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Resumo

Este estudo incorre sobre as relagdes entre a motivagao para a Lingua Portuguesa,
género, ano de escolaridade, clima de sala de aula, autoconceito e auto-estima.

A investigacao foi desenvolvida com 290 alunos que frequentavam o 3° ciclo da
escolaridade obrigatéria, sendo que 101 alunos frequentavam o 7° ano, 98 alunos
frequentavam o 8° ano e 91 alunos pertenciam ao 9° ano de escolaridade.

Neste estudo, foram utilizados trés instrumentos: uma escala para avaliar a
motivagao para a disciplina de Lingua Portuguesa (“Eu e a Lingua Portuguesa”, Mata et., al,
2008); uma segunda escala para avaliar a percepgao de clima de sala de aula na disciplina de
Lingua Portuguesa (“Na sala de aula de Lingua Portuguesa”, Mata, Monteiro & Peixoto
2008) e finalmente a Escala de Autoconceito e Auto-estima (“Como é que eu sour”
Peixoto & Almeida, 2003).

Foram verificadas relagdes entre a motivagio e o género, e entre o ano de
escolaridade, em particular nas dimensoes Valor/Importincia e Esforco/Importancia, as
raparigas registaram valores médios superiores aos dos rapazes. No que se refere a variavel
ano de escolaridade, evidenciou-se a dimensio Valor/Importincia, em que os alunos do 7°
ano de escolaridade apresentaram valores mais elevados.

No que concerne a percep¢ao do clima de sala de aula em Lingua Portuguesa, foi
verificado um valor médio estatisticamente significativo em particular na dimensao Suporte
Social do Professor.

No que se refere a relagdo entre motivagao para a Lingua Portuguesa e percepgao
do clima de sala de aula, as correlagbes mais significativas foram registadas entre as
dimensoes Interesse/ Prazer e Atitudes, entre Valor/Importancia e Suporte Social do
Professor, e entre Esforco/Importancia e Atitudes.

No que concerne a relagao entre a motivagao, Autoconceito e Auto-estima, foram
verificadas correlagOes estatisticamente significativas e positivas entre as dimensoes

Autoconceito Académico, Auto-estima e Competéncia a Lingua Portuguesa.

Palavras-Chave: Motivacdo, Clima de sala de aula, Autoconceito, Auto-estima e

Lingua Portuguesa.



Abstract

This study focus on relations between motivation of the students for the discipline
of the Portuguese language, towards, gender, grade, the environment of the classroom, self-
concept and self-esteem.

The investigation was developed with 290 students that were in middle school,
which 101 attended 7 th (101), 8 th (98) and 9 th (91) grades.

In this study, three instruments were used: one scale to assess the motivation for
the discipline of Portuguese Language, namely, “Eu e a Lingua Portuguesa” (“Me and the
Portuguese language” Mata et., al, 2008); a scale for assensing the perception of the
Enviroment of the Classroom, “Na sala de aula de Lingua Portuguesa” (“In the classroom
of Portuguese Language”, Mata, Monteiro & Peixoto 2008), and finnaly a scale to measure
The Self Concept and the Self Esteem “Como ¢é que eu sou ?” (“How am i?” Peixoto &
Almeida, 2003).

Were verified a relation between motivation and the gender in the motivational
profiles of participants, particularly in the dimensions Value/ Importance and Effort, and
the girls made the average higher. In what refers to school year, the dimension Value/
Importance revealed, were students of the 7 th grade presented higher scores.

In what concerns to the perception of the environment of the classroom, was
found a statistically significant value in the dimension Social Support of the Teacher.

What refers to the correlations between motivation for the Portuguese Language
and the perception of the classroom environment the most significant correlations were
found in the dimensions Interest/Pleasure and Attitudes, between Value/Importance and
Social Support of the Teacher, as well between Effort/Importance and Attitudes.

In what concerns with motivation, Self-concept, and Self-esteem, were verified
correlations statistically significant in the dimensions Academic Self-concept, Self-esteem

and Competence in Portuguese Language.

Keywords: Motivation, Environment of the classroom, Self-concept, Self-esteem and

Portuguese Language.



INTRODUCAO

A escola representa para a sociedade, uma fonte de socializagao de grande importancia na vida de
todos. Contudo, para alcangar os seus objectivos, é necessario que se promova entre os alunos,
um interesse auténtico, assim como entusiasmo pela aprendizagem e desempenho escolar

(Pajares & Schunk, 2001).

As oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento pessoal, proporcionadas pela escola,
enquanto institui¢do, sao hoje em dia, considerados principios basicos para o desenvolvimento
das criangas, sendo que, além do papel educacional que lhe é reconhecido, também ¢ atribuida a

escola uma funcao socializadora.

Actualmente no desenvolvimento da aprendizagem, estio envolvidos factores, como os
processos de ensino, o comportamento do professor ou o clima de sala de aula, na medida em
que estao adequados ou em conflito com as necessidades ou objectivos dos alunos. As
necessidades psicolégicas dos alunos siao diferentes e mudam continuamente, desta forma,
importa estudar a motivacao como forma de compreender os processos que estao subjacentes ao

seu desenvolvimento.

A Lingua Portuguesa, enquanto disciplina base do curriculo escolar, assume uma funcgao
reguladora, uma vez que a linguagem e a comunicagao sao duas areas transversais as outras areas

disciplinares.

De acordo com Resende e Faria (2001), a escola desempenha um papel fundamental na
estimulagido, desenvolvimento e envolvimento emocional e afectivo pela Lingua Portuguesa, pelo

que lhe cabe a co-responsabiliza¢io na transmissao da mestria e do gosto pelas palavras.

Nos dltimos cinquenta anos, estudos relacionaram a escola e a motivagao dos alunos, colocando
énfase em questdes como: o que leva os alunos a aprender? Qual a qualidade e quantidade de
esforco que investem? O que os faz persistir quando a tarefa ¢é dificil? De que forma a motivacao
¢ afectada pelas praticas do professor? Como se desenvolve a motivagao? E ainda, de que forma,
o ambiente escolar os afecta? As respostas a estas questoes, proporcionam a criagao de estratégias

orientadas para estimular e manter os niveis motivacionais dos alunos.



Os processos de ensino-aprendizagem, e de relacionamento aluno-professor e professor-aluno,
ocorrem a um nivel mais privado, no qual o aluno tem a possibilidade e espaco para se
desenvolver de forma harmoniosa juntamente com os seus pares, na sala de aula.

De acordo com Harter (1999), nos dltimos anos o interesse no estudo dos processos do Se, fez
com que emergissem varias areas da psicologia, nomeadamente, do desenvolvimento, clinica, e da

personalidade.

No entendimento de Resende e Faria (2001), “o sucesso na Lingua Portuguesa nio depende
apenas dos aspectos intelectuais da realizagdo dos alunos, mas também de factores de orem
motivacional, sobretudo de crengas pessoais acerca da capacidade para realizar adequadamente

no dominio verbal, que se apresenta estruturante do sucesso escolar global” (pp.253).

Em fungao destes objectivos organizamos o presente estudo em seis capitulos. O primeiro
capitulo inclui a revisao de literatura que nos pareceu adequada para enquadrar os problemas
abordados neste trabalho. Uma vez que o trabalho se baseia no estudo da motivacdao e o seu
relacionamento com as demais varidveis em estudo, decidimos contextualizar o nosso trabalho na

base de estudos realizados com objectivos similares aos nossos.

O segundo capitulo deste trabalho procura fazer a mudanga da revisio de literatura para a
componente experimental. Assim, este capitulo compreende a definicdo dos problemas, dos
objectivos do trabalho e das hipéteses contextualizadas na revisio de literatura elaborada
anteriormente. As hipoteses foram definidas em funcao do efeito das variaveis género, ano de
escolaridade, clima de sala de aula, autoconceito e auto-estima na motivagdo para a Lingua

Portuguesa.

O terceiro capitulo descreve o Método, onde foi caracterizado o tipo de estudo, os participantes,
os tipos de instrumentos utilizados para a recolha de dados, assim como os procedimentos

tomados nessa mesma recolha.

No quarto capitulo ¢ feita a Apresentagdo e a Analise de Resultados, sendo que estes serdo

discutidos no quinto capitulo.

Por ultimo, serdo feitas as Consideracdes Finais sobre o estudo, onde serdo feitas sugestdes para

futuras investigagoes.



I- REVISAO DE LITERATURA

1. Motivagiao

De acordo com Ryan e Deci (20002, 2000b), a motivagiao constitui o fenémeno que melhor
caracteriza o potencial positivo da natureza humana, sendo considerada como um suporte para o

desenvolvimento, integridade psicoldgica e coesao social.

A motivacao pode ser definida como o desejo individual de um individuo para se comportar de
uma determinada maneira, de forma a capacitar a sua vontade de se comprometer na realizagao
de uma tarefa, é o resultado de um complexo processo dinamico que inclui quer a disposi¢ao

pessoal, quer uma situac¢ao contextual (Pintrich & Schunk, 1996 cit. in Hardré et tal., 2007).

“Estar motivado significa estar movido para fazer algo. A pessoa que nio sente qualquer impeto
ou inspiragao para agir ¢ assim caracterizada como desmotivada, contrariamente a alguém que é
enérgico e se activa perante um objectivo, que ¢é considerado motivado”. (Ryan & Deci, 2000,

p.54).

Deci e Ryan (2000a), consideram também que a motivagao precisa de energia para despoletar a
ac¢do, ou seja, ¢ preciso que os sujeitos decidam acerca das tarefas, que persistam para tentar

alcanga-las, que se envolvam intensamente e que pensem acerca do seu desempenho nas tarefas.

De acordo com Connel e Wellborn (1991), a motivagdo académica ¢ considerada um
comportamento observavel, referindo-se a qualidade com que o aluno se envolve nas actividades
de aprendizagem, ou seja, o esfor¢co, assim como na sua capacidade de prestar atengao a

instrucoes.

Para Oliveira (1999, cit. in Elias 2007), a motivacdo deve ser compreendida como um meio para
alcancgar o sucesso escolar, uma vez que para cumprir tal premissa, o aluno deve sentir em casa e

na escola um ambiente que seja favoravel ao seu interesse pessoal.

Neste sentido, Atkinson (1964, cit. in Horta, 2005), concebe que a motivagiao para aprender e
para conquistar bons resultados, resulta da interac¢do entre as caracteristicas dos alunos e as
caracterfsticas contextuais, o que permite explicar a existéncia de alunos motivados para estudar

determinada disciplina em detrimento de outras.



Existe hoje em dia um grande suporte de estudos experimentais e correlacionais que fornecem
uma compreensdao clara dos constructos que se relacionam com a motivacdo, dado que nos
ultimos trinta anos, os investigadores, tém-se centrado principalmente nas crengas do individuo

(Eccles & Wigfield, 2002, cit. in Wigfield & Wentzel, 2007).

Tais crencas incluem a capacidade para realizar tarefas diferentes, auto-eficacia, objectivos,
valores, como bases fundamentais para explicar o seu comportamento motivacional, pelo que os
estudantes eficazes, assumem fortes desafios académicos, persistem durante mais tempo quando
as dificuldades aparecem e acreditam que irdo ser bem sucedidos no futuro.

(Bandura, 1997; Schunk & Pajares, 2002, cit. in Wigfield & Wentzel, 2007).

A percepgao dos estudantes sobre a sua aprendizagem, ou a crenga de que tém o controlo e
simultaneamente autonomia sobre alguns aspectos da aprendizagem, também tem sido objecto
de muitas investigagoes, os estudantes que se apoiam nestas crengas, tendem a estar mais
comprometidos com as suas actividades de aprendizagem (Grolnick, Gurland, Jacob, &

Decourcey, 2002; Ryan & Deci, 2000, cit. in Wigfield & Wentzel, 2007).

De acordo com Morgado (1999), as situagoes de aprendizagem devem ser dirigidas para que a
crianga se sinta protegida e onde, o erro, natural em qualquer contexto de aprendizagem seja

gerido com tranquilidade e ndo como fonte de ameaga a auto-estima e confianga do aluno.

Tendo em consideracao as diferencas intra individuais de funcionamento e aprendizagem dos
alunos, surge a necessidade dos professores desenvolverem e adoptarem diferentes tipos de
actividades (Marchesi & Martins, cit. in Morgado, 2004), de forma a ir ao encontro dos interesses

e necessidades dos alunos, considerando as motivacoes dos mesmos (Dean, 1992).

2. Motivagio Intrinseca e Motivagiao Extrinseca

De acordo com Sansone e Harackiewicz, (2000, cit. in Eccles & Wigfield, 2002), varias teorias
centram-se na distin¢io entre motivacao intrinseca e extrinseca. Quando os alunos estio
motivados intrinsecamente envolvem-se nas tarefas porque estio interessados e sentem prazer ao
realiza-las. De outra maneira, quando os sujeitos estdo extrinsecamente motivados, envolvem-se

nas tarefas por razoes experimentais ou outras, tal como a obten¢ao de uma recompensa.



Murray (1997, cit. in Guerreiro, 2004), postula que quase todas as reacgdes podem ser
apreendidas na base da recompensa, por exemplo, comida ou aprovacio. A recompensa é
extrinseca a actividade, contudo outras actividades também podem ser intrinsecamente
compensadoras, podendo o sujeito dedicar-se a sua realizagao pelo prazer ou satisfacao que lhe é

inerente.

Varios estudos efectuados confirmam que a recompensa diminui a motiva¢ao intrinseca (Deci,
1971). As recompensas extrinsecas como o dinheiro ou o feedback verbal provocam uma
diminui¢ao da motivacgao intrinseca, dado que o sujeito deixa de realizar a tarefa pela satisfacao

que daf retira, para o fazer por motivos extrinsecos (Lieury & Fenouillet, 1997).

Segundo Monteiro (2003), a motivagao extrinseca ¢ determinada por incentivos externos
associados aos resultados da tarefa. Inicialmente, a motivacido intrinseca e extrinseca eram
entendidas como duas formas de motivagdo antagdnicas, sendo que o0s comportamentos
extrinsecamente motivados eram assumidos como nio sendo autbnomos, ou auto-determinados.
Contudo, a investigacao tem vindo a demonstrar que existem diferentes tipos de comportamento
extrinsecamente motivado, sendo que estes, diferem no grau de autonomia (ou auto-

determinacdo) (Deci et., al., 1991, cit. in Metelo, 2008).

Segundo Deci e Ryan (1992), as actividades devem ser desafiantes de forma a serem interessantes
e desencadearem a motivagao intrinseca, no sentido em que actividades muito faceis podem
conduzir ao aborrecimento e actividades muito dificeis podem desencadear frustracao, levando a
experiéncia de ansiedade e incompeténcia. De acordo com a perspectiva desenvolvimentista isto
significa que a diferenciacio da motivagao intrinseca ¢, em parte influenciada pela estimulagido e

pela qualidade do desafio implicado nas actividades disponiveis no ambiente da crianga.

O factor mais critico do envolvimento na motivagao intrinseca parece ser entio a auto-
determinacdao. Quando motivadas intrinsecamente, as pessoas estdo activas e auto-determinadas.
Muitas pesquisas indicam que a experiéncia mais significativa para que a motivagao intrinseca se
mantenha ¢ a auto-determinagao. Qualquer factor que mine esta experiéncia ira diminuir a

motivag¢ao intrinseca (Deci & Ryan, 1992).



2.1. Teoria da Auto-determinagio

Na teoria da Auto-determinac¢ao (Deci & Ryan,1985, cit. in Deci e Ryan 2000b), sao diferenciadas
dois tipos de motivagdo, baseadas nas diferentes razoes que levam as pessoas a agir de
determinados modos. A distingao mais basica é entre a motivagao intrinseca, que se refere a fazer
alguma coisa porque se tem um interesse e prazer inerente, e motivagao extrinseca, que se refere a

fazer alguma coisa quando leva a uma recompensa exterior.

Deci e Ryan (1985), defendem na sua teoria trés perspectivas relacionadas com a motivagao
humana, nomeadamente, de que as pessoas que estao motivadas para manterem um bom nivel de
estimulagao (Hebb, 1995, cit. in Eccles & Wigfield, 2002), tém necessidades basicas para a
competéncia (White, 1959, cit. in Eccles & Wigfield, 2002), e auto-determinagao (Decharms,
1968, cit. in Eccles & Wigtield, 2002). Assim, o ser humano tende a procurar um incentivo
estimulante, actividades desafiantes e considera essas actividades intrinsecamente motivantes
devido a necessidade de competéncia. Desta forma, a motivagao intrinseca s6 se mantem quando
os sujeitos se sentem competentes e auto-determinados. As evidéncias de que a motivagao
intrinseca diminui com o controlo externo e com o feedback negativo suportam a teoria da auto-

determinacao (Deci & Ryan, 1985, Deci et., al 1999).

Deci e Ryan (1985, cit in Eccles & Wigfield, 2002), garantem que a necessidade basica de
estabelecer relagoes interpessoais explica porque as pessoas transformam os objectivos externos
em objectivos internos, com recurso a internalizacdo, processo de transferéncia da regulacao do

comportamento do exterior para o interior do sujeito.

Neste entendimento, também Ryan, Connel e Deci (1985), argumentam que o processo de
internalizacdo ¢é importante para a regulacio de todos os comportamentos que nio sao
intrinsecamente motivados. Quando os sujeitos estdo auto-determinados, os seus motivos para o

comportamento sao inteiramente internalizados.

Deci e os seus colegas (1985, 2000a), definiram quatro niveis no processo de passagem de
regulagdo externa para a regulacdo internalizada: o nivel externo, (regulagio que advém do
exterior do sujeito), o nivel de introjeccao (regulacdo interna baseada nos sentimentos que o

sujeito tem na realizacio do comportamento), o da identificagdo (regulacdo interna assente na



utilidade do comportamento) e o de integracao (regula¢io baseada no que os sujeitos pensam ser
valorizado e importante para si proprios).

De acordo com Deci e Ryan (2000a, 2000b), os comportamentos motivados intrinsecamente
advém de trés necessidades psicologicas: a percepcao de competéncia, o envolvimento
interpessoal e a autonomia. A competéncia relaciona-se com a realizagdao e eficacia das nossas
capacidades que funcionam na auséncia de constrangimentos e inclui os esforcos das pessoas
para se relacionarem, preocuparem com 0s outros e sentirem a autenticidade das relagdes, para
além da necessidade de se envolverem no mundo social cativante. A autonomia conta com a

regulacao do proprio comportamento e experiéncia de iniciar e dirigir uma acgao.

2.2. Teoria da Avaliagdo Cognitiva

Considerando as condi¢Oes anteriormente mencionadas como necessarias para a manutencao da
motiva¢ao, nomeadamente, a percep¢ao de competéncia e a autonomia, Deci e Ryan (1985),
apresentaram uma sub teoria inserida na teoria da auto-determinagdao, denominada teoria da
avaliagdo cognitiva que pretende compreender as condi¢bes contextuais que explicam a
volubilidade na motivagdo intrinseca, assim como em termos sociais explicar os factores

ambientais que favorecem ou danificam a motivagao intrinseca (Ryan & Deci, 20002, 2000b).

A teoria da Avaliagio Cognitiva (Deci & Ryan, 1985, cit. in Ryan & Deci, 2000b) postula que
existem ambientes sociais que podem ajudar ou comprometer a motivagao intrinseca, ou seja, um
aluno pode ver as suas necessidades psicologicas basicas: de autonomia, competéncia e de
pertenca, satisfeitas, apenas com base no apoio que sente ou por parte do ambiente em que se
insere, ou pelo contrario, essas necessidades também podem ser defraudadas, quando o ambiente

social nao fornece apoio.

A teoria em causa, sustenta ainda que os acontecimentos socio-contextuais (como por exemplo, o
teedback, comentarios, recompensas) podem fazer com que os alunos se sintam competentes no
desenvolvimento das tarefas, o que por consequéncia ira reforcar a sua motivagao intrinseca. Nao
obstante, o sentimento de competéncia por si s6, nio chega para aumentar a motivacao
intrinseca. Para que a motivagao intrinseca aumente ou se mantenha, a prova de competéncia
percebida (auto-eficacia) deve ser acompanhada concomitantemente pelo sentimento de
autonomia (auto-determinagao) ou, em termos atribucionais, pela percepcao de um /locus de

causalidade interno (Ryan & Deci, 2000b).



Desta forma, o efeito dos acontecimentos externos na motivacao intrinseca depende da forma
como esses acontecimentos afectam a percep¢ao de competéncia e de autonomia na realizagao de
tarefas e ainda pelo facto dos alunos nio se sentirem controlados pelo professor (Ryan & Deci,

2000b).

3. Motivagao e Género

No ambito da investigagdo sobre a motivagdo, sao escassos os trabalhos que relacionam
directamente a motivagao e a Lingua Portuguesa, ¢ possivel encontrar alguns trabalhos que
encontram relagdes entre motivacdo para a leitura e escrita e a variavel género, que sendo
competéncias da disciplina de Lingua Portuguesa, servirao de base para o estabelecimento de uma

relagao com a disciplina em estudo.

De acordo com Stipeck (2002), determinadas areas académicas sao estereotipadas como sendo do
dominio masculino e/ou feminino, como é o caso do Inglés, que é uma area considerada de
dominio feminino, podemos assim tragar uma equiparag¢ao para a populagio Portuguesa e supor

que a disciplina de Lingua Portuguesa ¢ de dominio feminino.

Para Eccles e Harold (1992, cit. in Wigfield & Eccles, 2002), a forma como cada crianga
interioriza os estereétipos culturais, relacionados com as aptidoes que a sociedade supde que
sejam mais desenvolvidas nos rapazes e/ou nas raparigas relativamente a cada area, é um preditor
da forma como estes rapazes e raparigas irdo distorcer o seu autoconceito face as suas proprias

capacidades e expectativas para essas areas.

Segundo Faria (2004), ndo se pode falar de superioridade de um género em relagiao a outro, mas
sim de diferengas em aptidoes cognitivas particulares. Desta forma podem entao identificar-se
diferencas na aptidao verbal e em tarefas de execucgao rapida e precisa a favor das raparigas, e

diferencas em aptidoes numéricas, mecanicas e espaciais a favor dos rapazes.

Na sua investigacdo Faria (2004), encontrou diferencas ao nivel da aptidio verbal, que favorecem
o género feminino. De acordo com a autora, as raparigas comeg¢am a falar mais cedo que os
rapazes, sa0 mais competentes na linguagem entre o 1° e 5% ano de vida do que os rapazes, uma
vez que produzem frases mais longas e ricas em vocabulario, o que demonstra uma melhor

qualidade de expressio ao nivel da linguagem. Os resultados obtidos evidenciam também que os



rapazes apresentam maiores dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita que as raparigas

(Faria, 2004).

Neste entendimento, também Davis-Kean e Eccles (2000), consideram que as diferencas entre os
géneros na percep¢ao de competéncia sio importantes pois parecem afectar a confianga dos
alunos acerca da sua capacidade de obter sucesso em actividades estereotipadas para determinado

género.

Wigtield e Guthrie (1997), examinaram numa amostra de 105 alunos do 4° e 5° ano, diferengas na
motivagao para a leitura nas dimensodes eficacia, importancia social e competigdo, entre rapazes e
raparigas. Neste sentido, também Bartolo (2000, cit. in Mata, 2002), verificou a existéncia de
valores motivacionais mais baixos nos rapazes em ambas as dimensoes estudadas, valor da leitura

e autoconceito do leitor.

Elias (2007), desenvolveu uma investigagdo que teve como objectivo perceber as relagoes entre o
nfvel motivacional dos alunos e as varaveis género, entre alunos dos 4° e 5° anos de escolaridade.
Neste estudo a autora trabalhou com uma escala de Motivagdo para a Lingua Portuguesa, feita a
partir do Intrisic Motivation Inventory - IMI (Deci & Ryan, 1985). Os resultados demonstram que os
alunos do género feminino apresentam niveis de motivagao superiores aos dos alunos do género
masculino nas dimensdes Valor/Importancia, Interesse/Prazer, Escolha Percebida e
Competéncia Percebida.

Metelo (2008), desenvolveu um estudo sobre a motiva¢do para as tarefas escolares, com 117
estudantes do 3° e 4° ano de escolaridade. A autora aplicou dois instrumentos, uma adaptacao da
Escala de Motivacao Intrinseca (Intrisic Motivation Inventory - IMI) de Deci e Ryan (1985),
denominada “Eu e as tarefas escolares”. A autora verificou uma relagao da variavel género com a
motivagao dos participantes, sendo que esta relagao se mostrou mais significativa nas dimensoes
Escolha Percebida, Interesse/Prazer e Valor/Importancia, onde as rapatigas a registaram valores

médios mais elevados.



4. Motivagao e Ano de Escolaridade

Deci (1975), concluiu que o interesse das criancas diminui a medida que progridem na
escolaridade, tornando-as também menos curiosas, 0 que por consequéncia ird ter um efeito

negativo na motivacao intrinseca.

Harter (1980,1981), procurou compreender o funcionamento da orientagio motivacional dos
alunos em contexto de sala de aula, no suceder da escolaridade. Num estudo realizado com 300
alunos do 3° ao 9° ano de escolaridade, utilizando uma escala de motivagao, concluiu que a
motivagao intrinseca diminui ao longo da escolaridade, justificando estes resultados com a
diminui¢ido da curiosidade, do desafio e do dominio das tarefas escolares, a medida que o ano de
escolaridade aumenta. Os alunos nos primeiros anos de escolaridade apresentam niveis mais
elevados de motivagao intrinseca do que em anos superiores, onde apresentam uma motivagao
mais extrinseca. De acordo com a autora, este acontecimento pode ser explicado pelo facto do
sistema escolar sufocar o prazer intrinseco dos alunos, ao exigir uma orientagdo baseada na
motivagao extrinseca, na aprovacio do professor e na competitividade entre os alunos,
conduzindo assim a diminui¢ao da motiva¢ao intrinseca, pela diminuicao da curiosidade, desafio

€ mestria.

Para Harter (1992), os alunos ao passarem de ano vao adquirindo uma motivagao cada vez mais
extrinseca, pois sao recompensados pelos seus esforcos, em vez de serem recompensados pelo

interesse intrinseco e pela aprendizagem.

Eccles, Midgley e Adler (1984), chegaram a conclusoes semelhantes. Segundo os autores, a
medida que os alunos progridem nos anos de escolaridade, o contexto escolar torna-se mais

impessoal, mais formal, avaliativo e competitivo, promovendo a motivagao extrinseca.
Neste sentido, Lepper e Gilovich (1981, cit. in Pinto 2007), referem que o foco educacional
alterou o processo de aprendizagem da avaliagdo do processo para a avaliagao dos produtos

(resultados), o que leva a uma diminui¢ao da a motivagao intrinseca.

Na mesma linha de ideias, também Lieury e Fenouillet (1997), consideram que o abatimento da

motivag¢ao intrinseca se da devido ao processo de ensino aprendizagem, o qual incentiva a que a
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motivagao se torne progressivamente mais extrinseca, devido ao maior controlo que vai havendo
por parte do professor ao longo dos anos.

Zanobini e Usai (2002), levaram a cabo uma investiga¢ao longitudinal onde estudaram as relagdes
existentes entre o autoconceito e a motiva¢ao para a realizagao, numa amostra de 92 criangas em
transicao do 1° para o 2° ciclo. Utilizaram a adaptacio italiana da Multidimensional Self-Concept Scale
(MSCS, Bracken, 1992). Os resultados mostraram que os niveis de motiva¢do intrinseca

diminuem com a transi¢ao para do 1° para o 2° ciclo.

Guerreiro (2004), desenvolveu um estudo onde procurou perceber a forma como a variavel ano
de escolaridade se relacionava com a motivagao para a Matematica. Trabalhou com uma amostra
de 190 alunos do 4° ao 9° ano de escolaridade, aos quais aplicou a escala “Eu e a Matematica”. A
autora concluiu que no decorrer da escolaridade, a motivagao intrinseca diminui, pelo facto de

existir um maior controlo por parte do professor a medida que se avanga na escolaridade.

Monteiro e Mata (2001), conduziram uma investigagdo onde procuraram fazer uma
caracterizagao geral dos perfis motivacionais de criangas dos quatro primeiros anos de
escolaridade e estudar a relacio entre o ano de escolaridade e as diferentes dimensoes da
motivacio pata a leitura. As autoras verificaram que o Prazer/Valor obtido ou atribuido pelas
criancas em situacoes de leitura decresceu com o ano de escolaridade, tendo-se constatado o
mesmo para a dimensao Reconhecimento social da sua performance. De acordo com as autoras, o
decréscimo na dimensdo Prazer/Valor da leitura pode dever-se ao facto de as criangas, 2 medida
que avancam no ano de escolaridade, fazerem uma utilizacdo cada vez mais escolarizada da
linguagem escrita e, provavelmente pouco funcional e ladica, influenciando assim a percepc¢ao do
Prazer/Valor a retirar das situagdes de leitura. No que se refere ao decréscimo verificado na
dimensao Reconhecimento, este pode dever-se ao aumento da percep¢ao de competéncia
enquanto leitores, que faz com que as criangas tenham cada vez menos necessidade que sejam os
outros (pais, professores, amigos) a assinalar a sua competéncia na leitura (Monteiro & Mata,

2001).

Metelo (2008), levou a cabo um estudo onde procurou estudar a motivacao de 117 alunos do 3° e
4° ano para as tarefas escolares tendo em consideraciao o efeito ano de escolaridade, utilizando
para o efeito a escala “Eu e as tarefas escolares”. Os resultados obtidos nao vao ao encontro da
literatura existente, uma vez que nao demonstram a existéncia de diferencas significativas entre os

anos de escolaridade em questdo. A explicagdao para estes resultados, prende-se com o facto de os
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anos de escolaridade estudados serem muito proximos, e por se tratar dos primeiros anos de
escolaridade.

Elias (2007), no seu estudo (ja referido anteriormente), com alunos de 4°, 5° e 6° anos de
escolaridade, também estudou a relagdo entre a motiva¢ao dos alunos para a Lingua Portuguesa e
o ano de escolaridade. Foi esperado pela autora, que os alunos de niveis de escolaridade inferior
apresentassem niveis de motivacao para a Lingua Portuguesa superiores aos dos alunos de niveis
de escolaridade mais elevados, nas dimensdes Valor/Importancia, Interesse/Prazer, Escolha
Percebida e Competéncia Percebida. Registou-se que a variavel ano de escolaridade teve uma
relacdo estatisticamente significativa com a motivagao dos alunos para a disciplina de Lingua
Portuguesa, contudo a relagio apenas foi estatisticamente significativa para as dimensoes
Interesse/Prazer e Valor/Importancia, entre 0 4° e 0 5° ano, e 0 4° e o 6° ano de escolaridade.
De acordo com a autora, os resultados suportam a teoria de que o interesse € o prazer dos alunos
pela disciplina de Lingua portuguesa, bem como o valor e a importancia que lhe atribuem, tende

a decrescer com o aumento do ano de escolaridade.

5. Clima de Sala de Aula

O envolvimento do aluno num clima de sala de aula positivo faz com que este se percepcione
como competente e responsavel, o que se ird repercutir positivamente no seu nivel de

desenvolvimento e formacao pessoal e social.

Segundo Arends (1997), “um ambiente de aprendizagem produtivo ¢é caracterizado por um clima
geral em que os alunos tém sentimentos positivos sobre si, sobre os colegas e sobre a turma
enquanto grupo, é caracterizado por um processo em que as necessidades dos alunos sao
satisfeitas e onde estes persistem nas tarefas escolares e trabalham de modo cooperativo com o
professor e outros alunos, sendo assim um contexto em que os alunos adquiram as competéncias

de grupo e interpessoals necessarias a realizacao das exigéncias escolares e grupais da turma’”

(pp.110).

No anos 70, Santrock (cit. in Arends, 1997), realizou uma investigacao onde estudou as relagdes
entre algumas dimensoes do clima de sala de aula (humor alegre ou triste) ¢ a motivacao dos
alunos para persistirem nas tarefas de aprendizagem, no final concluiu que os alunos que
pensavam em coisas alegres e tinham um experimentador alegre numa sala alegre, persistiam mais
nas tarefas de aprendizagem. Estas conclusdes demonstram extrema importancia, dado que

indicam que a persisténcia de um aluno numa determinada tarefa nio esta condicionada pelo auto
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controlo ou interesse do aluno, como também sofre a influéncia do contexto e das caracteristicas
do clima de sala de aula que o professor pode controlar, assim como a decoragdao da sala, a sua

disposi¢ao e humor (Arends, 1997).

Neste ambito, Dean (1992), defende que o estabelecimento de um clima de sala de aula positivo
baseia-se em modelos interactivos entre o professor e o aluno e entre os alunos e o professor,

sendo que estas interac¢Oes constituem uma forma elementar de comunicagao.

Desta forma, salienta-se o papel do professor como facilitador da comunicagao utilizando uma
linguagem clara e flexivel, o que representa uma mais valia para os alunos que tém mais
dificuldades e para os quais os niveis de comunicacio sao fundamentais (Bennett et. al. cit. in

Dean, 2000).

Na concepgao de Doyle (1986, cit. in Arends, 1997), a sala de aula é comparada a um sistema
ecologico, onde os alunos e professores sao habitantes desse mesmo sistema, que interagem com
o meio, ou seja, dentro da sala de aula. Segundo o autor, esta concepgao envolve caracteristicas
como a multidimensionalidade, simultaneidade de acontecimentos, contiguidade de
acontecimentos, imprevisibilidade dos acontecimentos, notoriedade de acontecimentos e
historicidade da turma, que molda os comportamentos dos “habitantes” do sistema ecoldgico,

influenciando assim, o clima de sala de aula.

De acordo com Schmuck e Schmuck (1988), um clima de sala de aula positivo, ¢ aquele em que
os alunos tém expectativas de que cada um ira dar o seu melhor intelectualmente e se apoiam
mutuamente; aquele em que os alunos possuem um elevado grau de influéncia potencial, tanto na
relacdo entre alunos, assim como na relacio com o professor. Os autores postulam ainda que, um
clima de sala de aula positivo devera ser aquele onde existe um nivel elevado de coesao do grupo;
onde as normas potenciam a realizagdo do trabalho escolar mas também maximizam as
diferencas individuais; onde existe uma comunicacao aberta e dialogante; onde os processos de
desenvolvimento do trabalho do grupo como um todo sio fundamentais para compreender o
conceito de grupo. Os climas de sala de aula positivos sao desenvolvidos por professores que
ensinam aos seus alunos competéncias interpessoais e processos grupais, ajudando a turma a

desenvolver-se como grupo (Schmuck & Schumck, 1988 cit. in Arends 1997).
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De acordo com Stoll (1991, cit. por Morgado, 2004), uma sala de aula onde exista um clima
positivo, ¢ onde se observam niveis elevados de comunicagao entre os alunos e entre os alunos e
o professor; o elogio e o refor¢o sao frequentemente utilizados pelo professor, em substituicao
de criticas e punicoes; sdo desenvolvidas as expectativas positivas pelos professores em relagdo

aos alunos, demonstrando-se destas forma interesse pelos alunos enquanto pessoas.

Faria e Resende (2001), As aulas sdo espagos de trabalho onde os alunos tém que sentir que estao
a aprender a fazer e a compreender coisas novas no processo de ensino-aprendizagem, que
devera ser fundado no prazer da descoberta e orientado para objectivos de mestria na Lingua

Portuguesa

De acordo com Cardoso, Duarte, Costa, Ferraz e Sim-Sim (1994, cit. in Resende & Faria, 2001), a
motivagao para aprender Lingua Portuguesa surge mais facilmente através de actividades que
privilegiem actividades centradas no “saber fazer” apelando assim ao funcionalismo da Lingua

materna.

Whitaker (1988, cit. in Dean, 2000), levou a cabo uma investigagao onde observou a existéncia de
trés padroes essenciais no funcionamento dos professores que constituem contributos
fundamentais para o estabelecimento de um clima de sala de aula positivo, nomeadamente, a
capacidade empatica para perceber o que estar na sala de aula significa para cada aluno, o respeito
pelo aluno, como pessoa, e a disponibilidade do professor para se envolver numa relagao

personalizada com cada aluno.

Assim, pode dizer-se que segundo Dean (2000, cit. in Morgado, 2004), um clima positivo de sala
de aula participa na constru¢ao de um sentimento de valor no aluno, auto-estima, confian¢a em si
mesmo, nas suas competéncias e capacidade de autocritica. No que se refere ao comportamento,
desenvolve estratégias de regulacio em diferentes situagoes, promove atitudes de cooperagio,
negociagao, percepcao e aceitagdo de outros pontos de vista. Da mesma forma que, desenvolve o
sentimento de pertenca face a comunidade escolar, a capacidade de adaptacdo, flexibilidade e
iniciativa, consciencializacao sobre problematicas acerca do ambiente e qualidade de vida,

tornando-se cada vez mais autonomo no processo de aprendizagem.
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5.1. Motivagao e Clima de Sala de Aula

Cada vez mais os professores se deparam com a dificuldade em motivar os alunos para
persistirem nas actividades de aprendizagem das varias disciplinas e também para estarem
motivados em relacdo a escola. As turmas sao cada vez mais heterogéneas, os alunos tém cada
vez mais interesses diversificados e o que para uns pode ser extremamente interessante e
motivador, para outros pode ndo ter qualquer significado. Assim, ha bastante tempo que os
investigadores tém estado interessados em perceber como o contexto da sala de aula influencia a
motiva¢ao dos alunos (Arends 1997). A principal descoberta tem sido a de que climas de sala de
aula caracterizados pelo respeito mutuo, padroes elevados e uma atitude atenta conduzem a uma
malior persisténcia dos alunos nas tarefas, do que em climas onde estas caracteristicas nao se

verificam (Arends, 1997).

De acordo com Deci e Ryan (2008), os factores que tém um efeito no clima social de sala de aula
sao variados e tém responsabilidade no quanto este pode ser orientado de forma a promover a
autonomia dos alunos ou, pelo contrario, orientado para o controlo dos alunos. Os autores
sugerem que o mais importante desses factores ¢ a orientagao do professor (orientacao para a
autonomia versus orientagao para o controlo). Alguns professores acreditam que o seu trabalho é
assegurar-se de que os alunos fazem as coisas como lhes ¢ solicitado (professores com orientagao
para o controlo), enquanto que existem outros professores consideram que é importante para 0s
alunos estes terem iniciativa e resolverem os problemas por eles proprios, no lugar de ser o
professor a dar-lhes a orientagdo de como fazer (professores com orienta¢ao para a autonomia)

(Deci & Ryan, 2008).

Stipeck (2002), afirma que os alunos permanecem mais motivados intrinsecamente e interessados
nas tarefas, quando estas sao desafiantes, inovadoras e remetem para situacOes de vida, isto é,
quando sdo significantes para os alunos, comparativamente a tarefas ficeis/dificeis

excessivamente, repetitivas ou que nao tenham significado no contexto real do aluno.
Neste entendimento, Deci e Ryan (1985), defendem que os alunos realizam as actividades pelo

prazer que sentem na sua concretizagao, assim se a escola nao proporcionar actividades que

promovam sentimentos de prazer, os alunos irdo sentir-se amotivados pela aprendizagem.
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Monteiro (2003), considera que o tipo de escola e o tipo de ensino podem influenciar a
motiva¢ao dos alunos para a leitura. No 2° Ciclo, as aulas caracterizam-se pela existéncia de um
maior controlo e disciplina por parte do professor, por uma relagdo professor-aluno menos
pessoal e menos positiva, com menos oportunidades para os alunos fazerem escolhas e tomarem
decisGes. Os professores estao menos disponiveis para se aproximarem dos seus alunos, existindo
uma avaliacao publica dos trabalhos, o que facilita o uso da comparag¢io social. Contudo, muitas
destas alteracdes comecam a verificar-se logo ao nivel do 4° ano de escolaridade, quando os
professores comegam a preparar os seus alunos para a entrada no 2° Ciclo. Regista-se por parte
dos professores, um grande desejo de autonomia e embora os alunos consigam aumentar a sua
competéncia em determinadas areas, da-se uma deterioragao da motivagao académica (Monteiro,

2003).

Neste entendimento Serrazina e Matos (1996, cit. in Elias, 2007), defendem que os professores
tem um papel preponderante na criacaio de um clima de sala de aula positivo, sendo necessario
por isso, que estes abandonem os exercicios rotineiros e monotonos e dediquem-se a um ensino

com novas metodologias, desafiantes e variadas.

Gaith (2003), realizou um estudo de forma a perceber a relagao entre as diferentes formas de
ensino na aprendizagem do Inglés, a motivagao e a percepg¢ao do clima de sala de aula e concluiu
que quanto mais os alunos trabalharem juntos, mais irdo sentir que os seus professores e os seus
colegas se preocupam e gostam deles, quer a nivel pessoal, quer a nivel académico. Estes
resultados salientam o papel positivo do trabalho cooperativo na promog¢ao de um clima de sala
de aula justo e coeso. Estes resultados vao ao encontro dos resultados de Johnson e Johnson
(1989 cit. in Gaith 2003), que sugerem que a coopera¢ao promove um clima de sala de aula

positivo.

No que se refere as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, em particular, estudos
recentes, demonstram a existéncia de relacdes entre a motivagao para estas duas disciplinas e a

percepgao dos alunos do clima social de sala de aula.

Elias (2007), aferiu que as dimensdes do clima social de sala de aula Suporte Social do Professor e
Suporte Social do Aluno se correlacionavam positivamente com as dimensoes da motivagao para
a disciplina de Lingua Portuguesa. A dimensao Suporte Social do Professor apresentou

correlagdes com as dimensbes motivacionais Interesse/Prazet, Valor /Importancia, Competéncia
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Percebida e Escolha Percebida, e a dimensao Suporte Social do Aluno correlacionou-se com as

dimensdes motivacionais Prazer, Valor/Importancia e Competéncia Percebida.

Catarino (2007), comprovou resultados semelhantes para a disciplina de Matematica, visto que
encontrou correlagoes significativas entre as dimensoes Suporte Social do Professor e Suporte
Social do Aluno e algumas dimensées da motivacao para a disciplina de Matematica. Foi
verificado com este estudo que a dimensao Suporte Social do Professor se correlacionava
positivamente com as dimensGes motivacionais Interesse/Prazer, Valor/Importincia e
Competéncia Percebida. A dimensao Suporte Social dos Colegas apresentou correlagdes positivas

com as dimensdes motivacionais Intetesse/Prazer e Valor/ Importincia.

O estudo de Pinto (2007), também corrobora resultados nesta matéria, na medida em que ficou
verificada a existéncia de correlagcoes entre as dimensoes do clima de sala de aula, nomeadamente
Suporte Social do Professor, Suporte Social dos Colegas e varias dimensoes da motivagao para a
Matematica, chegando-se a conclusio que ambas as dimensoes se correlacionavam positivamente

com as dimensdes motivacionais Interesse/Prazer e Competéncia Percebida.

Também Messias (2008), realizou um estudo onde tentou entender as relagdes existentes entre a
motivagao para a Matematica e o clima de sala de aula nesta disciplina e concluiu que existem
efectivamente correlagoes positivas e fortes entre a motivagao dos alunos e a percepgao do clima
de sala de aula, sendo que a correlagao mais forte se verifica entre a motiva¢ao para a Matematica
e a dimensio Atitudes face 2 Matematica, assim como se verificou uma forte correlacio entre a

motiva¢ao para a Matematica e o Suporte Social do Professor.

A resultados semelhantes chegou Metelo (2008), que se predispds a perceber as relagdes entre a
motivagao para a realizacdo de tarefas escolares e percep¢ao do clima social de sala de aula,
também foram encontrados resultados que demonstram que todas as dimensdes da motivagao
(Interesse/Prazer, Escolha Percebida e Valor/Importancia) se correlacionam de uma forma

positiva com a dimensao do clima de sala de aula Atitudes em relagao as tarefas escolares.
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6. Defini¢ao de Autoconceito e Auto-estima

De acordo com Harter (1993), o autoconceito é a imagem que temos de nds proprios, é o que
acreditamos ser no quadro global das nossas capacidades e tracos, sendo uma estrutura cognitiva
com matrizes emocionais e consequéncias comportamentais, constituindo “um sistema de
representacoes descritivas e avaliativas acerca do se/f, que determina como nos sentimos acerca de

noés proprios e que orienta as nossas acgoes” (Harter, 1993).

Para Hatie (1992), o autoconceito modifica-se e consolida-se no decorrer do desenvolvimento do
individuo, apresentando uma maior estabilidade, com a passagem deste pelas diferentes fases da
adolescéncia, uma vez que ¢é nesta fase que se verifica uma mudanga significativa no

estabelecimento do autoconceito.

Harter (1985), afirma que a organizacao do autoconceito é constituida por um conjunto de
dimensdes, como a autoconfianga, auto-estima, um conjunto de dominios, nomeadamente o
autoconceito académico, o autoconceito social, o autoconceito fisico. A percep¢do que o
individuo tem da importancia do se/f para si, ira ser determinante na forma como se comporta,
isto é, se pensa que ¢ bom aluno, entdo os comportamentos vao ser ajustados a esse papel. As
actividades e os comportamentos sio fundamentais para a constru¢ao do se/, na medida em que
se estes forem favoraveis para com o individuo, ira desenvolver atitudes positivas face a si

proprio (Hattie, 1992).

Marsh e Shavelson (1985), sugeriram uma definicdo de autoconceito, com base no modelo
hierarquico e multifacetado (Shavelson, Hubner & Staton, 1976). No entendimento destes
autores, o autoconceito ¢ de forma geral a percepcao que a pessoa tem de si propria. Estas
percepcoes sao formadas através da experiéncia nao sé com o ambiente que nos rodeia, mas
também com as interpretacbes daqueles que constituem o nosso ambiente, sendo que estas
interpretacdes sao influenciadas e avaliadas por aqueles que nos sao mais préximos, através do

refor¢o e das atribui¢des do préprio comportamento.

Segundo Bacete e Betoret (2000, cit. in Neves & Carvalho, 2006), o autoconceito resulta de um
processo de analise, valorizagao e integracao da informacao obtida, quer pela propria experiéncia,
quer pela opinido daqueles que sao mais importantes para a pessoa, ou seja, pais, colegas ou

professores, no caso dos alunos. “Na realidade, o autoconceito refere-se a ideia que fazemos de
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nos proprios a partir de duas fontes: a nossa experiéncia e a opiniao daqueles que nos sio mais

proximos” (Bacete & Betoret , 2000, cit. in Neves & Carvalho, 2000).

Os investigadores, consideram ainda que a valorizacdo que o sujeito faz da sua propria
competéncia académica (auto-eficacia), depende dos resultados escolares que obtém e do
resultado do processo de comparacao com os seus colegas, o que determinard as suas

expectativas de €xito e a sua motivagdao (Bacete & Betoret, 2000, cit. in Neves & Carvalho, 20006).

Rouse e Cashin (2000), defendem que, o autoconceito, as metas e as emog¢oes desempenham um
papel muito importante na motivagao dos seres humanos, sendo que o autoconceito ajuda a
avaliar o comportamento motivado. As metas ajudam a direccionar o comportamento motivado
e as emogoes servem para energizar o comportamento motivado e avalia-lo. O autoconceito, as
metas e as emog¢Oes fazem parte de uma equagido motivacional porque satisfazem os seguintes
critérios: sdo aspectos que se encontram dentro da pessoa, procuram transmitir aspectos da

pessoa e sao avaliativos (Rouse & Cashin 2000).

Para Neves e Carvalho (2000), a auto-estima refere-se a avaliagdo, positiva ou negativa de si
proprio e inclui julgamentos sociais, sendo que tal avaliagao ¢ determinante para a forma como a
pessoa se comporta. Os autores distinguem ainda os conceitos de autoconceito e auto-estima, na
medida em que, o autoconceito da uma informagao factual, por exemplo “Sou aluno do 8° ano”,
enquanto que a auto-estima inclui as avaliagoes ligadas a essa informagao, por exemplo “E gosto
muito de estudar”. Os dois conceitos relacionam-se porque nao se pode avaliar algo que nio se
conhece, da mesma maneira que conhecer algo inclui fazer uma avaliagdo a esse respeito, o que
de forma resumida significa que a auto-estima corresponde a valorizagao positiva ou negativa do

autoconceito (Neves & Carvalho, 20006).

De acordo com Wigfield e Karpathian, (1991, cit. in Monteiro, 2003) o autoconceito como sendo
um constructo que inclui aspectos cognitivos e comportamentais, a auto-estima esta por seu lado,
limitada a uma componente avaliativa da area afectiva do se/, ou seja, ou autoconceito é o
conhecimento que o individuo tem acerca do self, por exemplo “eu sou bom a leitura”, enquanto
que a auto-estima ¢ a forma como o individuo se sente acerca dos diferentes atributos do self, por

exemplo “eu estou contente da forma como sou”.
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Segundo Hatie (1992) e Marsh e Hattie (1996), aquilo que distingue os dois constructos, ¢ o facto
de valorizar-mos quilo que é realmente importante, ou seja, de acordo com estes autores, se
dermos importancia a alguns aspectos do autoconceito, sao esses aspectos que vao afectar a auto-
estima. As pessoas atribuem importancia a determinados aspectos e querem acreditar que vale a
pena acreditar nessas areas, contudo, se uma crianga, por um lado, considerar que nao ¢ muito
boa em deporto, e por outro, nao valorizar muito esses aspecto, entao a sua auto-estima nao ira

sofrer consequéncias.

Campbell e Lavallee (1993, cit. in Peixoto, 2003) fazem uma distingao entre autoconceito e auto-
estima, sendo o autoconceito, um conjunto de crengas que os individuos possuem acerca de si
proprios, assumindo um caracter fundamentalmente cognitivo, enquanto que a auto-estima se
assume como uma componente predominantemente afectiva da representacado que a pessoa

constroi sobre si.

No entendimento de Coopersmith (1967, cit. in Gobitta, 2002), a auto-estima ¢ a avaliagdo que o
individuo faz em relagao a si préprio, expressando uma atitude de aprovagao ou desaprovagao,
que mostra de que forma o individuo se considera capaz, importante e valioso. O autor considera
também a auto-estima como um juizo de valor que se expressa mediante atitudes que o individuo
mantém face a si préprio, sendo assim uma experiéncia subjectiva que o individuo expde aos

outros através de relatos verbais e expressoes publicas de comportamento.

Rosenberg (1986, cit. in Faria, Pepi & Alesi, 2004), considera que a auto-estima representa a soma
de juizos de valor que um individuo produz acerca de si préprio, constituindo uma avaliagao de
caracter geral das varias componentes da auto-estima, nomeadamente, valor pessoal, respeito por

si proprio e amor-proprio.

Harter (1993a, cit. in Monteiro, 2003), define a auto-estima como a visao global que a pessoa tem
se si mesma. Caracteriza-se como sendo de natureza fundamentalmente afectiva, baseada em
processos afectivos, como por exemplo, os sentimentos positivos e negativos que um individuo
tem de si préprio. Defende que a auto-estima é fungdo da competéncia percebida em areas
consideradas importantes pelas pessoas. Desta forma, niveis de competéncia elevados em areas

consideradas importantes surgem associados a niveis de auto-estima igualmente elevados.
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6.1. Motivacao e Autoconceito

Numerosos estudos tém dado provas da relacio entre a motiva¢ao académica fornecendo uma
perspectiva do desenvolvimento da relagdo entre estes dois constructos, e sobre os aspectos
causais e correlacionais (Chapman & Tunmer, 1997; Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfeld,
1993; Harter, 1999; Marsh, 1989; Marsh & Craven, 1997; Skaalvik & Hagtvet, 1990; Wigfield &
Eccles, 1992; Wigtield & Karpathian, 1991; Wigtield et al., 1997, cit. in Guay & Marsh, 2003).

De acordo com Pereira (1999, cit. in Gomes, 2007), no processo de aprendizagem, a motivacao e
0 autoconceito apresentam-se como dois aspectos muito importantes no bem-estar dos alunos. O
desenvolvimento do individuo vai ser influenciado pelo professor e pelos colegas, determinando
o tipo de motivagao que este vai ter para aprender, 0 que por consequéncia ird promover o bem-

estar do aluno.

Segundo Scheirer e Kraut (1979, cit. in Hattie 1992) existe alguma evidencia empirica de que o
autoconceito, sobretudo nas dimensdes competéncia académica e comportamento, prediz e
influencia a realizagdo escolar, sendo mesmo tdo forte quanto as medidas de inteligéncia, no que

respeita a habilidade para a aprendizagem da leitura em criangas.

Alguns autores demonstraram que a percep¢ao de competéncia influencia o esforco, a
persisténcia, a escolha de tarefas, os sentimentos e pensamentos que ocorrem durante a realiza¢ao
de tarefas e ainda o desempenho (Byrne, 1996, Eccles e tal; Harter, 1978,1981 Wigtfield & Eccles,
1994, cit. in Monteiro, 2003).

Harter (1978,1981, cit. in Monteiro 2003), estudou a relagao entre autoconceito e motivagao para
a aprendizagem. Desenvolveu um instrumento de avaliagio da motivagao para a realizagdo, sendo
composto por diferentes componentes da motivagao, nomeadamente, preferéncia pelo desafio,
curiosidade, realizacio independente, julgamentos independentes e critérios de sucesso e
insucesso. Harter no modelo que concebeu com Connell em que relaciona a motivagdo com a
percepcao de competéncia (Harter & Connell, 1984, cit. in Monteiro 2003), defende que existe
uma relacdo entre a orientagdo motivacional de sala de aula, a percepcao de competéncia
cognitiva, a percep¢ao de controlo e o desempenho actual. Foram verificadas correlagoes fortes
entre a percep¢ado de competéncia e a motivagao intrinseca, entre a percep¢io de competéncia

cognitiva e o desafio, o desejo de realizar de forma independente as tarefas e a curiosidade, sendo
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que esta ultima correlagdo ndo se mostrou tao forte como as anteriores (Harter & Connell, 1984,

cit. in Monteiro 2003).

Nesta linha de ideias, Harter (1978,1981, cit. in Monteiro, 2003), propoe um ciclo que explica a
relagdo entre motivagdo, percep¢ao de competéncia e a aprendizagem. Refere que uma crianga
motivada selecciona varias tarefas para realizar, logo, o facto de ter sucesso nessas tarefas e de
obter reforco positivo da parte daqueles que lhe sio mais significativos para si, faz com que tenha
uma percep¢ao de competéncia positiva, assim como uma percep¢ao de controlo sobre aquilo
que faz. Desta forma, ira retirar um maior prazer das tarefas que realiza, o que por consequéncia

ird aumentar a motivagao para a realizagao.

Learner e Kruger (1997), conduziram um estudo, onde tentaram entender a relacio entre o
autoconceito académico e a motivagdo para a aprendizagem, aplicando a Escala de antoconceito
(Bracken, 1992), uma escala de valor intrinseco e outra de Auto-regulacio, a 150 jovens do ensino
secundario. Os resultados mostram que o autoconceito académico estd relacionado de forma
positiva e significativa com todas as dimensoes da motivagio académica, verificando-se ainda

uma forte correlacao com a motivacao intrinseca.

Marsh, Smith e Barnes (1985), realizaram uma investigagdo com 559 alunos do 5° ano, aplicando
o Self Descrition Questionaire, onde tentaram perceber as relagdes entre a motivacao para a
matematica e leitura e os autoconceitos homodlogos dentro do autoconceito académico, a luz do
modelo multidimensional e hierarquico proposto por Shavelson, Hubner e Stanton (1976). Os
resultados demonstraram que os indicadores de desempenho académico se correlacionam
significativamente e positivamente com o autoconceito académico. A relagdo entre motivagao
académica e autoconceito académico foi significativa e mostrou resultados entre a motivagao para

a leitura e o autoconceito.

Resende e Faria (2001) conduziram um estudo sobre motivagao e sucesso na Lingua Portuguesa
com 452 estudantes do 9° ano de escolaridade, de forma a analisar a influéncia de trés variaveis
motivacionais, nomeadamente autoconceito académico, concepgdes pessoais de inteligéncia e
atribuigoes causais para o sucesso e o fracasso no rendimento escolar em Lingua portuguesa. As
autoras utilizaram o Questionario de autoconceito — Self Descrition Questionaire II — SDQ 11 de
Marsh, Relich e Smith (1983), com a adaptagao Portuguesa de Fontaine (1991b), assim como a

Prova de Raciocinio Verbal da BPRD e finalmente as notas de Lingua Portuguesa dos trés
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petiodos lectivos como indicadores do rendimento escolar. Os resultados comprovam a
existéncia de correlagdes positivas entre as variaveis motivacionais e o rendimento a Lingua
Portuguesa, destacando-se significativamente a correlagdo encontrada entre o autoconceito e a
Lingua Portuguesa, especificamente no que se refere a realizagio na area verbal e aos

autoconceitos verbal e académico.

Zanobini e Usai (2002), levaram a cabo um estudo longitudinal onde analisaram as rela¢Ges
existentes entre o autoconceito e a motivagao para a realizacdo numa amostra de 92 criangas em
transicao do 1° para o 2° ciclo, utilizando a adaptagao italiana da Multidimensional Self-Concept Scale
(MSCS, Bracken, 1992). Os resultados comprovam que existe uma correlagao significativamente

positiva entre a motivagao intrinseca e o autoconceito.

6.2 Motivagio e Auto-estima

Neves e Carvalho (2000), consideram que os alunos com baixa auto-estima tendem a assumir um
papel secundario na aula, ndo se envolvendo em discussdes colectivas, nio participando
oralmente, nao assumindo posi¢oes de lideranga, enfim, nio se destacando em relagdo ao grupo
dos colegas e da turma, existindo a tendéncia de rejeitar tarefas dificeis, uma vez que constituem

grandes desafios que criam situagoes de ansiedade, porque se sentem incapazes para as realizar.

No entendimento de Yeb e Hwang (2000, cit. in Pérez, 2003), a escola representa um importante
papel na formagao da auto-estima, na medida em que compreende quer a parte afectiva, quer a

parte emocional dos alunos.

No entendimento de varios autores, a auto-estima deve ser vista como uma necessidade, que na
sua falta, impede o sujeito de funcionar no seu todo, funcionando assim como uma peca
fundamental no processo de crescimento pessoal do sujeito (Rogers, 1975; Satir, 1980; Barroso,
1990; Romero, 1992; Branden, 1992; Yagosesky, 1998; Ortiz & paolin, 1992; Paredes, 1997 cit. in
Pérez, 2003).

Assim, Romero (1992, cit. in Pérez, 2003), partilhando a teoria de McClealland, postula que existe
uma relagdo entre o modelo de crescimento psicolégico e a motivagao, e por consequéncia com a

auto-estima.
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Segundo Schunk (1990, cit. in Senos, 1997), os alunos que se sentem seguros das suas
capacidades de aprendizagem e possuem um sentimento peral de competéncia, mostram
comportamentos de interesse e motivagao para com as tarefas escolares. Este comportamento
permite que consigam obter um bom desempenho académico, o que contribui para validar o seu

sentimento pessoal de competéncia académica e manter valores elevados de auto-estima.

Harter e Connel (1984), concluiram que a auto-estima e os afectos a ela ligados também tém um
efeito na motivagdo, uma vez que uma eclevada percep¢ao de competéncia e auto-estima

permitem prever uma motivagao positiva promotora de um comportamento de realizagao.

Neste entendimento, é fundamental os alunos manifestarem percep¢oes de competéncia e de
valor pessoal positivas. Pelo que existe consenso entre os investigadores ao afirmarem que os
individuos que acreditam que sio competentes estio mais motivados intrinsecamente pelas
tarefas escolares do que os que tém uma percep¢ao negativa das suas competéncias académicas
(Boggiano, Main, & Katz, 1988; Gottfried, 1990: Harter, 1981,1992; Harter & Connel, 1984: Mac
Iver, Stipeck & Daniels, 1991, cit. in Monteiro, 2003).

Num estudo realizado por Maclver, Stipeck, e Daniels (1991, cit. in Monteiro, 2003) foi
constatada uma relagdo entre a percepcdo de competéncia e a motivagao intrinseca. Os
investigadores avaliaram a percepcao de competéncia € a motivagao intrinseca para uma tematica
em adolescentes, em dois momentos diferentes: no inicio e no fim do semestre. As analises feitas
aos dados revelaram que os sujeitos mudavam na direc¢ao da percepgao de competéncia, ou seja,
os adolescentes, cuja percep¢do de competéncia ia aumentando ao longo do semestre,
consideravam a tematica estudada mais interessante no fim, do que no principio. Pelo contrario,
os adolescentes cuja percep¢ao de competéncia diminuia ao longo do semestre, o seu interesse

pela tematica era mais baixo no fim do semestre, do que no inicio.

Segundo Lemos (1993, cit. in Jesus 2000) contrariamente, os alunos pouco motivados e que
subestimam os sucessos siao tendenciosos ao desanimo e a quebra da auto-estima, pelo que
atribuem os insucessos a causa externas € Os sucessos a causas internas, fugindo assim da

responsabilidade dos seus fracassos.

A forma como os jovens compreendem as causas de sucesso/insucesso, na escola, influencia

severamente grande parte da auto-estima. Entender as razoes dos bons resultados, e atribui-los a
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sua capacidade pessoal, ¢ fundamental para uma perspectiva positiva do sujeito e para gerar

motivagao para os repetir (Dias & Nunes, 1999, cit. in Gomes, 2007).

De acordo com a teoria da auto-determinac¢ao (Deci & Ryan 1985), quando as necessidades
basicas psicologicas de autonomia, competéncia e relacionamento dos individuos, estdo
satisfeitas, estes estdo motivados de forma auténoma, ou seja tendem a eleger um
comportamento baseado nos seus interesses, que integra valores e objectivos, apoia as suas
escolhas, actividades, experiéncias de feedback, resultados, outros aspectos mais informativos,

assim como também ameagadores (Deci & Ryan, 2000b).

Neste entendimento a motivagio auténoma permite que os individuos abordem os outros de
uma forma nio controladora: as pessoas que tém uma alta orientagdo para a autonomia, relatam
interacgoes pessoais didrias caracterizadas pela abertura, honestidade e satisfacio (Hodgins,

Koestner, & Duncan, 199964, cit. in Hodgins, Brown & Carver, 2007).

Nesta linha de ideias, a necessidade basica de satisfacdo e a motivagao auténoma cria espago para
auto-estima genuina e nao contingente, um sentimento de auto valorizagdo, que se baseia
simplesmente em ser “quem se ¢”, em vez de se ser pelos sucessos que obteve, ou pelos
resultados que atingiu (Deci & Ryan, 1995; Reis, Sheldon, Gable, Roscoe, & Ryan, 2000; Ryan &
Dect, 2004, cit. in Hodgins, Brown & Carver, 2007).

Neste sentido, consideramos importante apreciar uma relagdo entre motivagdo, autoconceito e
auto-estima, na medida em que, como sugerem diversos autores, a percep¢ao de competéncia e
auto-estima elevada podem levar a uma motivagao positiva, o que por consequéncia ira catalizar o

processo de aprendizagem, assim como um bom desempenho académico.
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II. PROBLEMATICA E HIPOTESES

O presente estudo centraliza-se no estudo da motivagao para a Lingua Portuguesa, sua relagao

com o género, ano de escolaridade, clima social de sala de aula, autoconceito, e auto-estima.

A revisao de literatura possibilitou verificar a presenga de uma provavel relagao entre as variaveis
mencionadas anteriormente ¢ a motivagao para a aprendizagem da Lingua Portuguesa, contudo a
maioria dos estudos realizados centram-se na motivagao para a aprendizagem da leitura e ou na
motiva¢ao para a aprendizagem da escrita. Desta forma, pretendemos com este trabalho poder
contribuir para uma melhor compreensio no que concerne a motivagdo para a disciplina de

Lingua Portuguesa, assim como, entender a sua relacio com as variaveis referidas.

Tendo em consideragio os objectivos referidos anteriormente, apresentamos em seguida os

problemas e hipoteses levantados.

Assumimos como Primeiro Objectivo deste trabalho verificar se existem diferencas na

motiva¢ao para a Lingua Portuguesa em fungao da variavel género.

De acordo com Stipeck (2002), determinadas areas académicas encontram-se estereotipadas
como pettencentes a0 dominio masculino e¢/ou feminino, como ¢ o caso do inglés que é uma
area considerada do dominio feminino, podemos tracar desta forma, uma equiparagao para a

populacao Portuguesa e supor que a Lingua Portuguesa ¢ uma disciplina do dominio feminino.

Faria (2004), num estudo sobre diferencas de género nas atribuigdes causais, estabelece que nao
se pode falar de superioridade de um género em relagdo ao outro, mas sim de diferencas em
aptidoes cognitivas particulares. Podem ser identificadas diferengas na aptidao verbal e em tarefas
de execugdo rapida e precisa, a favor das raparigas, e diferencas em aptidoes numéricas,
mecanicas e espaciais a favor dos rapazes. No inicio da escolaridade, as raparigas tendem a

conseguir resultados médios superiores aos dos rapazes.

Assim, segundo Faria (2004), foram encontradas diferencas ao nivel da aptidio verbal,
favorecendo o género feminino, sendo que as raparigas come¢am a falar mais cedo que os
rapazes, sdo mais competentes em linguagem entre o 1° ¢ o 5% ano de vida que os rapazes,
produzem frases mais longas e mais ricas em vocabulario, apresentando assim uma melhor

qualidade ao nivel da linguagem. Outras distingdes mostram que, durante a infancia, os rapazes
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apresentam maiores dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita que as raparigas (Faria,

2004).

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

leitura e de forma mais positiva.

Monteiro e Mata (2001), num estudo sobre motivacio para a leitura, encontraram diferengas
entre rapazes e raparigas, sendo que as raparigas obtiveram valores mais elevados que os rapazes

nas dimensdes prazer e reconhecimento e mais baixo no autoconceito.

A relagdo da variavel género com a motivagdo para as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica tem vindo a ser estudado recentemente. Nas duas disciplinas foi verificado que os
alunos do género feminino apresentam niveis de motivacao para a Lingua Portuguesa superiores
aos dos alunos do género masculino nas dimensées Valor/Importancia, Escolha Percebida e

Competéncia Percebida (Catarino, 2007; Elias, 2007; Pinto, 2007).

A relagao da variavel género com a motivagao para a realizagao de tarefas escolares também foi
analisada num estudo com 117 alunos do ensino basico, sendo que as raparigas apresentaram

valores superiotres para as dimensoes Escolha Percebida e Interesse/Prazer (Metelo, 2008).

Assim, colocamos o nosso Primeiro Problema: Sera que a motivacao dos alunos para a Lingua

Portuguesa esta relacionada com o género?

Formulamos entio a Hipdtese 1, segundo a qual os alunos do género feminino apresentarao
nfveis de motivacao para a Lingua Portuguesa superiores aos dos alunos do género masculino nas
dimensées Valor/ Importancia, Interesse/Prazer, Escolha Percebida, Competéncia Percebida e
Esforco/Importancia. Formulimos ainda a Hipotese 2 em que os alunos do género masculino

apresentardo niveis de Pressdo/ Tensao mais elevados do que os alunos do género feminino.

O Segundo Objectivo desta investigacdo, pretende averiguar a existéncia de diferencas na

motivacao dos alunos no decorrer da escolaridade.
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A literatura existente nesta area postula que a medida que avangam no ano de escolaridade, os
alunos sofrem mudangas nos niveis de motivagao, passando de uma motivagao intrinseca para
uma motiva¢ao cada vez mais extrinseca (Harter, 1980, 1981, 1992; Bettencourt, 1999, cit. por

Elias, 2007; Grein & Foster, 2001; Guerreiro, 2004; Lepper et., al., 2005).

Dect (1975, cit. in Elias, 2007), concluiu a partir de um estudo que, desde que as criangas iniciam
a escolaridade, o seu interesse pelas aprendizagens vai diminuindo progressivamente, o que as

torna menos curiosas, e de acordo com o autor tem um efeito negativo na motivagao intrinseca.

No que concerne a disciplina de Lingua Portuguesa, os resultados demonstram que o interesse e
o prazer pela disciplina, assim como o valor e importancia que os alunos lhe atribuem, tendem a

diminuir com o aumento do ano de escolaridade (Elias, 2007).

Pinto (2007), desenvolveu um estudo, utilizando a escala de motivacdo intrinseca (IMI)
desenvolvida pior Deci e Ryan (1985), adaptando-a ao seu estudo, numa amostra de 235 alunos
do 2° e 3° ciclo, onde concluiu que no suceder dos anos de escolaridade, existe uma diminui¢ao

da motivacdo intrinseca.

Tendo em consideragao estes resultados, colocamos o nosso Segundo Problema: Sera que o
nivel de motiva¢ao dos alunos para a Lingua Portuguesa se altera com o ano de escolaridade?

Cré-se que o nfvel de motivagao dos alunos para a motivagao a Lingua Portuguesa sofre
alteracOes através dos anos de escolaridade. Assim consideramos que, Hipotese 3: Os alunos de
niveis de escolaridade mais baixos apresentarao niveis de motiva¢do para a Lingua Portuguesa
supetiores aos dos alunos de niveis de escolatidade mais altos nas dimensdes Interesse/Prazet,
Competéncia Percebida, Escolha Percebida, Esfor¢o/Importancia e Valor/Importancia.
Formulamos ainda a Hipo6tese 4. Os alunos de niveis de escolaridade mais baixos apresentardo

niveis de Pressdo/Tensio mais baixos do que os alunos de niveis de escolaridade mais altos

O Terceiro Objectivo deste estudo é apurar se existe uma relacdo entre a motivagao para a

Lingua Portuguesa e o clima de sala de aula.

Arends (1997, cit. in Messias, 2008) menciona que existem investigagdes em contexto educativo,

que mostram que na situacao de aprendizagem cooperativa os alunos sao reforcados para o
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sucesso, existindo relagcdes de interdependéncia que fomentam uma motivagao mais forte para a

realizagao da tarefa de grupo.

Johnson e Johnson (1998, cit. por Morgado, 2004) defendem que as diferencgas entre alunos
podem ser geridas de forma positiva e vantajosa para todos através de mecanismos de
cooperagao. A utilizacio de metodologias de trabalho cooperado facilitara nos alunos a
promogao de atitudes de colaboragdo face ao seu progresso e dos colegas, mediante trocas e

apoios reciprocos (Johnson & Johnson (1998, cit. por Morgado, 2004).

De acordo com Arends (1997) estudos entre a relagio do clima social de sala de aula ¢ a
motiva¢ao dos alunos para persistirem em tarefas de aprendizagem, concluiram que a persisténcia
dos alunos na tarefa nido ¢ apenas condicionada pelo seu interesse e auto controlo, mas sofre
também influéncia do contexto que o envolve, da gestdo de sala de aula e dos aspectos do

ambiente passiveis de serem controlados pelo professor.

Gaith (2003) estudou a relacdo entre diferentes métodos de aprendizagem na disciplina de Inglés,
motiva¢ao e percep¢ao do clima de sala de aula, sendo que, os resultados revelaram uma
correlagao positiva entre as variaveis, levando a concluir que a cooperagao promove um clima de

sala de aula positivo (Johnson & Johnson, 1989 cit. in Ghaith, 2003).

Elias (2007), também constatou a existéncia de uma correlagdo positiva entre as variaveis
motivacao para a Lingua Portuguesa e o clima social de sala de aula, corroborando assim os
estudos de Deci e Ryan (2000b) de que o clima de sala de aula é uma variavel determinante na

motivagao intrinseca.

Pinto (2007), verificou a existéncia de correlagdes positivas entre a motivagao dos alunos para a
Matematica e a percep¢ao de clima de sala de aula, sustentados por fortes correlagdes entre a

motiva¢ao para a disciplina e as dimensoes do clima de sala de aula.
Relativamente a relacdo entre motivacdo para as tarefas escolares e o clima de sala de aula,

Metelo, (2008), concluiu que todas as dimensoes da motivacdo se correlacionaram de forma

positiva com a dimensao do clima de sala de aula Atitudes em relagao as tarefas escolares.
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Assim o Terceiro Problema deste estudo é: Sera que existe uma relagdo entre a motivacao dos
alunos para a Lingua Portuguesa e a sua percep¢io do clima de sala de aula em Lingua

Portuguesa?

Hipoétese 5: Existe uma correlagdo positiva entre os nfveis de motivagdo para a Lingua

Portuguesa e a percepg¢ao do clima de sala de aula.

O Quarto Objectivo deste trabalho sera perceber as relagoes existentes entre a motivagao para a

Lingua Portuguesa e o autoconceito.

Learner e Kruger (1997) concluiram num estudo que procurava entender a relagao entre a
motiva¢do com o autoconceito académico, que este constructo se correlacionava positivamente

com a motivacao intrinseca.

De acordo com Faria (2005) quanto maior for a percep¢ao de competéncia do sujeito, de
conhecimento de si, melhor serd a autoavaliacio do seu autoconceito, influenciando assim, a

motivagao, a persisténcia e a concretizacao de objectivos pelo sujeito.

Desta forma formulamos o Quarto Problema: Sera que existe uma relagdo entre a motivagao

para a Lingua Portuguesa e o autoconceito escolar?

Hipotese 6: Existe uma correlagdo positiva entre a motivagao para a Lingua Portuguesa e os

niveis de autoconceito académico.

O Quinto Objectivo do presente estudo, prende-se com a afericdo de uma relagiao entre a
motivagao para a Lingua Portuguesa e a auto-estima. Embora niao tenham sido encontrados
estudos na literatura existente sobre motivaciao, que relacionassem directamente a Lingua
Portuguesa com a auto-estima, foi possivel encontrar alguns estudos que relacionaram a

motivagao para a leitura com a auto-estima, com 0s quais tragaremos um paralelismo.
Frieze, Whitley, Hanusa & McHugh (1992, cit. in Faria, 1997) partem do pressuposto de que os

sujeitos tentam manter um conjunto de crencas consistentes acerca de si mesmos, com uma

tendéncia a seleccionar apenas informagdes pertinentes acerca de si, pelo que a auto-estima
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assume um papel preponderante no processo de ensino-aprendizagem, na medida em que

influencia a forma como os alunos seleccionam a informacao.

Monteiro (2003), realizou uma investiga¢ao que tinha como objectivo construir e implementar
um programa de intervengdo na area da leitura, que potencializasse o desenvolvimento das
competéncias em leitura e promovesse a motivagao e 0 autoconceito e auto-estima das criangas
que nele participassem. Os resultados mostraram um aumento dos niveis de motivagdo para a
leitura das criangas que nele participaram, no que respeita as dimensoes prazer e autoconceito de
leitor (2° e 4° ano de escolaridade) e reconhecimento social (2° ano de escolaridade) no que se
refere a percep¢iao de competéncia, o programa teve um efeito positivo em todas as dimensoes
do autoconceito, das criancas dos 2° e 4° anos de escolaridade e na auto-estima dos alunos mais

velhos.

Desta forma colocamos o nosso Quinto Problema: Sera que existe uma relagdo entre a
motiva¢ao para a Lingua Portuguesa e a auto-estima dos alunos?
Colocamos assim a Hipotese 7: Existe uma correlagdo positiva entre os niveis de motivagao para

a Lingua Portuguesa e a auto-estima dos alunos.
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III. METODO

1. Participantes

No presente estudo participaram 290 alunos com idades compreendidas entre os 12 ¢ os 18 anos
de idade, sendo a média de idades 14 anos, distribuidos por trés anos de escolaridade do 3° ciclo,

nomeadamente 7°, 8° e 9° ano.

As turmas foram seleccionadas em quatro escolas do ensino basico publico do distrito de Beja
que autorizaram a recolha de dados na escola, sendo estas pertencentes a area geografica da

Direccao Regional de Educacao do Alentejo.

Cento e um alunos frequentavam o 7° ano, noventa e oito frequentavam o 8° ano e noventa e um

frequentavam o 9° ano de escolaridade nomeadamente.

Na Tabela 1 pode-se atestar a disposi¢ao dos alunos por género em cada ano de escolaridade.

Tabela 1: Niimero de alunos por género e ano de escolaridade

Ano de
Escolaridade Feminino Masculino Total
7° 38 63 101
8° 56 42 98
9° 62 29 91
Total 156 134 290

De acordo com a Tabela 1, verificamos que no 7° ano de escolaridade, os sujeitos distribuem-se
de forma nao analoga mas homogénea entre os dois géneros: 38 raparigas e 63 rapazes. No 8°
ano de escolaridade, a amostra é constituida por 56 raparigas e 42 rapazes, e no 9° ano a amostra
¢ constituida por 62 raparigas e 29 rapazes. Desta forma participaram no nosso estudo um total
de 290 alunos, sendo que, 156 dos participantes eram do género feminino e 134 do género

masculino.
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2. Instrumentos

2.1. “Eu e a Lingua Portugnesa”- Escala de Avaliacio da Motivacdo Intrinseca
(ANEXO I)

O instrumento seleccionado para avaliar a motivagao dos alunos para a disciplina de Lingua
Portuguesa ¢ a escala “Bu e a Lingua Portuguesa” (Mata, Monteiro & Peixoto, 2008) uma
adaptagdao da Escala de Motivacdo Intrinseca de Deci e Ryan IMI — Intrisic Motivation Inventory
(1985).

(a) Estrutura,

A escala é caracterizada pela sua multidimensionalidade, sendo composta por um total de 36 itens
que estao  agrupados em  seis  dimensdes, nomeadamente, Interesse/Prazer,
Competéncia/Percebida, Esforco/Importancia, Pressio/Tensio, Escolha Percebida e Valor

Importancia.

Tabela 2: Distribuigao dos itens da Escala de Motivacao para a Lingua Portugnesa.

Dimensdes Itens Exemplo

Interesse/Prazer 9 Itens: 1;7;12;13;18;25;28;31;34 Item 7: “As actividades de
Lingua Portuguesa sa0
divertidas™”

Competéncia Percebida 4 Ttens: 2;8;19;26 Item 19: “Estou satisfeito com
os meus resultados a Lingua
Portuguesa ”

Esfor¢o/ Importancia 6 Itens: 3;14;17;20;23;27 Item 14: “Tento esforcar-me

para realizar as actividades de
Lingua Portuguesa”

Pressao/Tensao 4 Ttens: 4;9;15;21 Item 21: “Fico ansioso
enquanto faco trabalhos de
Lingua Portuguesa”

Escolha Percebida 7 Itens: 5;10;16;22;29;32;35 Ttem 32: “Faco actividades de
Lingua Portuguesa porque
quero”

Valor/Importancia 6 Itens: 6;11;24;30;33;36 Item 11: “Fazer actividades de
Lingua Portuguesa ¢é util para
mim”
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(b) Formato

Para cada item existem 5 afirmagdes sobre as quais os inquiridos tém que se posicionar numa

escala de 6 pontos considerando as opg¢oes:

Sempre Muitas Algumas Poucas Raramente | Nunca
vezes vezes vezes

(¢c) Cotagao

A cotagao desta escala ¢ feita através de uma escala de seis pontos, em que para cada dimensao ¢é

calculada a média de cotacao dos itens que a constituem.

Na escala sao apresentadas afirmagdes sobre caracteristicas especificas da disciplina de Lingua
Portuguesa as quais os alunos tém que se posicionar numa escala tipo Likerr de 1 a 6 pontos,
onde valores mais baixos determinam uma pior percep¢io da motivagdo para a Lingua
Portuguesa e valores mais altos percepgoes mais positivas, sendo que 1 corresponde a Nunca, 2 a
Raramente, 3 a Poucas Vezes, 4 a Algumas Vezes, 5 a Muitas Vezes e¢ 6 a Sempre. Depois de
obtidas as cotagoes referentes a cada um dos itens, deve-se proceder ao calculo das médias dos

valores atribuidos aos itens que as constituem.

A cotacao dos itens 4;9;10;12;16;18;21;22;23;28;29;35 deve ser invertida pelo facto de estar
formulada pela negativa, assim, se o aluno responder Sempre tera cotagio 1 e se responder

Nunca tera cotacao 6.

(d) Consisténcia Interna

Uma vez que a escala tem vindo a ser testada ha algum tempo em estudos recentes (Catarino,
2007; Elias, 2007; Messias 2008; Metelo, 2008; Pinto 2007;) e tem mostrado boas qualidades
psicométricas, optamos por realizar apenas a Consisténcia Interna (ANEXO II) que consiste na
propor¢iao da variabilidade nas respostas, resultante das diferencas nos participante da nossa
amostra, que tém diversas interpretagoes sobre o que é afirmado nas escalas. Para isso, a partir

dos itens de cada dimensao, calculou-se o respectivo Apha de Cronbach.
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A dimensao Interesse/Prazer na qual é possivel obter a medida mais directa da motivagao
intrinseca e que avalia o prazer retirado da disciplina de Lingua Portuguesa apresenta um Alfa de

Cronbach de 0.89 o que significa uma elevada consisténcia interna dos itens que a constituem.

As dimensoes Competéncia Percebida e Escolha Percebida reenviam para preditores
positivos de comportamentos da motivacao intrinseca, tendo se verificado nomeadamente o
Alfas de Cronbach de 0.81 e 0.86 respectivamente, o que demonstra uma forte consisténcia

interna entre os itens das duas dimensoes.

A dimensio Pressdo/ Tensdo ¢é considerada como um cariz negativo de comportamentos da
motivagao intrinseca e revela um Alfa de Cronbach de 0.47, o que traduz uma consisténcia

interna aceitavel entre os seus itens.

A dimensio Esfor¢o/ Importincia esta dependente da dimensio Valor/ Importincia, uma
vez que se assenta no pressuposto de que as pessoas desenvolvem mais auto-regulacio quando
vivénciam experiéncias mais significativas intrinsecamente, estas dimensdes obtiveram um Alfa
de Cronbach de 0.83 e 0.90 respectivamente, o que significa que os itens que compdem estas

duas dimensGes apresentam um bom grau de fiabilidade entre si.

2.2. “Na sala de anla de Lingua Portugnesa” — Escala de avaliacdo da percep¢ao do Clima de Sala de Aula
(ANEXO III)

Com o objectivo de avaliar a percep¢ao que os alunos tém do clima da aula de Lingua
Portuguesa, assim como do método de aprendizagem utilizado nesse espaco, foi utilizada a escala
de Clima de Sala de Aula — “Na sala de aula de Lingua Portuguesa” (Mata, Monteiro & Peixoto
2008), projectada para avaliar a percepcao do clima de sala de aula na disciplina de Lingua

Portuguesa.
(a) Estrutura
A escala é constituida por oito sub escalas referentes a oito dimensodes do clima de sala de aula,

distribuidos por um total de quarenta itens, uma vez que cada dimensao é constituida por cinco

itens.
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A tabela 3 apresenta a distribuicdao dos itens da escala para avaliar a percepgao do clima de sala de

aula, de acordo com as varias dimensdes.

Tabela 3 — Distribuigio dos itens da escala para avaliar a percepcao do Clima Social de Sala de Aula

Dimensdes Itens Exemplo

Item 18: As  regras de
Regras de sala de aula o funcionamento da aula de
5 Itens: 2;10;18;26;34 Lingua Portuguesa sdo discutidas
entre o professor e os alunos.
Item 11: Na aula de Lingua
Portuguesa o professor valoriza

Feedback

5 Itens: 3;11;19;27;35 a resposta final e a forma como
fizemos para chegar a essa
resposta

Item 4: O professor de Lingua
5 Ttens: 4;12;20;28;36 Portuguesa propoe trabalhos

para partilharmos ideias

Item 6: Na aula de Lingua

Aprendizagem cooperativa

i iti Portuguesa costumamos

Aprendizagem competitiva 5 Ttens: 6:14:22; 30:38 trabalﬁir bara ver quem € o
melhor

Aprendizagem Item 13: Na aula de Lingua

5 Ttens: 5;13;21;29;37 Portuguesa  passamos — muito

individualista -
tempo a trabalhar sozinhos

Item 39: Na aula de Lingua
5 Itens: 7;15;23;31;39 Portuguesa conto com o apoio

do meu professor

Item 25: Na aula de Lingua

5 Ttens: 1;9;17;25;33 Portuguesa os meus colegas
esclarecem as minhas davidas.

Suporte social do professor

Suporte social do aluno

Atitudes em relagdo a Item 16: Na aula de Lingua
disciplina de Lingua 5 Itens: 8;16;24;32;40 Portuguesa sinto-me tio bem
Portuguesa que ndo dou pelo tempo passar.

(¢c) Formato

Para cada item existem 5 afirmagdes sobre as quais os alunos tém que se posicionar numa escala

de 6 pontos considerando as opg¢oes:

Muitas | Algumas | Poucas

Raramente | Nunca
Vezes Vezes Vezes

Sempre
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(d) Cotagio

Na escala sao apresentadas afirmagdes sobre caracteristicas do funcionamento da sala de aula,
relativamente as quais os alunos se tém que posicionar numa escala tipo Lzkers de 1 a 6 pontos,
onde valores mais baixos determinam uma pior percep¢ao do ambiente de sala e valores mais
altos percepgoes mais positivas, onde 1 corresponde a Nunca, 2 a Raramente, 3 a Poucas Vezes,
4 a Algumas Vezes, 5 a Muitas Vezes e 6 a Sempre. Depois de obtidas as cotagoes referentes a
cada um dos itens, deve-se proceder ao calculo das médias dos valores atribuidos aos itens que as

constituem.

A cotagao do item 24 deve ser invertida pelo facto de estar formulado pela negativa, assim, se o

aluno responder Sempre tera cotagao 1 e se responder Nunca tera cotagao 6.

(¢) Andlise da Estrutura Factorial e Consisténcia Interna

De forma a proceder a validagio do instrumento utilizado, recorremos a Técnica da Analise
Factorial (AF) que tem como objectivo “descobrir e analisar a estrutura de um conjunto de
variaveis interrelacionadas de modo a construir uma escala de medida para factores (intrinsecos) e

de alguma forma controlar as variaveis originais” (Maroco, 2007).

Inicialmente a escala era constituida por oito dimensoes, nomeadamente: Regras de sala de aula,
Feedback, Aprendizagem Cooperativa, Aprendizagem competitiva, Aprendizagem Individualista,
Suporte Social do Professor, Suporte Social do Aluno, Atitudes em rela¢do a disciplina de Lingua

Portuguesa.
De salientar que os resultados obtidos na analise factorial sao idénticos aos resultados obtidos

pelos autores aquando da constru¢iao e adaptacio da escala de percepgao do Clima de Sala de

Aula (Mata, Monteiro & Peixoto, 2008).
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A. Estrutura Factorial relativa aos factores do Clima de sala de Aula em Lingna Portuguesa

Com base na Anilise Factorial (ANEXO IV) foram retirados alguns itens da escala original, uma
vez que apresentavam muita dispersdo na sua saturagao em diversos factores ou encontravam-se
isolados, nao definindo em conjunto com outros itens, um factor claro.

Desta forma, foram excluidos os itens referentes as dimensoes Feedback e Atitudes em relagdo a
Lingua Portuguesa, assim como o item 38 da Aprendizagem Competitiva, os itens 12 e 36 da
Aprendizagem Cooperativa e os Itens 5 e 37 da Aprendizagem Individualista, na analise final
ficamos com uma estrutura de seis factores (que explicam 65,38% da variabilidade total)
constituidos por 25 itens, que podem ser observados no quadro seguinte, que apresenta a

estrutura final relativa aos factores do Clima Social de Sala de Aula em Lingua Portuguesa.

Tabela 4 — Distribuigao dos Itens da Escala de Clima de Sala de Anla pelos diferentes factores e
respectivos graus de saturagao

Factores

Factor1 Factor2 Factor3 Factor4 Factor5 Factor6
822
806
775
706
696

SSP15
SSP7
SSP23
SSP39
SSP31
SSC17 803
N 792
SSC25 791
SSC1 781
SSC33 743
ATT LP40 828
ATT LP32 766
ATT LP16 720
ATT LP8 683
ATT LP24 591
ACOMP30 799

ACOMP22 763

ACOMP14 754

ACOMP6 ;709
ACOOP20 790
ACOOP28 758
ACOOP4 572
AIND21 735

>

AIND29 697

>

AIND13 638

>

Valor 6,86 3,28 2,07 1,52 1,42 1,19
proéprio

>

>

>

>

>

>

%Variancia | 27,4% 13,13% 8,31% 6,08% 5,69% 4.77%
explicada

Legenda: SSP — Suporte Social do Professor; SSC — Suporte Social dos Colegas; ATT — Atitudes; ACOM —
Aprendizagem Competitiva; ACOO — Aprendizagem Cooperativa; AIND — Aprendizagem Individualista.
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Seguidamente iremos explicar os factores e dimensdes que correspondem a cada um deles:

O Factor 1, denominado Suporte Social do Professor (SSP), ficou constituido por 5 itens todos
pertencentes a dimensao inicial e sdo os seguintes: “Na aula de Lingua Portuguesa o Professor
preocupa-se com o que aprendo” (Item 7); “Na aula de Lingua Portuguesa o meu Professor quer
que eu dé o meu melhor” (Item 15); “Na aula de Lingua Portuguesa o meu Professor ajuda-me”
(Item 23); “Na aula de Lingua Portuguesa, o meu professor esclarece as duvidas que tenho” (Item
31); “Na aula de Lingua Portuguesa conto com o apoio do meu professor” (Item 39). Os itens
desta dimensao pretendem caracterizar a forma como a crianga sente o apoio e a ajuda do
professor. Este factor apresenta um Alfa de Cronbach de 0.89 o que significa uma elevada
consisténcia interna dos itens que o constituem, isto é, os itens que compdem esta dimensao

apresentam um bom grau de fiabilidade entre si.

O Factor 2 que foi denominado por Suporte Social dos Colegas (SSC) e ficou constituido
pelos 5 factores desta dimensdo, nomeadamente: “Na aula de Lingua Portuguesa os meus colegas
preocupam-se com o que eu aprendo” (Item 1); “Na aula de Lingua Portuguesa os meus colegas
querem que eu dé o meu melhor” (Item 9); “Na aula de Lingua Portuguesa os meus colegas
ajudam-me” (Item 17); “Na aula de Lingua Portuguesa os meus colegas esclarecem as minhas
davidas” (Item 25); “Na aula de Lingua Portuguesa conto com o apoio dos meus colegas” (Item
33)., Os itens desta dimensao avaliam a percep¢ao que o aluno tem relativamente a forma como
os seus colegas o apoiam e incentivam. Este factor apresenta um Alfa de Cronbach de 0.87 o que

traduz uma forte consisténcia interna dos itens que o constituem.

O Factor 3, designado por Atitudes em relagdo a disciplina de Lingua Portuguesa (ATT
LP) ficou constituido pelos seguintes itens, pertencentes a escala original: “Quando o meu
professor faz perguntas de Lingua Portuguesa sinto-me bem” (Item 8); “Na aula de Lingua
Portuguesa sinto-me tio bem que nem dou pelo tempo passar ” (Item 16); “Sinto-me aborrecido
quando chega a hora da aula de Lingua Portuguesa” (Item 24); “Gosto de ir ao quadro nas aulas
de Lingua Portuguesa” (Item 32); “Gosto de participar nas aulas de Lingua Portuguesa” (Item
40). Os itens desta dimensao avaliam os sentimentos da crianga face a disciplina em referéncia,
nomeadamente a Lingua Portuguesa. Este factor apresenta igualmente uma forte consisténcia

interna entre os seus itens, visto que o valor do Alfa de Cronbach ¢é de 0.82.

O Factor 4, ao qual atribuimos a designagio de Aprendizagem Competitiva (Acomp), ¢

representado por quatro itens pertencentes a dimensao original, designadamente: “Na aula de
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Lingua Portuguesa costumamos trabalhar para ver quem ¢ o melhor” (Item 6); “Na aula de
Lingua Portuguesa, competir com os colegas, é uma forma habitual de trabalho” (Item 14); “Na
aula de Lingua Portuguesa trabalhamos para ter melhores notas que os colegas” (Item 22); “Na
aula de Lingua Portuguesa fazemos os trabalhos para serem melhores que os dos colegas” (Item
30). Os itens desta dimensao procuram verificar a percepgao que a crianga tem da utilizagao, por
parte do professor da disciplina de Lingua Portuguesa, de estratégias que fomentem a competi¢ao
entre alunos na realizacdo das tarefas na sala de aula. Este factor manifesta um Alfa de Cronbach

de 0.77 o que revela uma forte consisténcia interna entre os itens desta dimensao.

O Factor 5 ¢ denominado por Aprendizagem Cooperativa (Acoop) é composto por trés itens
relativos a dimensdo original da escala, especificamente: “O Professor de Lingua Portuguesa
propoe trabalhos para partilharmos ideias” (Item 4); “Na aula de Lingua Portuguesa fazemos
actividades em conjunto (Item 20); “Na aula de Lingua Portuguesa eu e os meus colegas
trabalhamos em grupo” (Item 28). Os itens desta dimensao procuram verificar a percepgao que o
aluno tem da utilizacdo, por parte do professor da disciplina de Lingua Portuguesa, de estratégias
que fomentem a cooperagao entre alunos na realizacao dos trabalhos. Este factor expressa um

Alfa de Cronbach de 0.71 o que lhe confere um elevado grau de fiabilidade.

O Factor 6 ¢ intitulado Aprendizagem Individualista (Alnd) é formado por trés itens
referentes a dimensdo original da escala, especificamente: “Na aula de Lingua Portuguesa,
passamos muito tempo a trabalhar sozinhos” (Item 13); “Na aula de Lingua Portuguesa nés nao
podemos falar com os colegas quando trabalhamos” (Item 21); “O Professor de Lingua
Portuguesa quer que trabalhemos sozinhos” (Item 29). Os itens desta dimensiao avaliam a
percepgao que a crianga tem da utilizagao, por parte do professor da disciplina, de estratégias que
fomentem um trabalho essencialmente individual, na sala de aula. Este factor apresenta um Alfa
de Cronbach de 0.64 o que representa um valor razoavel na consisténcia interna dos itens da

dimensao.
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2.3 — “Como é que en Sou?”- Escala de Autoconceito e Auto-estima (Peixoto & Almeida, 2003)
(ANEXO V)

A construgdo da escala de Auto-estima e Autoconceito “Como é que eu sou?” surgiu da
adaptacao Portuguesa (Peixoto, Martins, Mata & Monteiro 1997) Self Perception Profile for
Adolescents de Harter (1988).

A esta escala, para além das sub escalas existentes (Competéncia Escolar, Aceitacio Social,
Competéncia Atlética, Aparéncia fisica, Atrac¢ao romantica, Comportamento, Amizades intimas,
e Auto-estima) foram adicionadas duas novas sub escalas: Competéncia em Lingua Materna e

Competéncia em Matematica.

A inclusdo destas novas dimensoes deveu-se ao facto do estudo ser realizado em contexto
escolar, e houve vantagem em avaliar o autoconceito académico no que se refere a facetas
especificas em vez de apenas sobre uma dimensao global (Marsh, Byrne & Shavelson, 1988, cit.

in Peixoto 2003).
(a) Estrutura

Esta escala ¢é caracterizada por ser um instrumento multidimensional, organizado em 10
dimensdes distintas, contendo no total cinquenta e um itens, nomeadamente Competéncia
Escolar, Aceitacio Social, Competéncia Atlética, Aparéncia Fisica, Atraccao Romantica,
Comportamento, Amizades Intimas, Competéncia a Lingua Materna, Competéncia a Matematica

e Auto-estima.

Para a realizacio do presente estudo apenas foram utilizadas trés dimensoes das anteriormente
mencionadas, uma vez que siao as que melhor se coadunam com o objectivo do estudo, assim
como com as variaveis em estudo, nomeadamente Competéncia Escolar (cinco itens),
Competéncia a Lingua Materna (cinco itens), Auto-estima (seis itens), sendo que a escala

ficou constituida por uma totalidade de dezasseis itens.
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Tabela 5 — Distribuicao dos itens da escala de Autoconceito e Auto-estima

Sub-escalas Itens Exemplo
Competéncia Escolar 5 Itens: Item2: Alguns jovens sdo rapidos s fazer o seu
2:5;8;11;14 trabalho escolar
Competéncia a Lingua  5Sltens: Item 12: Alguns jovens tém boas notas a Lingua
Materna 3;6;9;12;15 Portuguesa
Auto-estima 6 Itens: Item 16: Alguns jovens tém sentimentos

1;4;7;10;13;16 negativos em relacdo a si proprios

(b) Formato
Para cada item existem 4 afirmag¢des sobre as quais tém que posicionar numa escala de 4 pontos

considerando as opgoes:

Exactamente como Como eu Diferente de mim Completamente
eu diferente de mim

Alguns jovens nao

conseguem obter O] O] n n

bons resultados
nos testes

(¢) Cotagao

Para realizar a cotagao a escala de autoconceito e auto-estima atribui-se uma pontuacao de 1 a 4,
para que a pontuacido 4 seja uma alta competéncia percebida ou uma elevada importancia
atribuida, enquanto 1 corresponde a uma baixa competéncia percebida ou fraca importancia

atribuida.

(d) Andlise da Consisténcia Interna

Tendo em consideragao que a presente escala ja estd adaptada para a populagio Portuguesa,
apenas foi verificada a consisténcia interna de forma a verificar a sua fiabilidade na amostra em
estudo (ANEXO VI).

Na dimensio Competéncia Escolar, que reune itens relacionados com a escola, os quais

pretendem avaliar o modo como o sujeito percepciona o seu desempenho escolar na globalidade

foi registado um Alfa de Cronbach de 0.77 o que indica uma forte correlagao dos itens entre si.
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A dimensio Competéncia a Lingua Materna, pretende avaliar a percep¢ao do sujeito
relativamente ao seu dominio da Lingua Portuguesa, sendo que esta dimensao registou um Alfa

de Cronbach de 0.69 o que indica uma boa fiabilidade dos itens.

A dimensao Auto-estima, tem como funcao avaliar se o sujeito gosta dele enquanto pessoa, é
uma avaliacdo global do valor do adolescente enquanto pessoa, nido constituindo um dominio
especifico de competéncia. Esta dimensao apresentou um Alfa de Cronbach de 0.86 o que revela

uma boa consisténcia interna dos itens entre si.

3. Procedimento

O primeiro procedimento realizado no ambito desta investiga¢do foi o contacto com as escolas,
com a finalidade de expor os objectivos do estudo e requerer as devidas autorizagdes para a

aplicacao dos questionarios aos alunos.

Apbs terem sido dadas as respectivas autoriza¢Oes pelas quatro escolas contactadas, demos inicio

a recolha de dados, que foi realizada entre 15 de Abril e 15 de Maio de 2009.

As escalas foram aplicadas em sala de aula, em grupo, oralmente, num unico momento e de

forma alternada. A aplicagio das trés escalas, teve uma duragcao média de 45 minutos.

As escalas continham uma folha de rosto onde era solicitada informacao de caracter sociocultural,
nomeadamente, ano de escolaridade; idade; data de nascimento, género, repeténcia, nota de
Lingua Portuguesa no final do ano lectivo anterior; nota de Lingua Portuguesa no final do 1°
periodo do presente ano lectivo; notas do 2° Perfodo para as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Geografia Fisica e Quimica, Ciéncias da Natureza e Historia; Habilitagoes literarias

do Pai e da Mae e data de aplicagao da escala.

Apds uma fase inicial de apresentagdo e em que se clarificou o pedido iniciou-se a passagem das
escalas “Ex ¢ a Lingua Portugnesa” — Bscala de motivacio intrinseca; “Na sala de anla de Lingna
Portuguesa” — Escala de avaliacao da percepgiao do Clima de Sala de Aula com dois itens exemplo
cada uma, e “Como é que en son?” Escala de Autoconceito e Auto-estima com um item de exemplo
de modo a verificar-se a compreensao dos alunos face ao pedido. Os exemplos foram lidos em

voz alta e preenchidos por todo o grupo em simultaneo. Os alunos responderam as trés escalas
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colectivamente sendo que apods a resposta aos itens de exemplo pedia-se para responderem ao

resto da escala individualmente e em siléncio.
A medida que iam terminando o preenchimento das escalas, estas eram colocadas em cima da
mesa ¢ posteriormente levantadas pelo examinador. Durante a aplicagdo do questionario o

examinador esteve sempre presente de forma a esclarecer ocasionais duvidas.

O protocolo da recolha de dados seguiu sempre o mesmo procedimento nas 25 turmas onde as

escalas foram aplicadas.

Foi garantida a confidencialidade dos dados, uma vez que nio era solicitado nome do aluno,

numero ou turma.
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IV. APRESENTACAO E ANALISE DE RESULTADOS

Neste capitulo iremos apresentar e analisar os dados obtidos. Em concordancia com a
problematica desenvolvida, este trabalho incorre no estudo da motivagdo para a Lingua
Portuguesa e a sua relagdo com a percepgao do clima de sala de aula, o autoconceito e a auto-

estima dos alunos, bem como as relagdes com as variaveis género e ano de escolaridade.

1. Motivagao para a Lingua Portuguesa

1.1 Petfis Motivacionais

Numa primeira observa¢do dos dados recolhidos e visando a caracterizacio dos perfis
motivacionais da totalidade dos alunos participantes, procedemos a realizagio das médias das
dimensoes da Escala de Motivagio para a Lingua Portugnesa — “En ¢ a Lingna Portugnesa” através do
SPSS  (Statistical Package for the Social Sciences). Assim, apresentamos a figura 1 com o Perfil

motivacional para a disciplina de Lingua Portuguesa da globalidade da amostra.

5,0

4,50 4,54

Interesse/ Competéncia Esforgo/ Pressao/ Escolha Valor/
Prazer Percebida  Importancia Tenséo Percebida  Importancia

Fig. 1 — Perfil motivacional para a disciplina de Lingua Portugnesa da globalidade da amostra guanto a motivagio para a Lingna
Portuguesa nas dimensies motivacionais em estudo.

A figura 1 representa o perfil motivacional dos alunos perante a disciplina de Lingua Portuguesa,

0 que nos possibilita estabelecer algumas comparagdes entre as médias obtidas nas dimensoes
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motivacionais (Interesse/Prazer, Competéncia Percebida, Esforco/Importincia, Pressio/Tensao,

Escolha Percebida e Valor/Importancia).

Como se pode visualizar na Figura 1, em todas as dimensdes preditoras da motivacao intrinseca,
os valores motivacionais estao todos acima do ponto médio (3,5). Verificamos que o valor mais
elevado se encontra na dimensao Valor/ Importancia. Contudo, as restantes dimensdes mesmo

obtendo valores ligeiramente abaixo, também se encontram acima do ponto médio.

De uma forma geral, podemos afirmar que a maioria dos alunos, no que diz respeito as
dimensdes motivacionais relacionadas com a motiva¢ao intrinseca, (Valor/Importancia,
Interesse/Prazer, Escolha Percebida, Competéncia Percebida), exibem valores motivacionais
acima do ponto médio, sendo que na dimensao Valor/Importincia estes valores foram mais
altos (4,54). Este resultado significa que os alunos atribuem muito valor a disciplina de Lingua
Portuguesa e as suas tarefas, considerando-a util e importante para o seu futuro, o que demonstra

interesse e prazer na realizagdao de tarefas relacionadas com a disciplina.

Tendo em consideragdo o valor médio obtido pela totalidade dos participantes no estudo na
dimensao Interesse/Prazer (3,81) podemos referir que sendo esta a medida mais directa da
motivagao intrinseca, que os alunos se encontram intrinsecamente motivados para a Lingua

Portuguesa, mas nao de forma significativa

No que se refere as dimensoes Escolha Percebida ¢ Competéncia Percebida, podemos dizer
que os alunos consideram que tém algum poder de escolha nas actividades de Lingua Portuguesa

que realizam, sentindo-se razoavelmente competentes na sua realizagao.

Em relacio a dimensio Pressdo/Tensdo verifica-se um valor elevado (4,36), sendo que esta
dimensao ¢é considerada como cariz negativo de comportamentos da motivagao intrinseca, o que

significa que a Lingua Portuguesa lhes causa muita pressio e ansiedade.

1.2 Motivagao para a Lingua Portuguesa e género

De seguida iremos procurar dar resposta ao nosso primeiro problema, que se refere a relagao
entre a variavel motivagao e o género. Assim levantou-se a questio: Serd que a motivagao dos

alunos para a Lingua Portuguesa esta relacionada com o género? Foi formulada a Primeira
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Hipétese: Os alunos do género feminino apresentardo niveis de motivacio para a Lingua
Portuguesa supetiores aos dos alunos do género masculino nas dimensoes Valor/ Importancia,
Interesse/Prazer, Escolha Percebida, Competéncia Percebida e Esforco/Importancia;
Formulamos ainda uma segunda Hipoétese: Os alunos do género masculino apresentardo niveis

de Pressio/ Tensao mais elevados do que os alunos do género feminino.
No sentido de testar estas hipoteses caracterizou-se o perfil motivacional referente aos géneros
feminino e masculino, obtendo-se assim dois perfis. Na figura 2 ¢é possivel verificar os resultados

médios obtidos pelos dois géneros nas dimensGes motivacionais em estudo.

Figura 2 — Perfil motivacional dos alunos relativamente a variavel “género” em termos das médias obtidas nas

dimensoes motivacionais em andlise neste estudo

4,68

O Feminino
® Masculino

Interesse/ Competéncia Esforco/ Escolha Pressao/ Valor/
Prazer Percebida Importancia Percebida Tensao Importancia

Como se pode observar na figura grafica, o grupo do género feminino obteve uma média

ligeiramente superior ao grupo do género masculino nas varias dimensoes da motivagio.

Na dimensao Esforgo/Importancia, as raparigas obtiveram uma média de 4,68 enquanto os
rapazes obtiveram uma média de 4,30. Estes valores sugerem que as raparigas acham que
desenvolvem mais esfor¢o quando realizar tarefas de Lingua Portuguesa, atribuindo uma maior

importancia a essas actividades quando comparadas com os rapazes.
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Em relacdo a dimensao Valor/Importincia, o grupo do género feminino obteve uma média de
4,62 enquanto, o grupo do género masculino obteve uma média de 4,44. Este resultado indica
que o grupo do género feminino se auto percepciona como mais esfor¢ado atribuindo mais valor

e importancia as actividades de Lingua portuguesa do que os rapazes.

Na dimensio Pressdo/Tensdo, o grupo do género feminino obteve uma média de 4,44,
enquanto o género masculino obteve uma média de 4,27, o que significa que as raparigas
experienciam uma maior pressio e ansiedade perante a disciplina de Lingua Portuguesa, do que

OSs rapazes.

Desta forma, torna-se relevante apurar se a variavel “género” tem uma relagdo com a motivagao
dos alunos para a disciplina de lingua Portuguesa. Para tal, procedemos a realizacio de uma
analise de variancia multivariada (MANOVA). A utilizagio da MANOVA requer a verificagao
dos pressupostos de normalidade multivariada e variancias-covarancias homogéneas. Através do
teste de normalidade Kolmogorov-Smirnov (ANEXO VII) realizado para todas as dimensdes da
escala, de acordo com a varidveis em estudo, verificimos que as varaveis Interesse/Prazet,
Competéncia Percebida (género masculino) e Escolha Percebida (género masculino), apresentam
distribui¢do normal (p>.05), enquanto que as restantes dimensdes nao apresentam distribuigao
normal (p<.05). De acordo com o teste M de Box, o pressuposto da homogeneidade de

variancias também nao se confirma [M = 15,972; F (15,317920.3) = 1,04; p<.05].

Ainda que nio exista normalidade multivariada nem homogeneidade de variancias-covariancias,
optamos pela utilizagio da MANOVA de forma a testar a relagio da variavel género com a
motiva¢ao dos alunos, devido a dimensao da nossa amostra (#=290) e pelo facto dos dois grupos
(masculino e feminino) serem equivalentes em termos de dimensdao. Esta decisio levou em
consideragao o mencionado por Maroco (2007) de que os métodos multivariados sao robustos a
violagao do pressuposto da normalidade, desde que as dimensdes das amostras permitam o
recurso ao teorema do limite central, sendo também apropriadamente robustos relativamente a
homogeneidade das matrizes de variancias-covariancias, desde que, a dimensio de todas as

amostras seja equivalente.

A analise de variancia multivariada (MANOVA) mostrou que de facto, existe uma relagaoentre a

variavel “género” e o composto multivariado [Traco de Pillai = 0.062, F (5,284)= 3,75, p< .05].
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Depois de verificada a significancia multivariada da variavel “género” procedeu-se a ANOVA
univariada para cada uma as variaveis dependentes. O quadro Tests of Between-Subjects Effects
(ANEXO VIII) resume as estatisticas univariadas relativas as variaveis dependentes. A analise das
probabilidades de significancia (Sig.) revelou que a variavel “género” tem uma relagio com as

dimensées motivacionais Esforgo/Importincia [ (1,288) = 11,38 p <0.05] e Valotr/

Importancia [F (1,288) = 2,05 p <0.05], sendo que as raparigas apresentam o valor médio mais

elevado.

A partir destes resultados, é possivel afirmar que existe uma relagao entre o género e a motivagao
dos alunos para a Lingua Portuguesa, o que nos permite confirmar a Hipdtese 1, para as

dimensoées Esfor¢o/Importincia e Valor/ Importancia.

Contudo, os resultados nao nos permitem confirmar a Hipotese 2.

1.3 Motivagio para a Lingua Portuguesa e “ano de escolaridade”

Seguidamente, procuramos dar resposta ao nosso segundo problema que se refere a variavel ano
de escolaridade e motivagao para a Lingua Portuguesa. Pelo que se levanta o seguinte problema:
Sera que o nivel de motivacio dos alunos para a Lingua Portuguesa se altera com o ano de
escolaridade? Assim, foi formulada a hipdtese 3 de que os alunos de niveis de escolaridade mais
baixos apresentariam niveis de motivagao para a Lingua Portuguesa superiores aos dos alunos de
niveis de escolaridade mais altos nas dimensoes Interesse/Prazer, Competéncia Percebida

Escolha Percebida, Esforco/Importancia e Valor/Importancia.
Com o objectivo de verificar esta hipdtese representou-se graficamente o perfil motivacional

referente a cada ano de escolaridade em estudo, nomeadamente 7° ano, 8° ano e 9° ano, obtendo-

se assim trés perfis.
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Figura 3 — Perfil Motivacional da motivagio para a Lingna Portuguesa relativamente ao ano de escolaridade

Motivacao

4,24

3,95 3,86

72 Ano 82 Ano 92 Ano

Ao calcular a média de todas as dimensdes da escala de motivagio (Interesse/Prazer,
Competéncia Percebida, Esforco/Importancia, Escolha Percebida e Valor/Importancia)

verificamos que existe um decréscimo da motivagio com o aumento do ano de escolaridade.

Os trés anos de escolaridade em estudo apresentam médias motivacionais acima do ponto médio,
pelo que podemos afirmar que os alunos da nossa amostra se encontram de forma geral
motivados em rela¢do a disciplina de Lingua Portuguesa, mas nao de forma positiva.

Desta forma, podemos afirmar que efectivamente se observam diferengas significativas na
motivagao para a Lingua Portuguesa com o aumento do ano de escolaridade.

Na figura 4 podem ser observadas as médias obtidas para a motivagdo e para cada uma das

dimensoes da escala de motivagao para a Lingua Portuguesa.

@ 7°ano @82 ano O 9° ano

4,83

5,04 4,63

’ 4,45, 40 4,
) 43?7

40
414,35

Interesse/ Competéncia Esforgo/ Pressdo/ Escolha Valor/
Prazer Percebida Importancia Tensdo Percebida Importancia

Figura 4 — Perfil Motivacional na Lingua Portugnesa relativamente ao ano de escolaridade
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Na figura 4 pode-se observar que o 7° ano de escolaridade se evidencia obtendo os valores mais
elevados em todas as dimensdes motivacionais, em particular na dimensiao Valor/Importancia
que apresenta o valor mais alto, seguida da dimensio Esfor¢o/Importancia. Neste entendimento
também no 8° ano se verificam o valor motivacional mais alto na dimensao Valor/Importancia,

assim como no 9° ano de escolaridade ¢é esta a dimensao que mais de destaca.

Em sintese, podemos dizer que a maioria dos alunos do 7° ano, 8° ano e 9° ano, no que se refere
as dimensoes motivacionais preditoras da motivagao intrinseca (Escolha Percebida, Competéncia
Percebida e Valor/ Importancia), assim como a dimensio que se encontra relacionada de forma
mais directa com a motivacio intrinseca (Interesse/Prazer), apresentam valores motivacionais
positivos e muito homogéneos. No entanto, a dimensio Valor/Importancia foi aquela onde se

verificou maior discrepancia entre o 7° e 0 9° ano de escolaridade.

Contudo, para se poder afirmar se se apuram diferencas significativas, procedeu-se a realizacao de

uma analise estatistica, da variavel ano de escolaridade.

Uma vez verificados os pressupostos para a realizagdo de testes paramétricos, isto é a variavel em
estudo apresenta distribuicio normal e homogeneidade de variancias, optimos por avaliar se a
variavel “ano de escolaridade” tinha uma relagdo significativa com a motivagao para a Lingua
Portuguesa e recorreu-se a ANOVA Two-way seguido do teste post-hoc HSD de Tukey como
descrito em Maroco (2007). O pressuposto da distribuicio normal da variavel dependente
(motivagdao) nas diferentes dimensoes (Interesse/Prazer, Escolha Percebida, Competéncia
Percebida, Valor/Importancia, Esforco/Importancia e Pressio/ Tensao) definido pela variavel
“ano de escolaridade” foi avaliado pelo teste de Kolmogorov-Smirnov com a correc¢io de
Lilefors. Para todos os grupos obteve-se p>0.05, excepto para os trés anos de escolaridade nas
dimensoes Pressio/ Tensio e Valor/ Importancia, assim como na dimensio Competéncia
Percebida para o 7° ano e 9° ano (ANEXO IX). Porém neste grupo, o desvio a normalidade é
pequeno, e uma vez que a ANOVA ¢ robusta a violagdes suaves deste pressuposto, nio foi
necessario proceder a transformagoes matematicas correctivas (Maroco, 2007). O pressuposto de

homogeneidade de variancia nio foi validado com o teste de Levene.
Depois de considerados os efeitos do ano de escolaridade na motivagao dos alunos, é possivel

afirmar que o “ano de escolaridade” tem uma relacdo estatisticamente significativa e de elevada

dimensao (F (12,560)= 2,805; p= 0,01) com a motivag¢ao dos alunos.
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De acordo com o teste post hoc HSD de Tukey, as diferencas estatisticamente significativas
ocorrem na dimensao Valor/Importincia entre o 7° ano e o 8° ano de escolaridade; (p= 0.018),
entre o 7° ano e o 9° ano (p= 0.07), entre o 8° ano e o 7° ano, (p= 0.018) e entre 0 9 ano e o 7°

ano (p= 0.07).

Os resultados sugerem que existe uma diferenca significativa na dimensao Valor/Importincia
entre os alunos do 7°ano, 8° ano e do 9° ano o que nos leva a concluir que os alunos do 7° ano
valorizam mais a disciplina de Lingua Portuguesa e consideram-na como vantajosa para o seu
futuro, do que os alunos do 9° ano, o que nos leva a aceitacio da hipdtese 3 para a dimensao

Valor/Importancia.

No que se refere aos resultados da dimensao Pressio/Tensao os valores sio muito idénticos nos
trés anos de escolaridade, nao apresentando diferencas significativas porque os anos de

escolaridade sao relativamente proximos, pelo que nao podemos aceitar a hipotese 4.

2. Motivagao para a Lingua Portuguesa e Clima de Sala de Aula

O Terceiro Objectivo deste estudo pretendia verificar se existia uma relacao entre o Clima de
Sala de Aula e a Motivagao para a Lingua Portuguesa.
Comegaremos por apresentar o perfil da globalidade da amostra relativamente a percepgao de

clima de sala de aula em Lingua Portuguesa.

2.1. Perfil de percepgao do Clima de Sala de Aula para a globalidade da amostra

Na Figura 5 é possivel observar graficamente as médias obtidas pela globalidade da amostra, em

cada dimensao da escala utilizada para estimar a percepgao do clima de sala de aula.
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Figura 5 - Perfil da globalidade da amostra relativamente a percepedo de Clima de Sala de Anla

5557 5,04

Suporte Social Suporte Social Atitudes Aprendizagem Aprendizagem Aprendizagem

Professor Colegas Competitiva Cooperativa Individualista

A Figura 5 representa o perfil da globalidade da amostra relativamente a percepc¢ao do clima de
sala de aula, estabelecendo uma comparacio entre as médias obtidas nas seis dimensdes em
investigagao: Suporte Social do Professor, Suporte Social dos Colegas, Atitudes em relagao a
Lingua Portuguesa, Aprendizagem Competitiva, Aprendizagem Cooperativa e Aprendizagem

Individualista.

Como se pode observar, em quatro das dimensdes do clima de sala de aula, os valores
encontram-se acima do ponto médio (3.5), e nas dimensdes Suporte dos Colegas (3.30) e

Aprendizagem Competitiva (2.53), estes valores estao abaixo do ponto médio.

A decomposicao do perfil global da amostra relativamente a percep¢ao do clima de sala de aula
permite-nos mencionar que os alunos sentem um grande suporte por parte do professor,
contudo ndo sentem tanto apoio por parte dos colegas. Tém uma atitude mais ou menos positiva
em relagao a disciplina de Lingua Portuguesa e trabalham mais em grupo do que individualmente,
sendo a aprendizagem competitiva aquela que percepcionam como menos frequente na sua sala

de aula de Lingua Portuguesa.
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De forma a proceder ao estudo da relacao entre a motivagao para a Lingua Portuguesa com a
percepgao do clima de sala de aula analisimos as correlagoes existentes entre as varias dimensoes
da motiva¢do para a Lingua Portuguesa (Interesse/Prazer, Competéncia Percebida, Pressio/
Tensao, Escolha Percebida e Valor/ Importincia) e as dimensdes do instrumento que avalia a
percepgao do clima de sala de aula (Suporte Social do Professor, Suporte Social dos Colegas,
Atitudes em relacdo a Lingua Portuguesa, Aprendizagem Competitiva, Aprendizagem
Cooperativa e Aprendizagem Individualista). Na tabela seguinte estio organizados os resultados

das correlagoes efectuadas

Tabela 6: Correlages entre as dimensoes motivacionais e a percepedo de Clima de Sala de Anla

Suporte Suporte
Aprendizagem Aprendizagem Aprendizagem
Social do  Social dos Atitudes

Competitiva Cooperativa  Individualista
Professor  Colegas

Interesse Prazer ,572** ,305** ,719** -0,029 ,515** -0,019
Competéncia

,389** ,161** ,605** 0,064 ,»341** 0,013
Percebida
Esfor¢o/Importancia ,605** ,207** ,023** -0,039 ,381** 0,012
Pressio/ Tensio -0,087 -,186™ -, 131* -,280™ -,158* -,251
Escolha Percebida LA27* ,203** ,589** -,118" ,382%* -0,11
Valor/ Importancia ,649** ,298** ,640** 0,016 ,413* ,144¢

**, Correlagdo Signigicativa para p < 0.01.

*. Correlagdo Signigicativa para p < 0.05.

Tal como se pode verificar através da analise da Tabela 7, e no que concerne a dimensao
motivacional Interesse/Prazer, esta correlaciona-se de forma positiva e estatisticamente
significativa com as dimensoes do clima de sala de aula: Suporte Social do Professor (r =
0,572), Suporte Social dos Colegas (r = 0,305), Aprendizagem Cooperativa (r = 0,515) e
Atitudes em relagdo a Lingua Portuguesa (r = 0,719) cuja correlacio é a mais elevada.
Constata-se entdo que a correlagio com a dimensiao Suporte Social dos Colegas nio é muito

forte.
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Estes resultados significam que os alunos com interesse e prazer pela disciplina de Lingua
Portuguesa sao aqueles que tém um maior suporte social por parte do professor e dos colegas na
realizagdo de tarefas inerentes a disciplina, trabalhando de forma cooperativa em sala de aula, e

vice versa.

Em relagao a dimensao motivacional Competéncia Percebida, verifica-se a existéncia de uma
correlagdo positiva, e estatisticamente significativa com as dimensdes da escala de Clima Social de
Sala de Aula: Suporte Social do Professor (r =0,389), Suporte Social dos Colegas (r =0,161),
Atitudes em relagao a Lingua Portuguesa (r =0,605), e Aprendizagem Cooperativa (r
=0,341). Constata-se no entanto que a correlagao s6 ¢é forte com a dimensao Atitudes. Desta
forma, os alunos que se sentem mais competentes em relacao a disciplina de Lingua Portuguesa,
tém um maior suporte social do professor e dos colegas, trabalham de forma cooperativa em sala

de aula e tém uma atitude positiva em relagao a disciplina de Lingua Portuguesa e vice versa.

Relativamente a dimensao motivacional Esfor¢o/Importincia apura-se uma correlagio positiva
nas seguintes dimensoes da escala de clima de sala de aula: Suporte Social do Professor (r=
0,605), Suporte Social dos Colegas (r= 0,207), Atitudes em relagdo a Lingua Portuguesa
(r=0,623), e Aprendizagem Cooperativa (r= 0,381). Estas correlagdes apresentam valores mais
fortes com as dimensoes Suporte Social do Professor e Atitudes. Os resultados sugerem que os
alunos que desenvolvem mais auto-regulacio quando vivénciam experiéncias mais significativas
intrinsecamente, sao aqueles que tém um maior suporte social do professor, dos colegas e
trabalham de forma cooperativa, sendo também os alunos que tém uma atitude mais positiva em

relacdo a disciplina em estudo e vice versa.

A dimensao motivacional Escolha Percebida, correlaciona-se positivamente e de forma
estatisticamente significativa com as seguintes dimensdes do clima social de sala de aula: Suporte
Social do Professor (r =0,427), Suporte Social dos Colegas (r =0,203), Atitudes em relagio
a Lingua Portuguesa (r =0,589), e Aprendizagem Cooperativa (r =0,382). A correlagio mais
forte é na correlagio com a dimensio Atitudes. Isto mostra que os alunos que atribuem mais
valor a disciplina de Lingua Portuguesa sio aqueles que tém um maior suporte social do
professor, dos colegas, e trabalham de forma cooperativa, sendo também os alunos que tém uma

atitude positiva em relagao a disciplina em estudo.
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Quanto a dimensao motivacional Valor/Importincia, mostrou-se correlacionada de forma
positiva e estatisticamente significativa com as seguintes dimensdes do clima social de sala de
aula: Suporte Social do Professor (r =0,649), Suporte Social dos Colegas (r =0,298), Atitudes
em relagdo a Lingua Portuguesa (r =0,640), Aprendizagem Cooperativa (r =0,413). As
correlagdes mais fortes com as dimensoes Atitudes e Suporte Social do professor. Ou seja, 0s
alunos que atribuem mais valor e importancia a Lingua Portuguesa e a consideram ttil para o seu
futuro sdo aqueles que tém um maior suporte social do professor, dos colegas, trabalham de
forma cooperativa, sendo também os alunos que tém uma atitude positiva em relagao a disciplina

de Lingua Portuguesa e vice versa.

A dimensao Pressdo Tensio, correlacionou-se negativamente com todas as dimensoes do clima
social de sala de aula, em particular com as dimensoes Aprendizagem Competitiva (r = -0,280)
e Suporte Social dos Colegas (r = -0,180) o que significa que os alunos que trabalham de forma
competitiva sentem uma maior pressao e ainda os alunos que sentem um menor suporte por

parte dos colegas sentem uma maior pressao e ansiedade, e vice versa.

De modo a dar uma resposta mais eficaz ao problema levantado, foi criada a variavel
“motiva¢ao”’, composta pela média aritmética de todas as dimensdes da escala. Assim no sentido
de responder ao terceiro problema, efectuou-se uma correlagiao desta variavel com as dimensoes
do clima social de sala de aula Suporte social do Professor, Suporte Social dos colegas, Atitudes,
Aprendizagem Competitiva, Aprendizagem Cooperativa e Aprendizagem Individualista, tal como

se pode observar na tabela 7:

Tabela 7: Correlacies entre a variavel “motivacao” e as dimensies do Clima de Sala de Anla

Suporte Social ~ Suporte Social Aprendizagem Aprendizagem Aprendizagem
do Professor dos Colegas  Atitudes Competitiva Cooperativa Individualista
Motivagio ,621 277 748" 026 AT 009

**, Correlagao Signigicativa para p < 0.01.

*. Correlagdo Signigicativa para p < 0.05.

O Terceiro Problema reportava-se a relagdo entre a motivacao para a Lingua Portuguesa e a
percepcao do clima de sala de aula em Lingua Portuguesa. Como se pode atestar, a partir da

tabela 8, existem correlagdes positivas e significativas entre a motivagao e as dimensdes Suporte
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Social do Professor (r =0,621), Suporte Social dos Colegas (r =0,277), Atitudes em relagao
a Lingua Portuguesa (r =0,748), e Aprendizagem Cooperativa (r =0,478). Esta correlagao ¢é
particularmente forte com as dimensoes Atitudes e Suporte Social do Professor. Estes resultados
levam-nos a considerar que existe uma correlagdo positiva e significativa entre a motivagao dos
alunos para a Lingua Portuguesa e a percep¢ao do clima de sala de aula, confirmando deste modo

a Hipotese 5.

3. Motivagao para a Lingua Portuguesa, Autoconceito e Auto-estima

De seguida, procuramos dar resposta ao nosso quarto problema que se refere a relagio entre a
motiva¢ao para a Lingua Portuguesa e o autoconceito. Pelo que se levanta o seguinte problema:
Sera que existe uma relagdo entre a motiva¢ao para a Lingua Portuguesa e o autoconceito escolar?
Assim, foi formulada a Hipotese 6. Existe uma correlagao positiva entre a motivagao para a

Lingua Portuguesa e os niveis de autoconceito.

Desta forma, examinamos a correlagdo existente entre a variavel “motivacao”, ja utilizada
anteriormente, constituida pela média aritmética de todas as dimensoes da escala com as
dimensoes da escala de Autoconceito e Auto-estima, nomeadamente, competéncia escolar,
competéncia para a Lingua Portuguesa e auto-estima. Foi ainda constituida uma quarta dimensao
para analise calculada através de uma média aritmética entre a competéncia escolar e a
competéncia a Lingua Portuguesa que designamos por autoconceito académico, como se pode

observar na tabela 8.

Tabela 8: Correlagoes entre a varidvel motivagio e as dimensoes da escala de Autoconceito e Auto-estima

Competéncia

Autoconceito , Competéncia .
. Lingua Auto-estima
Académico Escolar
Portuguesa
Motivagio ,490** ,449** ,428%% ,200**

**, Correlaciao Signigicativa para p < 0.01.

*. Correlagao Signigicativa para p < 0.05.



Como se pode verificar a partir da tabela 9, existem correlagdes positivas e significativas entre a
“motivacao” e as dimensdes autoconceito académico (r = 0,490), auto-estima (r = 0,200) e
competéncia a Lingua Portuguesa (r =0, 449), sendo que as correlages sao estatisticamente
significativas ao nivel de 0.01.

No sentido de perceber de que forma a motivagdo se relaciona positivamente com o
autoconceito académico e com a auto-estima, fomos decompor as correlagdes existentes entre as
varias dimensoes da escala de Motivagdo para a Lingua Portuguesa (Interesse/Prazer,
Competéncia Percebida, Pressio/ Tensdo, Escolha Percebida, Esforco/Importancia e Valotr/
Importancia) e as dimensodes do instrumento que avalia o autoconceito académico e auto-estima

dos alunos. Na tabela seguinte estao organizados os resultados das correlagdes efectuadas.

Tabela 9: Correlagoes entre as dimensies motivacionais da escala de motivacao e as dimensoes da escala de

Autoconceito e Auto-estima

Autoconceito Competéncia

Académico Lingua Portuguesa Competéncia Escolar Auto-estima

Inlt,‘if;:/ 365% 359" 296* 150°

Competéncia - o - ok
Perlzebi Y ,622 ,581 ,534 ,242

Esforco ok - o o
Importgné . ,444 ,383 ,410 168

Pressido ,175% ,154% ,158* ,225**

PEersccgllji‘;a 367" 338" 319 206"
Im;’(‘;‘i;’;/l cia ,291% ,254* 265+ 083

**, Correlagdo Signigicativa para p < 0.01.

*. Correlagdo Signigicativa para p < 0.05.

Tal como se pode comprovar através da analise da tabela 9, e no que se refere a dimensao
motivacional Interesse/Prazer, esta correlaciona-se positivamente e¢ de forma estatisticamente
significativa com as dimensdes Autoconceito Académico (» =0,365), Competéncia escolar (r
=0,296) e Competéncia a Lingua Portuguesa (r =0,359), o que significa que os alunos com
mais prazer e interesse pelas actividades relacionadas com a Lingua Portuguesa, sio os que
percepcionam o seu desempenho escolar positivo de forma geral e também particularmente ao

nivel da Lingua Portuguesa.
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No que respeita a dimensao Competéncia Percebida, verifica-se a existéncia de uma correlagao
positiva com as dimensdes Auto-estima (r =0,242), Competéncia escolar (r =0,534),
Competéncia a Lingua Portuguesa (» =0,581) e Autoconceito Académico (r =0,622), onde
se regista a correlacao mais elevada. Estes resultados sugerem que os alunos que se percepcionam
como competentes, sio aqueles que tém uma alta auto-estima, percepcionam-se como
conhecedores da Lingua Materna e efectivamente percepcionam o seu desempenho escolar na

globalidade como positivo.

No que concerne a dimensio Escolha Percebida, correlacionou-se de forma estatisticamente
significativa com as dimensoes: Competéncia Escolar (r =0,319), Competéncia a Lingua
Portuguesa (r =0,338) e Autoconceito académico (r =0,367). Estes valores significam que os
alunos que sentem ter mais liberdade na escolha das tarefas relacionadas com a Lingua
Portuguesa, sio também aqueles que se percepcionam competentes na globalidade do seu
desempenho escolar e também particularmente no que respeita a disciplina de Lingua Portuguesa.
Quanto a dimensao Valor/Importancia, esta correlacionou-se com as dimensoes Competéncia
Escolar (r =0,265), Competéncia a Lingua Portuguesa (r =0,254) e Autoconceito
Académico (r =0,291). Ou seja, os alunos que atribuem valor e importancia a disciplina de
Lingua Portuguesa e que a consideram util e vantajosa para o seu futuro, sio aqueles alunos que
se percepcionam competentes na globalidade do seu desempenho escolar e também

particularmente no que respeita a disciplina de Lingua Portuguesa.

A dimensio Pressdo/Tensdo, teve uma maior correlacgio com a dimensio Auto-estima (r
=0,291), sendo os resultados das restantes dimensdes significativamente diferentes,
Competéncia Escolar (r =0,158), Competéncia a Lingua Portuguesa (r =0,154) e

Autoconceito Académico (r =0,175). Estas correlagdes embora significativas sao muito fracas.
Estes resultados levam-nos a considerar que existe uma correlagdo positiva e estatisticamente

significativa entre a motivacao dos alunos e o seu autoconceito académico, confirmando assim a

Hipoétese 6.
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V. DISCUSSAO DE RESULTADOS

Os dados apresentados no capitulo anterior, serao agora matéria de uma interpretacio baseada
apenas nos resultados considerados mais significativos, de acordo com os objectivos do estudo,

problematica e hipoteses previamente deliberados.

1. Motivagao para a Lingua Portuguesa

Através da analise do perfil motivacional dos participantes neste estudo, no que concerne a
motiva¢ao para a Lingua Portuguesa, comparando as cinco dimensoes em estudo neste trabalho
(Prazer/interesse, Competéncia  Percebida, Pressio/Tensio, Escolha Percebida,
Esforco/Importancia e Valor/Importancia), foi possivel atestar que todas as dimensoes
apresentam valores acima do ponto médio (3,5), tendo em aprecia¢ao que os valores médios mais
elevados surgem na dimensio Valor/ Importincia, e os valores mais baixos verificam-se na

dimensao Competéncia Percebida.

Tendo em consideracao que a dimensio Pressao/Tensdo envolve um cariz negativo para com a
motivagao intrinseca, podemos sugerir que existe alguma pressao e ansiedade ligada a disciplina

de Lingua Portuguesa.

O perfil encontrado neste estudo, afigura-se aos perfis encontrados por Catarino (2007), Elias
(2007), Metelo (2008), Messias (2008) e Pinto (2007). Nos seus trabalhos as autoras verificaram
através do perfil motivacional a amostra, que a dimensiao Valor/Importancia se destacava pela

positiva, assim como os resultados por nés encontrados neste estudo.

Assim, de acordo com a literatura existente nesta matéria, verificamos que Stipeck (2002), refere
que os alunos que valorizam a aprendizagem e o sucesso escolar, sa0 mais persistentes, tém de
forma geral mais curiosidade pela matéria, dominando-a melhor, utilizando estratégias de

aprendizagem eficazes, demonstrando desta forma um bom desempenho escolar.
Lopes (cit. in Guerreiro, 2004), considera que os alunos que atribuem valor a aprendizagem,

sentem-se mais competentes nas suas realizag:ées, envolvem-se mais activamente e sentem-se

mais satisfeitos com a sua aprendizagem de forma geral, contrariamente a0 que acontece com 0s
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alunos que nao valorizam a aprendizagem, que tendem a sentir-se, menos competentes, existindo

assim uma tendéncia para a diminui¢ao da motivagao intrinseca.

Desta forma consideramos que os valores atingidos pelos estudantes da nossa amostra na
dimensdo Valor/Importancia, mostram que existe motiva¢do para a disciplina de Lingua
Portuguesa, o que nos pode levar a concluir que o valor e a importancia da disciplina de Lingua
Portuguesa, o que podera aumentar a viabilidade dos alunos se envolverem na tarefa (Parsons &

Goft, 1980, cit. in Pinto 2007).

No que se refere a analise do valor encontrado na dimensiao Pressio/Tensio, de acordo com
Morgado (2004, cit. in Elias, 2007), a explicacdo para o facto dos alunos se sentirem pressionados
e ansiosos em relagao a disciplina de Lingua Portuguesa, pode advir do facto de as actividades de
aprendizagem escolar, em algumas circunstancias poderem colocar a crianga numa situagao de
alguma fragilidade ou ameaca, uma vez que nem sempre o controlo com aquilo “que nao se sabe”

sucede de uma forma tranquila.

Também Stipeck (2002), considera que o problema da ansiedade pode ser inquietante. Os
estudos acerca desta matéria, mostram resultados de que a ansiedade interfere com a
aprendizagem e com o desempenho, o que por consequéncia levara a que os alunos que sao mais
ansiosos sintam dificuldade em aprender novas matérias e demonstrar também aquilo que

aptendetam recentemente.

Neste estudo, a dimensio Competéncia Percebida é a que apresenta um valor mais baixo, em
comparagao com as restantes dimensoes, contudo o valor situa-se acima do ponto médio, o que
nos leva a concluir que nao se pode considerar que os alunos participantes neste estudo se
percepcionem como pouco competentes na disciplina de Lingua Portuguesa, mas antes com uma
percepcao relativamente baixa, tendo em conta que atribuem um alto valor e sentem prazer na

realizacdo de actividades desta disciplina.

Segundo Guimaraes (2004, cit. in Messias, 2008), a percep¢ao de competéncia pode ser afectada
pelos eventos socio-contextuais, uma vez que estes fortalecem a percepciao de competéncia no
decorrer de uma acg¢do, como por exemplo o feedback positivo aumenta a motivagao intrinseca,

assim, apesar de se perceber que os alunos estao motivados intrinsecamente, sentem-se menos
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competentes, o que se pode dever ao clima de sala de aula, a possivel auséncia de refor¢os ou

feedback positivo acerca do seu desempenho na tarefa.

De acordo com Deci e Ryan (20002), a estimulagao da autonomia e competéncia dos alunos
podera ser um facilitador do desenvolvimento da motivagdo intrinseca pela actividades, ao
contrario das situagOes em que existe um controlo excessivo por parte do professor que tende a

abalar o desenvolvimento da motivacao intrinseca.

Em sintese, podemos certificar que os resultados obtidos sugerem que os alunos que fazem parte
da amostra deste estudo apresentam um bom perfil motivacional relativamente a disciplina de

Lingua Portuguesa.

Um primeiro objectivo deste estudo, foi verificar se existiam diferengas entre a motivagao para a

disciplina de Lingua Portuguesa em funcao das variaveis género e ano de escolaridade.

No que concerne a variavel género, as hipéteses levantadas nesta investigagao apontavam que 0s
alunos do género feminino apresentariam niveis de motivagio para a Lingua Portuguesa
supetiores aos dos alunos do género masculino nas dimensoes motivacionais Valor/Importancia,
Interesse/Prazer, Escolha Percebida, Competéncia Percebida e Esfor¢o/Importancia. Os
resultados por nés obtidos confirmam a hipotese levantada para todas as dimensoes da escala de
motivagdo para a Lingua Portuguesa, porém as mais significativas sao as dimensoes,
Esforco/Importancia, Valor/Importancia e Pressio/Tensao. Estes resultados levam-nos a aceitar

a hipétese 1 para as dimensées Esforco/ Importancia e Valor/Importancia.

Neste sentido, Stipeck (2002), considera que as varias areas do saber encontram-se estereotipadas
como pertencentes a0 dominio feminino ou masculino, como é o caso do Inglés e das Linguas
que sio considerados dominios femininos, podemos assim encontrar uma justificagdo para o
facto dos resultados encontrados favorecerem os alunos do género feminino nesta disciplina.

Também Faria (2004), aponta razdes para as diferencas entre os géneros, nomeadamente ao nivel
das aptidoes cognitivas particulares, em particular na aptidio verbal e em tarefas de execuciao
rapida e precisa que favorecem as raparigas, e diferencas em aptiddoes numéricas, mecanicas e
espaciais a favor dos rapazes. Podemos desta forma presumir que as raparigas demonstram maior

motiva¢ao nas areas que melhor dominam.
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Elias (2007), encontrou resultados similares no seu trabalho de investigagdao, onde as raparigas
apresentavam valores superiores aos dos rapazes na sub escala Escolha Percebida, que de acordo
com a autora, vao ao encontro da literatura existente de que as areas do saber se encontram
estereotipadas como pertencentes ao género feminino ou masculino, como ¢ o caso do Inglés e

das Linguas que sao consideradas de dominio feminino.

Eccles e tal (1991, cit. in Elias, 2007), verificaram que os alunos do género masculino atribuiam
um maior valor as actividades desportivas, enquanto que os alunos do género feminino
valorizavam mais as actividades como a Leitura, o Inglés e a Musica, desta forma podemos tragar
um paralelismo para a populagio do nosso estudo e afirmar que as raparigas valorizam mais a

Lingua Portuguesa que os rapazes.

Estudos que investigam a motivacdo para a leitura demonstram que as raparigas apresentam
valores mais elevados que os rapazes na dimensao Prazer (Monteiro & Mata, 2001). De acordo
com as autoras, estes resultados podem de alguma forma espelhar as influéncias sociais.
Estabelecendo uma comparagao com a motivagao para a leitura, é possivel talvez, considerar que,
ao nivel da motivacao para a Lingua Portuguesa, o facto das raparigas apresentarem valores mais
elevados do que os rapazes na dimensao motivacional Prazer, se deva a interiorizagao de
expectativas culturais de que, as raparigas tém uma atitude mais positiva em relacao a escola do
que os rapazes, ou ainda que as raparigas terdo menos dificuldades na escola do que os rapazes
porque sao mais aplicadas e organizadas nos trabalhos escolares. Esta forma de pensar podera
estar subjacente na forma como os professores encaram os alunos, o que podera levar a um
menor controlo sobre as raparigas, dando-lhes assim uma maior liberdade de escolha, e por
consequéncia mais autonomia, o que podera justificar o facto das raparigas apresentarem também

valores superiores na dimensao Escolha Percebida.

Com o estabelecimento do segundo problema, pretendiamos averiguar a existéncia de diferencas
na motivacao para a Lingua Portuguesa em funcdo da variavel “ano de escolaridade”. As
hipéteses colocadas sugeriam que os alunos dos anos de escolaridade mais baixos apresentariam
niveis de motivacao para a Lingua Portuguesa superiores aos alunos de niveis de escolaridade
superiores nas dimensoes Valor/Importincia, Escolha Percebida e Competéncia Percebida. Os
resultados do nosso estudo revelam um decréscimo da motivacio com o aumento do ano de
escolaridade, através dos trés niveis em estudo, nomeadamente, 7°, 8°, e 9° ano de escolaridade,

pata as dimensoes Esforco/Importancia e Valor/Importancia. A explica¢io para estes resultados
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pode dever-se a proximidade entre os anos de escolaridade em estudo, uma vez que a
investigacio tem demonstrado que nem sempre se observam diferengas estatisticamente

significativas em grupos frequentando anos de escolaridade muito préximos.

Monteiro e Mata (2001), conduziram uma investigagdgo onde procuraram fazer uma
caracterizagao geral dos perfis motivacionais de criangas dos quatro primeiros anos de
escolaridade e estudar a relacio entre o ano de escolaridade e as diferentes dimensdes da
motivacio patra a leitura. As autoras verificaram que o Prazer/Valor obtido ou atribuido pelas
criancas em situacoes de leitura decresceu com o ano de escolaridade, tendo-se constatado o

mesmo para a dimensao Reconhecimento social da sua performance.

De acordo com Monteiro e Mata (2001), o decréscimo na dimensao Prazer/Valor da leitura pode
dever-se ao facto de as criangas, a medida que avangam no ano de escolaridade, fazerem uma
utilizacdo cada vez mais escolarizada da linguagem escrita e, provavelmente pouco funcional e
ladica, influenciando assim a percepcao do Prazer/Valor a retirar das situacoes de leitura.
Podemos fazer uma equiparagio com o nosso estudo e considerar que o decréscimo da
motivacao com o aumento do ano de escolatidade em particular na dimensiao Valor/Importancia

pode resultar de uma utilizagao cada vez mais escolarizada da disciplina de Lingua Portuguesa.

Neste entendimento Stipeck (2002) considera que a diminui¢ao da motivagao podera dever-se ao
facto das tarefas realizadas em aula nio remeterem para situagdes de vida, isto é, nio serem
significantes para os alunos tendo em atengao o seu contexto real, o que por consequéncia os leva

a ndo encararem a disciplina como importante e significativa para o seu futuro.

Por outro lado, as diferencas encontradas entre o 7° ano e 9° ano, vio ao encontro da literatura
que defende que a motivagao sofre alteracbes no decorrer do percurso escolar. Harter (1981)
defende que a motivagao dos alunos comega por ser intrinseca, mas com o aumento dos anos de

escolaridade a motivacio tende a ser cada vez mais extrinseca.
No mesmo entendimento, Deci (1975) concluiu que a partir do momento que as criangas iniciam

o percurso escolar, o seu interesse pela aprendizagem vai diminuindo tornando-as menos

curiosas, o que se ira reflectir negativamente na motivagao intrinseca.
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Desta forma podemos concluir que os alunos do 7° ano atribuem um maior valor a disciplina de
Lingua Portuguesa pelo facto de se sentirem mais curiosos pelo conhecimento que retiram das

aulas, em compara¢ao com os seus colegas do 9° ano de escolaridade

De acordo com Stipek (2002), de forma geral, os resultados de investiga¢io que concerne a
motiva¢ao para a aprendizagem revelam que existe uma diminuicao da motiva¢ao ao longo dos

anos de escolaridade.

Segundo Deci e Ryan (1985), a dimensao Interesse/Prazer constitui a medida que melhor avalia a
motivagao intrinseca, pelo que desta forma podemos comprovar a teoria de que a motivagao

intrinseca sofre um efeito com o aumento dos anos de escolaridade.

Harter (1981), sugere que, nos primeiros anos de escolaridade, a motiva¢ao dos alunos ¢é
intrinseca, mas com a progressao dos niveis de escolaridade, acaba por se tornar cada vez mais
extrinseca, uma vez que os alunos tomam consciéncia de que quanto melhores resultados
escolares tiverem, melhor serdo recompensados pelo seu esfor¢o, logo deixam de estar

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

Os resultados deste estudo vao ao encontro dos resultados encontrados por Elias (2007), num
estudo monografico sobre a motivagao para a Lingua Portuguesa, onde verificou igualmente um
declinio da motivacao intrinseca com o aumento do nivel de escolaridade, assim como Pinto
(2007) obteve resultados semelhantes num estudo sobre motivagio para a disciplina de

Matematica.

Na mesma linha de ideias, Deci (1975), verificou numa investigagdo, que a partir do momento em
b b b

que as criangas iniciam o seu percurso escolar, o seu interesse pela aprendizagem vai diminuindo

progressivamente, fazendo com que fiquem menos curiosas, o que por consequéncia tera um

efeito negativo na sua motivagao.

De acordo com os resultados obtidos, podemos asseverar que estes sio confirmados pela

literatura existente sobre esta matéria.
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2. Motivagao e Percepgao de Clima de Sala de Aula a Lingua Portuguesa

No que concerne ao perfil de percep¢ao do clima de sala de aula da globalidade da amostra,
verificou-se que em quase todas as dimensoes, foram registados valores médios superiores a 3,5
(ponto médio), a excep¢do da dimensio Suporte Social dos Colegas e Aprendizagem
Competitiva. As dimensdes onde se verificam os registos mais significativos sio nomeadamente,
Suporte Social do Professor, Aprendizagem Cooperativa e Atitudes. Os resultados demonstram
que os alunos deste estudo sentem um forte suporte social por parte do professor, trabalham de

forma cooperativa e tém uma atitude positiva em relagao a disciplina de Lingua Portuguesa.

O terceiro objectivo deste estudo pretendia analisar a relagao entre a motivagao para a Lingua

Portuguesa em fungdo do clima social de sala de aula.

Neste sentido colocou-se a hipdtese de que existiria uma correlagido positiva entre os niveis de

motiva¢ao para a Lingua Portuguesa e a percepcao do clima de sala de aula.

Os resultados demonstram que todas as dimensdes da motiva¢do para a Lingua Portuguesa
(Prazer/Interesse, Competéncia Percebida, Escolha Percebida, Esfor¢o/Importancia e
Valor/Importancia) se correlacionam de forma positiva e estatisticamente significativa com as
dimensdes Suporte Social do Professor, Suporte Social dos Colegas, Atitudes em relagao a Lingua

Portuguesa e Aprendizagem Cooperativa da escala de clima social de sala de aula.

As correlacoes encontradas entre a dimensao do clima de sala de aula Atitudes, e as dimensoes
motivacionais Interesse/Prazer, Competéncia petrcebida, Esforco/Importancia, Escolha
Percebida e Valor/Importancia, constituem um forte indicativo da relagio entre as vatiaveis, na
medida em que suportam a evidéncia de que alunos que se percepcionam com uma atitude
positiva em relagdo a disciplina de Lingua Portuguesa, sao também aqueles tém mais interesse,
que retiram um maior prazer na execu¢ao de actividades, percepcionam-se autébnomos e

competentes e também valorizam a disciplina como importante para si.
A resultados semelhantes chegou Messias (2008), que realizou um estudo onde tentou perceber

as relacOes existentes entre a motivagiao para a Matematica e o clima de sala de aula e concluiu

que existem efectivamente correlagbes positivas e fortes entre a motivagdo dos alunos e a
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percepcao do clima de sala de aula, sendo que a correlacio mais forte se verificou entre a

motivagao para a Matematica e a dimensao Atitudes.

Também Metelo (2008), predispos-se a estudar as relagdes entre a motivagao para a realizacao de
tarefas escolares e percep¢ao do clima social de sala de aula, tendo encontrado resultados que
demonstraram que todas as dimensoes da motivacio (Interesse/Prazer, Escolha Percebida e
Valor/Importincia) se correlacionam de uma forma positiva com a dimensio do clima de sala de

aula Atitudes.

Os resultados obtidos mostram-se conclusivos quanto a percep¢ao de um clima de sala de aula
positivo pela amostra representada no estudo, o que segundo Arends (1997, cit. in Messias),
constitui uma vantagem, uma vez que estes alunos possuem sentimentos positivos acerca de si
mesmos, dos colegas e da turma enquanto grupo; onde as necessidades dos alunos sao satisfeitas
e onde estes persistem nas tarefas escolares e trabalham de forma cooperativa com o professor e

com os colegas.

Os resultados obtidos vao ao encontro de alguns estudos realizados recentemente sob a mesma
problematica que considera a relagao entre a motivagao e a percepcao do clima social de sala de

aula (Elias, 2007; Pinto 2007; Catarino, 2007; Metelo, 2008; Messias 2008).

De salientar o estudo conduzido por Elias (2007), onde a autora verificou a relagdo existente
entre a motivagao para a disciplina de Lingua Portuguesa e a percepgao de clima de sala de aula
nesta mesma disciplina, a semelhanca de um dos objectivos do presente estudo. Assim, a autora
registou a existéncia de correlagdes positivas e significativas entre as dimensoes Prazer e Atitudes
em relagdo a Lingua Portuguesa, assim como encontrou correlagcdes positivas entre a dimensao
Valor/Importancia e a dimensio Atitudes em relagio a Lingua Portuguesa, por outro lado,
também a Competéncia Percebida se correlacionou positivamente e significativamente com as

dimensdes Prazer e Valor/Importancia.

Estes resultados sustentam a tese de que o professor desempenha um papel fundamental na
motiva¢ao dos alunos para a disciplina. Arends (1997), considera que os professores mais eficazes
conhecem a importincia da motiva¢ado enquanto motor que orienta o comportamento dos
alunos, sobretudo na sala de aula, reconhecendo-a como um factor indispensavel na constru¢ao

de climas de aprendizagem positivos, sendo que, os professores eficazes potenciam climas de
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aprendizagem positivos, centrando-se naquilo que pode ser melhorado, de forma a aumentar a

motiva¢ao dos alunos, encorajando o desenvolvimento do grupo.

De forma conclusiva, podemos afirmar que os nossos resultados comprovam a teoria de que
climas de sala de aula positivos, suportados por alunos e professores criam condi¢des para um

melhor desenvolvimento da aprendizagem dos alunos (Arends, 1997).

De acordo com Deci e Ryan (2000b), as condi¢oes do contexto social que promovem um
sentimento de competéncia e autonomia e estimulam as relaces interpessoais sio a base para a

manutencio da motivacao intrinseca.

3. Motivagao, Autoconceito e Auto-estima

O quarto e quinto problema levantavam questdes que relacionavam a variavel motivagao e as
variaveis autoconceito e auto-estima. No estudo comparativo entre as duas variaveis, constatou-
se a existéncia de correlagdes significativas da motivagdo com todas as dimenses do
autoconceito estudadas (autoconceito académico, competéncia a Lingua materna, competéncia

escolar e auto-estima).

Estes resultados corroboram a tese de os alunos que se sentem mais seguros das suas capacidade
de aprendizagem e possuem um sentimento geral de competéncia, mostram comportamentos de
interesse € motivagao para com as tarefas escolares. Tal comportamento permite que consigam
obter um bom desempenho académico, o que contribui para validar o seu sentimento pessoal de
competéncia académica e manter valores elevados de auto-estima (Schunk, 1990, cit. in Senos,

1997).

De forma a perceber quais as dimensdes da motivagao que tém uma relacio mais forte com o
autoconceito e com auto-estima, procedemos a analise das correlagcdes das varias dimensoes da
Motivagao com o autoconceito académico, a auto-estima e a competéncia a Lingua Materna e a
competéncia escolar. Os resultados mostram que a dimensao motivacional que constitui a medida
mais directa da motivagdo intrinseca, Interesse/Prazer, se correlacionou de forma positiva e
estatisticamente significativa com o autoconceito académico, a auto-estima e a competéncia a

Lingua materna, o que significa que os alunos com mais prazer e interesse pelas actividades
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relacionadas com a Lingua Portuguesa, sio os que percepcionam o seu desempenho escolar

positivo de forma geral e em particular com a Lingua Portuguesa e vice versa.

Torna-se pertinente também salientar a correlagdo positiva e estaticamente significativa
encontrada entre as dimensdes Escolha Percebida, Competéncia Percebida e o autoconceito e
auto-estima, o que nos leva a considerar que de acordo com a teoria da auto-determinacao (Deci
& Ryan 1985), quando as necessidades basicas psicologicas de autonomia, competéncia e
relacionamento dos individuos, estio satisfeitas, estes estio motivados de forma auténoma, ou
seja tendem a eleger um comportamento baseado nos seus interesses, que integra valores e

objectivos, apoia as suas escolhas, actividades, experiéncias de feedback e resultados.

Resultados semelhantes foram encontrados por Maclver, Stipeck, e Daniels (1991, cit. in
Monteiro, 2003) onde foi verificada uma relagao entre a percep¢ao de competéncia e a motivagao

intrinseca.

Os nossos resultados também vao ao encontro dos resultados de Marsh, Smith e Barnes (1985),
que tentaram perceber as relagdes entre a motivagdo para a matematica e leitura e os
autoconceitos homologos dentro do autoconceito académico, sendo que foi concluida a
existéncia de uma relagao entre motivagdo académica e autoconceito académico significativa e

entre a motivagao para a leitura e o autoconceito.

Resende e Faria (2001) conduziram um estudo sobre motivagao e sucesso na Lingua Portuguesa,
onde os resultados comprovaram a existéncia de correlagdes positivas entre as variaveis
motivacionais e o rendimento a Lingua Portuguesa, destacando-se significativamente a correlagao
encontrada entre o autoconceito e a Lingua Portuguesa, especificamente no que se refere a

realizacdao na area verbal e aos autoconceitos verbal e académico

Estes resultados permitem-nos aceitar as hipoteses colocadas que preconizavam uma correlagao

positiva entre a motivagao para a Lingua Portuguesa e as variaveis autoconceito e a auto-estima.
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VI. CONSIDERACOES FINAIS

No seu sentido mais profundo, o estudo da motivagao, é o estudo daquilo que leva a acgio.
Investigacdes sobre a motivag¢ao tém documentado o papel das crengas na auto-competéncia dos
alunos em varios dominios, uma vez que para os investigadores tais crengas relacionam-se quer
com a motivagao, quer com a auto-estima (Eccles, Wigfield & Schifele , 1998, cit. in Eccles &

Wigfield 2002).

Esta investigagao teve como objectivo principal estudar as relagoes de determinadas variaveis na
motivagao para a Lingua Portuguesa. Concretamente, procurou-se perceber qual o efeito do
género e ano de escolaridade na motivagao para a Lingua Portuguesa tendo em consideragao as
cinco dimensbes motivacionais consideradas pelo estudo, nomeadamente, Interesse/Prazer,
Valor/Importancia, Esforco/Importancia, Competéncia Percebida, Escolha Percebida, assim
como, analisar de que forma o clima social de sala de aula nesta disciplina, o autoconceito e a

auto-estima se relacionam com as dimensdes mencionadas anteriormente.

Os resultados deste estudo permitiram concluir a existéncia de uma relacdo entre a variavel
género e a motivacao patra a Lingua Portuguesa nas dimensdes Valor/ Importincia e Esforco/
Importancia, verificando-se deste modo que o género feminino se encontra mais motivado
intrinsecamente. Hsta tese é suportada por varios autores (Wigfield & Guthrie, 1997; Eccles &

Wigftield, 2002; Monteiro & Mata, 2002; Faria, 2004; Elias, 2007).

Em relacdo a variavel ano de escolaridade, também se observou uma relagio com a motivacao,
sendo que se vetificou um dectéscimo significativo na dimensao Valor/ Importincia e que regista
o valor médio mais elevado. Estes resultados corroboram os estudos que comprovam que a
motivagao intrinseca tende a diminuir com o aumento do ano de escolaridade, sendo que as
diferencas mais expressivas se encontram entre o 7° ¢ o 9° ano de escolaridade, o que vai ao
encontro dos resultados encontrados por outros autores (Bettencourt, 1999; Deci, 1975; Harter,

1981,1992; Guerreiro, 2004; Pinto, 2007; Elias, 2007).

No que concerne a percepgao de clima de sala de aula na disciplina de Lingua Portuguesa, houve
uma grande expressao das dimensdes Suporte Social do Professor e Atitudes, seguida da
dimensao Aprendizagem Cooperativa sugerindo que a globalidade da amostra percepciona a sua
aula de Lingua Portuguesa como um espaco onde se sentem apoiados pelos professor e onde

trabalham em grupo e de forma cooperativa. As correlagdes mais significativas entre a motivagao
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e entre as dimensoes do clima social de sala de aula, apontam para uma forte ligagdo entre a
dimensdo Interesse/Prazer que constitui uma medida directa da motiva¢io Intrinseca e a
dimensao Suporte Social do Professor. Estes resultados apelam a responsabilizacio do professor
enquanto lider e mediador no contexto de sala de aula, que de acordo com Arends (1997),
significa ter a capacidade para auxiliar os alunos a identificarem padroes significativos, ter a
capacidade para despoletar uma criatividade genuina nos alunos, assim como a capacidade para

trabalhar em grupos.

Os resultados respeitantes as varidveis motivacdo, autoconceito e auto-estima registaram
correlagdes positivas entre todas as variaveis, sendo as mais significativas com o autoconceito
académico e com a competéncia a Lingua Portuguesa. Estes resultados vao encontro dos
resultados encontrados por Resende e Faria (2001), cujo estudo relacionava a motivagio e o

autoconceito na disciplina de Lingua Portuguesa.

Desta forma, parece-nos que os resultados obtidos na presente investigacao permitem suportar a
tese de que a motivagao esta de facto relacionada com diversos aspectos, sendo também uma
condicionante da aprendizagem, uma vez que esta constitui um processo activo que requer

consciéncia e actividade deliberada (Stipeck, 2002).

Como limitagdes do estudo, consideramos a insuficiéncia de estudos que relacionassem
directamente a motivagao para a Lingua Portuguesa com o autoconceito e com a auto-estima, o

que dificultou a discussdo de resultados.

No que se refere a futuras investigagdes, consideramos importante continuar a estudar a
motiva¢ao para a Lingua Portuguesa, dada a sua importiancia enquanto lingua materna, e o seu

caracter de transversalidade em relagdo as outras disciplinas.

Considera-se como indispensavel no entendimento deste estudo que o aluno se sinta motivado
intrinsecamente, porém ¢é necessaria a criacao de um clima de sala de aula, no qual o professor
pode intervir de forma activa enquanto mediador e comunicador, propicio ao desenvolvimento

de uma aprendizagem motivadora, desafiante e significativa para os alunos.

Neste sentido, Resende e Faria (2001), pensam que apenas a partir do equilibrio entre a

motivagao intrinseca e extrinseca se podera fomentar um autoconceito académico positivo e com
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objectivos de realizagdo centralizados na aprendizagem e desenvolvimento, acompanhados
simultaneamente por comportamentos de persisténcia, onde o esfor¢co e as aptidoes podem
desenvolver-se em conjunto na promo¢ao da competéncia, sucesso pessoal e académico dos

alunos.

Contudo futuros estudos sobre esta tematica deverao incluir variaveis que nos ajudem a perceber
todo o ciclo de aprendizagem, ou seja, além das varidaveis que podem estar na origem da
motivagao como o clima, o autoconceito ou a auto-estima, também se deverd ter em conta a
concretizacao de resultados escolares, ou seja, o desempenho académico, de forma a perceber na
totalidade as implicagdes da motivagao na aprendizagem para a Lingua Portuguesa. Também seria
pertinente observar quais as principais dificuldades sentidas pelos alunos na disciplina de Lingua
Portuguesa ao nivel da leitura e da escrita de forma a melhor poder intervir em cenarios

psicopedagogicos.
Neste sentido, sugere-se que este mesmo ciclo de aprendizagem fosse observado numa amostra

ao longo do tempo através dos varios anos de escolaridade, de forma a poder estabelecer

comparagdes num grupo em termos longitudinais.
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