ISPA

INSTITUTO UNIVERSITARIO

CIENCIAS PSICOLOGICAS, SOCIAIS E DA VIDA

DISRUPCAO ESCOLAR, DESEMPENHO ACADEMICO,
REGULACAO PARA A APRENDIZAGEM
E CLIMA DE SALA DE AULA
EM MATEMATICA: QUE RELACOES?

TATIANA RAQUEL AUGUSTO DE JESUS

Orientador de Dissertagao:

PROF. DOUTORA VERA MONTEIRO

Coordenador de Seminario de Dissertagao:

PROF. DOUTORA LOURDES MATA

Tese submetida como requisito parcial para obtengdo do grau:
MESTRE EM PSICOLOGIA

Especialidade em Educacional

2014




Dissertacao de Mestrado realizada sob a orientacio da
Prof. Doutora Vera Monteiro, apresentada no ISPA -
Instituto Universitario para obtengao de grau de Mestre

na especialidade de Psicologia Educacional.



Maria & Manuel, esta é por vocés.



Agradecimentos

O presente trabalho simboliza a conclusao de uma importante fase da minha vida.

Uma fase que, ao longo do tempo, foi reunindo contributos de varias pessoas.

Prof. Doutora Vera Monteiro, minha orientadora neste longo processo, agradeco-lhe
por ter dito que “sim” desde o primeiro minuto a esta dissertagdao. Por ter demonstrado ao
longo do ano interesse pelo meu trabalho e também por me ter incentivado a lutar por ele.
Com o acompanhamento rigoroso ¢ metddico que me disponibilizou fez com que a minha
dedicagio por este trabalho nio cessasse. Pelo exemplo de profissionalismo, pela atengao
nunca negada e pela compreensao sempre prestada... obrigada.

Prof. Doutora Lourdes Mata, orientadora do seminario de dissertagao, agradego-lhe
pela forma como dirigiu as aulas ao longo do ano e pela preocupagao demonstrada pelo meu
trabalho. Pela persisténcia que passou ao longo do ano para que eu “cumprisse o
cronograma” e também pela forma rigorosa como me incentivou a lutar pelos meus
objectivos... obrigada.

Aos meus amigos, os de perto e os de longe, por me terem apoiado, por todas as
manifestagoes de amizade e encorajamento. Eles que, muitas vezes, me ajudaram a pensar e
em tantas outras me recolocaram no caminho certo... obrigada.

As minhas amigas e colegas da faculdade que, com os seus conhecimentos e
percursos sempre me aconselharam o melhor que sabiam... obrigada.

Aos meus pais que, de uma maneira ou outra, me apoiaram... obrigada.

A incansavel Didi, a mais proxima neste processo, que acompanhou tanto os
momentos de conquista como também os de desespero. Pela coragem que me incutiste e
pelas ajudas imprescindiveis... obrigada.

A direccio da escola onde foi realizado este estudo, por ter permitido que os seus
alunos participassem nesta investigacao e, consequentemente, pela colaborac¢ao e esforco dos

proprios alunos, pois sem eles nao teria sido possivel concretizar este trabalho... obrigada.

Aos meus que ja partiram porque a sua presenca continua aqui... obrigada.

A todos aqueles que me permitiram sonhar e chegar até aqui... obrigadal

Espirito Santo, fonte de sabedoria e coragem, que en saiba colocar-me ao servico de cada

homenm e mulber, para o bem comum, e cresga assim no amor e santidade.

1II



O que seria de nma orquestra, se cada miisico tocasse o que quisesse?
Se nao honvesse disciplina?
Ela ¢ necessdria. E deve ser analisada como um meio e nio como um fin.
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Resumo

Este estudo teve como objectivo analisar a relagdo entre comportamentos
disruptivos, desempenho académico, regulacao para a aprendizagem e percepcao de clima de
sala de aula em alunos do 3° Ciclo do Ensino Basico, tendo como interesse particular a
disciplina de Matematica. Para tal, participaram 147 alunos do 3° Ciclo com idades
compreendidas entre os 11 e os 16 anos. A partir dos resultados obtidos neste estudo
constata-se que: 1) os alunos que se percepcionam como menos disruptivos apresentam uma
regulacdo para a aprendizagem mais intrinseca, revelam ter uma percepg¢ao do clima de sala
de aula mais positiva e tém melhor desempenho académico que os seus colegas que se
percepcionam como mais disruptivos; 2) existe uma correlacdo positiva e significativa entre
a percepcao do clima de sala de aula positivo e niveis de regulagao para a aprendizagem mais
intrinsecos; 3) os alunos com melhor desempenho académico apresentam uma percepg¢ao de
clima de sala de aula mais positiva e niveis de regulacdo para a aprendizagem mais intrinsecos.

Palavras-Chave: Comportamentos Disruptivos, Desempenho Académico, Regulaciao para
a Aprendizagem, Clima de Sala de Aula, Matematica.
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Abstract

This study aimed to analyze the relationship between disruptive behavior, academic
performance, regulation for learning and perceptions of the classroom climate within 3rd
cycle of basic education students, with particular interest to the discipline of Mathematics.
To this end, the study relies on a sample of 147 participants with ages between 11 and 16
years old. From the results obtained in this study it is observed that: 1) students who perceive
themselves as less disruptive reveal a more intrinsic regulation for learning, display a
perception of the climate of the classroom as more positive and have better academic
performance than students who perceive themselves as more disruptive; 2) there is a positive
and significant correlation between the perception of a positive classroom climate and more
intrinsic regulation levels for learning; 3) students with better academic performance perceive
the classroom climate as more positive and reveal more intrinsic regulation levels for learning.

Keywords: Disruptive Behavior, Academic Performance, Learning Regulation, Classroom
Climate, Mathematics.
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Introdugiao

E habitual encontrar-se na literatura autores que assumam que 0s comportamentos
disruptivos sdo tdo antigos como a propria escola (Carita & Fernandes, 2002; Estrela, 1994),
visto que este ¢ um problema que existe desde que a escola foi entendida como uma espago
formal de ensino e de aprendizagem (Paiva & Lourengo, 2010a; Silva & Neves, 2004).

De entre os varios factores que estio ligados a existéncia de comportamentos
disruptivos em sala de aula é a motivagao que assume um maior peso (Eccheli, 2008), no
sentido em que estes comportamentos tém tendéncia para prevalecer quando os alunos se
encontram desmotivados (Jesus, 2008; Paiva & Lourengo, 2009; Sampaio, 1999). Para além
da motivagao, nomeadamente a falta dela, estar relacionada com o aparecimento de
comportamentos disruptivos, também o ambiente de sala de aula é visto como um factor
preponderante na manifesta¢ao deste tipo de comportamentos (Paiva & Lourenco, 2010a,
2010b).

Num contexto onde diariamente ocorrem comportamentos disruptivos como € a sala
de aula, ¢ necessario que sejam definidas estratégias que tenham por base a prevencgao da
disrupcao escolar (Sampaio, 2001). Assim sendo, torna-se revelante explorar a importancia
que o clima de sala de aula tem quando se proporcionam situa¢des deste género, visto que
nesta variavel estdo contemplados os professores e os alunos e ainda as relagdes estabelecidas
entre ambos (Schmidt & Cagran, 2006). Para além disso, foram também ja encontradas
evidéncias empiricas de que uma positiva percep¢ao do clima de sala de aula se encontra
associada a niveis motivacionais mais elevados (Mata, Monteiro & Peixoto, 2010).

No caso particular da disciplina de Matematica, disciplina na qual incidimos o
proposito deste estudo, pretendemos explorar alguns dos motivos que estao na origem de os
alunos do 3° ciclo de escolaridade considerarem esta disciplina como a mais dificil do seu
curriculo (Gottfried, 1990), dificultando assim a tarefa de serem academicamente
competentes. Assim sendo, o desempenho académico também assume importancia para este
estudo, na medida em que o mesmo se encontra relacionado com o comportamento dos
alunos (Gequeli & Carvalho, 2007; Marturano & Loureiro, 2003, citado por Ricardo et al.,
2012; Paiva & Lourenco, 2010b), com a motiva¢ao para a aprendizagem (Harter, 1992; Ryan
& Deci, 2000b; Skinner, Wellborn & Connell, 1990) e também com a percepgao que os
alunos tém do clima de sala de aula (Gonzalez-Pienda, Nufiez, Solano, Silva, Rosario, Mouriao
& Valle, 2006; Mata, Monteiro & Peixoto, 2010; Paiva & Lourenco, 2011).

No que se refere a abordagem realizada ao conceito de disrupgao escolar, centramos

mais a nossa investigagao nos trabalhos feitos por Veiga (1990, 2007, 2008), para dar melhor



sustentacdo tedrica ao instrumento que utilizimos para avaliar a existéncia de
comportamentos disruptivos.

Ja no que respeita a base tedrica respeitante a motivagao, importa salientar que o
presente estudo teve por base a Teoria da Auto-determina¢iao de Deci e Ryan (2000), onde
os autores postulam a existéncia de trés necessidades psicologicas basicas, inatas e universais
(autonomia, competéncia e proximidade) como essenciais para o desenvolvimento dos
sujeitos (Deci & Ryan 2000; 2008; Ryan & Deci, 20002). Mais propriamente dentro desta
teoria da motivagao humana, o nosso trabalho explora a Organismic Integration Theory
(OIT) onde os autores definiram varios niveis no processo que ocorre entre a passagem da
regulacdo externa a regulacio interna (Deci & Ryan, 2000).

Posto isto, o objectivo para este trabalho de investigacao, consiste em caracterizar a
existéncia de comportamentos disruptivos dos alunos na disciplina de Matematica, e analisar
a relacdo existente entre esta variavel e os niveis motivacionais dos estudantes, a sua
percepgao do clima de sala de aula e ainda o seu desempenho académico na mesma disciplina.
Todas estas variaveis serdo analisadas em alunos do 3° Ciclo do Ensino Basico.

No que concerne a estrutura do nosso trabalho, o mesmo esta organizado em seis
capitulos, divididos em duas partes, sendo que a primeira corresponde a fundamentacio
tedrica que sustentou a presente investigacado e a segunda parte refere-se ao trabalho de
investigacao em si.

No capitulo I consta uma descricio do quadro tedérico envolto aos conceitos
principais desta investigagao, com a descri¢ao das teorias mais pertinentes para este estudo.
Neste capitulo existe entdo uma abordagem sobre a disrup¢ao no meio escolar, a motivagao
dos alunos para a aprendizagem, a percepgao dos estudantes acerca do clima de sala de aula
e ainda uma alusao ao desempenho académico, de modo a contextualizar a problematica do
trabalho.

No capitulo II siao apresentados os problemas que foram elaborados neste estudo
bem como a formulag¢ao das respectivas hipoteses de investigacao mediante as rela¢oes entre
as variaveis em estudo que se esperam encontrar de acordo com a andlise de literatura
efetuada.

No capitulo III é apresentada toda a metodologia de investigacao pela qual o nosso
trabalho passou. Neste capitulo sdo expostos aspectos como o delineamento utilizado no
presente trabalho, a caracterizacao dos participantes e dos instrumentos usados e ¢ ainda

explicado o processo de recolha de dados.



No capitulo IV sdo apresentados e analisados os principais resultados do presente
estudo com o objectivo de verificar se existe ou nao relagao entre as variaveis em estudo
como sao levantadas pelas hipéteses formuladas anteriormente.

No capitulo V consta a discussdo de resultados, onde discutimos e interpretamos os
mesmos tendo por base resultados encontrados anteriormente dentro do mesmo quadro
teorico.

Por fim, no capitulo VI sio mencionadas algumas consideragdes sobre os resultados
mais pertinentes desta investiga¢ao bem como as suas limita¢Oes e ainda algumas propostas

para futuras investigagoes.



Capitulo I. Enquadramento Teoérico

O presente capitulo aborda os conceitos tedricos nos quais se basearam este trabalho.
Para isso, em cada um dos sub-capitulos, apresentamos as defini¢oes dos conceitos estudados
bem como algumas investigagdes inerentes a cada uma das problematicas em estudo. Assim
sendo, comegamos por abordar o universo da disrupgao escolar, de seguida detemo-nos no
conceito de motivagao e na teoria-base em que incidimos o propésito deste estudo, logo
depois iniciamos o sub-capitulo respeitante ao clima de sala de aula e no fim deste capitulo

abordamos o conceito de desempenho académico como a tltima variavel em estudo.
1. Disrupgao Escolar dos Alunos

A disrupgao escolar dos jovens ¢ considerada uma preocupacio cada vez mais
frequente por parte dos diferentes agentes educativos (Veiga, 1995). Para este autor, a
disrupgao escolar apresenta-se em especial pela violéncia dos alunos nas escolas, estando esta
ultima muitas vezes associada a problemas dos adolescentes e jovens com o alcool e com
outras drogas. No caso portugués, este ¢ um fenémeno que ocorre com frequéncia e constitui
uma fonte de preocupagio para pais e professores (Veiga, 2007b).

Nos estudos realizados sobre a disrupgao escolar, a classificacao dos alunos como
disruptivos ou nao disruptivos tem sido feita de duas formas: por um lado, através de grelhas
de observagao utilizadas por observadores presentes nas aulas (Atkins, Pelham & Licht, 1989;
Estrela, 1986; Ludwing & Cullinam, 1984; Nafpaktitis et al., 1985; Nagajara, 1984; Pintado
& Ullan, 1998; Veiga, 1985, citado por Veiga, 1995) ou, por outro lado, através das inferéncias
dadas por parte dos professores (Atkins, Pelham & Licht, 1989; Comer et al., 1987; DeHaas,
1986; Kluwin, 1985; Lavie & Chen, 1983; Loranger et al., 1983; Ludwing & Cullinam, 1984;
Merrett & Wheldall, 1984; Wang et al., 1989, citado por Veiga, 1995). Veiga (1995) salienta
ainda outros estudos que utilizaram as avaliagoes realizadas pelos pais dos alunos (Comer et
al., 1987; Dumas, 1986; Eyberg & Robinson, 1983; Funderburk et al., 1989; Wang et al., 1989,
citado por Veiga, 1995), outros que se basearam em técnicas sociométricas (Asher & Hymel,
1981; Schneider, Rubin & Ledingham, 1985, citado por Veiga, 1995) e, por fim, outro estudo
que se baseou em registos oficiais existentes nos estabelecimentos de ensino com informacao
acerca deste tipo de comportamentos, por exemplo, faltas disciplinares, expulsoes da sala de
aula, etc. (Branch, Purkey & Damico, 1976, citado por Veiga, 1995).

Neste sentido, no presente estudo interessa-nos essencialmente os comportamentos
disruptivos no contexto de sala de aula, pelo que as defini¢des que serdo apresentadas terao

esse contexto como base.



Veiga (2007c) afirma que a disrupgao dos alunos na sala de aula pode ser entendida
como um conjunto de manifestacdes e comportamentos escolares disruptivos, constituindo
estes a transgressao de regras pré-estabelecidas. Para o autor, esta transgressao acaba por ter
consequéncias prejudiciais para os alunos nio sé no que se refere as condi¢oes de
aprendizagem que se geram na sala mas também no que respeita ao proprio ambiente de

ensino e ao relacionamento entre os intervenientes (Veiga, 2007c).
1.1 Comportamentos Disruptivos / Indisciplina

Na perspectiva de Veiga (1995), ainda que a literatura existente em matérias de
disciplina/indisciplina no meio escolar seja vasta, a no¢io de “comportamento escolar
disruptivo” é mais recente. Lawrence, Steed e Young (1984, citado por Veiga, 1995) foram
dos primeiros investigadores a estudarem este mesmo conceito e, para tal, desenvolveram
um estudo comparativo que envolveu varios pafses do continente europeu, nomeadamente
Inglaterra, Alemanha, Franca, Suica, Austria, Dinamarca e Bélgica. Na investigacao levada a
cabo por estes investigadores observou-se algum consenso no que se refere as caracteristicas
do comportamento disruptivo, sendo que as mesmas dependeriam, por um lado, da
percepgao daquilo que se afasta das regras vigentes na sala de aula e, por outro, do nivel de
tolerancia face a esse mesmo afastamento. Outras conclusdes desta mesma investiga¢ao no
que se refere a classificagdo de um aluno disruptivo é o facto do comportamento considerado
como disruptivo ter consequéncias prejudicais para o proprio aluno que pratica o
comportamento porque o seu acompanhamento das actividades escolares fica
comprometido. Mas também para o professor que vé dificultada a sua tarefa de ensinar e
para os restantes alunos da turma que véem a sua aprendizagem prejudicada, visto que, por
um lado, se distraem com o comportamento disruptivo do colega e que, por outro lado, o
professor varias vezes se vé forcado a interromper o normal seguimento da aula para ter que
repreender esse aluno (Lawrence, Steed & Young, 1984, citado por Veiga, 1995).

Numa perspectiva diferente, Estrela (1994) considera que a indisciplina tem sido vista
como um dos principais problemas das escolas que perturba os intervenientes das mesmas
mas que pode ser encarada como um reflexo dos conflitos e da violéncia que se estende pela
sociedade em geral. Para esta autora, ao falarmos do conceito de indisciplina, este esta
intimamente ligado ao conceito de disciplina, isto porque a indisciplina passa, por um lado
pela negagao ou privagao da disciplina ou, por outro lado, pela desordem proveniente da
quebra de determinadas regras estabelecidas previamente. (Estrela, 1994).

Considera-se que anteriormente as abordagens que se centravam nos problemas de

comportamento caminhavam mais no sentido de isolar o “problema” e sé depois procurar
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algo (do foro psiquiatrico) que pudesse explicar tal conduta. No entanto, as investigacoes
que surgiram posteriormente trouxeram uma maior abrangéncia em relagio a este fenémeno:
nao s6 foram tidas em conta as variaches no comportamento como também as situagdes em
que as mesmas se proporcionavam. Assim, estas tltimas abordagens mostram que ¢é essencial
ter conhecimento dos pontos de vista do aluno sendo que este se torna fundamental para a
compreensao de problemas de comportamento que surjam futuramente nas escolas (Silva,
1998).

No ponto de vista de Amado (2001) para se compreender este fenémeno ¢é necessario
ter-se em conta diversas dimensoes para além das caracteristicas dos alunos, nomeadamente
o contexto em que o fendmeno acontece dado que este pode variar com a situa¢ao, com o
tipo de aula ou até mesmo com o petfil do professor, ou seja, a indisciplina tem que abranger
componentes individuais mas também contextuais.

Silva e Neves (2006) sdao autoras que também defendem a importancia do contexto
para a definicio deste constructo, dada a variabilidade que o primeiro pode assumir no
segundo. Por outras palavras, é defendido que um mesmo incidente pode acontecer em salas
de aulas distintas e a categorizacaio do mesmo ser distinta, ou seja, numa ser considerado
como indisciplina e na outra nao ser (Silva & Neves, 2006). Para além disso, as mesmas
autoras acrescentam um outro aspecto que deve ser considerado, nomeadamente a relacio
existente entre aquele que define disciplina e aquele a quem esta ¢ imposta ou aplicada. Assim
sendo, de acordo com esta abordagem, a indisciplina é um conceito variavel e muito marcado
por circunstancias gerais e pessoais (Silva & Neves, 2000).

Retomando a perspectiva de Veiga (2007b), o autor defende que as situagdes de
disrupgao escolar verificam-se sempre que estamos perante uma transgressao de normas e
regras escolares. No ponto de vista deste autor, sempre que tal acontece, as condi¢oes de
aprendizagem, o ambiente de ensino e o relacionamento das pessoas na escola ficam
prejudicados (Veiga, 2007b).

Deste modo, percebe-se que a relacdo entre disciplina e indisciplina envolve um
grande numero de processos dinamicos entre professores e alunos e percebe-se ainda que a
indisciplina nas escolas nio se trata de um fenémeno estatico que se tem mantido com as
mesmas caracteristicas ao longo do tempo (Aquino, 1996).

Assim sendo, determinar quais os comportamentos que devem ser vistos como
disruptivos nao se assemelha tarefa facil, visto que tais comportamentos s6 devem ser
categorizados como tal dentro de um determinado contexto (Amado, 2000; Veiga, 1995).

Esta ideia é também expressa por mais autores, os quais declaram que ¢ dificil fazer uma



categorizagao que se possa considerar generalizavel acerca da indisciplina, dada esta grande
dificuldade em estabelecer, num sentido geral, quais os comportamentos e/ou situagoes
concretas que merecem ser vistos como tal ainda que o comportamento desviante seja apenas
aquele que as pessoas qualificam como tal. (Carita, 1999; Carita & Fernandes, 2002). Quer
isto entdo dizer que os comportamentos disruptivos nao sé devem ser analisados como
também compreendidos no contexto em que se inserem, pois a sua categorizag¢ao enquanto
tal dependera de diversos factores que lhes estio associados (Carita & Fernandes, 2002).

O termo comportamento diruptive resulta do termo inglés disruptive behavior, sendo esta
uma expressao muito utilizada na linguagem cientifica internacional (Veiga, 1995). Merret e
Wheldall (1984, citados por Veiga, 1995) definem o comportamento escolar disruptivo como
“aquele que prejudica a aprendizagem dos alunos ou a eficacia do ambiente de ensino” (p.
59). Tal significa que este tipo de comportamento nao prejudica apenas a aprendizagem do
aluno que manifesta o comportamento disruptivo mas também a aprendizagem dos restantes
alunos da turma, a partir do momento em que atrapalha a aula e o professor tem que parar

o comportamento manifestado para poder prosseguir normalmente (Veiga, 1995).

1.1.1. Modelos relativos a Comportamentos Disruptivos / Indisciplina

Em matéria de modelos explicativos dos comportamentos disruptivos, o de
McGuiness (1993, citado por Amado, 2000) apresenta-se com um caracter bastante
especifico em relagao aos comportamentos disruptivos em contexto escolar. Neste modelo,
varios sdo os factores que interferem, tanto de origem individual como contextual,
abrangendo factores externos e internos a aula. Assim, este modelo assume que esta
problematica resulta da interferéncia de factores que se influenciam reciprocamente.

Em suma, este modelo apresenta-nos trés tipos de factores: os factores sociogénicos
que abrangem os estilos de vida perspectivados numa escala ampla da sociedade (atitudes
face ao poder, a justica, as ragas, ao sexo, a propriedade) e a escala familiar (autoridade
parental, conflitos, problemas econémicos, valores); os factores psicogénicos que tém em
conta as grandes diferencas de personalidade, de desenvolvimento intelectual e moral, de
talentos, interesses e saide que as criangas ou jovens demonstram entre si; os potenciais
factores patogénicos da escola vao desde o ethos escolar até aos mais subtis aspectos da
interacgao professor-aluno na sala de aula (McGuiness, 1993, citado por Amado, 2000).

Para Carita (1999), a analise das situagoes de indisciplina do ponto de vista do aluno
tem que ter em conta o caracter psicossocial porque € pela relacao que se chega ao problema.

Assim, no campo da relagdo pedagodgica, emergem os distintos papéis de professores e



alunos. No entanto, a mesma autora ressalva que estes papéis tém que assumir
necessariamente uma dimensao de complementaridade nio deixando de estar ambos
determinados pelo lugar que cada um ocupa no contexto da interac¢ao. Carita (1999) reforca
esta ideia ao referir que sé se consegue atingir um verdadeiro contexto de interac¢ao perante
o cumprimento das tarefas que sdo incumbidas a cada uma das partes.

Numa outra perpectiva, Amado (2001) e Amado e Freire (2009), propdem trés niveis
diferenciadores no que respeita a indisciplina em sala de aula, sendo que adquirem graus de
intensidade e gravidade diferentes, bem como tais comportamentos agregam diferentes
consequéncias (Amado, 2001). O primeiro deles ¢ denominado pelos autores por “Desvios as
regras de produgao (ou de trabalho na anla)”, sendo que a este nivel pertencem todos os incidentes
considerados disruptivos por coibirem o processo de ensino-aprendizagem por meio do
incumprimento de regras de trabalho. Dentro deste primeiro nivel incluem-se
comportamentos pautados por interac¢oes verbais (conversas clandestinas, comentarios,
respostas colectivas, grito, barulho ou confusao) ou por interacgdes nao-verbais (passagem
de mensagens escritas risos, olhares, gestos e movimentos desadequados, posturas
incorrectas e aspecto exterior desadequado). Neste nivel, englobam-se ainda o destrespeito
pelas regras relativas a deslocagdes nao autorizadas, brincadeiras, desvios ao cumprimento
das tarefas da aula desde actividades fora da tarefa, falta de material, falta de pontualidade e
falta de assiduidade. No segundo nivel constam os “Conflitos interpares” onde se englobam
todos os incidentes resultantes de dificuldades de relacionamento entre os alunos que nao s6
violam as regras de trabalho como chegam a perturbar o clima relacional, estando aqui
incluidos comportamentos como agressoes verbais e danos fisicos, morais e patrimoniais. O
terceiro nivel desta hierarquia diz respeito aos “Conflito da relacio professor/ aluno” onde fazem
parte todos os comportamentos que afectam a relagao entre ambos. Neste nivel, todos os
comportamentos assumidos por parte do(s) aluno(s) pdem em causa nao sé a autoridade e o
estatuto do professor como também as condi¢oes de trabalho e regras definidas.
Comportamentos de agressao fisica a professores, ameagas e insultos, grossetias,
obscenidades, réplicas a acgao disciplinadora, desobediéncia e danos materiais sio tudo
exemplos de comportamentos englobados por este terceiro nivel (Amado, 2001; Amado &
Freire, 2009).

No seio das investigacdes que se debru¢cam na compreensio da problematica da
indisciplina foi alcancada uma tipologia de comportamento dos professores relativa ao

estabelecimento de disciplina.



A perspectiva é-nos apresentada por Caldeira (2000, citado por Caldeira & Rego,
2007) onde a autora nomeia um sistema de classificacio no que respeita a conduta levada a
cabo pelos professores como forma de lidar com os comportamentos disruptivos dos alunos.
Este sistema contempla ac¢ées como a prevencido, a repreensio correctiva, a repreensio
censuradora e a punicdo. A autora chegou a estas quatro formas de lidar com
comportamentos disruptivos a partir de pesquisas realizadas com turmas do 3° ciclo onde
concluiu que muita é a discrepancia entre aquilo que os professores acreditam ser boas
praticas para lidar com este tipo de comportamentos e as praticas que, na realidade, assumem
o que acaba por originar um grande desacordo com as suas crengas. A primeira das formas
que a autora explorou foi a prevencao, que diz respeito a uma regulagio antecipada dos
comportamentos dos alunos onde existe uma definicao clara e atempada das normas que
vigoram na sala de aula tendo por principio a actuagao rapida face ao indicio de desvio,
impedindo que este se alastre. A segunda das situagdes abordadas foi a repreensao correctiva
que subentende uma auséncia de erros de alvo na clarificagao das razdes da repreensiao onde
¢ permitida a criagdo de condigbes que proporcionem desenvolvimento do comportamento
adequado. Ja a repreensao censuradora aparece sob a forma de ameaga, em chantagem ou
em repreensoes que normalmente atingem a turma inteira e que se reflectem em comentarios
depreciativos. Por fim, a punigao refere-se a aplicagao ditatorial de penas de castigos onde
nao ¢ transmitido ao aluno qualquer tipo de pista face a comportamentos alternativos,
nomeadamente sobre o tipo de comportamento adequado que este deve desenvolver
(Caldeira, 2000, citado por Caldeira & Rego, 2007).

Deste modo, percebe-se que a categorizagdo acarreta um grande problema
nomeadamente o de correr-se um grande risco sempre que se classifica qualquer aluno como
desviante, visto que esta categorizacdo tera repercussoes ao longo de todo o processo
educativo (Carita, 1999). Se por outro lado, a categorizagao for feita a situacao e nao ao aluno
em si, considera-se que este seja um caminho mais susceptivel de resolugao (Hargreaves,

1978, citado por Carita, 1999).
1.1.2. Factores de Disrupg¢io Escolar / Indisciplina.

Como vimos até este ponto no presente trabalho, a disrupcio escolar / indisciplina
apresenta-se como sendo um fenémeno complexo. Assim sendo, apresentamos de seguida
os factores postulados por alguns autores como sendo responsaveis por este fenémeno que

pode ser expresso por diferentes situacdes de comportamento.



Estrela (1994) enumera uma série de causas que acredita estarem ligadas ao
aparecimento de comportamentos disruptivos, nomeadamente: turmas numerosas; escolas
superlotadas; edificios degradados e falta de equipamentos didaticos adequados; fraco nivel
de remunera¢do dos docentes; percentagens elevadas de alunos oriundos de meio
socioeconémicos degradados; taxas enormes de insucesso escolar; falta de saidas
profissionais para os alunos do ensino basico e secundario, entre outros.

Numa outra abordagem que abrange factores mais diversificados, Vasconcellos
(1994, citado por Pires, 1999) defende que a indisciplina pode ter a sua origem em diferentes
niveis, nomeadamente: sociedade, familia, escola, professor e aluno.

Ja na perspectiva de Amado (2000), a indisciplina pode emergir de factores a quatro
ordens: social e politica, familiar, institucional formal, institucional informal, pedagogica,
factores pessoais do professor e factores pessoais do aluno. Os factores de ordem social e
politica contemplam os interesses, valores e vivéncias de classes divergentes e opostas,
xenofobia, racismo, pobreza e desemprego. Os factores de ordem familiar dizem respeito a
distingao entre os valores familiares e os valores que vigoram na escola, a demissao da fungio
socializadora ou ainda ao funcionamento desajustado do agregado familiar. No que se refere
aos factores de ordem institucional formais estao englobados os espagos fisicos, curriculo
desajustado aos interesses e ritmos dos alunos e horarios, ja os factores institucionais
informais sao constituidos pela interagao e liderang¢as no interior do grupo. No que respeita
aos factores pedagdgicos, estes abrangem métodos e competéncias de ensino, estilos de
relacao desadequados, regras e a falta de consisténcia na sua aplicagao. Os factores pessoais
do professor englobam as crengas e valores do mesmo bem como o seu estilo de autoridade
e expectativas negativas relativamente aos alunos. Por fim, os factores pessoais do aluno
dizem respeito a caractetisticas como a idade, o sexo, o auto-conceito, a adaptagiao, o
interesse, o desenvolvimento cognitivo e moral, os habitos de trabalho, a histéria de vida e a
carreira académica ou entdo possiveis problemas patogénicos.

No seguimento destes factores, Amado (2001) refere-nos que uma lideranca que
saiba criar diversas e descentralizadas vias de comunicacio nomeadamente através de uma
maior valorizagao da opiniao de todos ¢ um bom caminho para combater o aparecimento de
comportamentos disruptivos ou a sua minimizacio. E neste sentido que o autor refere que
o aluno assume um papel importante nomeadamente quando vé que a escola valoriza os seus
interesses, tendo assim cativado o seu sentimento de pertenca em relagio a mesma (Amado,

2001).
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Perante este cenario, uma questao importante que se levanta ¢ a da gestao de sala de
aula que ¢ feita pelo professor. Sampaio (2001) defende que é importante definir estratégias
que tenham por base mais a prevenc¢ao da indisciplina, isto é, que o professor apresente mais
do que comportamentos meramente reactivos visto que o que se verifica dia apds dia é que
grande parte das actividades que o professor realiza em sala é mais no intuito de controlar
situacOes acidentais.

Em suma, para combater o fenémeno complexo que ¢ a disrupgao escolar percebe-
se que é necessario um trabalho em equipa, isto ¢, que todos os intervenientes que entram
no processo colaborem entre si. E, quando se fala em dos, pretende-se que esta cooperagao
se verifique entre professores e alunos mas também com a escola e até mesmo com outras

institui¢oes, por exemplo, familia.
1.1.3. Escalas de Avaliagio de Comportamentos Disruptivos / Indisciplina.

No entender de Veiga (2007a, 2007¢) sao varias as razoes que estio na origem da
avaliacao da indisciplina. Entre elas, o autor nomeia como principais o facto de existir ainda
muito desconhecimento acerca do que se passa na escola, a variabilidade com o lugar e o
tempo de ocorréncia dos comportamentos de transgressao e ainda a dificuldade em detectar
a eficacia das medidas implementadas e a fundamenta¢ao da implementacio da intervencio
(Veiga, 2007a).

No seu trabalho de investigacao Veiga (1995) faz referéncia a diversos instrumentos,
um deles trata-se do Questionnaire d Auto-évoluation des Conduites Sociales a / ‘Feole QECSE
(Loranger, Poirier & Gauthier, 1983, citado por Veiga, 1995) que é constituido por 98 itens
agrupados em 4 dimensoes: comportamentos ligados ao ambiente, as relagoes interpessoais,
ao proprio sujeito ou as tarefas. Este instrumento foi aplicado a 1299 alunos dos ensinos
basico e secundario e os dados mais importantes em relagao a este mesmo instrumento
apontam no sentido da discriminac¢ao dos resultados obtidos pelos sujeitos em funcao do
sexo, do rendimento escolar e da idade, com inferiores pontuagdes nos sujeitos do sexo
masculino, nos mais velhos e nos que apresentam pior rendimento escolar (Veiga, 1995).

Outro instrumento referenciado por Veiga (1995) é o Seff-Evaluation Questionnaire of
Social Skills for Adolescents in Highschool, (SEQS), composto por 25 itens que serve para avaliar
os comportamentos sociais na sala de aula (Loranger & Arsenaut, 1989, citado por Veiga,

1995).
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Com a particularidade de poder ser aplicado aos professores, aos pais dos alunos e
aos proprios alunos, Veiga (1995) referencia o Social Competence Scale elaborado por Comer at
al. (1985) sendo este composto por 24 itens relativos ao comportamento dos alunos.

Ainda outro exemplo de instrumento é o Questiondrio a I'Enseignant, QE (Loranger,
Verret & Arsenaut, 19806, citado por Veiga, 1995) que é composto por 25 itens e que permite
aos professores avaliar os comportamentos dos alunos relativamente a conformidade e ao
respeito pelas normas da escola.

Por fim, referenciamos a Escala de Disrupgao Escolar Professada (EDEP) elaborada por
Veiga (1990, 1995) que tendo sido utilizada em varios estudos, foi a escala utilizada pelo
presente estudo para avaliar os comportamentos disruptivos em sala de aula. Esta escala cujas
dimensoes em muito se assemelham aos niveis defendidos por Amado (2001) e Amado e
Freire (2009) referidos anteriormente, contempla trés dimensoes, nomeadamente: (1)
“Distraccao-Transgressao” onde estao incluidos itens que fazem especial referéncia a distracgoes
e esquecimentos, a um certo desprezo pelas aulas e pela escola, abrangendo ainda um certo
absentismo; (2) “Agressdao aos Colegas” da qual fazem parte itens com conteudos agressivos
dirigidos a outras pessoas na escola e ao proprio material escolar; e (3) “Agressao a Autoridade
Escolar” que ¢ constituida por itens que compreendem comportamentos escolares
provocatoérios, destacando-se a agressao fisica ou verbal dirigida aos professores e o roubo
na escola (Veiga, 2007a). Para chegar a elaboracao dos itens, o autor baseou-se nos
comportamentos apresentados pelo estudo de Lawrence et al. (1984, citado por Veiga, 1995),
nomeadamente: vandalismo; faltar as aulas; desobediéncia aos professores; irritagao; ameagas
ou violéncia fisica para com os colegas; violéncia fisica para com os professores; roubo;
praguejar ou outra linguagem impropria; chegar demasiado tarde as aulas;
conversar/tagarelice; fazer barulho/algazarra; perturbar a ordem nas aulas; perturbar a
ordem na escola; alcoolismo; desinteresse; outros.

Apbs a elaboragao dos 16 itens que compdem a escala, o autor procedeu a uma
aplicagao da versao da escala a alunos do 3° ciclo (N=23) (Veiga, 1995). Ao realizar a analise
da validade interna dos itens por meio de uma analise de componentes principais com
rotagdo varimax, surgiu apenas um factor geral (a solu¢iao nao foi rodada) que apresentou
93,7% da percentagem da variancia total e um valor-préprio de 15,57. A partir disso, os
coeficientes de consisténcia interna variaram entre 0,79 e 0,88 para diferentes grupos de
pertenca o que significa que ainda que a unidimensionalidade da escala fosse evidente, os

resultados obtidos pelo autor salientaram as suas qualidades psicométricas (Veiga, 1990).
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Num estudo posterior, onde a solu¢ao dos itens ja foi rodada, os mesmos distribuiram-se
pelos 3 factores esperados (Veiga, 1995).

O autor verificou que os comportamentos mais manifestados pelos alunos foram os
de “distraccao-transgressao” seguidos dos comportamentos de “agressio aos colegas”, e
menos frequentemente os comportamentos de “agressao aos professores” (Veiga, 2007c,
2008).

Numa das aplicagdes, a 294 alunos que frequentavam o 3° Ciclo, desta mesma escala
encontraram-se relagdes significativas entre os direitos e a violéncia nas escolas, com menos
direitos nos alunos mais violentos (Veiga, 2008, 2011). Os resultados na escala EDEP vao
no sentido de anteriores investigagoes que focaram a relagdao entre a adequagao dos jovens a
escola e um rol de diferentes variaveis, tais como: estilo de educac¢ao familiar participativa
(Carlson, 1990; Scott et al., 1991; Wells, 1987, citado por Veiga, 2011), a coesio familiar
(Noble, 1985; Tschann et al., 1989, citado por Veiga, 2011), a percep¢ao de apoio parental
(Antunes, 1995, citado por Veiga, 2011) independentemente da situagao de divorcio (Capaldi,
1989; Hetherington et al., 1989, citado por Veiga, 2011), e ainda o nivel sécio-econémico
dos alunos (Farrington, 1989; Marohn, 1992; Veiga, 1995, citado por Veiga, 2011).

Nas diferentes aplicagdes da escala, o autor revela que os resultados que tem
encontrado destacam a ideia de que “eventuais programas de prevengao da violéncia dos
jovens nas escolas deverdo centrar-se na ampliaciao das fontes de apoio, sobretudo dos pais

e dos irmaos, mas também dos professores” (Veiga, 2011, p. 1472)
2. Motivagao

2.1. Definigao do Conceito

Definir motivagao é, por si so, dificil existindo tantas definicdes quantas teorias. Sendo
um tema tao vasto e capaz de chegar a todos os contextos de existéncia, a sua andlise assume
caracteristicas diferentes em cada um deles.

Na andlise feita por Campos (1990), a motivacio ¢ expressa por multiplos
comportamentos e atitudes, representando o que leva o sujeito a agir. Nao so6 leva a que o
sujeito principie uma acgao mas também que a oriente em funcao de certos objectivos e ainda
que decida a sua continuacao e o seu término. Para além disso, e visto que estamos perante
a analise de processos psicologicos, varios sio os factores que lhe estdo associados, factores
esses como: o desejo do sucesso, medo do fracasso, a ansiedade, a necessidade de aceitagao

social, o conformismo, a procura de estimulag¢ao, as aspiragoes, as expectativas de sucesso, o
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conceito de si proprio, a convicgao da eficacia pessoal, a compreensao dos acontecimentos
e o seu controlo, etc. (Campos, 1990).

No entanto, quando se fala de motivagao para a aprendizagem, fala-se na tendéncia
de um aluno considerar as actividades académicas como significativas e tentar tirar delas os
beneficios pretendidos (Campos, 1990). Para este autor, um aluno motivado mostra-se
activamente envolvido no processo de aprendizagem, envolvendo-se e persistindo em tarefas
desafiadoras despendendo, para isso, esfor¢os e utilizando estratégias adequadas.

Assim sendo, a motiva¢do remete para o motivo, logo, prende-se com aquilo que leva os
sujeitos a agir nas diferentes ocasioes das suas vidas.

Uma outra perspectiva é-nos apresentada por Ryan e Deci (2000a), que sugerem que
a motivagao deve ser entendida como a razao para ac¢ao, surgindo dois aspectos distintos:
um quantitativo, que diz respeito a forca da motivagdo do aluno e um qualitativo, que
descreve a orientagao do processo.

Apesar de existirem inimeras teorias acerca da motivagao humana, o presente estudo
apenas se ira focar na teoria da Auto-determinac¢ao de Deci e Ryan (2000) comegando por
abordar os constructos de motivagao extrinseca e motivagao intrinseca que serviram de base para a

sua construcao.
2.2. Motivagao Intrinseca e Motivagao Extrinseca: a teoria da Auto-determinagao

No que respeita as teorias que enfatizam a motivagdo para a aprendizagem, estas
revelam-nos que as escolhas feitas pelos individuos sobre determinada actividade dependem
da actividade em si, do grau de persisténcia na mesma e ainda da quantidade de esforco
depositado na realizagdo da mesma (Deci & Ryan, 2000).

Relativamente a teoria que realga a existéncia de dois tipos de motivagao (intrinseca
e extrinseca), Ryan e Deci (2000a) definem a motivacao intrinseca como a satisfacao inerente
a realizacao das tarefas, ou seja, a satisfagdo que leva os sujeitos a desempenharem uma
determinada tarefa — quando os sujeitos sao movidos por este tipo de motiva¢ao, 0s mesmos
agem consoante causas internas ou por ele proprio. Em contrapartida, os mesmos autores
definem a motivagao extrinseca como sendo as razdes que levam o sujeito a desempenhar as
tarefas mas que, de algum modo, lhe permitem alcangar algum tipo de recompensa ou de
reconhecimento - quando os sujeitos sao movidos por este tipo de motivagao, os mesmos
agem por causas externas a si proprio.

A Teoria da Auto-determinacao de Deci e Ryan (2000) representa entio uma

estrutura ampla que enquadra os estudos motivacionais definidos por fontes intrinsecas e
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extrinsecas. De acordo com estes autores, varios estudos tém demonstrado que a motivacao
intrinseca facilita e promove a aprendizagem, o desempenho académico e bem-estar,
justificando o interesse que os investigadores tém em estudar as condi¢Ges que promovem
ou poem em causa a motivag¢ao intrinseca (Deci & Ryan, 2000). Contrariamente, no caso da
motivagdo extrinseca, esta ¢ mais associada a baixa qualidade na aprendizagem, ao menor
desempenho académico e ao maior risco de abandono escolar (Gillet, Vallerand & Lafreniere,
2012; Vallerand, Fortier & Guay, 1997). Conclui-se entao que um aluno motivado
intrinsecamente tende a ser mais auto-determinado e faz atribui¢oes internas do resultado
das actividades que desempenha enquanto que um aluno motivado extrinsecamente tende a
avaliar as actividades escolares como um meio para alcancar um fim, acreditando que o seu
envolvimento nessa mesma actividade lhe trard os resultados desejados (Deci & Ryan, 2000;
Dect, Schwartz, Sheinman, & Ryan, 1981; Ryan & Deci, 2000a).

Os autores que postularam esta teoria refor¢cam a ideia da distingdo de ambos os
constructos, referindo que existem comportamentos que se realizam por interesse do proprio
individuo e que se denominam comportamentos intrinsecamente motivados e, por oposi¢ao,
existem comportamentos que valorizam uma componente mais instrumental denominando-
se, por isso, comportamentos extrinsecamente motivados (Ryan & Deci, 2000b). Posto isto,
percebe-se que quando falamos em factores internos falamos de interesses proprios, de
curiosidade e de esfor¢cos continuos, enquanto que quando falamos de factores externos,
falamos de sistemas de recompensa, notas, avaliagoes, etc. (Deci & Ryan, 2008).

Depois de varios investigadores terem realizado estudos em salas de aula com base
nesta teoria, Ryan e Niemiec (2009) concluiram que a mesma assume implica¢ées tanto
amplas como especificas no comportamento e também para a compreensio das praticas
utilizadas neste contexto.

Esta teoria apresenta, deste modo, uma dialéctica entre os interesses dos individuos
e a influéncia que os contextos sociais tém no seu comportamento e desenvolvimento. No
que respeita a aspectos formais, a teoria da auto-determinagao é composta por cinco mzini-
teorias, sendo que cada uma delas foi desenvolvida para explicar uma série de fenémenos com
base motivacional. Percebe-se assim, que cada uma delas aborda uma “faceta” da motivagao
ou funcionamento da personalidade mas todas elas acabam por interagir entre si. As cinco
mini-teorias sao denominadas por: Cognitive Evaluation Theory (CET), Onganismic Integration
Theory (OIT), Causality Orientations Theory (COT), Basic Pscychological Needs Theory (BPNT) e Goal
Contents Theory (GCT) (Deci & Ryan, 1985).
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Em tragos gerais, a Cognitive Evalnation Theory analisa o impacto dos efeitos que os
contextos sociais tém sobre a motivagao intrinseca, a Causality Orientations Theory refere-se a
orientagao que os individuos fazem da regulagio dos seus comportamentos, a Basic
Pscychological Needs Theory remete para as necessidades psicologicas basicas (autonomia,
competéncia e pertenga) e as suas relacées com a saide psicolégica e bem-estar, a Goa/
Contents Theory aborda a natureza dos objetivos que os individuos tém na realizagao das tarefas
e a Organismic Integration Theory refere-se a motivagao extrinseca e ao seu grau de internalizagao.
Dentro desta macro-teoria, o presente trabalho centrard os seus objectivos no estudo nesta

ultima mini-teoria, ou seja, a “Organismic Integration Theory”.
2.2.1. Organismic Integration Theory (OIT).

Esta mini-teoria da auto-determinacdo refere-se a motivacado extrinseca nas suas
diversas propriedades. Um aspecto bastante importante desta teoria é o detalhe que revela
em relagdo as diferentes formas de motivagao extrinseca: regulagio externa, introjeccao,
identificacdo e integracao. Ryan e Deci (20002) ao defenderem estas quatro formas de
motivagao extrinseca, distribuem-nas num continunm de internalizagao que tem num dos seus
extremos a amotivacao e no outro a motivacao intrinseca. Os autores definiram entdo varios
niveis no processo de internalizacio, quer isto dizer, no processo de passagem que ocorre
entre a regulacdo externa e a regulagdo interna (Ryan & Deci, 20002) (Anexo I).

A regulagao externa esta associada a motivagao extrinseca, na qual o comportamento
dos individuos é controlado por contingéncias que lhe sio externas e especificas (Deci &
Ryan, 2000; Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991; Ryan & Deci, 2000a). Este tipo de
regulacdao constitui a forma de regulacio menos auténoma para a aprendizagem o que
significa que as pessoas, neste caso os alunos, comportam-se no sentido de atingir um
resultado para obterem uma recompensa ou com o evitamento de uma ameaca (Lens,
Vansteenkiste & Deci, 2000).

No que concerne a regulagao introjectada, esta caracteriza-se por um envolvimento
na ac¢ao composto por uma regulacao internalizada mas que, no entanto, nao ¢ pessoalmente
aceite (Deci & Ryan, 2000, Deci et al., 1991; Ryan & Deci, 2000a). Quer isto dizer, que nesta
dimensao, as ac¢oes sao realizadas com o proposito de evitar sentimentos de culpa, de
ansiedade, de obter um reforco no ego ou por orgulho porque a tarefa nio é experienciada
como totalmente concordante com o se/f (Ryan & Deci, 2000a). Cavenaghi (2009), com os
resultados que encontrou numa investigacao que desenvolveu nesta matéria demonstrou que

os alunos que utilizam este tipo de regulacio para a aprendizagem siao internamente
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controlados para fazerem determinado tipo de acgdes: fazer “aquilo que devia ser feito”,
manter a auto-estima ou minotrar uma ameaca.

Relativamente a regulagdo identificada, esta refere-se ao processo pelo qual o
individuo passa na identificagao com o valor da actividade, onde o préprio individuo é capaz
de prever a relevancia pessoal da mesma, no sentido em que nio sé aceita como reconhece
o valor subjacente a pratica de determinado comportamento (Deci et al,, 1991; Lens,
Vansteenkiste & Deci, 2006; Ryan & Deci, 2000a). No que se refere ao contexto escolar, os
alunos com este tipo de regulagao para a aprendizagem conseguem ver a importancia que
tem o seu comportamento, sendo que o mesmo realiza a actividade porque sabe que ¢é
importante para que possa ser bem sucedido (Cavenaghi, 2009).

A dltima forma de regulacao externa ¢ a integrada que se baseia na percepgao que os
sujeitos detém sobre aquilo que eles proprios valorizam (Deci & Ryan, 2000; Deci et al.,
1991; Ryan & Deci, 2000a). Os mesmos autores ressalvam que esta é entdo a mais completa
forma de internalizagao constituinte da motiva¢ao extrinseca, isto porque, nao sé envolve a
identificagdo com a importincia dos comportamentos (regulagao identificada) como vai para
além disso, chegando a integrar essas mesmas identificacdes com outros aspectos do se/f-
Ainda assim, Vallerand, Pelletier, Koestner (2008) ressalvam que, ainda que este nivel de
regulagdo corresponda a uma motivagao extrinseca auto-regulada, o mesmo nao pode ser
entendido como totalmente internalizado e auto-regulado.

Por oposicao a todos os niveis respeitantes as regulagoes externas apresentados até
este ponto, os autores postulam entdo a existéncia da regulagdo intrinseca que pressupde a
satisfagcao pessoal dos sujeitos como causa do comportamento, livre de quaisquer pressoes
ou recompensas (Ryan & Deci, 2000a), o que significa que quando o individuo se comporta
de acordo com uma regulagdo intrinseca, o comportamento esta envolvido pelo prazer e
interesse na pratica da actividade (Deci & Ryan, 2000, Deci et al., 1991).

Este continuum contempla ainda num dos extremos a amotiva¢ao que ¢ determinada
pelos comportamentos que sao regulados por algo que nio esta no controlo intencional do
sujeito tendo em conta a auséncia de motivagao, pelo que esta regulagao nao ¢ atribuida a
um nivel intrinseco nem a um nivel extrinseco (Deci & Ryan, 2000). Os autores da teoria
ressalvam ainda que, embora nos seja configurada a ideia da presenca deste continuum no que
respeita aos tipos de motivagao extrinseca, nao significa que esta continuidade seja transposta
para o desenvolvimento dos sujeitos, isto ¢, os individuos nao tém que obrigatoriamente
passar por todas as fases de internalizagdo para alcancarem uma regulacio mais intrinseca

(Ryan & Deci, 2000a).
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2.3. Motivagao para a Matematica

Como foi referido anteriormente, a motivagao assume um papel determinante no que
respeita a qualidade da aprendizagem adquirida pelos alunos (Ryan & Niemiec, 2009). Este
papel assume uma maior importancia no que se refere a disciplina de Matematica, visto que
a desmotivacao dos alunos tem vindo a ser muitas vezes associada a resultados escolares mais
baixos (Pinto-Ferreira, Serrao & Piadinha, 2007).

No que concerne ao contexto escolar, os alunos intrinsecamente motivados
demonstram um interesse genuino na realizagdo de determinadas actividades de um dado
dominio, sendo que para isso, presume-se uma identificacio com os conteudos e tarefas
relacionadas com o mesmo (Deci & Ryan, 2000; Deci et al., 1981; Lens, Vansteenkiste &
Deci, 2006; Valas & Sevik, 1993).

No que respeita ao territério nacional, num estudo cujo objectivo foi analisar a
relagio existente entre a motivagao para a Matematica, o desempenho e a percepgao do clima
de sala de aula em alunos do ensino secundario, os investigadores constataram que os alunos
intrinsecamente motivados também demonstram dificuldades na disciplina de Matematica
(Sousa, Monteiro, Mata & Peixoto, 2010). Neste sentido, Guerreiro (2004, citado por Sousa
et al., 2010), afirma que a perda de interesse e gosto de aprender (sobretudo na disciplina de
Matematica) ocorre quando existe uma diminui¢ao da percepgao de competéncia escolar o
que, consequentemente, ira originar um declinio na motivagao intrinseca em que os alunos
se sentem obrigados a realizar as actividades de Matematica.

Os maus resultados em Matematica tornaram-se entdo uma preocupagao crescente
dos varios agentes educativos a volta do aluno. Embora o insucesso escolar se faga notar em
mais disciplinas, ¢ na Matematica que os alunos parecem demonstrar mais dificuldade (Veiga,
2005). Uma ideia contraria a esta esta patente no estudo desenvolvido por Messias e Monteiro
(2009) onde as autoras verificaram que os alunos valorizam muito as tarefas de Matematica.
Neste estudo pretendia-se analisar os niveis motivacionais para a Matematica e a percepgao
do clima de sala de aula na mesma disciplina em alunos do 5° ao 7° ano de escolaridade.
Perante a dimensao “Pressao”, que constitui a medida mais directa para avaliar a motivagao
intrinseca, as autoras constataram que a motiva¢ao nesta disciplina assumiu niveis elevados.

Em 2012, Ricardo, Mata, Monteiro e Peixoto também se debrucaram sobre o estudo
da motivagao para a Matematica e, para isso, pretenderam analisar as relagoes existentes entre
a motivacao dos alunos e as suas percepcoes sobre o clima de sala de aula em funcao das
variaveis desempenho escolar e comportamentos disruptivos em alunos do 3° ciclo. As

conclusbes principais deste estudo no que concerne a motivagao vao no sentido de uma
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relagao positiva com melhores resultados escolares, com uma percep¢ao mais positiva do

clima de sala de aula e com uma diminui¢ao dos comportamentos disruptivos.

2.4. Regulagio para a Aprendizagem e Comportamentos Disruptivos

A investigagao sobre problemas de comportamento nas escolas tem vindo a alargar
o seu enfoque dada a dimensao que pode assumir (Sampaio, 1999).

Como ja foi referido anteriormente, um dos factores que esta na origem da tendéncia
que os alunos tém para a pratica de comportamentos disruptivos é a falta de motivagao
(Sampaio, 1999). Estas situagoes de falta de motiva¢io dos alunos em contexto escolar sao,
portanto, bastante frequentes.

Tendo em conta a regulagdo para a aprendizagem mediante a Teoria da Auto-
determinagao (Ryan & Deci, 2000a), sabe-se que as regulagdes mais externas tém um impacto
negativo no comportamento dos alunos, mais precisamente na persisténcia nas tarefas
(Vallerand & Bissonnette, 1992), sendo que a persisténcia sera tanto menor quanto mais
extrinseca for a regulagao.

Para tentar aumentar a permanéncia dessas situagdes que, por vezes, acarretam
implicagdes graves sobretudo ao nivel da aquisicio de aprendizagens, muitas sao as
estratégias que sao utilizadas por professores na pratica pedagogica (Jesus, 2008). Na
perspectiva de Eccheli (2008) este problema da falta de motivagao dos estudantes é
considerado como um dos maiores desafios do ensino.

Visto que os comportamentos disruptivos aparecem como uma resposta referente a
determinadas situagoes, podendo esta dificultar ou até mesmo impedir as aprendizagens
(Turnuklu & Galton, 2001, citado por Ricardo et al., 2012), torna-se necessario estimular
cada vez mais os alunos para as aprendizagens no sentido de que estes estejam mais
focalizados para a aprendizagem e, por consequéncia, que dediquem menos tempo a
perturbar a aula. Neste sentido, a motiva¢ao para aprender assume um papel preponderante
na prevencao de comportamentos desadequados em contexto de sala de aula (Eccheli, 2008).

Esta relacao entre comportamentos disruptivos e dificuldades de aprendizagem ¢é
também apontada por Bandeira, Rocha, Souza, Del Prette e Del Prette (2006) onde os
autores observaram que quanto maior era a competéncia académica dos estudantes, menor
era a frequéncia de comportamentos disruptivos. Numa outra perspectiva, Marchesi (2000,
citado por Ricardo et al, 2012) também defende que a falta de motivagao dos alunos pode
levar a lacunas na aprendizagem bem como ao aparecimento e manutenc¢ao de

comportamentos disruptivos.
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Em especifico na disciplina de Matematica, resultados semelhantes foram
encontrados no estudo de Ricardo et al. (2012) onde os investigadores comprovaram
também a existéncia de uma relagio entre a motivagdo para a aprendizagem e
comportamentos disruptivos. Neste estudo, os resultados apontaram no sentido de os niveis
de motivagio intrinseca mais elevados estarem associados aos alunos que nao apresentavam
comportamentos disruptivos comparativamente com os outros colegas.

Assim sendo, com a literatura supracitada, podemos inferir que se denota alguma
relagdo entre as variaveis comportamentos disruptivos em sala de aula e a regulacio dos
alunos para a aprendizagem pelo facto de ter sido evidenciado que alunos com caréncia de
motiva¢ao tém mais tendéncia para demonstrarem comportamentos disruptivos na sala de

aula.
3. Clima de Sala de Aula

3.1. Defini¢dao do Conceito

A definicdo do termo dima de sala de anla é uma tarefa que remete para alguma
dificuldade visto que esta defini¢ao tem passado por diversas alteragdes com o decorrer dos
anos.

Lewin (1951, citado por Brunet, 1992), foi dos primeiros autores a trabalhar neste
mesmo conceito. As suas investigagdes demonstraram que o comportamento dos individuos
seria influenciado pelas interacgdes estabelecidas entre as necessidades dos individuos e as
condig¢des do contexto das determinadas situagoes. Ainda que este mesmo conceito seja, por
diversos autores, visto como muito complexo, na opiniao de Arends (1995), o mesmo ajuda
niao sé investigadores como também professores a compreender a atmosfera que ¢é
experienciada em sala de aula.

Assim sendo, a investigacao em volta deste conceito tem sido conduzida com o
intuito de compreender os factores que estio, de alguma forma, relacionados com o clima
de sala de aula (Ghaith, 2003; Johnson, Johnson & Anderson, 1983; Johnson, Johnson &
Tauer, 1979; Morgan, Sproule & Kingston, 2005). Ao longo destas mesmas investigagoes,
foi sendo evidenciado que o ambiente em que os alunos estio inseridos representa um factor
que contribui fortemente para a qualidade da aprendizagem. Esta ideia ¢ também defendida
por Mata, Monteiro e Peixoto (2008) quando os autores afirmam que o aluno da sentido e
significado ao ambiente de aprendizagem onde esta inserido.

Neste sentido, Schmuck e Schmuck (1988, citado por Arends, 1995), referem que um

clima positivo pode ser caracterizado como aquele em que os alunos possuem expectativas
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de que cada um ira dar o seu melhor a nivel intelectual, sendo para isso necessario o apoio
mutuo. Os autores referem ainda que um clima social de sala de aula positivo é desenvolvido
pelos professores quando ensinam aos alunos competéncias interpessoals € processos
grupais e quando ajudam a turma a desenvolver-se enquanto grupo (Schumck & Schumck,
1988, citado por Arends, 1995).

Num trabalho desenvolvido por Morgado (2004) é também abordado este conceito.
Este autor defende a necessidade de existir algumas condi¢ées, nomeadamente o
estabelecimento de um clima em que haja espago para o afecto, confianga e aceitagao mutuas
tendo por fim a qualidade na ac¢ao educativa.

Ainda que muita seja a variedade de definigbes para este conceito em que, na maior
parte dos casos, os seus autores estabelecem distintas dimensdes para o mesmo, sabe-se que
todas as abordagens estio de acordo no aspecto da importancia que as interacgdes entre
alunos e professores detém para que os alunos tenham sucesso nas suas aprendizagens (Mata,
Monteiro & Peixoto, 2008). Nestes climas em que as relagdes entre os seus intervenientes
sao valorizadas acabam por ser mais positivos por promoverem nao sé elevados padroes de
comunica¢ao mas também porque sao construidas expectativas positivas nos alunos acerca
do seu desempenho (Messias & Monteiro, 2009) Em termos de ganhos, quando é criado um
clima positivo na sala de aula, os alunos sentem-se mais valorizados, notando-se também um
aumento na sua auto-estima bem como na confianga que tém si e nas suas capacidades (Dean,
2000, citado por Morgado, 2004). Os ganhos alargam-se ainda a0 comportamento dos alunos
em sala de aula, visto que os alunos acabam por tomar atitudes que tém por base a
cooperacao (Messias & Monteiro, 2009).

Em suma, percebe-se que o clima social gerado dentro de uma sala de aula assume
um papel essencial no que respeita ao processo de ensino-aprendizagem dos alunos, tendo

com isso efeitos a curto e a longo prazo no bem-estar dos mesmos (Allodi, 2010).
3.2. Modelos de Clima de Sala de Aula e Caracteristicas da Sala de Aula

Se nos virarmos para a origem deste constructo, o mesmo é-nos trazido pelas
interaccOes existentes entre as necessidades dos individuos e as condigoes ambientais de
determinado contexto (Getzels & Thelen, 1960, citado por Arends, 1995). Nesta que foi a
primeira das muitas teorias que se formulou em volta deste contexto postulou-se, em termos
gerals, trés caracteristicas dos grupos de sala de aula: (1) é na sala de aula que um grupo ¢é
formado com o proposito de aprender; (2) os membros desse mesmo grupo siao, na sua

maior parte, seleccionados ao acaso; (3) a liderancga formal é dada, por lei, a um membro do
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grupo, sendo este o professor (Getzels & Thelen 1960, citado por Arends, 1995). Torna-se
importante referir ainda que a este modelo estdo associadas duas dimensdes: uma pessoal e
outra social. Na primeira dimensdo, sao descritas as caracteristicas dos membros que
constituem o grupo, sendo que a cada um deles estao associadas determinadas personalidades
e necessidades. Assim sendo, nesta dimensdo, o comportamento é determinado por essas
mesmas necessidades, motivos e atitudes individuais. Na segunda dimensio, ¢ descrita a
forma com cada um dos grupos interage dentro da escola e ainda como sido desenvolvidas
determinadas expectativas e papéis dentro desse mesmo ambiente. Assim sendo, nesta
dimensao, o comportamento levado a cabo em sala de aula é determinado pelas expectativas
partilhadas que fazem parte dos papéis institucionais (1960, citado por Arends, 1995).

Um outro modelo que aborda as caracteristicas do ambiente gerado na sala de aula é
o de Walter e Doyle (1979, 1980, 1986, citado por Arends, 1995) onde os autores preconizam
uma perspectiva que vé o contexto de sala de aula como varios sistemas ecolégicos em que
todos os seus intervenientes interagem nesse mesmo meio. Agregado a estes sistemas
ecolégicos, estio algumas caracteristicas distintivas que moldam o comportamento
independentemente da abordagem utilizada pelo professor. Assim sendo, as caracteristicas
sao: multidimensionalidade (planificacao antecipada para poder responder as necessidades
que poderdo surgir das diferentes preferéncias e aptidées dos alunos), simultaneidade
(capacidade, por parte do professor, em dar resposta aos pedidos dos seus alunos, nunca
descurando, por exemplo, a observacao dos outros alunos), contiguidade (ritmo com que os
acontecimentos vao sucedendo na aula, perante o qual, o professor deve ter capacidade de
responder rapidamente o que, por vezes, acaba por originar respostas pouco reflectidas),
imprevisibilidade (caminhos possiveis que os acontecimentos podem seguir que nao sejam
premeditados pelo professor pois a sua antecipagao ¢ dificil de ser conseguida), notoriedade
(facto de que os acontecimentos que siao testemunhados pelos alunos que assumem um
caracter mais especial sdo os que envolvem o professor), historicidade (conjunto comum de
histérias de uma turma, sendo que a entrada de novos membros acaba sempre por causar
variagoes no funcionamento da mesma).

Mais tarde, outro modelo surgiu para a interpretacao do clima vivido em sala de aula,
segundo o qual, um clima de sala de aula positivo apenas ¢ criado quando os alunos possuem
expectativas de que cada um ira dar o seu melhor intelectualmente (Schmuck & Schmuck,
1988, citado por Arends, 1995). Para além disso, os autores deste modelo, defendem ainda
que os alunos tém que demonstrar apoio uns pelos outros e onde a partilha de uma

comunicac¢ao aberta é um aspecto considerado particularmente importante (Schmuck &
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Schmuck, 1988, citado por Arends, 1995). Esta abordagem do clima de sala de aula teve um
contributo importante, nomeadamente pela identificacdo de seis processos de grupo que nao
s6 influenciam o clima de sala de aula como promovem, dentro do mesmo, um clima
positivo. Os seis processos sdao: expectativas (dos alunos em relacido a si e aos outros),
lideranc¢a (como ¢ exercida e o impacto que isso tem no funcionamento do préprio grupo),
atraccao (entre todos os membros da turma), normas (expectativas partilhadas pelos alunos
e pelos professores acerca dos comportamento da aula), comunica¢ao (verbal e nao-verbal
entre todos os intervenientes), coesiao (sentimentos e empenho que tanto alunos como
professores tém em relagao a turma como um todo) (Schmuck & Schmuck, 1988, citado por
Arends, 1995). Deste modo, os mesmos autores afirmam que um clima positivo é aquele em
que, essencialmente, os alunos possuem um elevado grau de influéncia potencial, tanto entre
eles como com o professor.

Segundo Stoll (1991, citado por Morgado, 2004) numa sala de aula com um clima
social positivo, devem conter as seguintes caracteristicas: padroes elevados entre os alunos e
entre alunos e professor, onde o professor demonstra tendéncia pelo uso de elogios e
reforcos nao recorrendo tanto as criticas e as punigoes. A par disso, o autor ainda defende
que o professor deve ainda construir atitudes e expectativas positivas para com os alunos.

No mesmo sentido, Arends (1995) considera primordial a existéncia de uma clima de
sala de aula positivo que permita aos alunos expressarem sentimentos positivos em relacio a
si e aos colegas e, para além disso, que também seja possivel a satisfagao das necessidades
dos alunos de modo a proporcionar-se o desenvolvimento de um trabalho cooperativo com

os colegas e o professor.

3.3. As dinamicas dentro da sala de aula: aprendizagem cooperativa, aprendizagem

competitiva e aprendizagem individualista

O trabalho desenvolvido pelos alunos em sala de aula pode seguir um ou mais
métodos de acordo com as estratégias utilizadas pelo professor. Ghaith (2003) vé os
trabalhos cooperativos, competitivos e individuais como fundamentais para o processo de
aprendizagem dos alunos, defendendo que cada um deles possui ganhos para este mesmo
processo.

Também Johnson e Johnson (1983) concluiram em varios estudos que a
aprendizagem cooperativa promove o desenvolvimento de rela¢cdes mais positivas ndo s
entre os alunos mas também entre estes e o professor, favorecendo um maior apoio social

no contexto sala de aula, o que origina um maior sucesso académico.
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3.3.1. Aprendizagem Cooperativa.

Segundo Somersalo, Solantaus e Almgqvist (2002, citado por Mata, Monteiro &
Peixoto, 2008) uma caracteristica preponderante para a existéncia de clima positivo dentro
da sala de aula ¢ a utilizagdo, por parte do professor, de estratégias de caracter cooperativo.

Num estudo conduzido por Johnson, Johnson, Buckman e Richards (1983) concluiu-
se que a maioria dos estudantes preferem as estratégias cooperativas, estando estas associadas
a uma percepgao positiva do clima existente entre os colegas e ainda a uma percepg¢ao positiva
em relacdo ao suporte do professor. No mesmo estudo, os autores conclufram ainda que o
estilo cooperativo estava também positivamente associado com atitudes positivas em relagao
a aprendizagem (Johnson et al.,1983).

Resultados semelhantes foram encontrados por Johnson, Johnson e Anderson
(1983), onde os autores deram conta da existéncia de uma relagdo positiva entre experiéncias
de aprendizagem de caricter cooperativo com uma percep¢ao positiva de suporte tanto do
professor como dos colegas. Assim sendo, esta investigacio mostrou que os alunos que
estavam mais frequentemente inseridos em climas de sala de aula com este tipo de estratégia,
conseguiam sentir-se mais ajudados pelo professor da disciplina e pelos seus colegas
(Johnson, Johnson & Anderson, 1983). Esta conclusao foi sustentada pela analise que os
investigadores fizeram a varios estudos anteriores onde foi feita comparagao entre grupos de
alunos, sendo que um dos grupos era constituido por alunos que mais frequentemente
contactavam com experiéncias de aprendizagem cooperativas e o outro grupo era formado
por alunos que mais vezes estavam expostos a aprendizagem de caracter competitivo
(Johnson, Johnson & Anderson, 1983). Mais recentemente, Hancock (2004) conclui com o
seu estudo que a aprendizagem cooperativa ¢ um bom preditor no que respeita 2 motivagao
dos alunos, no sentido em que a utiliza¢ao de estratégias de caracter cooperativo contribui

positivamente para a motivacao dos estudantes para a aprendizagem.

3.2.2. Aprendizagem Competitiva.

Ao referirmo-nos a uma abordagem mais competitiva, fazemos men¢ao a um clima
de sala de aula onde o professor nio s6 estimula a que os seus alunos se compararem
academicamente como também a que os proprios julguem os seus sucessos € insucessos
(Motgan, Sproule & Kingston, 2005). Almeida, Ribeiro e Correia (1994, citado por Bessa &
Fontaine, 2002) sio da mesma opinido, referindo que ¢é nas interac¢oes que os alunos

estabelecem entre si que o cardcter competitivo é evidenciado, visto que o sucesso de um
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aluno esta dependente do sucesso dos outros, sempre numa tentativa de sobressair perante
a figura do professor.

No mesmo sentido, Skon, Johnson e Johnson (1981) afirmam que numa situagao
onde a aprendizagem ¢é competitiva os alunos apenas sio estimulados e estdo,
consequentemente, focados no facto de que o sucesso dos outros alunos constitui uma
13 2 . . . . . . . -

ameaga’ para o seu proprio sucesso, quer isto dizer que os objectivos de realizagao dos

alunos estiao negativamente correlacionados.
3.2.3. Aprendizagem Individualista.

No que se refere as aprendizagens que favorecem o individualismo, os alunos
trabalham para atingir metas especificas de aprendizagem que nada tém a ver com as metas
dos restantes alunos (Ghaith, 2003). Este autor afirma que numa aprendizagem
individualista, cada aluno trabalha por si e ndo tem possibilidade de procurar ajuda junto dos
seus colegas. Desta forma, os alunos que trabalham individualmente assumem-se como
“totais responsaveis” pelo seu sucesso ignorando, assim, o sucesso ou o insucesso dos seus
colegas (Ghaith, 2003).

Ja no entender de Marchesi e Martin (1998, citado por Morgado, 2004), os autores
defendem que no que respeita ao trabalho individualizado existem algumas vantagens
nomeadamente o facto de permitir que através de mecanismos de auto-regulagao o aluno
consiga pensar ¢ ajustar as suas competéncias a medida que as tarefas lhe vao sendo expostas
pelo professor. Para além disso, os autores referem ainda o beneficio deste tipo de
aprendizagem configurar ao aluno, por exemplo, apoios mais individualizados sempre que
este tem duvidas.

Ainda assim, é certo que este tipo de aprendizagem também traz desvantagens e, no
ponto de vista de Johnson e Johnson (1998, citado por Morgado, 2004) quando o professor
opta pelo uso exclusivo deste tipo de aprendizagem ¢ provavel que os alunos comecem a

desenvolver atitudes negativas de competigao.

3.4. Clima de Sala de Aula e Comportamentos Disruptivos.

Ao ambiente de sala de aula estido inerentes muitas varidveis, umas delas de caricter
situacional que, no ponto de vista de Pierce (2001) e de Sampaio (2009) pode ser responsavel
por uma variagao significativa no comportamento dos alunos neste mesmo ambiente. Assim
sendo, os comportamentos disruptivos podem emergir quando os alunos nao se adaptam

eficazmente ao contexto da sala de aula (Gongalves, 2009; Sampaio, 2009).
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Também Paiva e Lourengo (2010a, 2010b) defendem que o ambiente de sala de aula
¢ um factor muito importante e que esta relacionado com o tipo de comportamento que 0s
alunos manifestam. Os mesmos autores referem ainda que quando o ambiente de sala de
aula é positivo existe, por um lado uma menor tendéncia para a existéncia de
comportamentos disruptivos por parte dos alunos (Paiva & Lourenco, 2010a, 2010b) e, por
outro uma tendéncia por desenvolver estratégias mais cooperativas (Dean, 2000, citado por
Morgado, 2004). No estudo de Thomas, Bierman e Powers (2011) esta ideia também ¢é
defendida quando as autoras confirmam com o seu estudo que os problemas de
comportamento diminuem perante a existéncia de um clima de sala de aula positivo.

Neste sentido, Lopez, Bilbao e Rodriguez (2012) referem-nos que cada vez mais o
clima de sala de aula tem que ser encarado como um factor preditor da percepgao de agressao
entre alunos. A énfase até entdo era colocada nas caracteristicas individuais dos alunos como
as responsaveis pela emergéncia de comportamentos disruptivos, no entanto, estes autores
vem referir que se deve também ter em conta as caracteristicas inerentes ao proprio clima.

Conclui-se que um clima de sala de aula ideal é aquele em que a énfase do professor
esta colocada na prevencao do aparecimento de comportamentos disruptivos e nao na sua
remediagdo, isto porque em ambientes de sala de aula preventivos o professor consegue
aumentar o tempo em que os alunos estdo focados para a aprendizagem do que para
manifestar comportamentos disruptivos (Ratcliff, Jones, Costner, Savage-Davis & Hunt,
2010; Silva & Neves, 2004).

Na mesma linha de pensamento, Allodi (2010) também refere que o clima de sala de
aula pode ter um papel como causador nos problemas das criangas, nomeadamente
alteragoes no ambiente de sala de aula. Na perspectiva desta autora, sao os alunos com
problemas emocionais e comportamentais aqueles que sio mais vulneraveis aos efeitos de
um clima de sala de aula negativo. No entanto, a mesma autora também acredita na relagdo
inversa, isto ¢, que quando os alunos percepcionam um ambiente social mais negativo na sala

de aula, os mesmos acabam por ser afectados tanto a nivel emocional como comportamental.
3.5. Clima de Sala de Aula e Regulagio para a Aprendizagem

A tarefa de motivar os alunos para que estes persistam nas tarefas de aprendizagem
nao se apresenta, de todo, como uma tarefa facil. Para tal, hd muito que variadissimos
investigadores se debrucam neste estudo na tentativa de perceber como o contexto de sala
de aula esta relacionado com a motivagao dos alunos (Arends, 1995).

No mesmo sentido, Arends (1995) considera relevante estabelecer-se um clima de

sala de aula positivo para que o aluno se sinta apoiado nio sé na sua condi¢dao de aprendiz
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como também na interacgao que estabelece com os seus pares e professor. Neste seguimento,
o autor refere que os processos de sala de aula podem ser trabalhados de forma a construir
ambientes de sala de aula mais produtivos (Arends, 1995).

Perante as evidéncias agora apresentadas, alguns autores tém demonstrado interesses
de investigacdo na relacdo entre a regulagdo dos estudantes para a aprendizagem e o clima de
sala de aula. De seguida, veremos que os impactos na regulagdo apresentam-se diferentes
consoante algumas caracteristicas do clima que é estabelecido na sala de aula.

Segundo Deci et al. (1991), um aspecto importante para a motivagao dos alunos diz
respeito ao suporte configurado pelo professor, isto porque, na opinido dos autores, a
qualidade de motivacdo dos alunos depende da qualidade do suporte que o professor lhes
confere. Neste sentido, os autores defendem que os professores devem desenvolver
actividades que sejam coincidentes com as necessidades (autonomia, proximidade e
competéncia) e interesses dos seus alunos com o objectivo de incrementar-lhes niveis de
motiva¢ao mais intrinsecos, tudo isto por meio de uma aprendizagem significativa (Deci et
al., 1991). Messias e Monteiro (2009) constataram evidéncias neste sentido quando, ao
relacionar a motivagado para a Matematica com o clima de sala de aula, encontraram
correlagoes no sentido de que quanto mais positivas fossem as percepgoes de suporte do
professor, mais elevados seriam os niveis de motivagao intrinseca.

Considerando os trés tipos de dinamicas apresentados anteriormente (cooperativas,
competitivas e individualistas), Messias e Monteiro (2009) no estudo que desenvolveram
onde participaram 131 alunos que frequentavam anos de escolaridade compreendidos entre
0 5% ¢ 0 7°, avaliaram também a presenca destas dinamicas. Uma das conclusoes retiradas foi
que quanto mais os alunos percepcionam as dinamicas de sala como cooperativas, maiores
eram os seus niveis de motiva¢ao intrinseca. Em oposi¢ao, as autoras também encontraram
evidéncias de que um clima de sala de aula mais competitivo estava relacionado com niveis
de motivag¢ao intrinsecos mais baixos (Messias & Monteiro, 2009). Também Mata, Monteiro
e Peixoto (2010), chegaram a esta conclusdo, ao constatar que uma percep¢ao mais positiva
do clima de sala de aula se encontra associada a niveis motivacionais mais elevados. Nessa
mesma investigacao cujo instrumento utilizado para avaliar o clima de sala de aula foi o que
sera usado no presente estudo, os autores encontraram as associagdes mais fortes com a
motivag¢ao nas dimensoes de suporte (professor e colegas). Assim sendo, percebe-se a clara
importancia que o papel do professor assume na motivagao dos seus alunos, nomeadamente

pelo apoio que lhes da. Este apoio resultara entao numa percepcao mais positiva do ambiente
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de sala de aula e também num maior sucesso nas aprendizagens (Mata, Monteiro & Peixoto,
2010).

Por fim, um outro aspecto que aparece muitas vezes associado a percep¢ao de clima
de sala de aula sao as atitudes que os alunos tém em relacdo a aprendizagem e, nesta linha de
estudo, Mata, Monteiro e Peixoto (2012) num estudo com 1719 participantes do 5% ao 12°
ano de escolaridade verificaram que na disciplina de Matematica, alunos com atitudes mais
positivas face a mesma possuem niveis mais elevados de motivagao intrinseca. Esta
conclusao foi encontrada também por Ricardo et al. (2012) em 390 alunos do 3° ciclo e por
Messias e Monteiro (2009).

O estilo motivacional e o clima de sala de aula sao apenas dois exemplos de factores
que assumem particular interesse para percebermos o modo como se relacionam com o

potencial humano para a aprendizagem e desenvolvimento (Deci & Ryan, 2000).
4. Desempenho Académico

Num estudo realizado por Skinner, Wellborn e Connel (1990) cujo objectivo era
estudar as expectativas que os alunos tinham acerca do seu desempenho académico, chegou-
se a conclusio que quando os alunos tém um rendimento académico alto, os mesmos
conseguem mais facilmente ver este rendimento com algo que eles proprios podem
controlar. No entanto, os autores sugerem que a relagao inversa também acontece, quer isto
dizer que, por norma, quando os alunos tomam a no¢ao que podem controlar o seu sucesso
académico, eles proprios envolvem-se mais nas tarefas com o objectivo de obterem melhores
resultados (Skinner, Wellborn & Connel, 1990).

A par disto, Sprinthall e Sprintlhall (1993) defendem que encontram-se alunos que
mesmo tendo as capacidades necessarias para aprender obtém um rendimento académico
baixo. Nesta investigacdo, os autores verificaram que tal acontecia devido a variaveis
motivacionais, a uma incapacidade de adiamento do prazer, a uma maior distrac¢ao e a um

menor envolvimento nas tarefas (Sprinthall & Sprintlhall, 1993).

4.1. Desempenho Académico em Matematica

Mais concretamente, debru¢ando-nos sobre o desempenho académico na disciplina
de Matematica, Coelho (2007) analisou num estudo do Instituto Nacional de Estatistica
(INE) tendo verificado que esta disciplina é a que tem uma taxa de insucesso mais elevado

no que respeita ao 3° Ciclo do Ensino Basico, sendo ainda a disciplina cujo seu insucesso
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mais esta relacionado com o insucesso escolar geral dos alunos portugueses (INE, 2002,
citado por Coelho 2007).

Ja em 2000, o relatério do PISA (Programme for International Student Assessment) revelou
resultados nada satisfatorios, tendo em conta que nesta disciplina Portugal encontra-se
significativamente abaixo da média comparativamente com os restantes paises estudados,
quer isto dizer que uma grande percentagem dos estudantes portugueses nao consegue ainda
atingir o nivel minimo de desempenho (Pinto-Ferreira, Serrio & Padinha, 2007). Os mesmos
autores apontam que tais resultados devem-se ao facto das prolongadas dificuldades que os
alunos possuem na aquisicao dos conhecimentos nesta disciplina bem como as suas
capacidades basicas na mesma (Pinto-Ferreira, Serrao & Padinha, 2007).

Por fim, ao analisar os resultados dos exames nacionais de Matematica do 9° ano no
ano lectivo de 2011-2012, verifica-se que a média nacional na primeira fase de avaliagdes se
encontrou nos 54,4%, sendo que do total dos inscritos, 57,3% obtiveram classificagdes iguais
ou superiores a nivel 3 (ponto médio da escala) (Ferreira, Castanheira, Romao, Pereira &
Lourenco, 2013). Tais resultados demonstram que a evidéncia de que o baixo rendimento
académico dos alunos na disciplina de Matematica continua a ser uma realidade em Portugal.

Perante esta realidade, percebe-se que o sucesso na disciplina em estudo acaba por
constituir num desafio para muitos sistemas de ensino, visto que os alunos percepcionam-na
como uma disciplina dificil (Gonzalez-Pienda et al., 2000).

Posto isto, algumas relagoes serdo estabelecidas neste trabalho a partir deste ponto,
entre o desempenho académico e outras variaveis para que possamos compreender mais
precisamente a existéncia ou nao de impacto destas mesmas variaveis num melhor ou pior

desempenho dos alunos na disciplina de Matematica.
4.2. Desempenho Académico e Comportamentos Disruptivos

Diversos tém sido os estudos que tém demonstrado que existe uma relagao entre o
desempenho académico dos alunos e os comportamentos que os mesmos manifestam em
sala de aula (Gequeli & Carvalho, 2007; Marturano & Loureiro, 2003, citado por Ricardo et
al., 2012; Paiva & Lourenco, 2010, 2010b; Pereira, Cia & Barham, 2008; Senos & Diniz,
1998). Também Stipek (2002) defende esta mesma relagdo chegando a referir que tal
associacao ¢ forte.

Na mesma linha de pensamento, Senos e Diniz (1998) defendem que, muitas vezes,
se tem o entendimento de que a disrupgao escolar é um problema educativo relacionado

permanentemente com cenarios de insucesso escolar, no entanto, os autores referem que
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nem sempre se verifica que os problemas comportamentais sejam sinénimo de resultados
escolares baixos.

Para Caldeira e Rego (2007) é certo que com a prevaléncia da disrupgao escolar
dentro da sala de aula, sérios sdo os danos que serdo provocados na aprendizagem dos alunos.
Assim sendo, com o aparecimento de mais situagoes de disrup¢do, cada vez mais o
desenvolvimento de competéncias de aprendizagem em sala de aula esta comprometido
(Gongalves, 2009; Paiva & Lourenco, 2009).

De facto, Gongalves (2009) no estudo que elaborou onde participaram 345 alunos
do 7° e 8° ano (ensino regular e cursos de educagao e formacgao - CEF), cujo objectivo foi
analisar os comportamentos disruptivos dentro da sala de aula, verificou que o nimero de
comportamentos disruptivos aumentava quando os desempenhos dos alunos eram mais
baixos. Para além disso, a autora conseguiu verificar que o nimero de comportamentos
disruptivos era ainda mais elevado se aos baixos desempenhos académico estivessem
associadas dificuldades de aprendizagem nos alunos (Gongalves, 2009).

Assim sendo, as evidéncias remetem para uma relagio que acontece em ambos 0s
sentidos, isto porque da mesma forma que os comportamentos disruptivos tém um impacto
negativo no rendimento dos alunos (Ferreira & Marturano, 2002; Paiva & Lourenco, 2010,
2010b; Senos & Diniz, 1998), também o baixo desempenho académico parece ser um
importante factor para o aparecimento de comportamentos distuptivos (Gequelin &
Carvalho, 2007; Gongalves, 2009).

Atendendo ao estudo de Pereira, Cia e Barham (2008) com 68 alunos de 11 anos que
frequentavam 5° ano de escolaridade em que um dos objectivos prendia-se com a
comparag¢ao dos problemas de comportamento e o desempenho académico (e também com
0 auto-conceito e as habilidades sociais) em alunos adolescentes na disciplina de Matematica,
os resultados revelaram que os problemas de comportamento estavam negativamente
correlacionados com o desempenho académico dos estudantes.

Uma variavel que também revela alguma importancia na manifestacio de
comportamentos disruptivos trata-se do numero de repeténcias. Esta variavel foi estudada
por Renca (2008) com alunos do 7° ao 12° ano de escolaridade e, nos resultados o autor
verificou niveis mais elevados de comportamentos disruptivos em turmas com mais alunos
repetentes. A par destes resultados estao os encontrados por Paiva e Lourengo (2010a) que
com 217 alunos do 3° ciclo demonstraram que alunos com uma maior disrup¢ao eram alunos
com mais repeténcias. Neste estudo onde foi utilizado o mesmo instrumento que a presente

investigacao usou para avaliar a disrupgao dos alunos, os autores defendem que o insucesso
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escolar, quando relacionado com os comportamentos disruptivos, ¢ um fenémeno que acaba
por reflectir-se fortemente nas ambigdes que os alunos tém acerca do seu desempenho

académico (Paiva & Lourenco, 2010a).

4.3. Desempenho Académico e Regulagao para a Aprendizagem

O desempenho académico tem vindo a ser relacionado com a motiva¢ao (Mega,
Ronconi & De Beni, 2014; Ryan & Deci, 2000b; Skinner, Wellborn & Connell, 1990), no
sentido em que a motivagdo assume muita importancia no que concerne a explicagao da
variabilidade dos resultados escolares dos alunos (Miranda & Almeida, 2011) e outros autores
vao mais longe defendendo que este papel é o determinante mais poderoso que influencia o
sucesso ou fracasso dos alunos (Ryan & Connell, 1989).

Assim sendo, a importancia que a regulacao para a aprendizagem dos alunos tem no
seu desempenho académico, sobretudo na disciplina de Matematica tem vindo a ser um
interesse de investigacao de varios autores.

Gottfried (1985) realizou trés estudos para testar a relacao existente entre a motivagao
intrinseca académica e a orientagao dos alunos para a aprendizagem das diferentes disciplinas.
Os seus resultados foram esclarecedores a0 demonstrarem que os alunos que apresentam
uma regulagdo para o sucesso mais intrinseca obtém melhores resultados escolares,
apresentado a autora como motivos para estes resultados o facto de que os alunos que
possuem uma regulacao mais intrinseca gostam mais de aprender e acabam por envolver-se
mais nas actividades, o que podera conduzir, no ponto de vista da autora, aos resultados
académicos mais positivos comparados com os resultados obtidos pelos alunos que
apresentam uma regulagao menos intrinseca (Gottfried, 1985).

Em 1994, Schunk evidenciou que os alunos intrinsecamente motivados sao também
alunos auto-regulados. Zimmerman e Ferrari (2002, citado por Monteiro, Almeida &
Vasconcelos, 2012), através de uma comparagao entre alunos de rendimentos dispares,
também deram conta destas evidéncias quando verificaram que alunos com melhor
desempenho utilizaram um padrao mais amplo e frequente de técnicas auto-regulatorias do
que os seus colegas com baixo desempenho. Nos trabalhos desenvolvidos por Lepper,
Hendetlong e Iyengar (2005), por Valis e Sovik (1993) e também por Zimmerman e
Martinez-Pons (1988, 1990) encontraram-se evidéncias de que os alunos que apresentam
dificuldades na auto-regulacio da sua aprendizagem sio aqueles que mais facilmente

apresentam baixos rendimentos académicos
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De acordo com a Teoria da Autodeterminacao, Ryan e Deci (2000a) referem que
factores como os contextos sociais e as diferencas individuais podem facilitar o crescimento
da motivagao intrinseca. Assim sendo, para estes autores o desempenho dos alunos encontra-
se positivamente associado a estes factores. Em contrapartida, os mesmos autores referem
que quando o contexto social e as diferencas entre os alunos promovem a motivacao
extrinseca, o cenario inverte-se porque os alunos passam a estar rodeados de factores
externos que os pressionam e desviam a sua aten¢do das tarefas o que, por consequéncia,
originara uma redugdo nos niveis de motivagao intrinseca e no desempenho académico (Ryan
e Deci, 2000a).

Para Harter (1992) os alunos que se percepcionam como academicamente
competentes apresentam niveis mais altos de motivacao intrinseca e um maior interesse pelas
actividades escolares em comparagido com estudantes que apresentam niveis mais baixos de
percepgao de competéncia académica.

No caso especifico da disciplina de Matematica, Aunola, Leskiner e Nurmi (2000)
quiseram analisar os niveis de motivagao nas criangas e o seu desempenho nas actividades de
Matematica na transi¢ao para o primeiro ciclo onde contaram com 196 participantes do
ensino primario. Os autores salientaram que algumas investigacOes realizadas tém
demonstrado que constructos motivacionais como motivagao intrinseca, percepgao do valor
da utilidade da Matematica e uma atitude positiva estio relacionados com um melhor
desempenho nesta disciplina. Estas ideias vieram a ser confirmadas pelos resultados deste
estudo que mostraram que o desempenho a Matematica se encontrava correlacionado
positivamente com a motivagao para a mesma (Aunola, Leskiner & Nurmi, 20006). Resultados
de que um melhor desempenho académico se encontra relacionado com niveis motivacionais

mais altos foram também encontrados por Ricardo et al. (2012) e Sousa et al. (2010).

4.4. Desempenho Académico e Clima de Sala de Aula

As variaveis inerentes ao ambiente de aprendizagem criado dentro da sala de aula,
nomeadamente o (in)sucesso dos alunos tem vindo a ser alvo de interesse de alguns autores,
visto que este mesmo ambiente quando ¢ positivo tem efeitos positivos na aprendizagem dos
alunos, mais propriamente num melhor desempenho académico (Paiva & Lourenco, 2011).

Assim sendo, a associagdo entre estas variaveis foi em 2007 abordada por Castro que
refere que quanto mais positivo for o ambiente e as situacdes escolares que os alunos
experienciam, mais motivados estes estardo para desempenharem as tarefas escolares. Para

além disso, o mesmo estudo concluiu ainda que perante este cenario, os alunos apresentam
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sentimentos mais positivos em relagiao ao seu desempenho académico, o que culmina com
um maior sucesso na disciplina (Castro, 2007).

No que concerne as dinamicas usadas em sala de aula, sabe-se que os alunos
conseguem ter um melhor desempenho académico quando as dinamicas sio do tipo
cooperativo (Lourenco, Rosa & Paiva, 2010). Também Paiva e Lourenco (2010, 2011)
afirmam que a criagao de ambientes positivos dentro da sala de aula constitui um grande
facilitador para que os alunos tenham bom desempenho académico.

Gonzalez-Pienda et al. (2000) afirmam que ter sucesso na disciplina de Matematica
¢, de facto, um desafio visto que ¢ uma disciplina que é encarada como das mais fundamentais
para o curriculo e, como tal, torna-se importante para o percurso dos alunos que tenham
sucesso na mesma. Os mesmos autores defendem ainda que entre as muitas variaveis que se
relacionam com o desempenho académico em Matematica, uma delas sdo as atitudes que os
alunos demonstram perante esta disciplina. No entanto, sabe-se que esta atitude por parte
dos alunos vai-se alterando ao longo da escolaridade, no sentido em que a medida que os
alunos avangam na escolaridade, a sua atitude tende a ser cada vez mais negativa (Watt, 2000,
citado por Gonzalez-Pienda et al., 2000).

Num estudo dirigido também para a disciplina de Matematica conduzido em Portugal
por Mata, Monteiro e Peixoto (2010), os autores quiseram analisar o modo como a percepgao
do clima de sala de aula se encontrava relacionada com seu desempenho na disciplina. Para
tal, no que diz respeito ao desempenho académico, os autores basearam-se na nota que os
alunos tinham tido a esta disciplina no ano anterior a investiga¢ao ser realizada e também na
nota que tinham tido no 1° perfodo do corrente ano lectivo. Ja no que concerne a percepgao
do clima de sala de aula, os autores utilizaram uma escala que contém seis dimensoes: Suporte
do professor, Suporte dos colegas, Atitudes, Aprendizagem Cooperativa, Aprendizagem
Competitiva e Aprendizagem Individualista. Com alunos do 5° ao 9° ano de escolaridade, os
autores obtiveram associag¢Oes significativas entre as notas de Matematica e as dimensoes
referentes ao suporte do professor e as atitudes (Mata, Monteiro & Peixoto, 2010). Assim
sendo, as associa¢Oes encontradas neste estudo revelam uma tendéncia para que alunos com
melhores resultados a Matematica sentem maior apoio por parte do professor e também
desenvolvem atitudes mais positivas perante a disciplina (Mata, Monteiro & Peixoto, 2010).

Resultados semelhantes foram encontrados por Sousa et al. (2010) onde os autores
concluiram que quanto mais positivo for o ambiente de sala de aula em Matematica, melhor

sera o desempenho académico na disciplina.
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Capitulo II. Problematica e Hipoteses

No capitulo que agora se inicia, iremos abordar a parte empirica do nosso trabalho.
Assim sendo, apresentamos de seguida a problematica em estudo bem como a formulagao
das respectivas hipoteses fundamentadas pela literatura, onde explicamos as relagdes que

esperamos encontrar entre as variaveis.

A presente investigacdo centra-se no estudo da percepgao de disrupgao em alunos do
7° ao 9° ano de escolaridade. Para tal, pretende-se estudar a relagao existente entre a
percepgao de disrupcao, a regulagio para a aprendizagem, a percepgao do clima de sala de
aula e desempenho académico no contexto especifico da disciplina de Matematica.

Em sala de aula, os comportamentos disruptivos podem constituir o culminar da
associagao de muitas variaveis desse mesmo contexto. Desta forma, a desadaptagdo dos
alunos ao contexto escolar, mais propriamente ao da sala de aula, chega a gerar com
frequéncia comportamentos disruptivos por parte dos alunos (Gongalves, 2009; Sampaio,
1999).

No que respeita a0 comportamento, os alunos inseridos num clima de sala de aula
mais positivo mostram uma tendéncia por desenvolver estratégias mais cooperativas (Dean,
2000, citado por Morgado, 2004; Penney & Fleming, 1973). Em contrapartida, um dos efeitos
gerados num ambiente de sala de aula onde predominam estratégias de caracter competitivo
¢ o aparecimento de comportamentos agressivos entre os alunos derivando estes das
rivalidades e disputas entre pares (Lieury & Fenouillet, 1997, citado por Messias & Monteiro,
2009). Assim sendo, ha ainda quem defenda que a pratica de um ensino onde as dinamicas
de aprendizagem vigorantes sejam do tipo cooperativo constituam um bom preditor de
mudancas positivas no comportamento (Morais & Miranda, 2008).

Relativamente a questOes ligadas ao suporte que os alunos sentem por parte do
professor e dos colegas na sala de aula, Collaco (2010, citado por Ricardo et al., 2012) diz-
nos que os alunos que percepcionam um maior suporte social sao os alunos com menor
numero de comportamentos disruptivos.

Por fim, Brito (1998, citado por Fuentes, Lima & Guerra, 2009) refere que atitudes
negativas em relagdo a Matematica podem levar a manifestagdes comportamentais que
podem ir desde o insucesso académico temporirio até a uma completa aversao pela
disciplina.

Neste sentido, iremos formular o nosso primeiro problema de investigagdio com as

respectivas hipoteses:
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Problema 1: Sera que a percepe¢ao de disrupgao dos alunos esta relacionada com a

sua percep¢ao do clima de sala de aula em Matematica?

Hipoétese 01: Os alunos que se percepcionam como menos disruptivos
apresentardo uma maior percepc¢do de suporte na sala de aula de Matematica por parte do
professor do que os alunos que se percepcionam como mais disruptivos.

Hipétese 02: Os alunos que se percepcionam como menos disruptivos
apresentardo uma maior percep¢ao de suporte na sala de aula de Matematica por parte dos
colegas do que os alunos que se percepcionam como mais disruptivos.

Hipotese 03: Os alunos que se percepcionam como menos disruptivos
apresentardo atitudes mais positivas em relagao a Matematica do que os alunos que se
percepcionam como mais disruptivos.

Hipotese 04: Os alunos que se percepcionam como menos disruptivos
percepcionarao dinamicas mais cooperativas na sala de aula de Matematica do que os alunos

que se percepcionam como mais disruptivos.

Considerou-se igualmente pertinente estudar se existe uma relagao entre a percepgao
de disrupcao dos alunos e a regulagdo que os mesmos tém para a aprendizagem, uma vez
que ndo se encontraram muitos estudos que relacionassem ambas as variaveis.

Sabe-se que o facto de se conseguir manter os alunos motivados para a aprendizagem
¢ um bom preditor na preven¢io de comportamentos disruptivos (Eccheli, 2008). Em
contrapartida, Jesus (2008) defende que a falta de motivagdo proveniente dos alunos
normalmente acaba por ter implicagdes, por vezes, graves sobretudo ao nfvel dos
comportamentos disruptivos na sala de aula. Também Marchesi (20006, citado por Ricardo et
al., 2012) defende que quando os alunos se encontram desmotivados hd uma maior
probabilidade que surjam comportamentos disruptivos.

Partindo do pressuposto de que o comportamento pode ser influenciado pela
motivacao, Herzberg (1997, citado por, Menighin, Candido & Soares, 2010) afirma que a
diferenca nas manifestagdes comportamentais surge quando o aluno escolhe entre dirigir o
seu comportamento de acordo com uma abordagem mais intrinseca ou mais extrinseca.

Posto isto, iremos formular o nosso segundo problema de investigacio com a

respectiva hipotese:

Problema 2: Sera que a percepe¢ao de disrup¢io esta relacionada com a regulagao

dos estudantes para a aprendizagem em Matematica?
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Hipotese 05: Os alunos que se percepcionam como menos disruptivos terao
uma regulagdo para a aprendizagem mais intrinseca.
Hipotese 06: Os alunos que se percepcionam como mais disruptivos terao

uma regulagdo para a aprendizagem mais extrinseca.

Também pretendemos verificar, neste estudo, se existia uma relagdo entre os
comportamentos disruptivos dos alunos e o desempenho na disciplina de Matematica. De
facto, o desempenho dos alunos parece ser afectado pelos seus comportamentos
desadequados em aula e, na perspectiva de Stipek (1998, citado por Serra, 2005), a associagao
entre ambas as variaveis é forte. Alguma investiga¢ao feita neste campo indica-nos a
existéncia de uma relacio entre os comportamentos disruptivos e as dificuldades de
aprendizagem (Bandeira et al, 2006; Marturano & Loureiro, 2003, citado por Ricardo et al.,
2012).

Posto isto, a associagao entre estas variaveis ¢ assumida por varios autores como uma
realidade, visto que até agora diversos estudos tém demonstrado que o desempenho escolar
mais baixo esta relacionado com uma maior manifestagao de comportamentos disruptivos
(Baker et al., 2008; Feitosa et al., 2005; Gequelin & Carvalho, 2007; Paiva & Lourengo, 2010a,
2010b; Pereira et al., 2008; Senos & Diniz, 1998). Também Gongalves (2009) defende que
os comportamentos disruptivos dentro da sala de aula poderao ser desencadeados pelo baixo
desempenho académico.

Com base nestes estudos, iremos formular o nosso terceiro problema de investigagao

com a respectiva hipotese:

Problema 3: Sera que a percepgao de disrupcao esta relacionada com o desempenho

na disciplina de Matematica?

Hipoétese 07: Quanto maior a percepcao de disrupgao na aula de Matematica,

pior sera o desempenho dos alunos na disciplina.

No processo ensino-aprendizagem, as motivagdes dos alunos estio associadas as
relagoes estabelecidas dentro da sala de aula (Morgado, 2004). Assim sendo, Deci et al. (1981)
referem que o clima social experienciado em sala de aula por parte dos alunos tanto pode
pressionar como reforgar a sua motivagao intrinseca, de acordo com o modo como este
petcepciona o apoio que lhe chega por parte do professor.

No mesmo sentido, Arends (1995) considera a importancia do estabelecimento de

um clima de sala de aula positivo extremamente preponderante para que o aluno se sinta
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apoiado nao s6 na sua condi¢ao de aprendiz como também na interacgao que estabelece com
os seus pares e professor.

Numa investigacao mais recente realizada por Mata, Monteiro e Peixoto (2010) ¢é
demonstrada a existéncia de relagdes entre a percepcao do clima de sala de aula e a motivagao
dos alunos, mostrando-nos com os resultados encontrados que uma percepgao positiva do
clima de sala de aula se encontra associada a niveis motivacionais intrinsecos mais elevados
(Mata, Monteiro & Peixoto, 2010).

Em outros estudos analisados, foi ainda encontrada evidéncia empirica que nos
mostra que a orienta¢ao motivacional do aluno ¢ influenciada por uma relagao positiva e
segura com o professor (Deci et al., 1981).

Também Fuentes, Lima e Guerra (2009) defendem que quando ¢ criado um ambiente
de aprendizagem em que os estudantes se sentem confortaveis, as suas atitudes face a essa
mesma disciplina acaba por ser mais positiva. Para os mesmos autores, este cenario culmina
com uma maior probabilidade de os alunos sentirem maior interesse nas aprendizagens.
Assim sendo, se o aluno se encontra motivado intrinsecamente para estudar uma
determinada disciplina, ¢ provavel que apresente atitudes mais positivas em rela¢io a mesma
(Silva, Brito, Cazorla & Vendramini, 2002, citado por Fuentes, Lima & Guerra, 2009).

No que diz respeito as atitudes dos alunos face a disciplina de Matematica, Viana
(2004) defende que um aluno com atitudes positivas podera demonstrar um comportamento
motivado para resolver problemas. Em contrapartida, um aluno com atitudes negativas em
relagio a Matematica podera recusar-se sequer a pensar sobre um determinado problema
(Viana, 2004).

Face aos estudos encontrados, iremos formular o nosso quarto problema de

investigacao com as respectivas hipoteses:

Problema 4: Sera que a percepgao do clima de sala da aula em Matematica esta

relacionada com a regulagao para a aprendizagem dos alunos nessa disciplina?

Hipotese 08: Quanto maior a percepcao de suporte por parte do professor
e dos colegas na sala de aula de Matematica, mais intrinseca serd a regulagao dos alunos para
a aprendizagem desta disciplina.

Hipotese 09: Quanto mais positivas forem as atitudes em relagao a
Matematica, mais intrinseca sera a regulacao dos alunos para a aprendizagem desta disciplina.

Hipotese 10: Quanto maior for a percepgao de dinamicas cooperativas na
aula de Matematica, mais intrinseca sera a regulacao dos alunos para a aprendizagem desta
disciplina.
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Relacionar a percepg¢ao do clima de sala de aula e o desempenho académico foi um
dos ultimos objectivos deste estudo.

Na perpectiva de Lourenco, Rosa e Paiva (2010), nos casos em que predominam
atitudes positivas e praticas cooperativas no relacionamento que o aluno estabelece tanto
com o0s seus pares como com o seu professor, nao sé o processo de aprendizagem é mais
eficaz como se consegue prevenir o insucesso académico. Assim sendo, percebe-se que a
forma como os alunos percepcionam o ambiente da sala de aula tem uma relagio com o seu
sucesso escolar.

Para Fraser (1987), Pierce (1994) e Storns, Bru e Idsoe (2008) citados por Ricardo et
al. (2012) esta relagao ¢ também evidente, uma vez que defendem que a percep¢ao que os
alunos tém do clima de sala de aula esta relacionada com o envolvimento dos alunos nas
tarefas e também com o seu desempenho académico.

Numa outra investigagao, Mata, Monteiro e Peixoto (2010) analisaram as relagoes
entre a variavel clima de sala de aula e a variavel resultados na disciplina de Matematica. Nos
seus resultados, as relagdes que encontraram, evidenciam uma tendéncia para que quando os
alunos sentem maior apoio por parte do professor e quando desenvolvem atitudes mais
positivas face a disciplina é quando o seu desempenho na disciplina de Matematica ¢ melhor.
Neste mesmo estudo, os autores organizaram os seus participantes em trés grupos consoante
as suas notas (média de notas igual ou inferior a 2,5; média de notas igual a 3; média de notas
igual ou superior a 3,5) com o intuito de clarificarem melhor as associagbes que encontraram
entre as variaveis percep¢ao do clima de sala de aula e desempenho académico. Os autores
comprovaram que, de um modo geral, os valores eram semelhantes, embora existissem
diferencas no que se refere ao suporte do professor e as atitudes face a disciplina de
Matematica. Nestas duas dimensdes, os alunos com piores desempenhos na disciplina foram
aqueles que percepcionaram um menor apoio do professor e que tiveram simultaneamente
atitudes menos positivas face a Matematica. As diferencas encontradas por estes autores
foram estatisticamente significativas, onde numa comparag¢ao de grupos, verificou-se que, no
que se refere ao suporte do professor, a significancia existiu entre o grupo de alunos com
notas mais baixas e o grupo de alunos com notas mais altas enquanto que na dimensao
referente as atitudes, as diferencas mostraram-se significativas entre os trés grupos.

Neste sentido, iremos formular o nosso quinto problema de investigagio com a

respectiva hipotese:

Problema 5: Sera que a percepgao do clima de sala da aula em Matematica esta

relacionada com o desempenho dos alunos nesta disciplina?
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Hipotese 11: Os alunos com melhor desempenho terdo uma percepgao de
maior suporte por parte do professor na aula de Matematica do que os alunos com pior
desempenho.

Hipoétese 12: Os alunos com melhor desempenho terdo uma percepcao de
maior suporte por parte dos colegas na aula de Matematica do que os alunos com pior
desempenho.

Hipoétese 13: Os alunos com melhor desempenho apresentario atitudes mais
positivas em relagao a Matematica do que os alunos com pior desempenho.

Hipotese 14: Os alunos com melhor desempenho percepcionarao dinamicas

mais cooperativas na sala de aula de Matematica do que os alunos com pior desempenho.

A dltima relagio que se estabeleceu neste estudo deu-se entre o desempenho
académico e a regulacdo dos estudantes para a aprendizagem em Matematica e, perante a
literatura recolhida, percebeu-se que realmente existe uma relagao entre estas duas variaveis.

Ryan e Connell (1989) com o seu trabalho demonstraram como a motivagio ¢
importante para o desempenho dos alunos, quer para o seu fracasso ou para o seu sucesso.
Também Gottfried (1985, 1990) constatou que a motiva¢ao intrinseca académica estava
positivamente relacionada com o desempenho académico. Mais especificamente na disciplina
de Matematica, Gottfried (1985) e Valas e Sovik (1993) realizaram estudos que demonstraram
a existéncia desta relacio.

No caso portugués, Rosario, Almeida e Guimaraes (2001) também se preocuparam
em estudar esta relagao. No seu estudo, do qual fizeram parte 558 participantes do Ensino
Secundario, constatou-se uma associagao estatisticamente significativa entre a competéncia
académica dos alunos e a preferéncia dos mesmos pelo uso de estratégias de auto-regulagao.

Mais recentemente, Aunola, Leskiner e Nurmi (2006) verificaram que os alunos que
acreditam no seu sucesso sao mais persistentes diante de tarefas mais dificeis. Para além disso,
estes alunos demonstram uma tendéncia para melhor desempenho em comparagido com os
alunos que tém nfveis mais baixos de motivaciao e de desempenho como consequéncia de
apresentarem expectativas de fracasso (Aunola, Leskiner & Nurmi, 2000).

Assim sendo, perante a literatura estudada que defende a existéncia de uma relagao

entre estas duas variaveis, formuldvamos o sexto problema com as respectivas hipoteses:

Problema 6: Sera que regulagao dos estudantes para a aprendizagem em Matematica

esta relacionada com o desempenho na mesma disciplina?
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Hipotese 15: Os alunos com melhor desempenho em Matematica, terdo

niveis de regula¢ao mais intrinsecos nessa disciplina do que os alunos com pior desempenho.
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Capitulo III. Método

Depois de exposta a problematica inerente ao presente estudo, expomos agora a
metodologia utilizada. Deste modo, neste capitulo, expomos o delineamento utilizado, as
caracterfsticas tanto dos participantes como dos instrumentos e ainda todo o processo de

recolha e tratamento de dados.
1. Design do Estudo

Assentando numa abordagem quantitativa, o delineamento do presente estudo tem
por objectivo seguir os procedimentos de uma metodologia de investigagao, por um lado,
diferencial e, por outro, correlacional (Almeida & Freire, 2008).

Assim sendo, nos problemas 1, 2, 5 e 6 foi realizada uma investigacao diferencial,
onde se analisou a relacdo de algumas variaveis (percepgao o clima de sala de aula e regulagao
para a aprendizagem) em diferentes grupos de participantes, por um lado, alunos com maior
e menor disrupgao e, por outro, alunos com pior e com melhor desempenho (Almeida &
Freire, 2008). Ja no que respeita aos restantes problemas (3 e 4) foi utilizada a metodologia
correlacional com o intuito de se analisar as relagoes entre variaveis, ou seja, os coeficientes

de correlagao, bem como a sua amplitude (Almeida & Freire, 2008).
2. Participantes

O universo da nossa analise foi seleccionado através do método por conveniéncia
que se apresenta como uma técnica de amostragem nao-probabilistica (Maroco, 2011) e que
tem como objectivo reunir caracteristicas especificas identificadas pelo investigador que
sejam pertinentes para a sua investigacao (Anastasia & Urbina, 2000).

Assim sendo, 147 foram os participantes que colaboraram no nosso estudo. Todos
eles frequentavam o 3° Ciclo do Ensino Basico numa escola publica situada no distrito de
Setubal, tendo sido a sua participagao voluntaria e com autorizaciao dos seus encarregados
de educacio, sendo que a todos os intervenientes deste processo foi garantido o anonimato
e a confidencialidade de todos os dados recolhidos.

A opgao de escolha por alunos que frequentassem o 3° Ciclo advém do facto de em
investigacOes anteriores ter sido este o periodo de escolaridade onde foram sinalizados, mais
frequentemente, problemas ao nivel do comportamento em sala de aula (Estrela, 1994;
Seixas, 2005; Veiga 1992). Um segundo motivo que também levou a escolha de alunos desta

idade e escolaridade prende-se com o facto de ser defendida uma diminui¢ao da motivagao
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escolar no inicio da adolescéncia, a qual estabilizaria por volta do 8° ano de escolaridade
(Eccles, Wigfield & Schiefele, 1998).

A data da recolha de dados, os participantes deste estudo tinham idades
compreendidas entre os 11 e os 16 anos cuja média se encontrou nos 13,61 com um desvio-
padrao de .09 (Output 1). Estes mesmos participantes distribuiram-se por sexos da seguinte
forma: 79 raparigas e 69 rapazes (Output 2). Em relagdao ao ano de escolaridade, 50 alunos
frequentavam o 7° ano, 48 frequentavam o 8° ano e os restantes 49 alunos estavam a
frequentar o 9° ano de escolaridade, sendo que a totalidade dos alunos encontrava-se
distribuida por 6 turmas (duas por cada ano de escolaridade) (Output 3). No que se refere ao
desempenho académico na disciplina de matematica no 1° periodo do ano lectivo corrente,
71 alunos mencionaram que tinham tido classifica¢Ges inferiores a 3 e os restantes 76 alunos

indicaram classificagdes iguais ou superiores a 3 (Output 4).

3. Instrumentos de recolha de dados

Para a realizacdo da presente investigagao, foram utilizados trés instrumentos para a
recolha dos dados. O primeiro deles trata-se de uma escala que permite avaliar a regulacao
académica dos alunos - “Porgue ¢ que fago as coisas?” (Anexo 1II), o segundo instrumento
utilizado foi uma escala que permite avaliar a percep¢ao que os alunos tém do clima de sala
de aula na disciplina de Matematica - “Na Sala de Aula de Matematica” (Anexo I1I) e o terceiro
instrumento utilizado neste estudo foi uma escala que tem como objectivo analisar os
comportamentos dos alunos na aula de Matematica - “Escala de Disrupeao Escolar Professada -

EDEP” (Anexo 1IV).
3.1. “Porque ¢é que eu fago as coisas?”.

Tendo como referéncia o questionario original de auto-regulagao académica
(Academic Self-Regulation Questionnaire - SRQ-A) (Ryan & Connel, 1989), utilizou-se uma versao
traduzida do mesmo. Assim sendo, o questionario de auto-regulagao académica tem como
principal objectivo descrever os estilos de auto-regulagao académica postulados pela Teoria
da Auto-determinagiao (Deci & Ryan, 2000). Assim, com a utilizacdo deste questionario,
pretendeu-se descrever as razoes pelas quais os alunos do 3° Ciclo realizam os seus trabalhos
de Matematica tanto em aula como em casa.

A semelhanca da versio original, o questionario de auto-regulacio académica

utilizado ¢ constituido por 32 itens estando estes divididos em quatro dimensoes distintas:
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Regulagao Intrinseca, Regulagao Identificada, Regulagiao Introjectada e Regulagao Externa
(Tabela 1).

Tabela 1

Dimensaes e Itens da Escala “Porque é que faco as coisas?”

Dimensées Itens Numero total de itens
Regulacio Intrinseca 3,7,13,15,19, 22, 25¢ 27 8
Regulagao Identificada 5,8, 11,16, 21, 23, 30 e 31 8
Regulagao Introjectada 1,4,10,12,17,18,26 ¢ 29 8
Regulaciao Externa , 6,9, 14,20, 24, 28 e 32 8
Total 32

Posto isso, percebe-se que este questionario evidencia uma estrutura
multidimensional.

A dimensao “Regulagao Intrinseca” permite avaliar uma regulagao derivada de um
envolvimento numa determinada actividade que parte do interesse do proprio individuo (ex.:
Item 7- “Fago os trabalhos de casa de Matematica porgue gosto de os fazer”. Relativamente a dimensao
“Regulacao Identificada”, esta reenvia para uma regulaciao baseada no reconhecimento, por
parte do individuo, da utilidade da realizagdo de determinado comportamento (ex.: Item 23
- “Tento responder a perguntas dificeis na sala de anla de Matemitica porque ¢ importante para mim tentar
responder.”’). A partir da dimensao “Regulacao Introjectada”, conseguimos avaliar uma
regulagio que aparece baseada em sentimentos de culpa ou de evitamento perante a
realizagdo ou nao de um comportamento (ex.: Item 12 - “Trabalho nas anlas de Matematica
porque fico envergonhado(a) se ndo conseguir fazer os trabalhos.”). Por fim, com a dimensio
“Regulagio Externa” conseguimos avaliar uma regulacio em que o comportamento do
individuo ¢é controlado por condicionalismos que sdao exteriores ao sujeito, isto ¢, que nao
parte dele proprio (ex.: Item 32 - “Tento ser bom (boa) na escola porgue posso vir a receber uma
recompensa se o for.”).

No que se refere a cotagao deste instrumento, a escala de resposta ¢ do tipo Lzkert.
Cada uma das afirmagdes apresenta razdes hipotéticas pelas quais os alunos farao os
trabalhos relativos a disciplina de Matematica, ocorrendo estes durante as aulas ou em casa.
Assim sendo, no preenchimento deste instrumento, os alunos posicionaram a sua resposta
face a sua identificagdio com cada uma das afirma¢des que lhes foram apresentadas. As
ope¢odes de resposta variam entre 1 e 4 pontos em que o valor minimo refere-se a uma
discordancia total em relagdo a afirmagdao apresentada e o valor maximo, por sua vez,

corresponde a concordancia em absoluto.

43



Um ultimo aspecto acerca desta escala refere-se a analise da mesma que pode ser feita
pela média de cada dimensio (de 1 a 4) ou através do calculo do Indice de Autonomia
Relativa (RAI) que se obtém através da seguinte forma: 2 x Total Intrinseca + Total
Identificada — Total Introjectada — 2 x Externa. Este mesmo indice confere-nos a informagao
do nivel de autonomia relativa do aluno a partir da soma ponderada das médias das variaveis
que a compdem. Quer isto dizer que quanto mais negativo for o valor obtido pelo indice,
mais externa sera a regulagdo para a aprendizagem e, como consequéncia, mais controlada.
Em oposi¢ao, quanto mais positivo for o valor obtido pelo indice, mais intrinseca sera a

regulacdo reenviando, deste modo, para uma maior autonomia do aluno.

3.1.1 Analise das Propriedades Psicométricas.

Para procedermos a averiguacao da estrutura desta escala, realizou-se uma analise
factorial exploratéria dos 32 itens que constituem a escala original e que remetem para as
quatro dimensoes apresentadas anteriormente.

Como existiam itens isolados e explicados de forma pouco clara, realizaram-se varias
analises factoriais exploratorias sobre a matriz de correlagdes pelo método de componentes
principais, seguida de uma rotagao varimax. Destas analises dos 4 factores, obtiveram-se as
quatro dimensoes explicadas: Regulacio Intrinseca, Regulagao Identificada, Regulagio Introjectada e
Regutagao Externa.

Ainda no que respeita a analise factorial (com rotagdo varimax) realizada a esta escala,
¢ importante salientar os itens que foram sendo retirados, isto porque numa primeira analise
factorial obtivemos 5 factores, ainda que a distribuicao dos itens nao estivesse agrupada
congruentemente. Assim sendo, até chegarmos aos 4 factores com todos os itens agrupados
pelas respectivas dimensdes, foram retirados os itens 19, 25 e 27 da dimensdo Regulagao
Intrinseca, os itens 1, 4, 10, 12, 26 e 29 da dimensao Regulacao Introjectada e ainda os itens 20,
24 e 32 da dimensdo Regulagio Externa. Posto isto, da analise factorial final, resultaram 20

itens distribuidos por 4 factores, como se pode verificar na Tabela 2 (Output 5).
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Tabela 2

Resultado da Andlise Factorial com Rotagao Varimax — Escala “Porgue ¢ que eu fago as coisas?”

N° do Item Factor

RId_16 ,867

RId_30 ,855

RId_5 ,835

RId_11 ,818

RId_31 ,809

RId_23 ,768

RId_21 ,761

RId_8 ,758

RInt_13 ,835

Rint_7 816

RInt_3 , 785

RInt_15 ,780

Rint_22 747

RExt_2 ,815

RExt_9 ,804

RExt_28 ,755

RExt_6 722

RExt_14 ,613

Rlntj_18 877
Rlntj_17 ,805
Valor Préprio 8,588 3,341 1,706 1,145
% da Variancia Explicada

(73,902%) 30,115% 19,441% 15,026% 9,320%

Legenda: RId - Regulacdo Identificada; RInt - Regulagao Intrinseca; RExt - Regulagao

Externa; Rlntj - Regulacio Externa

A partir da analise da Tabela 2, observamos que a percentagem da variancia explicada
corresponde a 73,902% (Output 6). Esta percentagem divide-se assim pelos quatro factores,
sendo o factor 1 (Regulagao ldentificada) o que mais explica a variancia da escala. No que se
refere aos restantes factores, o 2 corresponde a Regulagao Intrinseca, o factor 3 diz respeito a
Regulacio Externa e o factor 4 refere-se a Regulagio Introjectada.

Estes factores apresentaram valores elevados de consisténcia interna (Maroco &
Garcia-Marques, 2006) como se pode verificar na Tabela 3, o que significa que, segundo estes
valores, pode concluir-se que o instrumento ¢ fidedigno (Output 7; Output 8; Output 9;

Output 10).
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Tabela 3

Coeficientes de Consisténcia Interna da Escala “Porgue ¢ que fago as coisas?”

Dimensdes Regulagio Regulagao Regulagao Regulagio
Intrinseca Identificada Introjectada  Externa

« de Cronbach 919 947 .838 .823

3.2. “Na sala de aula de Matematica”.

Tendo como objectivo avaliar a percepgao que os alunos tém do clima de sala de
aula, utilizou-se a Escala de Clima Social de Sala de Aula (Mata, Monteiro & Peixoto, 2008).
No caso especifico do presente estudo, esta escala foi utilizada para avaliar o clima social da
aula de Matemiatica.

A escala é composta por 26 itens, estando estes distribuidos por oito dimensoes
distintas: Suporte Social dos Colegas, Suporte Social do Professor, Atitudes face a
Matematica, Aprendizagem Cooperativa, Aprendizagem Competitiva e Aprendizagem

Individualista (Tabela 4).

Tabela 4

Dimensoes e ltens da Escala “Na Sala de Aula de Matemitica”

Dimensdes Itens Numero total de itens
Suporte Social dos Colegas 1,6,11,18 ¢ 23 5
Suporte Social do Professor 3,8,13,15,20e 25 6
Atitudes 5,10,17, 22, 26 5
Aprendizagem Cooperativa 2,12e 16 3
Aprendizagem Competitiva 4,9, 14 ¢ 21 4
Aprendizagem Individualista 7,19, 24 3
Total 26

A partir da dimensao, “Suporte Social do Professor”, conseguimos avaliar a
petcepeao que o aluno tem das ajudas, apoios e esclarecimentos que lhe sao dados por parte
do professor na aula de Matematica (ex.: Item 13 - “Na aula de Matemitica, guando temos um
problema, o professor ajuda-nos a pensar sobre ele.””). No que se refere a dimensao “Suporte Social
dos Colegas”, esta permite-nos avaliar a percepgao que o aluno tem em relagdo a forma como
¢ incentivado e ajudado pelos seus colegas (ex.: Item 6 - “Na aula de Matemitica, os meus colegas
guerem que en dé o men melhor.”. A dimensao “Atitudes” caracteriza o tipo de
atitudes/sentimentos que o aluno tem em relagio ao trabalho desenvolvido na aula de

Matematica, ou seja, se participa nas actividades da aula e gosta delas ou se as evita (ex.: Item
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10 - “Na anla de Matemaitica sinto-me tao bem que nem dou pelo tempo passar.”’). Com a dimensao
“Aprendizagem Cooperativa”, conseguimos ter no¢ao da percep¢iao que o aluno tem em
relagio ao tipo de dinamicas que o professor de Matematica utiliza nas suas aulas,
nomeadamente, se estas sao do tipo cooperativo, ou seja, se as mesmas promovem a
entreajuda e partilha entre os alunos na realizacdo das tarefas na aula (ex.: Item 12 - “Na aula
de Matematica, fagemos actividades em  conjunto.”). Quanto a dimensao “Aprendizagem
Competitiva”, conseguimos ter no¢ao da percep¢ao que o aluno tem em relagao as dinamicas
competitivas, ou seja, se ha promogao de rivalidade entre os alunos na realizagao das tarefas
na aula (ex.: Item 14 - “Na anla de Matematica trabalhamos para ter melhores notas gue os colegas.”).
Por fim, a dimensao “Aprendizagem Individualista”, permite-nos avaliar a percepgao que o
aluno tem das dinamicas que promovem, na sua maioria, o trabalho individual (ex.: Item 7 -
“Na anla de Matemitica passamos muito tempo a trabalhar sozinhos.”).

No que se refere a cotagdo deste instrumento, a escala de resposta ¢ do tipo Lzkert de
seis pontos. Assim sendo, no preenchimento deste instrumento, os alunos tiveram entao que
posicionar a sua resposta face a percep¢do que tinham relativamente a ocorréncia de
determinadas situagoes nas aulas de Matematica, sendo que a frequéncia das mesmas varia
de 1 a 6 pontos em que o valor minimo refere-se a baixa frequéncia (“Nunca”) e o valor
maximo corresponde a elevada frequéncia (“Sempre”).

Um dltimo aspecto que importa referir ¢ o facto de para esta escala ter sido feita a
inversao a um dos itens, o item 17 (“Sinto-me aborrecido quando chega a hora da aula de
Matematica.”) por este estar construido no sentido contrario dos que todos os outros, isto é,

pot reenviar para uma percep¢ao negativa em relacao ao clima de sala de aula.
3.2.1 Anilise das Propriedades Psicométricas.

Para a presente escala nio foi realizada analise factorial porque a escala ja se encontra
validada para a populacio em estudo (Mata, Monteiro & Peixoto, 2008). Deste modo,
calculamos os valores respeitantes a consisténcia interna de cada uma das seis dimensdes que
constituem a escala: Suporte Social do Professor, Suporte Social dos Colegas, Atitudes, Aprendizagem
Cooperativa, Aprendizagem Competitiva e Aprendizagem Individunalista. Tais valores podem ser
consultados na Tabela 5 (Output 11; Output 12; Output 13; Output 14; Output 15; Output
16).
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Tabela 5

Cocficientes de Consisténcia Interna da Escala “Na Sala de Aula de Matemitica”.

Suporte Social Dinamicas
Dimensdes Suporte  Suporte . . .
Social do Social dos Atitudes Aprendlzagem Ap rendlz?tgem Ap rt.:n.dlzagem
Cooperativa Competitiva  Individualista
Professor Colegas
o de Cronbach
do presente 905 .890 .842 734 .828 741
estudo
o de Cronbach
da escala 91 .85 .84 .75 .78 .69
original

Verifica-se entdo que os valores encontrados em todas as dimensdes demonstram
uma boa fiabilidade desta escala. Comparando com os valores obtidos pelos autores da escala
(Mata, Monteiro & Peixoto, 2014), constatamos que os valores sao muito semelhantes em
quase todas as dimensoes constatando-se no entanto que os valores obtidos no presente
estudo sdo superiores para a Aprendizagem Competitiva, Aprendizagem Individualista e Suporte Social

dos Colegas.
3.3. “Escala de Disrupgio Escolar Professada - EDEP”.

Esta escala foi desenvolvida por Veiga (1990) e tem como objectivo avaliar o grau de
disrupcao escolar que os alunos atribuem a si proprios. Trata-se, assim, de um instrumento
de avaliagdo da disrupgao escolar porque visa avaliar comportamentos dos alunos que
perturbam ou, de algum modo, interferem seriamente com o ambiente ou com a
aprendizagem escolares (Veiga, 1995, 2008).

A versao original da escala de Veiga (1990) é constituida por 16 itens, estando estes
distribuidos por trés dimensoes: “Distrac¢ao-Transgressio”, “Agressio aos Colegas” e
“Agressao a Autoridade Escolar” (Tabela 6).

Este ¢ entdo um questionario auto-descritivo que contém um numero limitado de
itens sendo que todos os itens utilizados foram reformulados para que remetessem para o

contexto especifico da aula de Matematica.
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Tabela 6

Dimensaes e Itens da “Escala de Disrupeao Escolar Professada”

Dimensées Itens Numero total de itens
Distracgao-Transgressao 4,8,9,12, 13 ¢ 14 6
Agressao aos Colegas 1,2,3,15¢ 16 5
Agressao a Autoridade Escolar 5,6,7,10e 11 5
Total 16

No que se refere a dimensao “Distrac¢ao-Transgressao”, esta permite-nos avaliar a
percepcao que os alunos tém em relacio aos esquecimentos e/ou distracgdes que traduzem
alguma indiferenca pela disciplina de Matematica (ex.: Item 4 - “Eu saio do Iugar, faco barulho e
outros distiirbios, perturbando a aula de Matemadtica.”. A partir da dimensdo “Agressao aos
Colegas”, conseguimos avaliar os comportamentos dos alunos que se referem as relagées que
os mesmos mantém na sala de aula com os colegas (ex.: Item 2 - “Eu agrido verbalmente os
colegas.”’). Por fim, a dimensio “Agressio a Autoridade Escolar” caracteriza os
comportamentos escolares desafiadores ou agressao fisica a professores (ex.: Item 7 - “Eu
digo palavroes na aula.”).

Na elaborag¢ao do presente estudo ndo foram utilizados todos os itens da escala mas
apenas todos os itens pertencentes a dimensao “Distraccao-Trangressio” e um item de cada
uma das restantes dimensoes: itens 3 (“Ex digo palavrdes na anla.”) e 6 (“Eu sou pontual a chegar
as aulas de Matematica”), pertencentes as dimensoes “Agressao aos Colegas” e “Agressio a
Autoridade Escolar” respectivamente. Esta escolha prendeu-se com o facto mostrado pela
investigacdo de que os comportamentos mais manifestados sao os de “distrac¢do-
transgressao”’, e menos frequentes os de “agressio aos professores” (Amado, 2001; Amado
& Freire, 2009; Veiga, 2008).

No caso especifico de dois itens, foi feita uma inversio da sua cotagao,
nomeadamente o item 1 (“Ex obedego ao/ a professor/ a de Matemitica.”) e o item 6 (“Eu sou pontual
a chegar ds anlas de Matemdtica”), visto que os mesmos estavam construidos no sentido
contrario dos restantes.

No que se refere a cotacao deste instrumento, a escala de resposta ¢ do tipo Lzkers de
seis pontos, sendo que o valor minimo refere-se a uma discordancia total em relacdo a
afirmacao apresentada e o valor maximo, por sua vez, corresponde a concordancia em
absoluto. Cada uma das afirmacOes apresenta determinados comportamentos ou situagoes
que podem ou nao ocorrer durante as aulas de Matematica. Assim sendo, no preenchimento
deste instrumento, os alunos posicionaram a sua resposta face a sua identificagdo com cada

uma das afirmacGes que lhes foram apresentadas.
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3.3.1 Analise das Propriedades Psicométricas.

Para avaliar as propriedades psicométricas do presente instrumento, realizou-se uma
analise factorial com o intuito de perceber as dimensdes conceptuais com as quais estivamos
a lidar. Assim sendo, da analise factorial realizada com rotacdo varimax resultou um factor,
obtendo-se assim apenas uma dimensao: Distracgao-Transgressao (Tabela 7) (Output 17). No
que se refere a percentagem da variancia explicada, a mesma corresponde a 64,682% (Output

18).

Tabela 7
Matriz; dos Componentes da “Escala de Disrupeao Escolar Professada”

Componentes
1
DT_4 911
AAE 3 .864
AC_1 836
DT 2 831
DT_5 787
DT_7 787
DT_8 T74
DT_6 .610

% da Variancia Explicada
(64,682%)

Esta dimensiao apresentou um valor alto de consisténcia interna de .917, tido como
muito bom (Maroco & Garcia-Marques, 2006) (Output 19).

Na aplicagao feita pelo autor da escala, o valor obtido ao nivel da consisténcia interna
dos itens foram .84 para o total dos itens da escala e .78 para a dimensao Distraceao-1ransgressao
(Veiga, 1995). Como neste estudo foram usados essencialmente os itens da dimensao
Distracgao-Transgressao, remetemos o nosso interesse para o alfa dessa mesma dimensao e
constatamos que o valor por nds encontrado foi superior a0 que o autor encontrou na

validacio do referido instrumento.

4. Procedimentos

4.1. Recolha de Dados.

O primeiro contacto com a escola aconteceu em meados de Dezembro de modo a

efectuarem-se os pedidos de autorizagdo necessirios para a realizagdo de qualquer
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investigacao. No caso da presente investigacao, foram feitos pedidos para realizar a recolha
de dados, num primeiro momento, a escola (Anexo V) e, posteriormente, aos encarregados
de educagdo das criancas (Anexo VI). Em cada um dos pedidos de autorizagao foram
explicados sucintamente os objectivos do estudo assim como a importancia da participagao
dos alunos.

Depois de concluida a recolha das autorizagoes, foi estabelecido um contacto com o
director de turma de cada uma das turmas as quais ia ser aplicado os instrumentos, de modo
a que se pudessem estabelecer horarios com os mesmos, visto que foi decidido que a
aplicacao dos questionarios seria durante as aulas de Educacao Civica para nio interferir com
as matérias das restantes disciplinas independentemente de o director de turma ser ou nao o
professor que leccionava a disciplina de Matematica.

Como a recolha das autorizagoes dos encarregados de educagio demorou mais
tempo do que, inicialmente, era previsto, a aplica¢io do questionario acabou por ser feita
durante todo o 2° periodo e, em algumas turmas, a aplicagao estendeu-se pelo 3° periodo.

Antes da aplicagao do questionario, foram dadas todas as informag¢oes necessarias
para o preenchimento do mesmo. De seguida, o investigador leu o exemplo que consta na
folha de rosto de cada um dos instrumentos e esclareceu possiveis duvidas que pudessem
surgir na aplica¢ao do questionario.

Um ultimo aspecto que é importante deixar mencionado ¢ o de que, na aplica¢ao dos
instrumentos aos alunos, estes foram distribuidos a metade dos alunos em primeiro lugar a
escala de regulacdo académica e em segundo lugar a escala de percepcao do clima de sala de
aula, sendo que a outra metade, este procedimento foi invertido. Ja no que se refe a escala de
comportamentos disruptivos, a mesma foi sempre apresentada aos alunos em ultimo lugar
de forma a prevenir possiveis enviesamentos no preenchimento das outras escalas, caso esta

fosse apresentada em primeiro ou em segundo lugar.

4.2. Analise de Dados.

Os dados recolhidos foram posteriormente tratados com recurso ao programa
estatistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences, versio 22 IBM SPPS Statistics, 2013).
Numa primeira fase realizimos uma analise factorial para as escalas “Porgue ¢ que fago
as coisas?’ e posteriormente verificimos os valores de consisténcia interna através do alfa de

Cronbach. Com a escala “Na Sala de Aula de Matemitica’, calculamos e analisimos a

b

consisténcia interna de cada uma das dimensdes visto que esta escala ja se encontrava

validada para a populagao em estudo. Com a “Escala de Disrupcao Escolar Professada”, depois
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de realizada a analise factorial optamos por deter a nossa atengao na consisténcia interna da
escala, visto que dos itens utilizados extraiu-se apenas uma dimensao.

Posteriormente, foram realizadas analises descritivas e correlagdes com o propdsito
de avaliar o tipo de relagio existente entre as variaveis (Pereira, 1999) e, nos casos em que se
comprovou a existéncia de relagao, avaliou-se também a magnitude em que tal relagao existe,
sendo que o coeficiente por nés usado foi o de Pearson (Maroco & Bispo, 2005). Tais
procedimentos foram levados a cabo para responder as hipoteses levantadas pelos problemas
que relacionavam a percepgao de disrupgao com o desempenho académico (3) e a percepgao
do clima de sala de aula com a regulacio para a aprendizagem (4).

Para as restantes problemas (1) percep¢ao de disrupgao e percepgao do clima de sala
de aula, (2) percepgao de disrupcao e regulagao para a aprendizagem, (5) percep¢ao do clima
de sala de aula e desempenho académico e (6) regulacdo para a aprendizagem e desempenho
académico foram realizados testes de comparagao de médias, com o intuito de perceber a
existéncia ou inexisténcia de significancias nos diferentes grupos. Assim sendo, para calcular
os efeitos que as variaveis independentes (percepc¢ao de disrupgao e desempenho académico)
assumiam nas variaveis dependentes (regulagao para a aprendizagem e percepcao do clima
de sala de aula) recorrermos a analise de variancia multivariada (MANOVA) para identificar
diferencas entre os grupos relativamente a um composto de duas variaveis (Maroco, 2011).

Uma outra analise que ainda fizemos a partir dos grupos de participantes que
tinhamos foi dividir o RAI dos mesmos em dois grupos, onde o ponto de corte surgiu na
mediana (-020) em que abaixo deste valor surgiu um grupo com 72 elementos e com valores
superiores surgiu um grupo com 75 elementos (Output 20).

No que respeita a significancia das diferencas, nas analises realizadas consideramos o
nivel de significancia de 0.05, quer isto dizer que sempre que os resultados apresentavam um
p menor que este valor consideramo-los como estatisticamente significativos. Ainda assim,
nas correlagdes também se indica quando os valores sdo estatisticamente significativos para

um p menor que 0.01, sendo estas situagoes claramente discriminadas nas tabelas.
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Capitulo IV. Apresentagio e Analise de Resultados

No capitulo que agora se inicia, serdo indicados e analisados os resultados do presente
estudo, resultados esses referentes aos problemas levantados por esta investiga¢ao e aos quais
procuramos dar resposta.

Em todo o caso, serdo expostos apenas os dados mais pertinentes para que a sua
leitura e compreensiao sejam facilitadas. Para uma consulta mais aprofundada, os diversos

outputs podem ser consultados no Anexo 7.
1. Percepgao de Disrupgao e Clima de Sala de Aula

Com a intencao de verificar se existia uma relacdo entre a percepgdes de disrupgao e
de clima de sala de aula em Matematica, elaboramos o nosso primeiro problema: “Serd gue a

percepeao de disrupeao dos alunos estd relacionada com a sua percepcao do clima de sala de anla?”.
1.1. Caracterizagio das percepgdes de disrupgao dos participantes.

No que respeita a analise da percep¢ao de disrupcao dos nossos participantes,
verifica-se que numa escala cujos valores variam entre 1 e 6, a média encontra-se no ponto
2,43 para um desvio-padrao de 1,33. Tais valores demonstram que os participantes do
presente estudo nao se percepcionam como muito disruptivos, visto que o valor se encontra
abaixo do ponto médio desta escala.

Para uma analise mais profunda da disrup¢ao dos participantes, foram criados dois
grupos a partir da mediana. Como o ponto de corte surgiu no valor 1,88, um grupo foi criado
a partir do conjunto de participantes que obteve uma mediana igual ou inferior a 1,87 (grupo
de alunos com menor disrupg¢ao), sendo o outro grupo constituido pelos alunos que
obtiveram uma mediana igual ou superior a 1,89 (grupo de alunos com maior disrup¢ao
(Output 21). Assim sendo, o grupo de alunos com menor disrup¢ao obteve uma média de
1,3 com um desvio-padrio de 0,04 e o grupo de alunos com maior disrup¢ao obteve uma
média de 3,36 ¢ um desvio-padrao de 0,15. Também estes resultados confirmam que os
alunos nao apresentam uma percep¢ao muito elevada no que se refere a disrupgao na aula de
Matematica (Output 22).

Um aspecto que importa referir ¢ o de que na presente sec¢ao deste trabalho, tratar-
-se-4, em alguns casos, a percep¢ao de disrupgao como indisciplina visto que esta foi a

variavel criada para a avaliacdo da disrupcao dos participantes.
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1.2. Caracterizagio das percepgdes do clima de sala de aula dos participantes.

Para caracterizarmos a percepg¢ao do clima de sala de aula dos nossos participantes,
apresentamos graficamente a média das dimensoes que compoem a escala respeitante a esta

variavel, sendo que os valores variam entre 1 e 6.

4,51
3,46 %53
3,2 3,13 ’
l T T T T u T 1

Suporte do  Suporte dos  Atitudes ~ Cooperativa Competitiva Individualista
Professor Colegas

)
I

Figura 1. Médias relativas as dimensdes de percepgao do clima de sala de aula da disciplina de

Matematica para o total dos participantes.

Uma vez que o ponto médio desta escala se encontra no valor 3.5, verificamos a
partir da Figura 1 que apenas nas dimensbes Swuporte Social do Professor e Aprendizagem
Individnalista os valores sao mais elevados que o ponto médio, ainda que o valor encontrado
na dimensao Aprendizagem Coopertativa esteja muito perto desse mesmo valor. Ja o valor mais
baixo encontra-se associado a dimensao Aprendizagem Competitiva.

Mais especificamente, a Figura 1 mostra-nos que de entre os dois tipos de suporte, o
valor mais elevado foi encontrado no suporte do professor (M= 4.51; DP = 1.28). No que
respeita as atitudes, a média de 3,13 apresenta-se préximo do ponto médio da escala e possui
um desvio-padrao de 1,33. Por fim, no que se refere as dinamicas existentes na aula de
Matematica, percebemos que os alunos percepcionam mais as individualistas (M= 3.83; DP

= 1.24) e menos as competitivas (M= 2.79; DP = 1.25) (Output 23).

1.3. Relagdo entre percepgao de disrupgio e percepgio do clima de sala de

aula.

Para esta analise, como foi referido anteriormente, os alunos foram divididos em dois
grupos: alunos com menor disrup¢ao (72 elementos) e alunos com maior disrupcao (75

elementos) (Output 21).
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Figura 2. Médias relativas as dimensdes de percepgao do clima de sala de aula da disciplina de

Matematica em alunos com menor e maior disrupgao.

Sendo o ponto médio desta escala 3.5, conseguimos perceber a partir da Figura 2 que
os alunos com menor disrupgdo atingiram valores superiores ao mesmo em todas as
dimensoes, excepto na dimensao Competitiva da escala, encontrando-se um maior valor
associado a dimensao Swuporte do Professor. Os alunos com maior disrupgao também teve o seu
valor mais alto nesta dimensio, embora a dimensio Individualista também tenha assumido
muito proximo e também ele acima do ponto médio. Ja os valores mais baixos nos alunos
com maior disrupgao encontram-se nas dimensoes Azitudes e Competitiva.

De acordo com o primeiro problema elaborado neste estudo que presume a
existéncia de uma relagdo entre estas duas variaveis (Ho, Hoz, Hos ¢ Ho4), conseguimos
perceber que os alunos com menor disrup¢dao sentem mais suporte social por parte do
professor (M= 5.11; DP = .86) do que os alunos com maior disrup¢ao (M= 3.97; DP = 1.38)
(Hor). O mesmo acontece com o suporte social por parte dos colegas, visto que os alunos
com menor disrup¢ao (M= 3.56; DP = 1.36) sentem mais apoio por parte dos colegas do
que os alunos com maior disrupgao (M= 2.91; DP = 1.22) (Hoz). Na dimensio respeitante as
atitudes que os alunos tém em relagao a disciplina de Matematica, verifcamos que os alunos
com menor disrupgao (M= 3.9; DP = 1.27) tém atitudes mais positivas do que os alunos com
maior disrup¢ao (M= 2.59; DP = 1.15) (Hos). Relativamente a tltima hipétese que prediz que
os alunos com menor disrupg¢ao percepcionarao dinamicas mais cooperativas na sala de aula
de Matematica do que os alunos com maior disrup¢ao (Hos) constatamos que tal se verifica
visto que os alunos com menor disrupg¢ao apresentam uma média superior (M= 3.72; DP =
1.16) aos alunos com maior disrup¢ao (M= 3.21; DP = 1.13) nesta dimensao (Output 24).

Desta forma, foi importante perceber se as diferencas entre os grupos de menor e

maior disrupg¢ao eram significativas nas varias dimensoes do clima de sala de aula. Para tal,
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realizamos uma analise de variancia multivariada (MANOVA). Esta analise mostrou que, ha
um efeito geral da variavel indisciplina sobre a percepgao de clima de sala de aula [Trago de
Pillai = 156, F (6,119) = 3.666, p = .002] (Output 25).

Assim, podemos observar que a variavel Indisciplina possui um efeito significativo
sobre as dimensoes Suporte do Professor [F (1,124 = 11.621, p = .001)], e Atitudes [F
(1,124 = 13.249, p = .0000)]. Obtidas estas relagoes significativas, podemos entao confirmar
as hipéteses de que os alunos com menor disrup¢ao apresentam uma percep¢iao de maior
suporte do professor (Hor) e que apresentam também atitudes mais positivas em relacdo a
Matematica do que os alunos com maior distrup¢ao (Hos). Em contrapartida, rejeitamos a
hipétese de que os alunos com menor disrup¢ao apresentam uma percep¢ao de maior
suporte na sala de aula por parte dos colegas (Hoz) € a hipotese de que os alunos com menor
disrupgao percepcionam dinamicas mais cooperativas na sala de aula de Matematica do que

os alunos com maior disrup¢ao (Hoa).
2. Percepgao de Disrupgio e Regulagido para a Aprendizagem

Optamos também por perceber a possivel relagio entre a regulacio para a
aprendizagem da disciplina de Matematica e a percepcao de disrupgao. Para tal, formulamos
o nosso segundo problema: “Serd gue a percepeao de disrupeao esta relacionada com a regulagao dos

estudantes para a aprendizagem em Matematica?”

2.1. Caracterizagao dos perfis de regulagio para a aprendizagem dos

participantes.

De forma a caracterizarmos a regulagdo para a aprendizagem dos nossos
participantes, apresentamos graficamente a média das dimensdes que compoem a escala de
regulacdo para a aprendizagem, sendo que os valores variam entre 1 e 4 ¢ onde as dimensdes
dizem respeito aos varios estilos de regulacio que os alunos podem ter perante a disciplina

de Matematica.
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Figura 3. Médias relativas as dimensdes de regulagao para a aprendizagem na disciplina de

Matematica para o total dos participantes.

Sendo o ponto médio desta escala 2.5, conseguimos perceber a partir da Figura 3 que
apenas na dimensao Identificada (M= 2.88; DP = .86) os alunos conseguiram valores
superiores a este. Em contrapartida, a média mais baixa foi encontrada na dimensio
respeitante a regulacao Intrinseca (M= 2.17; DP = .86). Com isto conclui-se que os valores
mais altos pertencem aos modos de regulacio mais extrinsecos (Externa, Introjectada e
Identificada), tendo a totalidade dos nossos alunos valores mais baixos no que respeita a niveis
de regulacio intrinsecos (Output 20).

Para além desta analise do perfil de regulagio para a aprendizagem realizada,
podemos também debrucar-nos sobre o Indice de Autonomia Relativa (RAI) que nos
confere a informagao referente a ponderagiao das diferentes dimensées que compdem a
escala de regulagdo para a aprendizagem. Segundo este indice, quando sdo encontrados
valores positivos significa que os participantes apresentam uma regulagdo mais intrinseca
para a aprendizagem, enquanto que quando o mesmo indice assume valores negativos
assume-se que os participantes detém uma regulacio para a aprendizagem mais extrinseca.

No que respeita ao presente estudo, o RAI alcangado varia entre -6,10 e 8 (M= .08;
DP = 2.75) (Output 26). Assim sendo, podemos concluir que a regulacio para a
aprendizagem dos nossos participantes apresenta valores nem muito extrinsecos nem muito

intrinsecos.
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2.2. Relagido entre percepgao de disrupgio e regulagio para a aprendizagem.

Intrinseca Identificada Introjectada Externa

i Menor Disrupgao B Maior Disrupgao

Figura 4. Médias relativas as dimensées de regulacdo para a aprendizagem para a disciplina de

Matematica em alunos com menor e maior disrupgao.

Relembrando que o ponto médio desta escala é 2.5, conseguimos perceber a partir
da Figura 4 que os alunos com menor disrupg¢ao atingiram valores superiores 20 mesmo em
todas as dimensoes, excepto na dimensao Externa da escala, encontrando-se um maior valor
na dimensao Identificada. No que respeita aos alunos com maior disrupgao, pela analise da
mesma figura verificamos que é nas dimensoes Externa e Identificada que surgem os valores
mais elevados de motivacdo, enquanto que o valor mais baixo se encontra associado a
dimensao Intrinseca (Output 27).

No que se refere aos alunos com menor disrupgao, estes alcancaram uma maior
média na dimensao Identificada (M= 3.5; DP = .51) e uma menor média na dimensao Externa
M= 2.26; DP = .79). No grupo dos alunos com maior disrupgao, os resultados obtidos
apontam para um cenario inverso em que o valor superior consta na dimensao Externa (M=
2.49; DP = .74) e um valor mais inferior na regulagao Intrinseca (M= 1.73; DP = .65).

Ao debrucarmo-nos sobre o RAI as diferencas existentes colocaram o grupo com
menor disrupgao com valores superiores (M= 1.88; DP = 2.31) em detrimento do grupo dos
alunos com maior disrupgao (M= -1.24; DP = 2.37) (Output 27).

Existindo entao uma relacdo entre estas duas variaveis, o passo seguinte foi no
sentido de perceber se estas diferencas eram ou nao significativas. Para tal, através de uma
analise de variancia multivariada (MANOVA), verificamos que, ha um efeito geral da variavel
indisciplina sobre a regulacio para a aprendizagem [Trago de Pillai = 341, I (4,121) = 15.629,
p =.000] (Output 31). Deste modo, observa-se que a variavel Indisciplina possui um efeito

significativo sobre as dimensoes Intrinseca [ (1,124 = 27.037, p = .000)], Identificada [F
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(1,124 = 36.347, p = .001)], Externa [FF (1,124 = 4.550, p = .168)] e também na medida geral
de regulagao, o RAI [F (1,124 = 37.956, p = .606)] (Output 28).

Tendo por base estes resultados podemos afirmar que existe uma relagio entre a
percepgao de disrupgao e a regulacdo dos alunos para a Matematica. Por conseguinte, somos
levados a confirmar as nossas hipoteses, segundo as quais a regulagao para a aprendizagem
seria mais intrinseca em alunos com menor disrup¢ao (Hos) e também que a regulacao para

a aprendizagem seria mais externa em alunos com maior disrupcao (Hoe)
3. Percepgao de Disrupgido e Desempenho Académico

Em seguida, verificamos se existia relagao entre a percep¢ao de disrupg¢ao na sala de
aula e o desempenho académico dos alunos na disciplina de Matematica de modo a darmos
resposta a0 nosso terceiro problema: “Serd que a percepeao de disrupeao esta relacionada com o

desempenho na disciplina de Matematica?”

3.1. Caracterizagao do desempenho académico em fungio da disrupgdo dos

participantes.

Para percebermos o efeito que o desempenho académico na disciplina de Matematica
teve nos participantes, calculou-se a média do mesmo em ambos os grupos de participantes,
isto é, menor e maior disrup¢ao. Neste caso, os valores considerados encontram-se num
intervalo que varia entre 1 e 5, visto ser esta a escala de notas associada aos anos de
escolaridade dos participantes estudados.

No grupo onde estavam incluidos os alunos com menor disrup¢ao obteve-se uma
média de desempenho académico de 3,40 com um desvio-padrio de 1,04. Ja em relacdo ao
grupo de alunos com maior disrupg¢ao, constatamos que a média no que se refere ao
desempenho académico ficou em 2,17 com um desvio-padrao de 0,78, o que significa que as
diferencas entre os grupos encontram-se a favor do grupo dos alunos com menor disrupgao
e significam também que os alunos nao apresentam um desempenho académico muito

elevado no que se refere a disciplina de Matematica (Output 29).
3.2. Relagio entre percepgao de disrupgao e desempenho académico.

A associagao entre as variaveis em estudo (i.e., percepgao de disrupcao e desempenho
académico em Matematica) foi averiguada através da matriz de correlagao de Pearson, sendo
que se recorreu aos critérios de Cohen e Holliday (1982, citado por Bryman & Cramer, 2003)

para definir a for¢a da associagao entre as variaveis.
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Ao correlacionar as variaveis Percepcao de Disrupgio e Desempenho Académico
constatamos que o valor de correlacdo obtido entre ambas (= -.550) ¢é negativo, significativo
(» = .000) e moderado. Deste modo, o resultado encontrado aponta para que quanto maior
for a percep¢io de disrupcao na sala de aula menor sera o desempenho académico dos
alunos, sendo esta associagdo igualmente possivel em sentido contrario (Output 30).

Perante estes resultados, conseguimos confirmar a hipétese de que uma maior

disrupgdo esta associada a niveis de desempenho académico mais baixos (Hoy).
4. Clima de Sala de Aula e Regulagido para a Aprendizagem

Este ponto remete-nos para o nosso quarto problema: “Seri gue a percepeao do clima de
sala de aula em Matemitica estd relacionada com a regulagio para a aprendizagem dos alunos nessa

disciplina?”’.

4.1. Relagdo entre percepgido do clima de sala de aula e regulagido para a

aprendizagem.

Tendo como objectivo perceber se existe alguma relacdo entre a regulacdo para a
aprendizagem da disciplina de Matematica e o clima de sala de aula, efectuou-se a correlagao
de Pearson entre as varias dimensGes motivacionais e as dimensoes de clima da sala de aula

(Output 31). Os resultados obtidos podem ser observados na Tabela 8.

Tabela 8

Correlagoes entre os resultados das dimensoes de regulacio para a aprendizagem e as dimensoes de percepeao
do clima de sala de anla.

Tipos de Regulagio para a Aprendizagem

Intrinseca Identificada Introjectada Externa RAI
Suporte Social do Professor 0,432 0,686 0,317 0,140 0,301*

DImEnsSes  Suporte Social dos Colegas 0,450" 0,468" 0,284" 0,254 0,194
Clima Atitudes 0,734 0,634 0,267 -0,044 0,590
de Aprendizagem Cooperativa 0,500 0,520 0,343 0,216 0,242*
Sj;lz]:e Aprendizagem Competitiva 0,339~ 0,248 0,508 0,332% -0,063
Aprendizagem Individualista 0,255 0,231 0,301 0,282 -0,023

* A correlagao ¢ significativa no nivel 0,01 (2 extremidades)
* A correlagdo ¢ significativa no nivel 0,05 (2 extremidades)

Relativamente as regulaces Intrinseca ¢ Identificada estas correlacionam-se de

forma positiva e estatisticamente significativa com todas as dimensoes de clima de sala de

aula. Estas correlacGes sio mais fortes para as dimensoes Swuporte Social do Professor, Suporte
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Social dos Colegas, Atitudes e Aprendizagem Cooperativa, encontrando-se desta forma, as
correlagoes mais baixas nas dimensoes Aprendizagen Competitiva e Aprendizagem Individnalista.
Estes resultados sugerem que com uma regula¢ao mais intrinseca para a aprendizagem da
Matematica, os alunos sentem atitudes mais positivas em relagao a disciplina, sentem-se mais
apoiados pelo professor e pelos colegas e significa também que demonstram uma preferéncia
pelas dinamicas cooperativas.

Para a dimensao Introjectada, verifica-se também a existéncia de correlagoes
significativas em todas as dimensoes de clima de sala de aula, no entanto, os valores de
correlagao ja decrescem um pouco em relagio as dimensdes anteriormente referidas. No
entanto, verificimos a existéncia de uma correlagio moderada com a dimensao Aprendizagen
Competitiva (r = 508). Todas as restantes correlagdes estao dentro do critério baixo, sendo a
dimensao Aztudes (r = .267) aquela que apresenta a correlagao mais reduzida. Estes resultados
sugerem que os alunos que possuem este tipo de regulagdo sao aqueles que sentem um menor
suporte por parte do professor e colegas e, tém uma atitude menos positiva em relagdo a
mesma. No entanto sao alunos que revelam uma maior percepcao de dinamicas competitivas
em relagdo as anteriores regulagoes.

No que se refere a dimensiao Externa, importa realcar a presenca de uma correlagao
negativa na dimensao Afitudes (r = - .044) e também o facto de nesta dimensao as correlagdes
mais altas se encontrarem com as dinamicas competitivas ¢ individualistas, ndo deixando de
parte o papel que o suporte dos colegas detém neste tipo de regulacio, visto que a correlagio
também ¢ das mais altas.

Colocando finalmente a énfase no RAI, o indice encontra-se positivamente
relacionado com as dimensoes Suporte Social do Professor, Suporte Social dos Colegas, Atitudes e
Aprendizagem Cooperativa, encontrando-se a correlagdo mais elevada nas atitudes face a
Matematica (r = .590). Tais resultados significam que ha uma tendéncia para quanto mais
positiva for a percepcao de suporte do professor e dos colegas, mais positivas forem as
atitudes face a aprendizagem e mais cooperativas forem as dinamicas de sala de aula, a
regulagdao do aluno para a aprendizagem tendera a ser mais intrinseca.

Assim sendo, estes resultados sugerem que quanto mais intrinseca for a regulagao
dos alunos, mais suporte os mesmos vao sentir, mais atitudes positivas em relagdo a
aprendizagem vao ter, do mesmo modo que percepcionarao mais as dinamicas cooperativas.
Os valores obtidos através do RAI espelham bem esta realidade, visto que as correlagoes

mais elevadas neste indice encontram-se com o suporte do professor, com as atitudes e com
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a aprendizagem cooperativa. Em contrapartida, quanto mais extrinseca for a regulagao, mais
competitiva e mais individualista sera a aprendizagem.

Segundo estes resultados podemos afirmar que existe uma relacao entre a percepgao
de clima de sala de aula e a regulacdo para a aprendizagem de Matematica. Tendo em conta
os resultados acima descritos podemos confirmar a relagdo levantada pelo nosso quarto
problema de que quanto mais positivo for a percepgao do clima social de sala de aula em
Matematica, mais elevados serdo os niveis de regulacio intrinseca para a Matematica, e desta

forma confirmamos as hipéteses (Hos), (Hoo) € (Huo).
5. Clima de Sala de Aula e Desempenho Académico

Para a relagdo entre as variaveis percep¢ao do clima de sala de aula e desempenho
académico foram utilizados os dois grupos referentes a variavel desempenho académico na
disciplina de Matematica (pior e melhor desempenho), mediante o critério referido
anteriormente. Por meio desta relagdo, pretendemos responder ao quinto problema criado
neste estudo: “Serd que a percepeao do clima de sala de anla em Matemdtica estd relacionada com o

desempenho dos alunos na mesma disciplina?’

5.1. Relagdao entre percepgdo do clima de sala de aula e desempenho

académico.

4,96

>

Suporte do  Suporte dos  Atitudes  Cooperativa Competitiva Individualista
Professor Colegas

H Pior desempenho  E Melhor desempenho

Figura 5. Médias relativas as dimensdes de percepgao do clima de sala de aula da disciplina de

Matematica em alunos com pior e melhor desempenho.

Observando a Figura 5, verifica-se que os alunos com melhor desempenho atingiram
valores superiores aos dos alunos com pior desempenho em todas as dimensées de

petrcepgao do clima de sala de aula. Tomando como referéncia o ponto médio desta escala
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que ¢é 3,5, verificamos que o grupo de alunos com pior desempenho atingiu este ponto nas
dimensoes Swuporte do Professor e Aprendizagem Individunalista. No caso do grupo de alunos com
melhor desempenho, o ponto médio foi atingindo em todas as dimensoes do clima de sala
de aula, exceptuando-se a dimensao Aprendizagen Competitiva (Output 32).

Seguidamente, o efeito da variavel desempenho académico na variavel clima de sala
de aula foi analisado através da MANOVA, onde foi evidenciada a existéncia deste efeito
[Trago de Pillai = 174, F (6,119) = 4.173, p = .002] (Output 25).

Posto isto, podemos observar que a variavel desempenho possui um efeito
significativo sobre as seguintes dimensoes do clima de sala de aula: Suporte do Professor
[F (1,124 = 6.803, p = .010)], Atitudes [F' (1,124 = 16.060, p = .000)], Aprendizagem
Cooperativa [F (1,124 = 4.204, p = .042)] e Aprendizagem Competitiva [F (1,124 = 8.981,
p = .003)]. Para além destes efeitos, também se verificou significancia na dimensao
Aprendizagem Individualista [F (1,124 = 8.314, p = .005)], mas nesta tltima medida o
valor encontra-se no limiar da significancia. Posto isto, nao foi encontrado efeito significativo
apenas no suporte social dos colegas (Output 25). Deste modo, estamos em condigoes de
afirmar que existe uma relagao entre a percepcao de clima de sala de aula e o desempenho a
Matematica, contudo, essa relacao so € significativa nas dimensGes mencionadas.

Estes resultados permitem-nos confirmar as hipéteses de que os alunos com maior
desempenho tém uma percep¢ao de maior suporte por parte do professor (Hu), que
apresentam atitudes mais positivas em relagdo a Matematica (His) e ainda que percepcionam
dinamicas mais cooperativas na sala de aula (His) comparando com os alunos com pior
desempenho. Em contrapartida, por niao termos encontrado significancia entre o
desempenho académico dos alunos e o suporte dado pelos colegas, temos que rejeitar a nossa

hipétese que pressupunha esta relagdo (Huz).
6. Regulagio para a Aprendizagem e Desempenho Académico

Esta dltima associagdao entre variaveis leva-nos até ao sexto problema formulado
neste estudo: “Serd que a regulagao dos estudantes para a aprendizagem em Matemitica esti relacionada
com o desempenho na mesma disciplina?’. Também para esta relacao baseamo-nos nos grupos de

participantes criados em func¢ao do seu desempenho académico.
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6.1. Relagio entre regulagio para a aprendizagem e desempenho académico.

Intrinseca Identificada Introjectada Externa

i Pior Desempenho  ®Melhor Desempenho

Figura 6. Médias relativas as dimensées de regulagiao para a aprendizagem da disciplina de

Matematica em alunos com pior e melhor desempenho.

Analisando a Figura 6, constatamos que em todas as dimensoes de regulagdo para a
aprendizagem, os alunos com melhor desempenho obtiveram médias superiores as dos
alunos com pior desempenho. Mais se acrescenta que para além de as médias serem
superiores, quase todas (excepto a regulagao externa) se encontram acima do ponto médio
(2,5). Tal nao aconteceu no grupo de alunos com pior desempenho que em todas as
dimensoes obtiveram um valor inferior ao ponto médio desta escala, embora no caso da
regulagio identificada o valor atingido seja muito proximo desse mesmo ponto.

Em termos dos grupos, os alunos com pior desempenho atingiram um maior
resultado na dimensdo Identificada (M= 2.48; DP = .91) e um resultado mais baixo na
dimensao Intrinseca (M= 1.75; DP = .64). Em contrapartida, os alunos com melhor
desempenho atingiram melhor resultado também na dimensao ldentificada (M= 3.25; DP =
.62) e um pior resultado na dimensao Externa (M= 2.45; DP = .74), no entanto, este valor
em muito se aproxima das regulacoes Intrinseca (M= 2,55; DP = .86) e Introjectada (M= 2.65;
DP = 91). No que diz respeito ao RAI, o grupo dos alunos com melhor desempenho
académico também obteve um resultado superior (M= .80; DP = 2.90) ao do grupo com
pior desempenho (M= -.68; DP = 2.37) (Output 33).

Com intuito de verificarmos se tais diferencas eram ou nao significativas, utilizamos
o teste estatistico MANOVA e que mostrou que ha um efeito geral da variavel desempenho
sobre a regulacao para a aprendizagem dos alunos na disciplina de Matematica [Trago de Pillai

= 200, F (4,121) = 7.544, p = .000] (Output 28).
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Assim, podemos observar que a variavel desempenho académico possui um efeito
significativo sobre a regulagao dos estudantes para a aprendizagem nas dimensoes Intrinseca
[F (1,124 =11.957, p = .001)], Identificada [ (1,124 = 10,758, p = .001)] e Introjectada [I
(1,124 = 18.707, p = .000)] (Output 28).

Perante estes resultados, podemos afirmar que existe uma relacao entre a regulagiao
para a aprendizagem e o desempenho na disciplina de Matematica, no entanto, ao
analisarmos o seu efeito nas diferentes dimensoes de regulagao, notamos que sé se verifica
na regulacdo mais interna e nas duas regulagoes menos externas (introjectada e identificada).
Portanto, conseguimos confirmar a nossa ultima hipdtese que pressupde que os alunos com
melhor desempenho em Matematica teriam niveis de regulacio mais intrinsecos nessa

disciplina do que os alunos com pior desempenho (His)
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Capitulo V. Discussio de Resultados

Neste capitulo iremos interpretar os resultados do presente estudo, tendo em conta

o quadro tedrico de suporte do trabalho.

O tema estudado na presente tese surge como importante, nao apenas para a
compreensao da disrupgao, particularmente dos comportamentos disruptivos em contexto
escolar, mas também para a compreensao da relagio que outras varidveis tém no
aparecimento de comportamentos disruptivos. Assim, s6 ao avangar o conhecimento nesta
area, se consegue aceder ao conhecimento dos efeitos que a disrupgao tem nos alunos e no
meio escolar. O presente tema é de especial relevancia pelo aumento da existéncia de
comportamentos deste tipo, que, se antes eram um fenémeno nao muito estudado e que nao
detinha grande impacto no contexto escolar, hoje, com a sua prevaléncia, constitui um
fenémeno cada vez mais presente nas escolas (Veiga, 2007b).

Primeiramente, pretendemos perceber qual a percepgao de disrupgao escolar dos
participantes. Encontramos valores abaixo do ponto médio da escala utilizada o que nos
levou a depreender que os participantes nao se percepcionam como muito disruptivos. Em
investigacOes anteriores os autores referem que nos anos de escolaridade incluidos no 3°
Ciclo sao onde se sinalizam, mais frequentemente problemas ao nivel do comportamento na
sala de aula (Estrela, 1994; Seixas, 2005; Veiga 1992). Consideramos que uma explicagao para
estes resultados poderd ter a ver com o facto de os alunos poderem ter dado respostas
socialmente desejaveis nos instrumentos de auto-resposta, como foi o caso do instrumento
por nos utilizado, sendo que esta questdo toma propor¢oes mais elevadas quando se trata de
uma tematica como ¢ a da disrupgao (Seixas, 2005). Outra explicacdo para estes resultados
podera estar relacionada com o facto de a escola onde foi realizado o estudo nao estar
sinalizada como uma escola problematica o que nos faz concluir que nao sendo uma escola
que apresenta muitos problemas ¢, por sua vez, uma escola onde ndo se registam muitos
casos de disrupgao escolar. Para além disso, uma outra explicacdo que nos parece pertinente
para estes resultados pode estar ligada com o facto de os professores de Matematica das
turmas analisadas fazerem uma boa gestido de sala de aula e, desse modo, assumirem uma
atitude mais preventiva do que remediativa face ao aparecimento dos comportamentos
diruptivos (Carita & Fernandes, 2002).

Foi estabelecido o objectivo de perceber a relagio existente entre a percepgao que os
alunos tinham da disrupcdo e as restantes variaveis em estudo. Perante os resultados

encontrados, conseguimos constatar que uma menor percep¢io de comportamentos de
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disrupgao esta associada a uma percepgao de maior suporte por parte do professor, a uma
presenca de atitudes mais positivas em relacio a disciplina de Matematica, a formas de
regulacdo para a aprendizagem mais intrinsecas e a melhores desempenhos académicos.

De um modo geral, os nossos participantes percepcionam um bom suporte por parte
do professor e dos colegas, o que significa que se sentem apoiados e esclarecidos nas suas
aprendizagens pelo professor bem como incentivados e ajudados pelos colegas na aula (Mata,
Monteiro & Peixoto, 2008). As discrepancias encontradas no suporte do professor e nas
atitudes corroboram com o que a literatura nos apresenta, nomeadamente que os alunos que
percepcionam um maior suporte social sio aqueles que apresentam um menor numero de
comportamentos disruptivos (Collago, 2010, citado por Ricardo et al., 2012), na mesma
medida em que para Brito (1998, citado por Fuentes, Lima & Guerra, 2009) as atitudes mais
negativas em relagio a Matematica podem aparecer associadas a manifestagoes
comportamentais mais negativas. No que se refere as atitudes, os nossos resultados também
evidenciaram que os participantes nao demonstram muitas atitudes positivas em relacao a
Matematica e, no que se refere as dinamicas, as mesmas apresentam-se cOmMoO
maioritariamente individualistas, que talvez possam ser explicadas pelo estilo de professor
que este segue nas suas aulas. Tendo sido nas dimensoes de Suporte do professor e nas
Atitudes que encontramos um efeito significativo da percepgao de disrupgiao, consideramos
que estes sejam dois aspectos que muita importancia tém na forma como o aluno percepciona
o clima de sala de aula e que, por sua vez, vio determinar o tipo de comportamento que o
aluno assumira.

Neste sentido, percebe-se que as manifestagdes comportamentais disruptivas possam
diminuir em climas de sala de aula mais positivos. Na opiniao de Hamre e Pianta (2005) e
Howes (2000) citados por Thomas, Bierman e Powers (2011), tal consegue-se quando o
professor usa estratégias que desencorajam este tipo de comportamentos e que 20 Mmesmo
tempo da suporte aos seus alunos para que estes possam expressar-se. Podemos concluir que
os nossos resultados estao de acordo com a conclusao tirada por Paiva e Lourenco (2010b)
de que um bom ambiente de sala de aula origina menos comportamentos disruptivos, sendo
que nesta investigagdo o0s autores comprovaram que tal relagdio era estatisticamente
significativa. Também Collago (2010, citado por Ricardo et al., 2012) concluiu no seu estudo
que as representagoes que o professor cria dos alunos fazem com que aja de maneira
diferenciada com eles. No caso particular dos alunos com menos comportamentos

disruptivos, o autor considera provavel que perante formas de agir diferenciadas com este
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tipo de alunos, estes se sintam mais apoiados socialmente e que assumam atitudes mais
positivas em relagao a disciplina (Collago, 2010, citado por Ricardo et al., 2012).

Em contrapartida, rejeitamos as hipdteses que previam que uma menor percepgao de
comportamentos de disrupcao estaria associada a uma percepg¢ao de maior suporte por parte
dos colegas e a uma maior percepcao de dinamicas cooperativas na aula de Matematica. Tais
evidéncias podem estar relacionadas com o facto de o professor promover mais o trabalho
individual em sala de aula. Como no presente estudo nao foi efectuada observacio da sala de
aula, ndo conseguimos ter percepcao das dinamicas mais e menos vigorantes dentro da sala
de aula. No entanto, se o professor nao valorizar tanto o trabalho em grupo e os alunos
tiverem maioritariamente oportunidades para trabalharem individualmente, justifica-se que
nao sintam apoio dos colegas nem percepcionem as dinamicas como cooperativas, o que vai
de acordo com o que a literatura reenvia. Sabemos que em salas de aula que predominem as
dinamicas mais individualistas, os alunos trabalham para atingir metas especificas de
aprendizagem que nada tém a ver com as metas dos restantes alunos (Ghaith, 2003).

Considerando agora os dados relativos a percepgao de disrupgao e a regulagao para
a aprendizagem, tal como na percep¢ao do clima de sala de aula, interessou-nos
primeiramente perceber qual o perfil motivacional da nossa amostra. Numa visao mais geral,
os resultados obtidos, apontaram para uma maior presen¢a da Regulagao Identificada em
detrimento de um menor uso da Regulagao Intrinseca. De igual modo, esta evidéncia pode
ser verificada na analise do valor médio obtido no RAI, sendo que o mesmo se apresentou
como positivo mas muito baixo, o que significa que os participantes apresentaram uma
regulacao muito pouco intrinseca. No que se refere aos grupos de participantes, verificAmos
que, no caso dos alunos com menor disrupgao, a dimensao de regula¢ao mais presente foi a
identificada e a menos presente a externa, ja no que se refere aos alunos com maior disrupgao
os valores mais elevados encontraram-se na dimensio externa, enquanto que os valores mais
baixos apresentaram-se na dimensao intrinseca. O que a literatura refere neste sentido é que
as regulagcbes mais externas tém impacto negativo no comportamento dos alunos, mais
precisamente na persisténcia nas tarefas (Vallerand & Bissonnette, 1992). Como na presente
investigacdo constatimos que os alunos que se percepcionam como mais disruptivos tém
uma regulagdo para a aprendizagem mais extrinseca bem como um pior desempenho
académico a Matematica, confirmamos também estas duas hipoteses.

Num panorama mais geral, Deci e Ryan (2000) encontraram evidéncias de que a
motiva¢ao extrinseca esta negativamente relacionada com o comportamento adequado dos

alunos. No entanto, chamam a atengdo para o facto de ser necessario perceber quais os tipos
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de regulacao ligados a motivagdo extrinseca que sao mais responsaveis pela escolha de
determinado comportamento em detrimento de outro. Também Ricardo et al. (2012)
comprovaram que niveis intrinsecos mais elevados estao associados aos alunos que nio
apresentam comportamentos disruptivos comparativamente com os outros colegas, o que
também corrobora com Eccheli (2008) que refere que o facto de se manter os alunos
motivados para a aprendizagem pode conduzir a uma maior prevengiao de comportamentos
disruptivos. Explicagdes para esta constatagdo podem estar ligadas as expectativas criadas
pelos professores que no entender de Good (1981, 1987) quanto mais altas sio, mais impacto
vao ter nos alunos. Para além disso, estas expectativas podem ser diferentes dependendo do
tipo de alunos que, neste caso, podem depender do facto de os alunos demonstrarem mais
ou menos comportamentos disruptivos. A partir do momento em que o professor faz esta
categorizagao mediante as expectativas que cria acerca dos diferentes alunos, ele proprio ira
agir de maneira diferente com uns e com outros (Guimaraes, 2004). Essas diferentes formas
de actuar verificam-se, por exemplo: 1) no tempo de espera por resposta (quando o professor
considerar que o aluno nao sera capaz de dar uma resposta, tende a esperar menos pela
mesma); 2) nas pistas, repeticao ou reformulacio de questdes (onde o professor nio se
elaborarda muito nas pistas que fornece se nao acreditar que o aluno seja capaz de dar uma
resposta correcta); 3) na utilizacao de elogios/ ctiticas; ou 4) no nivel de exigéncia que confere
aos diferentes alunos, etc. (Good & Brophy, 2003). Assim sendo, acredita-se que uma
explicagdo para os resultados encontrados, no caso dos alunos que revelaram niveis mais
altos de regulacdo externa, possa estar relacionado com as expectativas que o professor tem
em relagdao aos mesmos, quer isto dizer, que estes alunos ao sentirem-se menos apoiados por
parte do professor poderdo desenvolver estratégias de trabalho orientadas por mecanismos
menos auto-regulados.

Para além das relagdes que observamos entre a percepcao de comportamentos
disruptivos e a percep¢io do clima de sala de aula e também com a regulagdo para a
aprendizagem, verificamos ainda uma relacao com o desempenho académico. Verificamos a
existéncia de diferengas nas médias dos dois grupos, sendo que essas mesmas diferencas
encontraram-se a favor do grupo dos alunos com menor disrupg¢ao, ou seja, alunos com
melhor desempenho académico sao menos disruptivos. Tais resultados ja haviam sido
demonstrados por Paiva e Lourenco (2009), onde os autores constaram que Os
comportamentos disruptivos tinham um impacto negativo nas notas obtidas pelos alunos,
sendo esta relagdo estatisticamente significativa. Perante a verificacao de que o desempenho

académico estava associado directamente aos comportamentos disruptivos, os autores
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concluiram que os alunos que apresentaram um desempenho académico mais baixo foram
aqueles que revelaram maior nimero de comportamentos disruptivos (Paiva & Lourengo,
2009, 2010b).

Na presente investigacao, depois de testarmos a associagdo entre a percepgao de
disrupgio e o desempenho académico dos alunos através de uma correlagdo, verificimos que
o valor da mesma se apresentou como negativo, significativo e moderado, demonstrando
que as variaveis tém alguma associa¢io, no sentido de que quanto maior for a percepgao de
disrupgao dos alunos, menor sera o seu desempenho académico e vice-versa. No entanto, é
importante deixar claro que embora o desempenho académico constitua um importante
factor para a disrupgao escolar, nao é expectavel que se possa considerar esta relagio como
directa e determinista isto porque, na opiniao de Paiva e Lourenco (2009), existem outros
factores que podem ter interferéncia neste processo, tais como algumas variaveis
sociodemograficas.

Concluimos portanto, que uma menor percep¢ao de comportamentos disruptivos
esta relacionada com uma percepg¢ao de um clima de sala de aula positivo (Paiva e Lourengo,
2010b; Ricardo et al., 2012), com regulacGes para a aprendizagem mais intrinsecas (Bandeira
et al., 20006; Ricardo et al. (2012) e também com um melhor desempenho académico (Paiva
& Lourenco, 2009, 2010b).

Foi também nosso objectivo averiguar a relagdao entre a percepgao do clima de sala
de aula e o desempenho académico dos alunos a Matematica, onde foram confirmadas as
hipéteses que assumiram que um melhor desempenho a Matematica estaria associado
positivamente a um maior suporte proporcionado pelo professor, a atitudes mais positivas
perante a disciplina e a uma percep¢ao de dinamicas mais cooperativas na sala de aula. Os
resultados obtidos permitiram-nos rejeitar a hipotese que previa que um melhor desempenho
académico estaria associado a um maior suporte por parte dos colegas.

Perante a analise feita a partir da comparagao de médias, encontrou-se um efeito
significativo da variavel desempenho académico em quase todas as dimensdes do clima de
sala de aula. Apenas no Suporte proporcionado pelos colegas é que o efeito da variavel
desempenho nio se apresentou como significativo. Assim sendo, ja que ter sucesso na
disciplina de Matematica ¢, de facto, um desafio (Gonzalez-Pienda et al, 2000) acreditamos
que fomentando nos alunos atitudes mais positivas em relacio a disciplina, fazendo com que
0s mesmos sintam mais a presenca de dinamicas cooperativas na sala e havendo mais suporte
por parte do professor, os alunos percepcionarao climas de sala de aula mais positivos o que

podera contribuir para um melhor desempenho académico (Lourenco, Rosa & Paiva, 2010;
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Mata, Monteiro & Peixoto, 2010; Gonzalez-Pienda et al., 20006). Alargando estes resultados
para outras variaveis presentes neste estudo, também se acredita que reunidas estas condigdes
seja possivel contribuir, por um lado para a diminui¢do de comportamentos disruptivos e,
por outro, para fomentar a motivagao intrinseca nos alunos (Ricardo et al, 2012).

Relacionar a regulagdo dos estudantes para a aprendizagem e o desempenho
académico a Matematica foi um dos ultimos objectivos. Considerando a revisao de literatura
encontrada sobre esta tematica, colocou-se a hipétese de que os alunos com desempenho
académico mais elevado apresentariam niveis de regulagao mais intrinsecos, comprovando-
se esta hipotese ap0ds a analise de dados. Para cumprir com este mesmo objectivo, analisimos
primeiramente as médias dos grupos de participantes (pior e melhor desempenho) no que
respeitava as dimensoes de regulagdo. Nessa mesma analise, comprovamos que em todas as
dimensoes, os alunos com desempenho académico mais elevado atingiram valores mais altos
de regulagio intrinseca do que os alunos com desempenho académico mais reduzido.

Em matéria de motivagao intrinseca, a literatura indica-nos que o prazer e o interesse
nas atividades de aprendizagem sio preditores do desempenho académico elevado (Ryan &
Deci, 2000b). Os resultados por nés encontrados corroboram esta evidéncia na medida em
que os valores mais altos no grupo de alunos com melhor desempenho correspondem as
regulagdes intrinseca e identificada, enquanto que o valor mais alto do grupo de alunos com
pior desempenho foi na regulacao externa. Posteriormente, na comparacao de médias,
verificamos efeitos significativos em todos os tipos de regulagdo, excepto na Externa e
também na medida geral, isto é, no RAI Assim sendo, tal como Miranda e Almeida (2011)
os resultados escolares assumem influéncia na orientagao motivacional dos estudantes.

De acordo com os principios da Teoria da Auto-determinagao (Ryan & Deci, 2000a),
os contextos sociais e as diferencas individuais poderao promover a auto-determinacao e
fomentar a motivacao intrinseca. Neste estudo, perante os resultados encontrados, os autores
concluiram que a relagio entre a regulacao para a aprendizagem e o desempenho académico
¢ inversamente proporcional, visto que quando os alunos demonstravam baixas
competéncias de auto-regulagdo para a aprendizagem tinham desempenhos mais reduzidos
(Rosario et al., 2005). Assim sendo, consideramos tal como Stipek (2002) que se torna
necessario que os alunos valorizem as aprendizagens para que, por sua vez, valorizem o seu
sucesso escolar, isto porque, de acordo com a autora, através desta valorizacdo consegue-se
atingir maiores niveis de persisténcia nas actividades porque os alunos revelam geralmente
mais curiosidade pela matéria, sentem-se menos aborrecidos e usam estratégias de

aprendizagem mais eficazes que acabam por reflectir-se num bom desempenho escolar.
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Os nossos resultados assemelharam-se aos resultados obtidos por Aunola, Leskiner
e Nurmi (2000), que no seu estudo observaram que o desempenho académico dos alunos na
disciplina de Matematica estava relacionado com a motivagao para a mesma, onde um melhor
desempenho na disciplina correspondia a valores mais elevados na motivagao intrinseca. O
mesmo acontece com o estudo de Gottfried (1985), onde a autora encontrou evidéncias de
que melhores resultados académicos estao relacionados com uma motivagao mais intrinseca,
pressupondo um maior envolvimento nas tarefas propostas. Estes sio alunos que usam
estratégias mais intrinsecas em detrimento dos alunos que se movem por mecanismos mais
extrinsecos. Também com base na Teoria da Auto-determinacio, Valis e Sovik (1993)
verificaram que alunos com baixo desempenho a Matematica se percepcionaram como
pouco competentes nesta disciplina, acabando por associar-se a um decréscimo da sua
motivagdo intrinseca. No que diz respeito ao caso particular do ensino em Portugal,
resultados semelhantes também foram encontados por Paiva e Lourenco (2012) onde a
variavel associada ao desempenho académico estava directamente relacionada com a auto-
regulacdo dos alunos (Paiva & Lourenco, 2012).

O dltimo objectivo deste estudo prendeu-se com o facto de perceber a relagao
existente entre a percep¢ao do clima de sala de aula e a regulagdo dos estudantes para a
aprendizagem na disciplina de Matematica. Nesta relagdao, as nossas hipoteses previam que
uma maior percepcao de suporte (professor e colegas), atitudes mais positivas em relagao a
Matematica e uma maior percep¢ao de dinamicas cooperativas estariam associadas a uma
regulagdao mais intrinseca. Com a analise de resultados confirmaram-se todas estas hipoteses.

Deste modo, ao analisar-se os resultados da percepcao do clima de sala de aula em
funcdo da regulacdo para a aprendizagem, constata-se que existem muitas correlagoes
significativas entre as dimensdes de ambas as variaveis, o que nos levou a concluir que,
quanto mais positiva for a percep¢ao do clima de sala de aula, mais intrinseca ¢ a regulacio
para a aprendizagem e vice-versa. Perante tais evidéncias, concluimos que os resultados por
n6s obtidos vao de encontro a literatura existente (Messias & Monteiro, 2009; Ryan & Deci,
2000b) que defende que uma percepgao de clima de sala de aula mais positiva favorece uma
atitude positiva em relagio a Matematica e aumenta a motivagao intrinseca dos alunos pela
aprendizagem desta disciplina. Colocando a énfase na regulagao externa, verificamos que as
correlagdes se apresentaram baixas com as dimensoes do suporte social do professor,
havendo inclusive lugar para uma correlagao negativa com a dimensao referente as atitudes,

no entanto, nao significativa.
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Ainda assim, no que respeita a esta mesma regulagao, as correlagdes mais fortes foram
encontradas com as aprendizagens individualista e competitiva. Explicacées para estes
resultados podem estar ligadas ao facto de quando os alunos trabalham individualmente
tentam alcangar objectivos que sio alheios a outros alunos (Guimaraes, 2004; Johnson e
Johnson, 1994, citado por Ghaith, 2003) ou ao facto de num clima de sala de aula mais
competitivo estar relacionado com niveis de motivagao intrinsecos mais baixos (Messias &
Monteiro, 2009).

Concluimos entdo que quanto mais positiva a percep¢ao de clima de sala de aula,
mais os alunos se encontram regulados intrinsecamente para a aprendizagem. Tal conclusao
¢ apoiada pelas correlagdes entre o RAI e as dimensoes do clima de sala de aula, onde as
correlagoes mais fortes encontraram-se com as atitudes, com a aprendizagem cooperativa e
suporte do professor. Estas correlagdes reforcam a premissa de que os contextos escolares
onde os alunos tém uma percepcao positiva do clima de sala de aula, sao aqueles onde os
niveis motivacionais dos alunos sao mais elevados (Mata, Monteiro & Peixoto, 2010). Em
investigacGes anteriores, o suporte do professor ja tinha surgido positivamente relacionado
com o RAI (Benita, Roth & Deci, 2014; Messias & Monteiro, 2009; Ricardo et al., 2012).

Assim sendo, a relagao entre estas duas variaveis pode estar associada ao facto de as
dinamicas cooperativas promoverem nos alunos uma motivagdo mais intrinseca para
aprender (Ricardo, et al, 2012) ou com o facto de ambientes de aprendizagem em que os
estudantes se sentem mais confortaveis serem promotores de atitudes mais positivas em
relagao a disciplina (Mata, Monteiro & Peixoto, 2012) onde, por sua vez, existira maior
probabilidade de os alunos sentirem mais interesse nas aprendizagens (Fuentes, Lima &
Guerra, 2009). Um udltimo aspecto que importa realgar é o facto que de acordo com a Teoria
da Auto-determinacao, os estudantes que atingem nfveis mais altos de motivagao intrinseca
sao aqueles que demonstram niveis mais altos de suporte por parte do professor (Furtak &
Kunter, 2012). Também Vansteenkiste, Sierens, Goossens, Soenens, Dochy, Mouratidis,
Aelterman, Haerns e Beyers (2012) comprovaram com o seu estudo que alunos que sentiram
mais apoio e expectativas positivas por parte do professor, eram simultaneamente alunos
mais auto-regulados pelas estratégias que usavam na sua aprendizagem, sendo estes mesmos
alunos os que demonstravam mais autonomia nas tarefas académicas. Em contrapartida, os
autores também encontraram evidéncias de que os alunos que admitiram sentir menor apoio
e expectativas mais baixas por parte do professor, foram aqueles que revelaram niveis mais

baixos de regulacdo intrinseca (Vansteenkiste et al., 2012).
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Capitulo VI. Consideragdes Finais

Na fase final desta investigagdao, apresentamos as principais conclusdes da mesma
bem como os seus contributos para area da educagao, as limitagoes verificadas no estudo e

deixamos ainda patentes algumas sugestoes para futuras investigagoes.

Muitos dos contetdos abordados na disciplina de Matematica sdo transversais e
imprescindiveis no nosso dia-a-dia, no entanto estes conhecimentos sio dos mais inacessiveis
para uma grande parte dos alunos (Gonzalez-Pienda, 20006). Relativamente aos dados em
Portugal no que se refere a esta disciplina, no ano de 2012, os resultados divulgados
respeitantes as provas finais de ciclo e aos exames nacionais evidenciam que 40 a 43% dos
alunos portugueses nao chegaram a alcangar niveis positivos na disciplina de Matematica
(Ferreira, et al., 2013).

Neste sentido, e tendo em conta a importancia dada a Matematica no ensino,
consideramos necessario e de extrema importancia aprofundar a investigagao sobre algumas
variaveis que poderdo estar relacionadas com a aprendizagem nesta disciplina,
nomeadamente os comportamentos distuptivos, a regulacio para a aprendizagem, a
percepgao do clima de sala de aula e ainda o desempenho académico. No caso particular do
ensino em Portugal, acreditamos que o aprofundamento na investigacdo nestas tematicas,
levara a que possamos tragar estratégias de intervencao no sentido de combater o insucesso
nesta disciplina.

Para colmatar as dificuldades sentidas pelos alunos na aprendizagem da Matematica,
os resultados por nds encontrados levam-nos a acreditar que o trabalho que urge ser feito ¢
no sentido de que o professor dé cada vez mais suporte aos seus alunos (Mata, Monteiro &
Peixoto, 2010), desenvolva neles atitudes positivas face a disciplina (Oliveira, Verdasca,
Saragoca, Candeias, Pomar & Rebelo, 2013), recorra mais ao uso de metodologias
cooperativas em sala de aula (Messias & Monteiro, 2009) e fomente a motivagao intrinseca
dos alunos (Ricardo et al.,, 2012) de modo a que os mesmos consigam atingir melhores
resultados na disciplina.

Relativamente a caracterizagdio dos nossos participantes, no que se refere as
petrcepedes do clima de sala de aula os dados revelaram que o percepcionam como positivo
e no que se refere a regulacdo para a aprendizagem, ha uma predominancia no uso de
estratégias mediadas por uma regulacao mais identificada e menos externa.

Uma contribui¢ao deste estudo prende-se com a constatacao de que alunos com uma

menor percep¢dao de disrupgao e melhor desempenho sio alunos que simultaneamente
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valorizam mais o suporte do professor e assumem um perfil motivacional de acordo com
uma regulacdo identificada. Em contrapartida, alunos com uma maior percep¢ao de
disrupgao e desempenhos académicos mais baixos, tém valores mais elevados na regulacio
externa, no entanto, ambos os grupos de participantes valorizam muito o suporte
proveniente do professor. Assim sendo, podemos concluir tal como Ricardo et al. (2012) que
alunos com uma menor percep¢ao de disrupg¢ao sio alunos que tém melhor desempenho
académico e, por sua vez, que alunos com uma maior percepgao de disrupgao sao alunos que
atingem resultados escolares mais baixos (Paiva & Lourenco, 2009, 2010a, 2010b). Para além
disto, estas duas caracteristicas (menor distrupcao e melhor desempenho / maior disrupgio
e pior desempenho) quando aliadas, faz com que os alunos valorizem mais a regulacdo
intrinseca no primeiro caso e a regulacao extrinseca no segundo caso.

Como fundamento para tais associagdes, o trabalho de (Turnuklu & Galton, 2001,
citado por Ricardo, Mata, Monteiro, & Peixoto, 2012) refere-nos que torna-se necessario
estimular cada vez mais os alunos para que estes estejam mais focalizados nas aprendizagens.
Estando os alunos mais focados para a aprendizagem, estardo em melhores condigdes para
atingir um desempenho académico mais elevado bem como para nao dispersar a sua aten¢ao,
nomeadamente para a manifestagao de comportamentos disruptivos (Eccheli, 2008; Stipek,
2002). Tanto em alunos com maior disrup¢do como em alunos com menor desempenho
académico encontramos valores mais altos na regulacao externa e valores mais baixo na
regulagdo intrinseca. Tais resultados estio de acordo com os resultados encontrados por
Paiva e Lourenco (2012), Rosario et al. (2005) e Valds e Sevik (1993), onde os autores
demonstraram que alunos com dificuldades na auto-regulacio sio alunos que mais
facilmente apresentam desempenhos académicos mais reduzidos.

Tendo em conta que a disrupgao escolar incorre varios danos na aprendizagem dos
alunos, tanto para os que praticam comportamentos deste tipo como para quem os assiste,
consideramos fundamental que os professores tenham em considera¢ao estes aspectos para
que se consiga chegar a uma melhor qualidade nas aprendizagens dos alunos.

No que se refere a limitacdes encontradas durante a realizagao deste estudo,
considera-se que na aplicacao dos questionarios, a leitura dos mesmos devia ter sido feita em
voz alta uma vez que, alguns alunos revelaram dificuldades em compreender alguns dos itens
que o constituem. Tomando este procedimento, acreditamos que, em alguns casos, terfamos
respostas que melhor espelhavam a realidade das salas de aula. Considera-se igualmente uma
importante limitagdo, o comportamento de alguns professores durante a aplicagio dos

questionarios, nomeadamente a pressao que depositaram em alguns dos alunos com o intuito
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de os mesmos darem as respostas mais desejaveis. Neste sentido, e para combater as duas
limitagdes apresentadas, considera-se que numa proxima investigacdo seja benéfico o
professor nao estar presente durante a aplicagio dos questionarios para que estes
enviesamentos sejam evitados.

Consideramos também que para além de serem passados questionarios aos alunos,
seria benéfico fazer observacao das salas de aula para ver o tipo de gestao que os professores
fazem das mesma de modo a observar directamente o clima de sala de aula. O facto de nao
termos encontrado percep¢oes muito elevadas de disrupgao na sala de aula pode significar
que estes professores de Matematica fagam uma boa gestao de sala de aula e, se tal se verificar,
acreditamos que havera uma menor tendéncia para que as manifestagbes comportamentais
distuptivas aparecam e/ou predominem.

Relativamente a sugestes para futuros estudos, considera-se pertinente que sejam
revistos e/ou reformulados alguns dos itens da escala “Porgue é que en faco as coisas?”, tendo
em conta que, no caso da presente investigacio, muitos foram os itens que, depois de
realizada a respectiva analise factorial, acabaram excluidos na dimensdo “Introjectada”.
Igualmente se sugere que numa préxima investigagao seja aplicada, a par da “Escala de
Disrupeao Escolar Professada”, a “Escala de Disrupgao Escolar Inferida” (Veiga, 1990; 1995) para se
conseguir fazer uma comparacao entre as percepgoes de disrupgao dos alunos e a dos
professores. Uma outra sugestio que deixamos ¢ a de, numa préxima investigacao, as turmas
serem analisadas em separado de modo a que se consiga alcangar uma analise professor a
professor. Como no presente estudo a analise foi feita com todos os professores misturados,
nao temos a ideia se haverd uma turma com um determinado professor que tenha um clima
baixo e que isso depois apareca diluido na analise conjunta dos resultados. Assim, esta
sugestao tem, por um lado, o intuito de tentar perceber se os resultados gerais que
apresentamos sao consistentes e, por outro lado, para observar se o tipo de gestao de sala de
aula que cada professor faz pode estar a exercer influéncia na forma como os alunos se
petrcepcionam. Por fim, sugere-se ainda que, em investigacOes futuras, possam ser analisadas
as diferencas destes resultados em fun¢ao do género dos participantes e ainda as relagoes
existentes entre as percepgoes de disrupgao escolar com as restantes variaveis em estudo no
Ensino Secundario, de modo a perceber se as relagdes por nds encontradas se mantém com

o avancgar na escolaridade.
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Anexo 1
Continuum de auto-determinacao
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External
regulation
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PROCESSES contingency extrinsic

Low perceived rewards or
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Fonte: Ryan & Deci (2000).

[ntrojection

Ego involvement

Focus on
approval from
self or others

Somewhat
External
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Anexo 2
Instrumento: “Porque ¢ que faco as coisas?”
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ISPA

INSTITUTO UNIVERSITARIO

PORQUE E QUE FACO AS COISAS

Estabelecimento de Ensino: Codigo (nio preencher):

Turma: Idade:

Ano de escolaridade: Género: Feminino 0 Masculino O

J4 reprovaste alguma vez? Sim (J Nio OJ Se sim, quantas vezes?
Qual a tua nota a Matematica no final do ano lectivo anteriot?

Qual a tua nota a Matematica no final do 1° periodo deste ano?

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

preenchendo e dizendo se tens alguma davida.

Exemplos:
Concordo Concordo | Discordo Discordo
Totalmente Totalmente
Faco os trabalhos de casa porque quero que o meu
encarregado de educacio pense que me esforco. O o u O
Trabalho nas minhas aulas porque gosto. O | Il |

Se ndo tens duvidas, vamos passar para o preenchimento do questionario, o qual iras responder individualmente e em siléncio.

Preenche o questionario com atenc¢ao e cuidado e lembra-te, se tiveres alguma davida pée o dedo no ar. E garantida a confidencialidade dos

dados.

Agradeco, desde ja, a tua colaborag¢ao, sem a qual o estudo nao podetia ser realizado.
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A. Porque é que fago os meus trabalhos de casa?

Concordo
Totalmente

Concordo

Discordo

Discordo
Totalmente

1. Faco os trabalhos de casa de Matematica porque quero que o meu (minha) professor
(a) pense que sou bom (boa) aluno (a).

[

[l

[l

[

2. Faco os trabalhos de casa de Matematica porque arranjarei problemas se nao os
fizer.

3. Faco os trabalhos de casa de Matematica porque ¢é divertido.

4. Fago os trabalhos de casa de Matematica porque me sentirei aborrecido (a) se nao os
fizer.

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

6. Faco os trabalhos de casa de Matematica porque sou obrigado (a) a fazé-los.

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

8. Faco os trabalhos de casa de Matematica porque para mim ¢ importante fazé-los.

OO0 o0o0o0n

OO0 o|jd o

OO0 o|jd o

OO/ o|jo od|d
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B. Porque ¢ que trabalho nas minhas aulas?

Concordo
Totalmente

Concordo

Discordo

Discordo
Totalmente

9. Trabalho nas minhas aulas de Matematica para que o (a) professor (a) ndo grite
comigo.

[

[l

[

[

10. Trabalho nas minhas aulas de Matematica porque quero que o (a) professor (a)
pense que sou bom (boa) aluno (a).

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

12. Trabalho nas minhas aulas de Matematica porque fico envergonhado (a) se niao
conseguir fazer os trabalhos.

13. Trabalho nas minhas aulas de Matematica porque ¢ divertido.

14. Trabalho nas minhas aulas de Matematica porque o (a) professor (a) me obriga.

15. Trabalho nas minhas aulas de Matematica porque gosto dos trabalhos que 14 se
fazem.

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

O Ojojo ojo|d

OO0 g o

O Od| g oo

O Od| d|oo o
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C. Porque ¢ que tento responder a perguntas dificeis na sala de aula?

Concordo
Totalmente

Concordo

Discordo

Discordo
Totalmente

17. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula de Matematica porque quero
que os meus colegas pensem que sou inteligente.

[l

[l

[

[

18. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula de Matematica para me sentir
melhor que os outros.

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

20. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula de Matematica para que o (a)
meu (minha) professor (a) fique contente comigo.

21. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula de Matematica para descobrir
se estou certo ou errado.

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

23. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula de Matematica porque é
importante para mim tentar responder.

24. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula de Matematica para obter
melhores notas.

O Od oo o)

OO0 ojd o)

O Odojo o)d

O Od oo o)d
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D. Porque ¢ que tento ser bom na escola?

Concordo
Totalmente

Concordo

Discordo

Discordo
Totalmente

25. Tento ser bom (boa) na escola porque gosto das matérias.

[

[

[l

[

26. Tento ser bom (boa) na escola para que (0) a professor (a) pense que sou um (a)
bom (boa) aluno (a).

27. Tento ser bom (boa) na escola porque gosto de fazer bem os meus trabalhos de
casa.

28. Tento ser bom (boa) na escola porque arranjarei problemas se nao o for.

29. Tento ser bom (boa) na escola porque me sentirei mal comigo mesmo (a) se nao o
for.

30. Tento ser bom (boa) na escola porque ¢ importante para mim tentar sé-lo.

31. Tento ser bom (boa) na escola porque se estudar conseguirei fazer melhor os
trabalhos.

32. Tento ser bom (boa) na escola porque posso vir a receber uma recompensa se o
for.

O ooo0oo0oo0on

O Odojo o)d

OO0 ojd o)

O Od oo o)d
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Anexo 3

Instrumento: “Na Sala de Aula de Matematica”
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ISPA

INSTITUTO UNIVERSITARIO

NA SALA DE AULA DE MATEMATICA

Iremos agora apresentar-te dois exemplos para perceberes melhor como funciona a escala e para que respondas com mais facilidade. Vou ler em

voz alta os exemplos e vais preenchendo e dizendo se tens alguma duvida.

Exemplos:
Sempre Muitas vezes Algumas Poucas Raramente Nunca
vezes vezes
Gosto de ir a escola. [l O O | | |
Sinto que o que aprendo na escola ¢ importante para
2oa ¢ 0 O O O O O

Se ndo tens duvidas, vamos passar para o preenchimento do questionario, o qual iras responder individualmente e em siléncio.
Preenche o questionario com atenc¢ao e cuidado e lembra-te, se tiveres alguma davida poe o dedo no ar. E garantida a confidencialidade dos

dados.

Agradeco, desde ja, a tua colaboragao, sem a qual o estudo ndo poderia ser realizado.
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Sempre

Muitas
vezes

Algumas
vezes

Poucas
vezes

Raramente

Nunca

1. Na aula de Matematica, os meus colegas preocupam-
se com o que eu aprendo.

2. O/A professor/a de Matematica propde trabalhos para
partilharmos as ideias.

3. Na aula de Matematica, o/a meu/minha professor/a
preocupa-se com o que eu aprendo.

4. Na aula de Matematica, costumamos trabalhar para
ver quem ¢é o melhor.

5. Quando o/a meu/minha professor/a faz perguntas de
Matematica sinto-me bem.

6. Na aula de Matematica, os meus colegas querem que
eu dé o meu melhor.

7. Na aula de Matematica, passamos muito tempo a
trabalhar sozinhos.

8. Na aula de Matematica, o/a meu/minha professor/a
quer que eu dé o meu melhor.

9. Na aula de Matematica, competir com os meus colegas
¢ uma forma habitual de trabalho.

10. Na aula de Matematica, sinto-me tio bem que nem
dou pelo tempo passar.

11. Na aula de Matematica, os meus colegas ajudam-me.

12. Na aula de Matematica fazemos actividades em
conjunto.

13. Na aula de Matematica, quando temos um problema,
o/a professor/a ajuda-nos a pensar sobre ele.

14. Na aula de Matematica, trabalhamos para ter
melhores notas que os colegas.

O oOdoooooOooooonnd

O O0o00000doononod

O oOdooaoooOoonooonnd

O oOdoooooOoonooo.onnd

O O0000000oonon|od

O Ooo0dodoononod
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15. Na aula de Matematica, o/a meu/minha professor/a
ajuda-me.

16. Na aula de Matematica eu e os meus colegas
trabalhamos em grupo.

17. Sinto-me aborrecido quando chega a hora da aula de
Matematica.

18. Na aula de Matematica, os meus colegas esclarecem
as minhas duavidas.

19. O/a professor/a de Matematica quer que
trabalhemos sozinhos.

20. Na aula de Matematica, o/a meu/minha professor/a
esclarece as duvidas que tenho.

21. Na aula de Matematica, fazemos os nossos trabalhos
para serem melhores que os dos colegas.

22. Gosto de ir ao quadro nas aulas de Matematica.

23. Na aula de Matematica, conto com o apoio dos meus
colegas.

24. Na aula de Matematica fazemos mais trabalhos
sozinhos do que em grupo.

25. Na aula de Matematica, conto com o apoio do/a
meu/minha professor/a.

26. Gosto de participar nas aulas de Matematica.

Oo0Ooaoodooonon

OoOoooonodn.ddg

OoOoaoodooonond

Oooaoodooonond

OoOoooonodndd

OoOoooonodgodd

Sempre

Muitas
vezes

Algumas

vezes

Poucas
vezes

Raramente

Nunca
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Anexo 4

Instrumento: “Escala de Disrupc¢ao Escolar Professada”

99



ISPA

O questionario que se segue serve para te descreveres a ti proprio(a).

smoneasnins ESCALA DE DISRUPCAO ESCOLAR PROFESSADA — EDEP

Para que tenha valor, pego-te que respondas com o maximo de sinceridade. Para tal, pego-te que em cada uma das afirmag¢des seguintes, fagas

uma cruz no quadrado correspondente a escala de 6 pontos (I = Completamente em desacordo a 6 = Completamente de acordo) que estd mais de

acordo contigo. As tuas respostas nao serao comunicadas a ninguém.

Completamente
em desacordo

Bastante em
desacordo

Mais em
desacordo
que de acordo

Mais de
acordo que em
desacordo

Bastante de
acordo

Completamente
de acordo

1. Eu obedego ao/a professor/a de Matematica.

[

[

[

[

[

2. Eu falo sem autorizagao perturbando a aula de
Matematica.

3. Eu digo palavrdes na aula de Matematica.

4. Eu saio do lugar, fago barulho e outros
disturbios, perturbando a aula de Matematica.

5. Eu esquego-me de trazer material para as
aulas de Matematica.

6. Eu sou pontual a chegar as aulas de
Matematica.

7. Eu falto as aulas de Matematica.

8. Eu estou distraido(a) nas aulas de
Matematica.

OO 00| 0O

OO 00| OO

OO 00| OO

OO 00| 0|0

Ooo o onoo

OO 00| OO

Depois de teres respondido ao questionario, se entenderes conveniente fazer algum comentario, podes utilizar o verso da folha.
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Anexo 5
Pedido de autorizagao para realizacao do estudo (Escola)
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ISPA

INSTITUTO UNIVERSITARIO

CIENCIAS PSICOLOGICAS, SOCIAIS E DA VIDA

Exmo. Sr. Diretor da Escola...

No ambito do Mestrado Integrado, os alunos finalistas do curso do ISPA IU, tém
que desenvolver uma dissertacdo, que tem uma componente pratica de investigacao. Para o
seu trabalho, a aluna Tatiana de Jesus, escolheu como tema o estudo a relagiao entre a
motiva¢ao para a aprendizagem e o clima de sala de aula na disciplina de matematica em
alunos dos 7°, 8° e 9° anos de escolaridade.

Neste sentido venho solicitar a sua autorizagao para que os alunos dos anos referidos,
colaborem neste estudo. Os instrumentos utilizados permitirdo caracterizar as motivagoes
dos alunos e a percecdo que tém do clima de sala de aula.

Todos os elementos recolhidos serdo confidenciais, nao sendo divulgadas as
identificagbes dos participantes.

Sem outro assunto de momento, agradeco desde ja a atencao dispensada para a

realizacdo do referido estudo.

Com os melhores cumprimentos

Lisboa, 27 de Janeiro de 2014

O Orientador da Dissertacao

Professora Doutora Vera Monteiro
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Anexo 6
Pedido de autorizagao para realizacao do estudo (Pais)
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ISPA

INSTITUTO UNIVERSITARIO

CIENCIAS PSICOLOGICAS, SOCIAIS E DA VIDA

Exmo. Senhor Encarregado de Educagao,

Eu, Tatiana de Jesus, aluna do 5° ano do Mestrado Integrado em Psicologia, no ISPA
— Instituto Universitario, no ambito da Tese de Mestrado encontro-me a realizar um estudo
sobre motivagao para a aprendizagem e clima de sala de aula.

Para ser possivel levar a investigagdo a cabo contactei algumas escolas de forma a
recolher alguns dados junto de alunos do 7° ao 9° ano de escolaridade.

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

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

Agradeco que preencha o destacavel e que o entregue dentro de oito dias tteis.

Declaracao de Consentimento Informado

Encarregado(a) de Educag@o de ... ,

I:I autorizo
I:I nao autorizo

a colaborag¢ao do meu filho na investigacio Motivacao para a Aprendizagem e Clima de Sala

de Aula.
Assinatura do(a) Encarregado(a) de Educagao



Anexo 7
Outputs
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Output 1. Caracterizagao dos participantes relativamente a idade.

Estatisticas descritivas

N Minimo Maximo Média Desvio Padrio
Estatistica Estatistica Estatistica Estatistica Erro Padrio Estatistica
Idade 147 11,00 16,00 13,6122 ,09027 1,09450
N valido (de lista) 147
Output 2. Caracterizagao dos participantes relativamente ao género.
Género
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vilido  Feminino 78 53,1 53,1 53,1
Masculino 69 46,9 46,9 100,0
Total 147 100,0 100,0

Output 3. Caracterizagao dos participantes relativamente ao ano de escolaridade.

Ano
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vilido  7° 50 34,0 34,0 34,0
8° 48 32,7 32,7 66,7
9° 49 33,3 333 100,0
Total 147 100,0 100,0

Output 4. Caracterizagao dos participantes relativamente a classificagao a Matematica no 1°
Periodo do ano lectivo de 2013/2014.

Nota_Mat_1°Periodo

Porcentagem Porcentagem

Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vilido 1,00 13 8,8 8,8 8,8
2,00 58 39,5 39,5 48,3
3,00 36 245 24.5 72,8
4,00 32 21,8 21,8 94.6
5,00 8 54 54 100,0

Total 147 100,0 100,0
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Output 5. Analise Factorial com Rota¢do Varimax da Escala “Porque ¢ que eu fago as
coisas?”.

Comunalidades
Inicial Extracao
RExt_2 1,000 , 739
Rint_3 1,000 752
RId_5 1,000 , 758
RExt_6 1,000 ,687
Rint_7 1,000 ,830
RId_8 1,000 , 758
RExt_9 1,000 716
RId_11 1,000 , 762
Rint_13 1,000 811
RExt_14 1,000 517
RiInt_15 1,000 , 789
RId_16 1,000 ,806
Rlnt_17 1,000 ,833
Rlnt_18 1,000 ,853
RId_21 1,000 ,661
Rint_22 1,000 ,696
RId_23 1,000 ,604
RExt_28 1,000 ,579
RId_30 1,000 ,818
RId_31 1,000 ,753

Método de Extracdo: Analise de
Componente Principal.
Matriz de componente?

Componente

1 2 3 4
RId_30 ,851
RId_8 ,840
RId_11 ,827
RId_31 ,827
RId_16 ,825 -,342
RId_5 ,805 -,324
Rint_15 172 372
Rint_7 ,770 ,433
RId_21 ,763
RId_23 147
RInt_3 ,740 ,407
RiInt_13 ,720 ,429
Rint_22 ,662 ,486
RExt_06 ,819
RExt_2 , 733
RExt_14 ,693
RExt_28 ,676
RExt_9 ,325 ,644 ,430
Rlntj_18 ,396 ,494 -,017
Rlntj_17 ,515 ,513 -,540

Método de Extragao: Analise de Componente Principal.
a. 4 componentes extrafdos.
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Matriz de componente rotativa?

Componente
1 2 3 4

RId_16 ,867

RId_30 ,855

RId_5 ,835

RId_11 818

RId_31 ,809 ,308

RId_23 768

RId_21 761

RId_8 758 411

Rint_13 333 ,835

Rint_7 378 ,816

Rint_3 ,358 ,785

RiInt_15 413 ,780

Rint_22 747

RExt_2 815

RExt_9 ,804
RExt_28 755

RExt_6 722 ,401
RExt_14 613 ,358
Rlntj_18 877
Rlntj_17 805

Método de Extragao: Analise de Componente Principal.

Método de Rotagio: Varimax com Normalizacio de Kaiser.?

a. Rotacio convergida em 6 iteragoes.

Matriz de transformacgio de componente

Componente 1 2 3 4

1 ,789 ,561 ,151 ,200
2 -,140 -,188 877 419
3 -,595 ,762 -,050 ,249
4 -,058 ,263 453 -,850

Método de Extracio: Analise de Componente Principal.

M¢étodo de Rotacido: Varimax com Normalizagio de Kaiser.
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Output 6. Anilise de componentes principais da Escala “Porque é que eu fago as coisas?”.

Varidncia total explicada

Somas de extracio de

Somas rotativas de carregamentos ao

Valores proprios iniciais carregamentos ao quadrado quadrado
% de % % de % % de %

Componente | Total | variancia | cumulativa | Total | varidncia | cumulativa Total variancia cumulativa
1 8,588 42,942 429421 8,588 42,942 42,942 6,023 30,115 30,115
2 3,341 16,707 59,649 | 3,341 16,707 59,649 3,888 19,441 49,556
3 1,706 8,530 68,179 | 1,706 8,530 68,179 3,005 15,026 64,582
4 1,145 5,723 73,902 | 1,145 5,723 73,902 1,864 9,320 73,902
5 ;721 3,606 77,508

6 ,632 3,159 80,667

7 ,505 2,526 83,193

8 474 2,368 85,560

9 418 2,091 87,651

10 ,404 2,019 89,671

11 ,342 1,708 91,379

12 ,299 1,494 92,874

13 272 1,358 94,231

14 ,235 1,173 95,404

15 ,196 978 96,383

16 ,184 919 97,302

17 ,168 ,839 98,141

18 ,150 748 98,889

19 117 ,583 99,472

20 ,106 ,528 100,000

Método de Extracao: Analise de Componente Principal.
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Output 7. Fiabilidade da dimensiao Regulagao Intrinseca.

Resumo de processamento do caso

N %
Casos Vilido 147 100,0
Excluidos? 0 0
Total 147 100,0
a. Exclusio de lista com base em todas as varidveis
do procedimento.
Estatisticas de confiabilidade
Alfa de
Cronbach N de itens
,919 5

Estatisticas de item-total

Média de escala Variancia de Correlacio de Alfa de
se o item for escala se o item item total Cronbach se o
excluido for excluido corrigida item for excluido
RlInt_3 8,8367 12,412 ,799 ,899
RlInt_7 8,5714 11,425 ,844 ,889
RlInt_13 8,7551 12,159 ,817 ,895
RlInt_15 8,5170 12,032 ,820 ,894
RlInt_22 8,6667 12,402 ,083 ,923

Output 8. Fiabilidade da dimensao Regulagao Identificada.

Resumo de processamento do caso

N %
Casos Vilido 147 100,0
Excluidos® 0 0
Total 147 100,0

a. Exclusio de lista com base em todas as variaveis
do procedimento.

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de
Cronbach

N de itens

947

>

8

Estatisticas de item-total

Média de escala Variancia de Correlacio de Alfa de
se o item for escala se o item item total Cronbach se o

excluido for excluido corrigida item for excluido
RId_5 20,0952 37,361 ,820 ,940
RId_8 20,3197 35,753 ,802 941
RId_11 20,1565 37,407 ,825 ,939
RId_16 20,1156 35,870 ,860 ,937
RId_21 20,1837 37,425 741 ,944
RId_23 20,3265 36,139 741 ,945
RId_30 20,0884 35917 ,867 936
RId_31 20,0476 36,566 ,826 ,939
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Output 9. Fiabilidade da dimensao Regulagdo Introjectada.

Resumo de processamento do caso

N %
Casos Vilido 147 100,0
Excluidos? 0 0
Total 147 100,0

a. Exclusio de lista com base em todas as variaveis
do procedimento.

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de
Cronbach

N de itens

,838

2

Estatisticas de item-total

Média de escala

Variancia de

Correlaciao de

Alfa de

se o item for escala se o item item total Cronbach se o
excluido for excluido corrigida item for excluido
Rlntj_17 2,2517 ,902 726
Rlnt_18 2,3810 1,128 726

Output 10. Fiabilidade da dimensao Regula¢ao Externa.

Resumo de processamento do caso

N %
Casos Vilido 147 100,0
Excluidos? 0 0
Total 147 100,0

a. Exclusio de lista com base em todas as vatriaveis
do procedimento.

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de
Cronbach

N de itens

823

>

5

Estatisticas de item-total

Média de escala

Variancia de

Correlacido de

Alfa de

se o item for escala se o item item total Cronbach se o
excluido for excluido corrigida item for excluido
RExt_2 9,4014 8,735 ,673 772
RExt_9 9,7687 9,480 ,633 , 785
RExt_6 9,4422 8,769 ,661 775
RExt_14 9,9524 9,977 ,540 ,810
RExt_28 9,6259 9,236 ,585 798
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Output 11. Fiabilidade da dimensao Suporte Social do Professor.

Resumo de processamento do caso

N %

Casos Vilido 147 100,0
Excluidos? 0 ,0

Total 147 100,0

a. Exclusao de lista com base em todas as vatiaveis
do procedimento.

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de
Cronbach

N de itens

905

>

6

Estatisticas de item-total

Média de escala Variancia de Correlacio de Alfa de
se o item for escala se o item item total Cronbach se o
excluido for excluido corrigida item for excluido
SSP_3 22,2653 45,320 ,704 ,894
SSP_8 22,4626 43,661 ,607 ,907
SSP_13 22,6463 41,093 ,805 ,878
SSP_15 22,5306 41,566 772 ,883
SSP_20 22,5918 39,435 ,805 ,877
SSP_25 22,8095 39,402 ,7601 ,885

Output 12. Fiabilidade da dimensao Suporte Social dos Colegas.

Resumo de processamento do caso

N %
Casos Vilido 147 100,0
Excluidos® 0 0
Total 147 100,0

a. Exclusao de lista com base em todas as varidveis

do procedimento.

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de
Cronbach

N de itens

890

>

5

Estatisticas de item-total

Média de escala Variancia de Cotrelacio de Alfa de
se o item for escala se o item item total Cronbach se o
excluido for excluido corrigida item for excluido
SSC_1 13,1156 27,514 ,705 872
SSC_6 12,6667 27,237 ,719 ,869
SSC_11 12,6190 27,963 ,790 ,853
SSC_18 12,9864 29,438 ,696 874
SSC_23 12,5850 27,738 ,755 ,860

112




Output 13. Fiabilidade da dimensao Atitudes.

Resumo de processamento do caso

N %
Casos Vilido 147 100,0
Excluidos? 0 0
Total 147 100,0

a. Exclusao de lista com base em todas as vatiaveis
do procedimento.

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de
Cronbach

N de itens

842

5

Estatisticas de item-total

Média de escala Variancia de Correlaciao de Alfa de
se o item for escala se o item item total Cronbach se o
excluido for excluido corrigida item for excluido
At 5 12,4830 27,580 ,171 775
At_10 12,7075 28,797 ,696 ,797
At _17 12,7143 35,466 ,329 ,884
At 22 12,4490 27,290 ,071 ,804
At_26 12,1497 26,964 ,796 ,768
Output 14. Fiabilidade da dimensiao Aprendizagem Cooperativa.
Resumo de processamento do caso
N %

Casos Vilido 147 100,0

Excluidos® 0 0

Total 147 100,0

a. Exclusio de lista com base em todas as variaveis

do procedimento.
Estatisticas de confiabilidade
Alfa de
Cronbach N de itens
, 134 3
Estatisticas de item-total
Média de escala Variancia de Correlacio de Alfa de

se o item for escala se o item item total Cronbach se o
excluido for excluido corrigida item for excluido
ACoop_12 6,7959 5,657 ,615 577
ACoop_2 6,5374 6,976 ,458 757
ACoop_16 7,4014 5,762 ,608 ,586
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Output 15. Fiabilidade da dimensio Aprendizagem Competitiva.

Resumo de processamento do caso

N %
Casos Vilido 147 100,0
Excluidos? 0 0
Total 147 100,0

a. Exclusao de lista com base em todas as vatiaveis
do procedimento.

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de

Cronbach N

de itens

828

>

4

Estatisticas de item-total

Meédia de escala Variancia de Correlacdo de Alfa de
se o item for escala se o item item total Cronbach se o
excluido for excluido corrigida item for excluido
AComp_4 8,5102 15,238 ,636 792
AComp_9 8,5034 15,389 ,620 799
AComp_14 8,0748 14,700 ,643 ,790
AComp_21 8,3810 14,457 ;723 752
Output 16. Fiabilidade da dimensio Aprendizagem Individualista.
Resumo de processamento do caso
N %
Casos Vilido 147 100,0
Excluidos? 0 ,0
Total 147 100,0
a. Exclusao de lista com base em todas as variaveis do
procedimento.
Estatisticas de confiabilidade
Alfa de Cronbach N de itens
741 3
Estatisticas de item-total
Meédia de escala se | Variancia de escala Alfa de Cronbach
o item for se o item for Correlacio de item se o item for
excluido excluido total corrigida excluido
Alnd_7 7,8095 7,402 572 ,654
Alnd_19 7,5986 6,584 ,650 ,558
Alnd_24 7,5714 6,712 ,493 755
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Output 17. Matriz dos Componentes da “Escala de Disrupc¢ao Escolar Professada”.

Component Matrix?

Component
1
DT_4 911
AAE_3 ,864
AC_1 ,836
DT_2 ,831
DT_5 187
DT_7 787
DT_8 174
DT_6 ,610

Extraction Method: Principal
Component Analysis.
a. 1 components extracted.

Output 18. Anidlise de componentes principais da “Escala de Disrup¢ao Escolar

Professada”.
Total Variance Explained
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %

1 5,175 04,682 04,682 5,175 64,682 64,682
2 ,733 9,166 73,348
3 ,609 7,607 81,455
4 ,485 6,060 87,515
5 ,359 4,484 91,999
6 ,259 3,237 95,235
7 ,238 2,972 98,207
8 ,143 1,793 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Output 19. Consisténcia Interna da “Escala de Disrupgao Escolar Professada”.

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 147 100,0
Excludeds 0 0
Total 147 100,0

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

Reliability Statistics
Cronbach's Alpha N of Items
917 8

Item-Total Statistics

Scale Mean if Item
Deleted

S

cale Variance if Item
Deleted

Cotrected Item-Total

Cotrelation

Cronbach's Alpha if Ttem
Deleted

17,1361
16,7143
17,6054
17,2109
16,9456
16,9252
17,2789
16,1361

89,420
87,986
89,556
83,579
88,120
92,398
87,463
87,639

777
761
801
864
716
525
717
697

1903
904
902
895
907
924
,907
909
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Output 20. Tabela de Frequéncia do Indice de Autonomia Relativa (RAIT).

RAI
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vialido  -6,10 1 ,7 7 J7
-5,82 1 7 7 1,4
-5,80 2 1,4 1,4 2,7
-5,55 1 ,7 7 3,4
-5,45 1 ,7 7 41
-5,40 2 1,4 1,4 5,4
-4,73 1 7 7 6,1
-4,70 1 7 7 6,8
-4,40 1 7 7 7,5
-4,13 1 7 7 8,2
-3,70 1 7 7 8,8
-3,43 1 7 7 9,5
-3,20 1 7 7 10,2
-3,08 2 1,4 1,4 11,6
-2,90 2 1,4 1,4 12,9
-2,83 1 7 7 13,6
-2,78 2 1,4 1,4 15,0
-2,60 1 7 7 15,6
-2,55 2 1,4 1,4 17,0
-2,25 1 7 7 17,7
-2,18 1 7 7 18,4
-2,15 1 7 7 19,0
-2,05 1 ,7 7 19,7
-1,80 1 ,7 7 20,4
-1,75 2 1,4 1,4 21,8
-1,72 1 ,7 ,7 224
-1,70 1 7 7 23,1
-1,65 1 ,7 7 23,8
-1,58 3 2,0 2,0 25,9
-1,47 1 ,7 7 26,5
-1,30 1 7 7 27,2
-1,20 1 7 7 27,9
-1,17 2 1,4 1,4 29,3
-1,13 2 1,4 1,4 30,6
-1,08 1 ,7 7 31,3
-1,05 1 ,7 7 32,0
-,88 2 1,4 1,4 33,3
-,85 1 7 7 34,0
-,83 1 ,7 7 34,7
-,80 1 ,7 7 35,4
-,07 2 1,4 1,4 36,7
-,05 1 ,7 7 37,4
-,03 1 ,7 7 38,1
-,53 2 1,4 1,4 39,5
-,50 1 ,7 7 40,1
- 47 3 2,0 2,0 42,2
-,45 1 7 7 42,9
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1,00
1,07
1,13
1,15
1,20
1,23
1,25
1,57
1,60
1,83
2,28
2,45
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2,68
2,68
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272
2,78
2,80
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483
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50,3
51,7
52,4
53,1
53,7
54.4
55,1
55,8
56,5
57,1
57,8
58,5
59,2
59,9
60,5
61,9
62,6
63,9
64,6
66,0
68,0
68,7
70,1
72,1
72,8
73,5
74,1
74,8
75,5
76,2
76,9
77,6
78,2
78,9
79,6
80,3
81,0
81,6
82,3
83,0
83,7
84.4
85,0
86,4
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3,75
3,80
3,83
3,88
3,90
4,00
4,38
4,65
4,95
5,10
5,80
6,20
8,00
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89,8
90,5
91,2
91,8
92,5
93,2
93,9
952
95,9
98,0
98,6
99,3

100,0
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Output 21. Frequéncia da variavel Indisciplina.

Indisciplina

Frequéncia Porcentagem Porcentagem vélida | Porcentagem acumulativa

Vialido 1,00 19 12,9 12,9 12,9
1,13 3 2,0 2,0 15,0
1,25 5 3,4 3,4 18,4
1,38 6 4,1 41 22,4
1,50 9 6,1 6,1 28,6
1,63 4 2,7 2,7 31,3
1,75 7 48 48 36,1
1,88 19 12,9 12,9 49,0
2,00 6 4,1 41 53,1
2,13 8 5,4 5,4 58,5
2,25 7 48 48 63,3
2,38 3 2,0 2,0 65,3
2,50 2 1,4 1,4 66,7
2,63 3 2,0 2,0 68,7
2,75 4 2,7 2,7 71,4
2,88 5 3,4 3,4 74,8
3,00 1 7 7 75,5
3,13 2 1,4 1,4 76,9
3,25 4 2,7 2,7 79,6
3,38 2 1,4 1,4 81,0
3,50 4 2,7 2,7 83,7
3,63 2 1,4 1,4 85,0
3,75 1 ,7 ,7 85,7
3,88 2 1,4 1,4 87,1
4,00 1 7 7 87,8
4,13 1 7 7 88,4
4,63 1 7 7 89,1
4,75 2 1,4 1,4 90,5
5,25 3 2,0 2,0 92,5
5,38 3 2,0 2,0 94,6
5,50 2 1,4 1,4 95,9
5,63 1 ,7 ,7 96,6
5,75 2 1,4 1,4 98,0
6,00 3 2,0 2,0 100,0
Total 147 100,0 100,0
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Output 22. Média e Desvio-padrio da variavel Indisciplina.

Estatisticas descritivas

N Minimo Miximo Média Desvio Padrio
Indisciplina 147 1,00 6,00 2,4277 1,33431
N valido (de lista) 147
Descritivos
[ IndisciplinaFinal Estatistica | FErro Padrio
Indisciplina 1,00 Média 1,3042 ,03832
95% Intervalo de Confianca  Limite infetior 1,2273
para Média Limite superior 1,3811
5% da média aparada 1,2964
Mediana 1,2500
Variancia ,078
Desvio Padrao ,27898
Minimo 1,00
Miaximo 1,75
Intervalo 75
Intervalo interquartil ,50
Assimetria 247 327
Curtose -1,407 ,044
2,00 Média 33617 14567
95% Intervalo de Confianca  Limite infetior 3,0714
para Média Limite superior 3,6519
5% da média aparada 3,2935
Mediana 2,8750
Variancia 1,591
Desvio Padrio 1,26153
Minimo 2,00
Miximo 6,00
Intervalo 4,00
Intervalo interquartil 1,75
Assimetria ,828 277
Curtose -,624 ,548
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Output 23. Média e Desvio-padrao das dimensoes da Escala de Clima de sala de aula.

Estatisticas descritivas

N Minimo Miximo Média Desvio Padrio

SSP 147 1,17 6,00 4,5102 1,28008
SSC 147 1,00 6,00 3,1986 1,30447
Atitudes 147 1,00 6,00 3,1252 1,32545
Cooperativa 147 1,00 6,00 3,4558 1,16329
Competitiva 147 1,00 6,00 2,7891 1,25332
Individualista 147 1,00 6,00 3,8299 1,23580
N valido (de lista) 147

Output 24. Relagao entre as variaveis Indisciplina e Clima de sala de aula.

Estatisticas de grupo

Erro padrio da
IndisciplinaFinal N Média Desvio Padrio média
SSp 1,00 53 5,1069 ,86237 ,11846
2,00 75 3,9733 1,38146 ,15952
SSC 1,00 53 3,5585 1,36007 ,18682
2,00 75 2,9093 1,22421 ,14136
Atitudes 1,00 53 3,8981 1,26772 17413
2,00 75 2,5867 1,14671 ,13241
Competitiva 1,00 53 2,8585 1,38892 ,19078
2,00 75 2,7700 1,12613 ,13003
Individualista 1,00 53 3,9308 1,20071 ,16493
2,00 75 3,7511 1,24853 ,14417
Cooperativa 1,00 53 3,7233 1,16159 ,15956
2,00 75 3,2133 1,12525 ,12993

Output 25. Anilise de variancia multivariada (MANOVA) entre as variaveis Indisciplina e
Desempenho académico com a variavel Clima de sala de aula.

Testes multivariaveis?

Efeito Valor F df de hipotese Erro df Sig.
Interceptagio Rastreamento de Pillai 953 401,793b 6,000 119,000 ,000
Lambda de Wilks ,0471  401,793b 6,000 119,000 ,000
Rastreamento de Hotelling 20,258 401,793b 6,000 119,000 ,000
Maior raiz de Roy 20,258 401,793b 6,000 119,000 ,000
IndisciplinaFinal Rastreamento de Pillai ,156 3,666 6,000 119,000 ,002
Lambda de Wilks ,844 3,666P 6,000 119,000 ,002
Rastreamento de Hotelling ,185 3,666 6,000 119,000 ,002
Maior raiz de Roy ,185 3,666 6,000 119,000 ,002
Notas Rastreamento de Pillai ,174 4,173b 6,000 119,000 ,001
Lambda de Wilks ,826 4,173b 6,000 119,000 ,001
Rastreamento de Hotelling ,210 41730 6,000 119,000 ,001
Maior raiz de Roy ,210 41730 6,000 119,000 ,001
IndisciplinaFinal * Notas Rastreamento de Pillai ,093 2,030P 6,000 119,000 ,067
Lambda de Wilks ,907 2,030p 6,000 119,000 ,067
Rastreamento de Hotelling ,102 2,030P 6,000 119,000 ,067
Maior raiz de Roy ,102 2,030P 6,000 119,000 ,067

a. Design: Interceptagio + IndisciplinaFinal + Notas + IndisciplinaFinal * Notas
b. Estatistica exata
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Testes de efeitos entre assuntos

Variavel Tipo III Soma Quadrado
Origem dependente dos Quadrados df Médio F Sig.
Modelo corrigido SSP 49,3292 3 16,443 11,960 ,000
SSC 18,962b 3 6,321 3,895 011
Atitudes 76,957¢ 3 25,652 20,218 ,000
Competitiva 15,3914 3 5,130 3,554 ,016
Individualista 12,962¢ 3 4,321 3,004 ,033
Cooperativa 14,309¢ 3 4,770 3,752 ,013
Interceptacio SSP 1918,205 1 1918,205| 1395,276 ,000
SSC 944,846 1 944,846 582,262 ,000
Atitudes 903,658 1 903,658 712,219 ,000
Competitiva 684,419 1 684,419 474,094 ,000
Individualista 1356,503 1 1356,503 943,056 ,000
Cooperativa 1143,441 1 1143,441 899,503 ,000
IndisciplinaFinal SSP 15,976 1 15,976 11,621 ,001
SSC 3,983 1 3,983 2,454 ,120
Atitudes 16,810 1 16,810 13,249 ,000
Competitiva 1,889 1 1,889 1,309 ,255
Individualista ,691 1 ,691 ,481 ,489
Cooperativa 1,835 1 1,835 1,443 ,232
Notas SSP 9,353 1 9,353 6,803 ,010
SSC 5,332 1 5,332 3,286 ,072
Atitudes 20,376 1 20,376 16,060 ,000
Competitiva 12,965 1 12,965 8,981 ,003
Individualista 11,959 1 11,959 8,314 ,005
Cooperativa 5,345 1 5,345 4,204 ,042
IndisciplinaFinal *  SSP ,120 1 ,120 ,088 ,768
Notas SSC 1,394 1 1,394 ,859 ,356
Atitudes 6,972 1 6,972 5,495 ,021
Competitiva 4,676 1 4,676 3,239 074
Individualista ,505 1 ,505 ,351 ,555
Cooperativa 217 1 217 ,170 ,680
Erro SSP 170,473 124 1,375
SSC 201,217 124 1,623
Atitudes 157,330 124 1,269
Competitiva 179,011 124 1,444
Individualista 178,363 124 1,438
Cooperativa 157,628 124 1,271
Total SSP 2746,222 128
SSC 1513,040 128
Atitudes 1488,040 128
Competitiva 1202,688 128
Individualista 2064,556 128
Cooperativa 1673,000 128
Total corrigido SSP 219,802 127
SSC 220,179 127
Atitudes 234287 127
Competitiva 194,402 127
Individualista 191,326 127
Cooperativa 171,937 127

a. R Quadrado = ,224 (R Quadrado Ajustado = ,206)
b. R Quadrado = ,086 (R Quadrado Ajustado = ,064)

c. R Quadrado = ,328 (R Quadrado Ajustado =

312)

d. R Quadrado =,079 (R Quadrado Ajustado = ,057)
e. R Quadrado = ,068 (R Quadrado Ajustado = ,045)
f. R Quadrado = ,083 (R Quadrado Ajustado = ,061)
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Output 26. Média e Desvio-padrio das dimensées da Regulagdao para a aprendizagem e do

RAL

Estatisticas descritivas

Minimo Miximo Média Desvio Padrio
Intrinseca 147 1,00 4,00 2,1673 ,86040
Identificada 147 1,00 4,00 2,8810 ,86049
Introjectada 147 1,00 4,00 2,3163 93465
Externa 147 1,00 4,00 2,4095 74368
RAI 147 -6,10 8,00 ,0803 2,75483
N valido (de lista) 147

Output 27. Relagao entre as variaveis Indisciplina e Regula¢ao para a aprendizagem.

Estatisticas de grupo

| IndisciplinaFinal N Média Desvio Padrio | Erro padrio da média

Intrinseca 1,00 53 2,7283 ,82097 11277
2,00 75 1,7333 ,65043 ,07511

Identificada 1,00 53 34953 ,50536 ,06942
2,00 75 24317 ,81950 ,09463

Introjectada 1,00 53 2,5472 91601 ,12582
2,00 75 2,1533 92624 ,10695

Externa 1,00 53 2,2604 ;78797 ,10824
2,00 75 2,4907 74202 ,08568

RAI 1,00 53 1,8840 231175 31754
2,00 75 -1,2363 2,36607 27321

Output 28. Anilise de variancia multivariada (MANOVA) entre as variaveis Indisciplina e
Desempenho académico com a variavel Regulagao para a aprendizagem.

Testes multivariaveis?

Efeito Valor F df de hipotese Erro df Sig.
Interceptagio Rastreamento de Pillai ,951 | 587,560P 4,000 121,000 ,000
Lambda de Wilks ,049 | 587,560P 4,000 121,000 ,000
Rastreamento de Hotelling | 19,423 | 587,560" 4,000 121,000 ,000
Maior raiz de Roy 19,423 | 587,560 4,000 121,000 ,000
IndisciplinaFinal Rastreamento de Pillai 341 15,629> 4,000 121,000 ,000
TLambda de Wilks ,659 | 15,629° 4,000 121,000 ,000
Rastreamento de Hotelling 517 15,629b 4,000 121,000 ,000
Maior raiz de Roy 517 15,629b 4,000 121,000 ,000
Notas Rastreamento de Pillai ,200 7,544b 4,000 121,000 ,000
TLambda de Wilks ,800 7,544b 4,000 121,000 ,000
Rastreamento de Hotelling ,249 7,544b 4,000 121,000 ,000
Maior raiz de Roy ,249 7,544b 4,000 121,000 ,000
IndisciplinaFinal * Notas ~ Rastreamento de Pillai ,032 997 4,000 121,000 412
TLambda de Wilks ,968 997> 4,000 121,000 412
Rastreamento de Hotelling ,033 997> 4,000 121,000 412
Maior raiz de Roy ,033 ,997P 4,000 121,000 ,412

a. Design: Interceptacio + IndisciplinaFinal + Notas + IndisciplinaFinal * Notas
b. Estatistica exata
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Testes de efeitos entre assuntos

Origem Variavel dependente | Tipo III Soma dos Quadrados | df | Quadrado Médio F Sig.
Modelo corrigido RAI 309,2542 3 103,085 18,653 ,000
Identificada 41,167 3 13,722 29,883 ,000
Introjectada 19,683<| 3 6,561 8,819 ,000
Intrinseca 36,6664 3 12,222 25,079 ,000
Externa 3544¢| 3 1,181 2,059 ,109
Interceptacio RAI 3,547 1 3,547 ,642 425
Identificada 839,782 1 839,782 1828,785 ,000
Introjectada 520,701 1 520,701 699,895 ,000
Intrinseca 449,515 1 449,515 922,372 ,000
Externa 544,763 1 544,763 949,635 ,000
IndisciplinaFinal RAI 209,758 1 209,758 37,956 ,000
Identificada 16,691 1 16,691 36,347 ,000
Introjectada ,009 1 ,009 ,012 914
Intrinseca 13,177 1 13,177 27,037 ,000
Externa 2,610 1 2,610 4,550 ,035
Notas RAI 1,481 1 1,481 ,268 ,606
Identificada 4,940 1 4,940 10,758 ,001
Introjectada 13,917 1 13,917 18,707 ,000
Intrinseca 5,827 1 5,827 11,957 ,001
Externa 1,105 1 1,105 1,927 ,168
IndisciplinaFinal * RAI 6,363 1 6,363 1,151 ,285
Notas Identificada ,342 1 ,342 ,745 ,390
Introjectada ,046 1 ,046 ,062 ,804
Intrinseca ,613 1 ,613 1,257 ,264
Externa ,440 1 ,440 767 ,383
Erro RAI 685,272 | 124 5,526
Identificada 56,941 | 124 ,459
Introjectada 92,252 124 744
Intrinseca 60,431 | 124 ,487
Externa 71,133 | 124 574
Total RAI 994,923 | 128
Identificada 11539531128
Introjectada 798,750 | 128
Intrinseca 686,200 | 128
Externa 809,080 | 128
Total corrigido RAI 994,527 | 127
Identificada 98,108 | 127
Introjectada 111,936 | 127
Intrinseca 97,097 | 127
Externa 74,677 | 127

a. R Quadrado = ;311 (R Quadrado Ajustado = ,294)
b. R Quadrado = ,420 (R Quadrado Ajustado = ,4006)
¢. R Quadrado =,176 (R Quadrado Ajustado = ,156)
d. R Quadrado = ,378 (R Quadrado Ajustado = ,363)
e. R Quadrado = ,047 (R Quadrado Ajustado = ,024)

124




Output 29. Média e Desvio-padrao do Desempenho académico em fungido da disrupgao dos

participantes.

Estatisticas de grupo

Erro padrao da
IndisciplinaFinal N Média Desvio Padrao média
Nota_Mat_1°Periodo 1,00 53 3,3962 1,04402 ,14341
2,00 75 2,1733 ;77761 ,08979
Output 30. Correlacio entre as variaveis Indisciplina e Desempenho académico.
Correlagoes
Nota_Mat_1°Periodo Indisciplina
Nota_Mat_1°Periodo Correlagdo de Pearson 1 -,550™
Sig. (2 extremidades) ,000
N 147 147
Indisciplina Cortrelagio de Pearson -,550™ 1
Sig. (2 extremidades) ,000
N 147 147

**, A correlagio ¢ significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).

Output 31. Correlagdo entre as variaveis Clima de sala

de aula e Regulacio para a

aprendizagem.
Correlagoes
Intrinseca Identificada Introjetada Externa RAIT
SSP Correlacdo de Pearson 4327 ,686™ 317 ,140 301
Sig. (2 extremidades) ,000 ,000 ,000 ,091 ,000
N 147 147 147 147 147
SSC Correlacdo de Pearson ,450™ 468" 284 254 ,1947
Sig. (2 extremidades) ,000 ,000 ,000 ,002 ,019
N 147 147 147 147 147
Atitudes Correlacdo de Pearson 734 6347 267 -,044 ,590™
Sig. (2 extremidades) ,000 ,000 ,001 ,594 ,000
N 147 147 147 147 147
Cooperativa Correlacdo de Pearson ,500™ ,520™ ,343™ ,216™ 2427
Sig. (2 extremidades) ,000 ,000 ,000 ,009 ,003
N 147 147 147 147 147
Competitiva Cotrelacio de Pearson ,339™ ,248™ ,508™ ,332% -,063
Sig. (2 extremidades) ,000 ,002 ,000 ,000 ,451
N 147 147 147 147 147
Individualista Correlacao de Pearson ,255™ 231 301 282" -,023
Sig. (2 extremidades) ,002 ,005 ,000 ,001 ,780
N 147 147 147 147 147

**. A correlagao ¢ significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).
*. A correlagio € significativa no nivel 0,05 (2 extremidades).
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Estatisticas de grupo

Output 32. Relagao entre as variaveis Clima de sala de aula e Desempenho académico.

Erro padrio da

Notas N Média Desvio Padrio média
SSP 1,00 71 4,0258 1,47348 ,17487
2,00 76 49627 ,85661 ,09826
SSC 1,00 71 2,8648 1,30571 ,15496
2,00 76 3,5105 1,23176 ,14129
Atitudes 1,00 71 2,5324 1,16665 ,13846
2,00 76 3,6789 1,22728 ,14078
Competitiva 1,00 71 2,5528 1,03589 ,12294
2,00 76 3,0099 1,39788 ,16035
Individualista 1,00 71 3,5399 1,20629 ,14316
2,00 76 4,1009 1,20864 ,13864
Cooperativa 1,00 71 3,1643 1,11109 ,13186
2,00 76 37281 1,15176 ,13212

Output 33. Relacio

académico.

entre as variaveis Regulacdo

para a aprendizagem e Desempenho

Estatisticas de grupo
Erro padrio da

Notas N Média Desvio Padrio média
Intrinseca 1,00 71 1,7549 ,64338 ,07636

2,00 76 2,5526 ,86216 ,09890
Identificada 1,00 71 2,4824 ,90689 ,10763

2,00 76 3,2533 ,61879 ,07098
Introjectada 1,00 71 1,9577 ,83129 ,09866

2,00 76 2,6513 ,90561 ,10388
Externa 1,00 71 2,3634 ,75389 ,08947

2,00 76 2,4526 , 73638 ,08447
RAI 1,00 71 -,6923 2,37326 ,28165

2,00 76 ,8020 2,90237 ,33293
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