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Resumo

A presente investigacdo teve como objetivo analisar os efeitos das Atividades Extracurriculares
relativamente as variaveis sucesso académico, estilo de aprendizagem e motivacdo académica
em estudantes do ensino superior. Participaram no estudo 249 estudantes do ensino superior
Portugués a frequentarem diferentes cursos. De forma a medir o sucesso académico recorremos
a média ponderada dos alunos no momento da entrega do questionario; a Escala de Motivacgédo
para Aprender de Boruchovitch (2008) de forma a medir os indices de Motivacdo académica e
0 IPE, Inventario de Processos de Estudo de Roséario, Mourédo, Nufez, Gonzélez-Pienda, Solano
e Valle (2007) para analisar a varidvel estilo de aprendizagem. Quanto aos resultados obtidos,
quando analisado o impacto da préatica de Actividades Extracurriculares no sucesso académico,
estilo de aprendizagem e Motivacdo académica, ndo foi possivel encontrar qualquer efeito
introduzido pela pratica de Actividades Extracurriculares. No entanto, quando analisado o
comprometimento com as Atividades Extracurriculares, surgem diferencas na motivagédo
extrinseca, e em alguns dos itens relacionados com a abordagem profunda ao estudo. Face a
estes resultados procuramos identificar motivos para os mesmos levantando questfes quanto a

forma de olhar para o estudo destes constructos.

Palavras-Chave: Ensino Superior, Atividade Extracurricular, Sucesso Académico, Motivacao,

Estilo de Aprendizagem.



Abstract

The current study aims to analyze the effects of Extracurricular Activities (ECAS) on academic
success, learning style and academic motivation in students of higher education, The study's
sample involved 249 subjects enrolled in Portuguese higher education in different courses and
at several different institutions. In order to measure academic success, we used the weighted
grade average of the students at the time of delivery of the questionnaire; the EMA - Motivation
Scale to Learn by Boruchovitch (2008) was used to measure Academic Motivation indexes;
and the IPE - Inventario de Processos de Estudo (Learning Approach Inventory) by Rosario,
Mourdo, Nufez, Gonzalez-Pienda, Solano and Valle (2007) was used to analyze the learning
style variable. From the results obtained in the present study it wasn’t possible to present any
relation between the practice of ECAs and academic success, learning style or academic
motivation, all dough wen analyzing the students whit higher load of ECAs, measured by the
number of hours practicing the activity, it was possible to identify some correlation whit 2 items
frim the LAI and whit extrinsic motivations. There for, we tried to engage on a theorical guide
line for future study, to endorse a distinct view of the different dimensions in study to enhance

future study’s.

Key-Words: Higher Education, Extracurricular Activities, Academic Success, Motivation,

Learning approach.
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. Introducéo

O ingresso no ensino superior contém, em si, um momento de elevado significado para o
jovem. E considerado como um marco na vida do sujeito que acarretara tanto um contexto de
maior autonomia como um maior numero de desafios que este tera de superar de forma a ter
aquilo que se considera como um percurso de sucesso (Almeida, Fernandes, Soares,
Vasconcelos, & Freitas, 2003; Almeida, 2007).

De entre a bibliografia quanto ao sucesso académico, , poderemos destacar os trabalhos
de Biggs (1987) quanto a influéncia de metodologias profundas de aprendizagem como
promotoras de sucesso académico nos estudantes, as propostas de Guay e Vallerand (1996)
guanto a influencia de uma motivacao académica de teor intrinseco como promotora de sucesso
académico, bem como os trabalhos de Carnegie Corporation (1992), Marsh (1992), Eccles e
Barber (1999) quanto a influéncia da prética de Atividade Extracurriculares (AECS) quanto ao

sucesso académico.

Posteriormente outras investigacdes procuraram integrar nos seus estudos as variaveis
acima mencionadas e procurar as suas interagdes. Segundo Chan (2016) a pratica de AECS
encontra-se relacionada com o estilo de aprendizagem que os estudantes implementam.
Connell, Halpern-Felsher, Clifford, Crichlow e Usinger (1995) propdem que estas promovem
a autonomia, sentimento de competéncia e criacdo de relagdes de proximidade com o outro, que
por sua vez é considerado por Deci e Ryan (1985) como os principais integrantes do construto

motivacional.

Olhando as evidéncias apresentadas pela bibliografia acima mencionada e partindo das
propostas de limitacdes ao estudo de Chan (2016), a presente investigacdo predispdem-se a
tentar colmatar alguma escassez de investigacdo no panorama nacional quanto a influéncia da
pratica de atividades extracurriculares sobre as variaveis: sucesso académico, estilo de

aprendizagem e motivacao académica em estudantes do ensino superior.



1. Revisdo da Literatura

Sendo que a presente dissertacdo visa estudar e avaliar os impactos da participacdo em
Atividades Extracurriculares em alunos do ensino superior em Portugal, pretende-se estudar os
efeitos dessa participagcdo com aspetos especificos da prestacdo académica e desenvolvimento
pessoal dos estudantes. Para esse efeito recorre-se a trés eixos basicos ou variaveis - 0 sucesso

académico, o estilo de aprendizagem e a motivacao académica.

.....

identificando os contextos e constructos socio-académicos envolvidos, e visitando depois 0s

constructos tedricos operativos como a Motivagéo e os Estilos de Aprendizagem.

DESAFIOS NO ENSINO SUPERIOR

Nas Gltimas décadas pdde ser observada uma gradual democratizacdo do acesso ao
ensino superior em Portugal. Tal processo tem vindo a permitir a admissdo de um maior nimero
de alunos nas instituicdes, bem como a constituicdo de uma populacdo estudantil mais

heterogénea (Almeida, Fernandes, Soares, Vasconcelos, & Freitas, 2003).

A admissdo no ensino superior, embora ndo podendo ser descrito como analogo de caso
a caso, representa inevitavelmente para o aluno uma multiplicidade de significados. A chegada
ao ensino superior € um marco alcancgado, resultado do desempenho do proprio ao longo do
ensino obrigatorio, e o inicio de uma fase de vida caracterizada pela autonomia e liberdade.
Simultaneamente, € um momento repleto de ansiedade pela transformacéo das suas vivéncias
(Almeida et al., 2003); uma quebra com as relagdes anteriormente estabelecidas, fomentando a

necessidade de formar novas redes de suporte (Guisande, & Almeida, 2007).

Para o recém-chegado aluno do ensino superior, este marco representa um conjunto de
novos desafios para a sua vivéncia quotidiana. A uma nova autonomia, que implica tanto a
gestdo do seu tempo como dos seus recursos economicos, reunem-se os desafios do foro
académico. O aluno tera que se adaptar ao ritmo imposto pela instituicdo e a necessidade de
gerir autonomamente o0 seu proprio percurso de aprendizagem e 0s seus métodos de estudo
(Almeida, 2007).

De acordo com Almeida (2007), o desenvolvimento do aluno estara interligado com

duas condicdes, a de desafio e a de apoio. Este autor considera que sem um desafio ndo existe
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crescimento por parte do aluno, no entanto, este tera de ser apoiado no processo de superacao
e crescimento. E nesta dindmica entre desafio e apoio que sera promovido o crescimento. No
entanto, a realidade muitas vezes vivenciada, € uma de elevados desafios e de reduzido suporte,
transmitindo ao aluno uma impessoalidade no trato, um sentimento de nao-pertenca, um
desconforto social e emocional que podera determinar um percurso de insucesso académico na

Instituicdo ou mesmo o abandono do ensino superior.

O PAPEL DAS ATIVIDADES EXTRACURRICULARES

O construto de Atividade Extracurricular (AEC) tem sido sujeito a diferentes pontos de
vista da parte da comunidade académica e escolar nas ultimas décadas. As AECs foram durante
muito tempo consideradas como contra-produtivas e desencorajadas, pois eram vistas como
prejudiciais para 0 empenho académico do aluno, como atividades que roubavam tempo que

poderia ser de outro modo empregue no estudo (Burnett, 2000).

Em meados dos anos 90, no entanto, o paradigma quanto as AECs comecou a alterar-
se, tendo sido desenvolvidos estudos quanto aos reais impactos destas na vida e socializagdo
dos estudantes. Comecando com os estudos de Marsh (1992), esta tematica tem vindo desde
entdo a merecer um maior interesse pela comunidade cientifica e académica, procurando esta
apreciar e refletir sobre os efeitos das AECs na promocao do sucesso escolar, reducao de taxas
de absentismo, criacdo de redes de suporte, comportamentos pro-sociais, entre outros (Eccles

& Templeton, 2002; Pittman, Tolman, & Yohalem, in press).

Sera oportuno diferenciar estas atividades de um outro qualquer conjunto de atividades
gue ocorrem nas vivéncias dos alunos - como as suas atividades de lazer - uma vez que as AECs
apresentam um conjunto de requisitos, desafios e mais-valias que as caracterizam e distinguem
(Eccles & Barber, 1999).

Esta questdo remete para a problematica de definir o conceito de AEC. Embora existam
inimeras defini¢cbes para o termo, no presente estudo iremos considerar que esta é uma
atividade de cariz optativo (Fior & Mercuri, 2003), que aglomera um conjunto de estimulos e
experiéncias de forma informal (Galli, 1989) desenvolvendo um curriculo paralelo e a par do

curriculo oficial (Valenga, 1999).

Conforme acima mencionado, a década de 90 foi preponderante na mudanca de
paradigma quanto as AECs. Em simultaneo com os estudos de Marsh (1992), foram



desenvolvidas pesquisas quanto as necessidades de populacfes norte-americanas que careciam
de recursos para possibilitar aos seus alunos as oportunidades que estes necessitavam para se
adaptar ao mundo em constante mudanca, prevenir riscos de absentismo e comportamentos

desadequados (Carnegie Corporation, 1992).

Efeitos das Atividades Extracurriculares

Na investigacdo de Marsh (1992), este identificou uma forte relacdo entre a ocupacéo
de tempos livres de forma produtiva e o desenvolvimento no periodo da adolescéncia, uma vez
que as AECs possibilitam ao jovem um ambiente seguro onde pode desenvolver atitudes pro-
sociais e encontrar grupos de suporte que promovam este conjunto de competéncias. As suas
investigacOes, bem como outras investigacfes deste periodo encontraram fortes ligacfes entre
a préatica destas atividades e outros fatores como a reducdo da taxa de absentismo e abandono
escolar, bem como indices favoraveis ao sucesso escolar (Marsh, 1992; Carnegie Corporation,
1992).

Deste periodo de intenso estudo sobre o tema emerge uma proposta inicial de uma
relacdo entre AEC e a reducdo de comportamentos de risco, algo que viria posteriormente a ser
revisitado por outros autores. Segundo Mahoney e Cairns (1997), nos seus estudos longitudinais
entre populacBes do sétimo ano de escolaridade até ao final da sua vida escolar, o ingresso e
pratica de AEC encontrar-se-ia relacionado com uma significativa reducdo de comportamentos

de risco, bem como, com uma reducdo da taxa de absentismo.

Eccles e Barber (1999) acompanharam 1259 sujeitos do 10° ao 12° ano de escolaridade,
procurando avaliar tanto o seu grau de envolvimento com as atividades, como os seus efeitos
em termos de comportamentos de risco e de sucesso académico. Nestes estudos foi possivel
identificar uma relacdo positiva entre a pratica de AEC e uma reducdo dos comportamentos de
risco por parte dos jovens, em particular quanto ao consumo de alcool e estupefacientes. Eccles
e Barber (1999) propuseram ainda uma diferenciacdo entre as atividades em grupo
desenvolvidas pelos jovens em contexto préximo com a comunidade escolar e actividades
desenvolvidas em outros contextos. De entre os dados recolhidos foi possivel identificar uma
tendéncia para uma maior proximidade com os ideais que a escola procurava promover e 0
desenvolvimento de competéncias pré-sociais (Eccles & Barber, 1999; Eccles et al.,2003). Os
autores levantam a hipdtese de que o envolvimento em grupos que praticam AECs

desenvolveriam uma identidade grupal no aluno, passando este a assumir muitos dos
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comportamentos do grupo, reduzindo assim comportamentos de risco, bem como, induzindo
melhores resultados escolares (Eccles & Barber, 1999; Eccles et al.,2003). A analise desta
relacdo foi mais tarde validada por Darling (2005), bem como por Linvile e Huebner (2005).

Construindo sobre o paradigma sugerido por Eccles e Barber (1999), Fredricks e Eccles
(2006) procuraram aprofundar os resultados obtidos em estudos anteriores. No seu hovo estudo,
identificaram uma constancia dos efeitos positivos das AECs quanto as variaveis anteriormente
mencionadas independentemente do género e etnia. Deixaram, no entanto, para objeto de
futuras investigacoes, a hipotese de ser a reducdo de tempo disponivel com grupos considerados
de risco o potencializador da reducéo de comportamentos de risco. A premissa subjacente sendo
que as AECs facultariam um local seguro e adequado para a externalizacdo de alguns tipos de

comportamento que, noutros contextos, poderiam ser considerados inadequados.

Complementando os resultados de investigacGes anteriores, os estudos em questao
procuraram investigar os efeitos da pratica de AECs ¢ uma nova variavel, a “motivagdo”. Face
aos dados obtidos, os resultados foram similares aos acima enunciados, identificando nos
sujeitos que praticavam AECs uma maior motivacdo de teor intrinseco do que nos sujeitos que

ndo praticavam qualquer AEC (Fredricks & Eccles, 2006)

Similarmente, outros autores procuraram aprofundar os trabalhos desenvolvidos até a
data, procurando explorar a relagdo entre as AEC e a reducgéo das taxas de abandono escolar.
Estes autores estabelecem uma relacdo positiva entre estes dois construtos. Em particular,
verificaram que os jovens que ingressavam em AECs de teor desportivo demonstravam as taxas
de abandono mais reduzidas de entre as populacdes de praticantes e nao praticantes de AECs
(Eccles & Templeton, 2002; Marsh & Kleitman, 2002).

Segundo Guilman (2001), o nimero de atividades nas quais 0 sujeito participa indica
uma relacdo direta com a satisfacdo demonstrada pelos estudantes em contexto escolar.
Guilman procurou medir a satisfacdo para com a sua vida, de 321 sujeitos de dois liceus,
identificando uma correlacdo robusta entre a pratica de multiplas AECs e uma maior satisfacdo
para com a instituicdo e a vivéncia quotidiana nesta. Tal representa um contraste evidente com
indices muito inferiores nos sujeitos que nao praticavam qualquer AEC. Estes resultados

mantiveram-se mesmo apds o controlo de variaveis contextuais.

Multiplos autores tém vindo a estudar a relagdo entre o sucesso académico e as AEC;

tendo estas vindo a ser reconhecidas como um preditor do sucesso académico e aspiraces



académicas superiores. Foi verificado ainda serem, dependendo do cariz da atividade escolhida,
um preditor de maior envolvimento social e democréatico (Eccles & Barber, 1999; Barber,
Eccles, & Stone, 2000; Marsh & Kleitman, 2002).

A hipétese dos efeitos benéficos da pratica de AECs para o desenvolvimento pessoal e
ajustamento académico foi revalidada por Hill (2010). Partindo da concecdo de que as AECs
promovem o desempenho académico, a autora procurou analisar uma amostra de 5351
estudantes do 10° ao 12° ano de escolaridade de trés escolas do estado do Missouri. Com base
nos dados recolhidos foi possivel revalidar a influéncia das AECs quanto ao rendimento
académico proposta por Marsh (1992), e reiterada por Eccles e Barber (1999), e posteriormente
por Barber, Eccles e Stone (2000).

Embora, na sua generalidade, o estudo de Hill corrobore as hipéteses levantadas por
outros autores, este apenas conseguiu encontrar indices de significancia estatistica em algumas
das suas hipoteses de trabalho. De facto, a pratica de AECs revelou uma relagéo positiva com
0 sucesso escolar (medido através da média ponderada dos alunos). A relacdo manteve-se
estatisticamente significativa, tanto quando analisados conjuntamente com a variavel género
(embora o género feminino apresenta genericamente melhores resultados em termos de média)
e a variavel atividade ser de teor desportivo vs. ndo desportivo. No entanto, quando analisados
face a variavel etnia, os resultados ndo apresentaram qualquer impacto em termos de sucesso
académico. Especificamente registou-se uma média inferior entre os participantes de etnia
negra e hispanica face a todos os restantes grupos de analise, inclusive quando comparados 0s
resultados com outros elementos da mesma etnia que ndo ingressavam em AECs (Hill, 2010).
A autora, no entanto, apresenta algumas limitagdes do seu estudo, considerando que embora a
recolha tenha ocorrido numa populacdo alargada seria necessaria uma analise longitudinal
durante um periodo de tempo mais extenso, de forma a melhor entender os efeitos destas AECs,
bem como uma investigagdo mais aprofundada quanto aos motivos dos resultados académicos

das duas populac6es em questdo (Hill, 2010).

Massoni (2011) defende a transversalidade dos efeitos das AECs em todos o0s
estudantes, apesar do foco de muitos estudos anteriores terem sido populagdes consideradas de
risco, e visarem especificamente o sucesso escolar vs. abandono escolar. Segundo este autor,
as AECs potenciam tanto o desenvolvimento dos alunos de popula¢6es em risco como dos

alunos que apresentam resultados escolares acima da média.



Para além dos efeitos em termos de sucesso académico, reducdo de taxas de absentismo
e abandono escolar, e diminuicdo de comportamentos de risco, as AECs representam uma
oportunidade para o jovem experienciar atividades onde poderd desempenhar papéis de
lideranca, trabalho em equipa, gestdo de tempo, levantamento e resolucgéo rapida de problemas.
Estas competéncias serdo de extrema utilidade para a sua vida profissional (Massoni, 2011,
Shamsudin et al., 2014).

AECs e a Realidade Portuguesa

No contexto da populacgdo portuguesa, diversos autores procuraram desenvolver estudos
guanto as influencias das AECS na populacdo nacional. Segundo Frade (2012), a pratica de
AECs de teor desportivo encontra-se correlacionada positivamente com um maior indice de
sucesso académico, tendo estas praticas sido igualmente correlacionadas com o tempo
destinado para o estudo e a frequéncia de ano de escolaridade. Ou seja, os alunos pertencentes
a esta amostra, demonstraram uma progressdo continua escolar na qual os resultados
académicos revelaram melhorias de ano para ano, bem como um tempo destinado para o estudo

superior.

Cunha (2013) analisou posteriormente os efeitos das AECs em estudantes entre 0 7° e 0
10° ano de escolaridade. Este estudo debrugou-se sobre a relacdo entre estas e tanto a motivacao
escolar como o sucesso académico. Com base nos resultados obtidos, o autor pode afirmar que
na sua populacdo, os alunos que ndo praticavam qualquer atividade apresentavam indices de
motivacao intrinseca superiores na grande maioria dos indicadores, comparativamente aos que
praticavam. Quanto ao sucesso académico, os resultados obtidos ndo apontam para a existéncia

de qualquer diferenciacéo estatistica entre os dois grupos (Cunha, 2013).

Nos seus estudos, Santos (2015) procurou relacionar a pratica de AECS com o
autoconceito, autorregulacdo de aprendizagens e qualidade de vida nos estudantes do 4° ano de
escolaridade. Os seus resultados apresentam uma correlagdo positiva entre a pratica de AECs e
0 autoconceito, excetuando as dimensdes de aptidao fisica e estatuto intelectual. Este estudo
apresentou um manancial de respostas que permitiram identificar um padrdo de autopercecdes
guanto ao comportamento e popularidade mais positiva no grupo de praticantes, bem como um

menor indice de ansiedade e uma maior satisfacdo em geral com a vida.

No &mbito da autorregulacdo de aprendizagens, os alunos praticantes de AECs na
amostra de Santos apresentaram indices maiores de autorregulacdo do que os ndo-praticantes,
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apresentando uma maior capacidade de planeamento, execucéo e avaliacdo perante as tarefas

que Ihes séo apresentadas (Santos, 2015).

AECs e o0 Ensino Superior

Embora a investigacdo no ambito das AECs seja vasta e diversificada, escassos o 0s
estudos sobre esta tematica aplicada ao Ensino Superior. Neste contexto destacam-se, no
entanto, os trabalhos de Vasconcelos, Almeida e Soares (2002), Silva (2015) no contexto
Portugués e Chan (2016) na China.

No seu estudo, Vasconcelos, Almeida e Soares (2002) procuraram analisar os efeitos da
pratica de AECs no ajustamento académico, em 62 estudantes do Ensino Superior que
ingressaram no curso de engenharia na Universidade do Minho. Podendo identificar com base
nos resultados obtidos que ndo existindo diferencas significativas quanto ao ndmero de
unidades curriculares inscritas, o indice de aproveitamento nas mesmas por parte dos estudantes
que desempenhavam cargos associativos era inferior, quando comparados com 0s restantes

elementos da amostra (VVasconcelos, Almeida & Soares, 2002).

Posteriormente, Silva (2015) procurou estudar os efeitos das AECs quanto ao sucesso
académico, bem como analisar os efeitos da afiliacdo nestas atividades e papéis de lideranca,
no envolvimento com a instituicdo. Para tal recolheu dados de entre 260 estudantes de
Faculdade de Psicologia da Universidade de Lisboa entre 0 1° e 4° ano do curso de Psicologia.
Com base nos resultados apurados, ndo foi possivel identificar qualquer relagdo entre a pratica
de AECs e o sucesso académico. Similarmente, quanto ao envolvimento em AECs, papéis de
lideranca, e envolvimento com a instituicdo, os resultados ndo indiciaram diferencas
significativas em nenhum dos grupos em estudo - considerando-se assim que a pratica e o papel
de lideranca numa AEC ndo determina um papel diferenciador no envolvimento com a
instituicdo (Silva, 2015).

Chan (2016) por seu lado, procurou dar resposta a trés questbes de investigacgéo,
partindo das propostas tedricas de Biggs (1987). Na sua investigacdo, 0 autor procurou:
perceber a relacdo entre abordagens ao estudo profundas e resultados académicos; avaliar se
existia uma ligacdo entre a pratica de AECs e o estilo de aprendizagem que os jovens
utilizavam; e, por fim, testar se existia alguma relacdo entre a pratica de AECs e os resultados

académicos. O estudo contou com 131 estudantes de gestdo da Universidade de Hong-Kong



(Chan, 2016). Com base nos dados recolhidos, o autor chegou a um conjunto interessante de
resultados e hipdteses quanto s AECs. No que toca a primeira hipdtese indicada, o autor pdde
revalidar as propostas de Biggs, encontrando uma forte relagéo entre a utilizagéo do estilo de
aprendizagem profunda e o sucesso académico. A segunda hipdtese levantada pelo autor,
quanto a relacdo entre a pratica de AECs e o estilo de aprendizagem, foi igualmente
corroborada, tendo o autor identificado uma correlagéo positiva entre a pratica de AECs e um
estilo de aprendizagem profunda por parte dos jovens (Chan, 2016). A ultima hipotese
levantada pelo autor, no entanto, ndo foi corroborada, ndo sendo possivel no seu estudo
demonstrar qualquer ligacdo direta entre a pratica de AECs e indices de sucesso academico
(Chan, 2016). Partindo dos resultados apresentados, o autor refere que embora a ndo-existéncia
de uma relacéo direta entre estes dois construtos ndo ir ao encontro de estudos anteriores, podera
levantar a hipotese de estas relacdes ndo serem lineares, devendo estudos futuros olhar a outros
catalisadores do sucesso academico e as suas possiveis relacbes com as AECs, como por

exemplo a variavel motivacional (Chan, 2016).

Nos capitulos seguintes procuraremos olhar para esta nova variavel proposta por Chan
(2016), bem como para 0 modelo de Biggs (1987) que nortearam a presente dissertacao.

MOTIVACAO

A motivagdo apresenta-se como um construto complexo de definir, tendo sido foco de
intensa investigacdo cientifica ao longo de mais de trés décadas em contextos varios incluindo
0 educacional. Diversos tém sido os autores que procuraram definir o construto. Segundo
Boruchovitch (2008) a motivacdo € um processo inerente do comportamento humano que o
inicia e gere, por outro lado, Wentzel e Wigfield (2007) assemelham a motivacdo a um tipo de
energia que move o ser humano. Pereira (2013) sugere que seja um estado interno que move e
orienta e sustem os comportamentos do ser humano. Em suma, a motivacao relaciona-se com
processos intencionais e de ativacdo, podendo assim ser afirmado que um sujeito que se
apresenta como ativo no seu processo de obtencdo de um objetivo € um sujeito "motivado” e
alguém que ndo apresente vontade ou ndo aspire a algo é pelo contrario um sujeito
"desmotivado™ (Ryan & Deci, 2009).

Os estudos iniciais que se debrugaram sobre a motivacéo, levantaram a hipotese de que
0s seres humanos participariam em atividades de cariz ludico e exploratorio pela sua prépria
curiosidade, independentemente de qualquer recompensa exterior, tendo como Unica razéo a

gratificac@o inerente de uma experiéncia positiva e um sentimento correspondente de eficacia



demonstrada do decorrer da atividade (White, 1959). Foi teorizado posteriormente que o ser
humano se encontra naturalmente ou intrinsecamente compelido a ser um agente causal das
suas proprias agdes. Por outro lado, quando este interpreta uma causa externa a si para a agao

em que participa, este encontra-se motivado extrinsecamente (Decharms, 1968).

Partindo destas propostas iniciais quanto a motivacao, estudos posteriores consideraram
que as perspetivas de White e Descharms seriam complementares (Deci, 1975). Estabeleceu-se
assim que os comportamentos poderiam tomar tanto uma componente intrinseca como
extrinseca, dependendo de onde provém a satisfagdo obtida na tarefa a desempenhar e se a

mesma corresponde ou ndo as necessidades do sujeito (Deci & Ryan, 1985).

Pode, assim, caracterizar-se o construto motivacional em trés dimensdes que o integram:

motivacao intrinseca, quando a acdo mobilizadora tem como raiz motivos intrinsecos do sujeito

/ baseados nos seus interesses; motivacdo extrinseca quando os reais motivos mobilizadores da
acdo sdo atribuiveis a causas externas ao sujeito (como por exemplo recompensa monetéria); e,

por fim, amotivacdo/desmotivacdo quando o sujeito ndo apresenta qualquer tipo de interesse

para com a tarefa a empreender (Deci & Ryan, 1985, 2000).

Jaem 1997, os estudos de Vallerand, Fortier e Guay procuraram relacionar a motivacao
com o abandono escolar, partindo da premissa que alunos que apresentassem indices elevados
de motivacdo extrinseca ou amotivacdo teriam uma maior tendéncia para o abandono escolar.

Os resultados obtidos permitiram confirmar a hip6tese de trabalho dos autores.

De entre a multiplas teorias que procuram dar sentido ao construto motivacional, a teoria
da autodeterminacao detém um papel particular, uma vez que o seu foco se centra na qualidade
da motivacdo no sujeito. Dadas as caracteristicas e fatores contextuais que influem na
motivacao do aluno perante 0s processos académicos, esta toma um papel de particular interesse
na analise do constructo (Deci & Ryan, 1985, 2000).

Macroteoria da Autodeterminacdo

A teoria da autodeterminacdo apresenta como principal contributo a tentativa de
explicacdo da ligacdo entre a necessidade de desenvolvimento e necessidades psicoldgicas
basicas como: a competéncia (ou seja, o individuo sente a necessidade de se sentir competente

nas agdes em que se compromete); a autonomia; (0 sujeito sente a necessidade de ser autobnomo
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nos processos em que envereda); e a proximidade (o sujeito sente a necessidade de criar

relacfes proximas com aqueles que o rodeiam) (Deci & Ryan, 1985, 2000).

Esta macroteoria procura analisar a motivagdo como uma satisfacdo destas necessidades
béasicas do sujeito, sendo que esta depende da interacdo com 0 meio e a perce¢do de suporte que
0 sujeito sente vinda deste, bem como a percecao de autonomia nestes processos, constituindo
um ponto de extrema importancia para a saude psicologica do sujeito e 0 seu bem-estar.
Constituindo-se como uma macroteoria, esta abordagem integra em si 5 microteorias, a teoria
das necessidades psicoldgicas basicas, a teoria da avaliacdo cognitiva, a teoria da integracéo
organismica, a teoria da orientacéo de causalidade e a teoria dos contetudos dos objetivos (Deci
& Ryan, 1985, 2000; Ryan & Deci, 2000b).

Teoria das necessidades psicoldgicas basicas

A primeira microteoria diz respeito as necessidades psicoldgicas basicas e procura
relacionar a satisfacdo das necessidades primarias, consideradas como inatas, com o bem-estar
e a motivacdo. Para tal coloca como principio base que, para um sujeito apresentar indices
elevados de motivacéo intrinseca, serd necessario a existéncia de um contexto possibilitador da
satisfacdo destas necessidades basicas, 0 mesmo devendo ser promotor de experiéncias nas
quais o sujeito podera exercer a sua autonomia nas tarefas e decisdes, sentindo-se competente
e desenvolvendo relacGes de proximidade (Deci & Ryan 2000; Ryan & Deci, 2000a, 2000b,
Niemiec & Ryan,2009).

A teoria da avaliagdo cognitiva

A teoria da avaliagdo cognitiva, surge por parte dos autores como uma proposta de
analise dos fatores contextuais e a sua influéncia na motivacdo intrinseca. Segundo esta
proposta, 0s eventos e estruturas interpessoais - como por exemplo as estratégias de feedback -
contribuem para o sentimento de competéncia por parte do sujeito, nutrindo assim a sua
necessidade basica de sensacdo de competéncia. No entanto, esta nutricdo da necessidade de
competéncia terd sempre de se fazer acompanhar de autonomia, pois seria dessa percepcao de
autonomia e nutricdo da competéncia demonstrada na tarefa que surgem efeitos sobre a

motivacao intrinseca (Deci & Ryan, 1985).
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Teoria da integragdo organismica

Embora diversos autores procurassem caracterizar a motivagao enquanto um construto
intrinseco ou extrinseco, Deci e Ryan (1985) desenvolveram a sua terceira microteoria, a teoria
da integracdo organismica. Nesta procuram detalhar o construto motivacional, bem como o0s
fatores contextuais que potenciam ou formam barreiras a internalizacdo de um comportamento.
Segundo os autores, a amotivacdo é definida como um estado de auséncia de regulacdo do
comportamento, primando pela impessoalidade no qual o sujeito se perceciona com baixos

indices de competéncia (Deci & Ryan, 2000).

Por outro lado, a motivacao extrinseca é subdividida em quatro tipos, dependendo dos
processos que se desenvolvem desta e do tipo de regulacédo utilizado pelo sujeito. No primeiro

nivel, proximo da amotivagdo, encontra-se a motivacdo extrinseca por regulacdo externa

(correspondendo ao conceito tradicional de motivagdo extrinseca); neste nivel o sujeito regula-
se por estratégias de refor¢co ou punicdo do seu comportamento, articulando-se por fatores

externos. O nivel seguinte, apelidado de motivacdo introjetada, € caracterizado por algum

controlo interno do sujeito, procurando este sentir-se bem embora procurando gratificacdo em
fontes externas (fazendo algo pelo reconhecimento de o ter feito, regulando-se com base nestes

reforcos extrinsecos). O terceiro nivel, motivacdo por identificacdo, apresenta uma

aproximacdo a uma causalidade interna; sendo que embora o sujeito busque validacdo externas
para 0s seus comportamentos, este considera que 0os mesmos sdo validos e dessa validacao
pessoal advém o comportamento que decide tomar. Seguidamente, o nivel mais proximo da

motivacdo intrinseca, uma vez que neste nivel ja existe internalizacdo, a motivacdo por

integracdo; neste nivel, o sujeito toma os comportamentos como seus; embora similar ao nivel
anterior. O que distingue estes dois niveis é o facto de o comportamento ser internalizado e
dado como parte do sujeito, este concorda com as a¢des que ird tomar e ndo as toma apenas por
motivos exteriores a si (Deci & Ryan, 2000). Por Gltimo, a motivacdo intrinseca, quando a

origem do comportamento é algo inerente ao sujeito, este tem o controlo sobre o seu
comportamento e, emana do seu proprio self, retirando satisfacdo do desafio com que é

confrontado e da sua resolugéo (Deci & Ryan, 2000).

Embora o processo seja apresentado por niveis, Deci e Ryan, (2000) ndo apresentam a
sua teoria como um continuum desenvolvimental, no qual o sujeito, passando por cada nivel,
terminara numa motivacao intrinseca quanto ao comportamento ou tarefa. Os autores propdem
que este processo faz parte da vida de um sujeito e que é de extrema importancia para o

desenvolvimento em sociedade.
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Teoria da orientacdo de causalidade

A quarta microteoria apresentada pelos autores, a teoria da orientacdo de causalidade,
distingue trés tipos de comportamento; 0 comportamento autbnomo, um tipo de comportamento
caracterizado pela autorregulacéo e iniciativa, baseado em processos sustentados nas suas
necessidades e objetivos claros; comportamentos de controlo; estes tendem a regular-se por
elementos externos como recompensas ou hierarquias sociais ou doutrinas morais; por ultimo,
0S comportamentos impessoais - tendendo a iniciarem-se e regularem-se tendo por base um
controlo externo, apresentando uma forte crenca que ndo conseguem controlar os seus

comportamentos, nem alcancar os seus préprios objetivos (Deci & Ryan, 1985).

Os sujeitos que apresentem comportamentos de autonomia, tendem a desenvolver
melhores autopercecdes quanto as competéncias, bem como maiores indices de autoestima,
menor sentimento de culpa, apresentando igualmente uma anélise mais aproximada da

realidade das suas proprias competéncias (Deci & Ryan, 1985).

N&o foram encontradas, na bibliografia referenciada, evidéncias concretas quanto aos
efeitos de um tipo de comportamento de controlo, quanto as suas autoavaliacBes de
competéncia, apresentando no entanto, uma motivacao de cariz extrinseco quanto as atividades
que o sujeito integra, remetendo para uma atribuicao de valor elevada aos resultados alcangados
nestas e ndo as experiéncias vividas nas mesmas, demonstrando uma extrema preocupacao com
o tempo despendido nas mesmas, bem como uma tendéncia para sentimentos de hostilidade
(Deci & Ryan, 1985).

Quanto aos comportamentos impessoais, a revisdo bibliografica aponta para uma forte
relagdo com uma avaliacdo de valor pessoal muito negativa, bem como com indices de
autoestima reduzidos e uma tendéncia para atribuir situagdes de sucesso nas suas vivéncias a
causas externas e fora do seu locus de controlo - assim como uma elevada propensdo para

desenvolver depressdes (Deci & Ryan, 1985).
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Teoria dos contetidos dos objetivos

A Ultima teoria que compde o quadro tedrico da Teoria da Autodeterminacéo proposta
por Deci e Ryan (1985) é a teoria dos contetidos dos objetivos, estas predispdem-se a criar uma
distingdo entre objetivos intrinsecos do sujeito e objetivos extrinsecos e 0s seus efeitos quanto
a motivacdo e ao bem-estar do sujeito. De acordo com 0s autores, 0s objetivos intrinsecos
relacionam-se com objetivos proactivos relacionados com os interesses internos do sujeito, nos
quais o foco da satisfacdo se encontra relacionado com a concretizacdo desses interesses,
enguanto os objetivos extrinsecos se encontram relacionados com gratificacBes externas ao
sujeito, as quais ndo necessitam propriamente de encontrar-se ligadas a qualquer interesse
pessoal deste (Deci & Ryan, 1985).

ESTILOS DE APRENDIZAGEM

Partindo das propostas iniciais de Marton e Saljo (1976), as abordagens quanto a
aprendizagem encontram-se divididas em duas polaridades opostas: 0s processos de
aprendizagem superficiais (nos quais o aluno toma um papel de replicador dos conhecimentos
que lhe foram transmitidos, recebendo, decorando-os e replicando-os nos momentos avaliativos
como uma tentativa de uma clpia exata dos construtos) e os processos de aprendizagem
profundas (nos quais o aluno ¢ um elemento ativo da sua aprendizagem, recebendo 0s
constructos transmitidos mas procurando aprimora-los, complementar essa informacdo com
outras que nesse ou nhoutros contextos Ihe é possibilitada, criando pontes entre construtos que

se liguem, procurando dar sentido a todas as aprendizagens).

Biggs e a Teoria dos 3 Ps

Com esta base tedrica, Biggs (1987, 1989, 1993) procurou desenvolver um modelo
compreensivo do processo de aprendizagem dos alunos, desenvolvendo o que ficou conhecido
como "a abordagem dos 3 P"s". Segundo o0 autor, 0s processos de aprendizagem dividem-se em
trés componentes que continuamente estdo em relacdo e constante mudanca, sendo estes
Presage, Process e Product (Biggs, 1987, 1989, 1993). O primeiro P deste modelo, Presage ou
preludio, relaciona-se com aquilo que o aluno é antes do momento da aprendizagem em si.
Corresponde as suas caracteristicas pessoais, aquilo que este traz consigo até esse momento, a
sua cultura, caracteristicas pessoais, interesses, motivacfes, bem como o contexto social e

escolar em que se situa (Biggs, 1987, 1989, 1993). O segundo P do modelo remete para o estilo
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de aprendizagem do aluno. Este estd relacionado com os momentos de aprendizagem
propriamente ditos e a forma como o individuo os aborda e integra (Biggs, 1987, 1989, 1993).
Por ultimo, o terceiro P do modelo, relaciona-se com o produto das aprendizagens
desenvolvidas e 0 que destas foi adquirido, podendo este produto tomar tanto uma componente
qualitativa (qudo bem o aluno acomodou o0s conceitos apresentados), como quantitativa,
guantos conceitos o aluno conseguiu acomodar), ou institucional (a nota que o aluno obteve

numa prova para aferir estes conceitos) (Biggs, 1987, 1989, 1993).

Embora o autor apresente estes trés momentos distintos do processo de aprendizagem -
um antes, remetendo para as caracteristicas individuais e contextuais do sujeito, um durante
guanto a abordagem desenvolvida perante a aprendizagem e um produto final desta - os
processos ndo sao lineares (Biggs, 1987, 1989, 1993). Segundo Biggs (1987, 1989, 1993), estes
trés P’s encontram-se em constante mudanca e relagdo entre si, O Presage do aluno apos cada
momento de aprendizagem alterar-se-a pois trard consigo novas experiéncias vividas, podendo
igualmente trazer consigo novos conceitos apreendidos. O Process podera igualmente alterar-
se dependendo dos conteldos das aprendizagens, podendo o aluno apresentar uma
aprendizagem mais superficial quanto a uma tematica e noutra &rea distinta aplicar processos
de aprendizagem profunda; igualmente este podera, tendo por base o0s produtos das

aprendizagens, alterar o seu proprio processo de as abordar.
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I1l.  Problemética

Tendo como ponto de partida os resultados das investigacfes obtidos com amostras do
ensino obrigatdrio e as fortes correlacdes apresentadas entre a ocupacdo de tempos livres de
forma produtiva e voluntaria face ao sucesso académico (Carnegie Corporation, 1992; Marsh,
1992; Eccles & Barber, 1999), o presente estudo propde-se investigar as relacGes entre as
atividades extracurriculares (AEC) e o sucesso académico, no entanto, numa nova populacéo,

a populagéo do ensino superior.

Igualmente, o presente estudo pretende investigar as relacBes entre a préatica de AEC e
o tipo de aprendizagem utilizado pelos alunos do ensino superior, uma vez que investigacoes
no a&mbito do sucesso académico indicam uma forte tendéncia entre o tipo de aprendizagem,
mais especificamente aprendizagens profundas e o sucesso académico (Biggs, 1987; Zhang,
2000), bem como as relacbes entre as AEC e a motivagdo, pois esta toma um papel

preponderante no desenvolvimento do aluno e no seu sucesso académico (Hegarty, 2010).

A incidéncia do presente estudo no Ensino Superior dever-se-a a escassez de
investigacdo cientifica, tanto a nivel nacional como a nivel internacional, sendo de maior
relevancia o estudo de Chan (2016) que estudou as relacfes das variaveis centrais do presente
estudo, tendo, no entanto, uma populacdo reduzida e de uma Unica instituicdo na Republica
Popular da China.

Hipoteses e Operacionalizagdo

H1: Os alunos que praticam AECs apresentam maiores indices de sucesso académico

que os alunos que ndo praticam AECs.

Partindo das propostas inicias de Marsh (1992), Eccles e Barber (1999), Hill (2010) e
Massoni (2011) quanto a influéncia das AECs como promotoras do sucesso académico, 0
presente estudo procura avaliar se estes efeitos também se evidenciam na populagéo do ensino

superior, dada a escassez de investigacdo nesta populacdo quanto a esta tematica.
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H2: Os estudantes que praticam AECs apresentam estilos de aprendizagem mais

profundos que estudantes que néo praticam AECs.

Tendo por base as teorias quanto aos processos de aprendizagem propostos por Biggs
(1987, 1989, 1993), as aprendizagens profundas, nas quais o aluno complementa 0s seus
conhecimentos anteriores com 0s novos conhecimentos adquiridos e procura articula-los com
outros conhecimentos adquiridos, sdo promotoras de sucesso académico. Chan (2016) no seu
estudo apresenta uma relacdo entre a pratica de AECs e uma maior propensdo para a utilizacdo
deste tipo de aprendizagem. Partindo da estrutura proposta por Biggs e dos resultados obtidos
por Chan, o presente estudo procura averiguar se na populacdo em estudo esta relacéo existira

entre a préatica de AECs e um potenciador do sucesso académico.

H3: Os estudantes que praticam AECs apresentam maiores niveis de Motivacao

Intrinseca que estudantes que ndo praticam AECSs.

Partindo das teorias propostas por Deci e Ryan (1985, 2000, 2000?, 2000b,) e Niemiec e
Ryan (2009), a motivacéo prende-se com a satisfacdo das necessidades basicas do ser Humano
de sentir-se autbnomo, competente e desenvolvendo relagdes de proximidade com aqueles que
0 rodeiam. Partindo desta defini¢cdo e tendo em conta os resultados obtidos por Connell,
Halpern-Felsher, Clifford, Crichlow, e Usinger (1995) quanto a influencia das AECs na
percecdo positiva de competéncias, autonomia e sentimento de pertenca para com a instituicdo
que frequentam; bem com as propostas teoricas de Fredricks e Eccles (2006) quanto a influéncia
da préatica de AECs e um maior indice de motivacdo intrinseca por parte dos estudantes; o

presente estudo procurara retomar esta questao na populacdo do ensino superior Portugués.
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V. Método

Para a presente dissertacdo de mestrado optou-se por uma metodologia quantitativa,
visto este tipo de metodologia permitir uma compreensdo melhor e quantificavel do impacto
das varidaveis em estudo tomando uma estrutura comparativa (Almeida & Freire, 2008).
Especificamente, recorreu-se ao uso questionarios: Escala Internacional de atribuicéo de notas,
para avaliacdo do sucesso académico, a EMA - Escala de Motivagdo para Aprender (2008), foi
usada para avaliar os indices de Motivagdo académica; o IPE - Inventario de Processos de

Estudo (2007) foi utilizado para avaliar os estilos de aprendizagem.

A amostra foi selecionada por conveniéncia devido a necessidade de alcancar apenas
estudantes do ensino superior que praticassem (ou ndo) atividades extracurriculares ligadas as
instituicGes que frequentam, sendo para tal necessario a colocacdo dos questionarios em grupos

virtuais especificos deste tipo de populagdo (Almeida & Freire, 2008).

Participantes

No presente estudo participaram 249 estudantes do ensino superior, 103 sujeitos do
género feminino e 146 sujeitos do género masculino, com idades compreendidas entre os 18 e
0s 45 anos de idade, oriundos de diferentes instituicdes do ensino superior portugués, inscritos

do primeiro ao quinto ano do curso que frequentam. A amostra seguiu a seguinte distribuicao.

Tabela 1- Distribuicao dos alunos pelo ano de frequéncia de curso

Ano de frequéncia do curso NUamero de alunos
1°ano 85
2°ano 81
3°ano 62
4° ano 14
5%ano 7
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Os 249 sujeitos foram posteriormente agrupados em 2 grupos consoante a sua
participacdo num dos 3 tipos de atividades considerados para o estudo (Musical, Desportivo e
Performativo) ou a sua pertenga ao grupo que ndo participa em qualquer tipo de atividade
extracurricular (nos termos definidos no presente estudo). O grupo de participantes que
praticavam AECs totalizava 100 estudantes, enquanto o grupo que ndo praticava AECs teve um
N de 149.

Instrumentos

Instrumento de identificacdo de sucesso académico

De forma a quantificar e diferenciar os indices de sucesso académico dos participantes,
neste estudo considerou-se como indicador de sucesso académico as médias atuais dos sujeitos.
Estas sdo aqui representadas pela Escala Internacional de atribuicdo de notas A+ a F, na qual:
o valor de A+ corresponde a um intervalo de media estimado entre 20 e 18 valores; A
corresponderd ao intervalo entre 17.99 a 16 valores; B correspondera ao intervalo entre 15.99
a 14; C correspondera ao intervalo entre 13.99 a 12; D corresponderd ao intervalo entre 11.99
a 10; e F correspondera ao intervalo entre 9.99 a 0. Esta escala foi depois transformada numa
escala numérica para efeitos de analise de dados, tendo a nota A+ cotacdo de 1 valor e F de 6

valores.

Instrumento de comprometimento com a atividade

O presente instrumento pretendeu identificar o tipo de atividade que o participante
praticava, bem como o seu envolvimento com a mesma. Para tal utilizou-se uma escala de
Likert de 6 pontos variando entre "N&o pratico” e "Pratico hd mais de 12 meses" de forma a
identificar ha quanto tempo o participante praticava a atividade. Foi igualmente utilizada uma
escala de Likert de 6 pontos de "N&o pratico” a "Pratico mais de 7 vezes" de forma a verificar
a intensidade da participacdo, verificando o numero de vezes semanais que o0 participante

praticava a atividade.
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Escala de motivacdo para aprender de universitarios: EMA (Boruchovitch, 2008)

A presente escala pretende avaliar os indices motivacionais de estudantes no ensino
superior, baseando-se para tal na Teoria da Autodeterminacéo. A escala foi aferida no contexto
brasileiro com uma populacdo de 225 sujeitos do ensino superior, apresentando um alpha de
Cronbach de 0.86 (Boruchovitch, 2008).

Esta escala apresenta uma estrutura bifatorial. Ao primeiro fator, motivacéo intrinseca,
correspondem 14 itens dos 16 itens inicialmente propostos pelo autor (itens: 1, 3, 5, 7, 9, 11,
13, 15, 17, 19, 23, 25, 27 e 29), com pesos fatoriais situados entre os 0. 45 e os 0.86
(Boruchovitch, 2008). Ao segundo fator, o qual remete para uma motivacao extrinseca do
participante, correspondem 12 dos 16 itens inicialmente propostos pelo autor (tens: 2, 6, 10, 12,
16, 18, 20, 22, 24, 28,30 e 32), apresentando pesos fatoriais entre 0s .40 e 0s .63 (Boruchovitch,
2008).A decisdo da remocéo de itens em ambos os fatores deveu-se aos mesmos apresentarem
peso fatorial reduzido, em ambas as dimensdes (Boruchovitch, 2008).

Dado que a presente escala ndo se encontrava aferida ao contexto portugués procedeu-
se a sua validacdo através de uma avaliacdo das suas qualidades psicométricas. A partir das
analises desenvolvidas (Anexo 1), foi possivel validar a presente escala para a amostra em
estudo, tendo numa populagédo de 249 sujeitos apresentado um alpha de Cronbach de .809 para
0 primeiro fator, .747 para o segundo fator, e um valor de KMO de .819.

A escala manteve a sua estrutura bifatorial, tendo, no entanto, ndo retendo 0 mesmo
numero de itens da escala proposta inicialmente por Boruchovitch (2008) contendo agora 13
itens remetendo para o primeiro fator (1, 2, 3,5, 6, 7, 8,9, 10, 11, 12, 13, 14) e 9 itens remetentes
para o segundo fator (15, 16, 17, 18, 19, 22, 23, 24, 26) com presos fatoriais compreendidos
entre 0s .443 e 0s .638 e variancia total explicada de 22.53 % quanto ao primeiro fator, e .414

e 0s .712 e variancia total explicada de 10.59 % quanto ao segundo fator (Tabela 2).

20



Tabela 2 — Pesos fatoriais dos Itens da escala EMA no presente estudo (excluiram-se os valores

inferiores a .40)

Itens 1 Fator 2 fator
Item 1 528
Item 2 .568
Item 3 .632
Iltem 5 476
Item 6 .638
Item 7 492
Item 8 447
Iltem 9 .632
Item 10 581
Item 11 .638
Item 12 491
Item 13 536
Item 14 443
Item 15 494
Item 16 624
Item 17 .628
Item 18 562
Item 19 712
Item 22 414
Item 23 533
Item 24 621
Item 26 445

Inventario de Processos de Estudo (Rosario, Mourdo, Nufiez, Gonzalez-Pienda, Solano &

Valle, 2007)

A presente escala pretende mensurar os estilos de aprendizagem de estudantes no ensino

superior, sendo constituida por duas dimenses: aprendizagem profunda, itens 1, 3,5, 7, 9, 11
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e aprendizagem superficial, itens 2, 4, 6, 8, 10, 12, tomando a forma de uma escala de likert de

5 pontos variando entre nunca a sempre (Rosario et al., 2007 cit. por Trigo et al., 2011).

Embora esta escala se encontre aferida ao contexto portugués procedeu-se a averiguacao
das suas qualidades psicométricas.

Tendo por base as andlises desenvolvidas (Anexo 4) ndo foi possivel validar a presente
escala para a amostra em estudo, tendo numa populacéo de 249 sujeitos apresentado um alpha
de Cronbach de .635 para o primeiro fator e .513 para o segundo fator e um valor de KMO de
.692.

De forma a poder analisar os dados relativos ao estilo de aprendizagem, foram utilizados
0s itens da presente escala que integravam a dimensao de aprendizagem profunda, realizando-

se uma analise item a item.

Procedimentos

Procedimentos de Recolha e Selecdo dos Participantes

Apds a criacdo do questionario no software de criacdo de questionarios Qualtricks,
procedeu-se a um levantamento de diversos grupos de redes sociais frequentados por estudantes
do ensino superior, constando entre outros 0s grupos institucionais e de alunos. Efetuado o
levantamento de grupos, o questionario foi publicado nos grupos que apresentavam melhores
indices de resposta e de atividade pela parte dos seus membros, tendo sido eliminados aqueles

grupos que apresentavam pouca atividade.

Desta selecdo surgiram 12 grupos nos quais foram publicados os questionarios a 14 de
fevereiro de 2018 tendo a recolha durado até ao dia 27 de maio de 2018.
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V. Resultados

Para o processo de analise dos dados recolhidos foi utilizado o programa SPSS V.25.0
para apurar as medias e desvios padrdes de todas as variaveis e grupos em estudo: sucesso
académico; pratica de atividade extracurricular; motivacao académica e estilo de aprendizagem.
Posteriormente, recorrendo ao mesmo programa, procuramos verificar se existiriam diferencas
significativas entre os grupos em estudo - praticantes e ndo praticantes de AECs, face as
variaveis sucesso académico, motivacdo academica e estilo de aprendizagem. Recorremos a um
teste t-student para amostras independentes com uma significancia de .95; uma vez que o
presente estudo procurava identificar se existiriam diferencas entre as médias dos praticantes
de atividades face aos ndo praticantes quando analisado face as dimens6es acima mencionadas.

Quanto a primeira hipotese formulada - H1: os alunos que praticam AECs apresentam

maiores indices de sucesso academico que os alunos que ndo praticam AECs.

Tabela 3 - Média e desvio-padrdo dos grupos de praticantes e ndo praticantes de AECS quanto ao

sucesso académico

Média Desvio-padrao N
Praticantes de AECS 3.31 816 100
N&o praticantes de 3.30 714 149

AECS

Podemos verificar (Tabela 2), que as médias apresentadas por ambos 0s grupos se apresentam
guase idénticas, com valores de 3.31 para os praticantes de AECS e 3.30 para os Né&o
praticantes. Recorrendo ao teste t-student foi possivel verificar que, que ndo existiam diferencas
significativas face ao sucesso academico, t(246) = .113, p=.910 . Sendo assim a hipétese
proposta ndo podera ser validada; ndo podendo assim corroborar qualquer relagdo entre a

pratica de AECs e um maior indice de sucesso académico.

Quanto a segunda hipotese em analise, H2: Os estudantes que praticam AECs

apresentam estilos de aprendizagem mais profundos que estudantes que nao praticam AECs.
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Tendo em consideracdo que as medidas realcionadas com as abordagens ao estudo néo
revelaram suficiente fiabilidade, optamos por uma andlise item a item, dos items mais
representativos da abordagem profunda. Tratando-se de uma analise item a item optamos por
recorrer a estatistica ndo parametrica na comparacao entre 0s grupos, utilizando o teste U de
Mann-Withney, para o efeito. Os resultados desta analise evidenciaram a inexisténcia de
diferencas entre os estudantes que praticam ou ndo AECs em todos os items, exeptuando o item
8 U = 8.627, p=.025 que apresenta uma tendéncia para os praticantes de actividades
demonstrarem um tipo de abordagem mais profunda ao estudo, item 2 U = 7.318.500 , p=.798,
item 4 U =7.673, p=.671, item 6 U = 7.764 , p=.546, item 10 U = 8.036 , p=.273, item 12 U
=7.640 , p=.713. Como tal ndo sera possivel rejeitar a hipétese nula, ndo corroborando assim a
hipotese levantada quanto aos praticantes de AECs apresentarem um maior indice de

aprendizagens profundas.

Quanto a terceira Hipotese H3: Os estudantes que praticam AECs apresentam maiores

indices de Motivacao Intrinseca que estudantes que nao praticam AECs.

Tabela 4. Média e desvio-padrao do grupo de praticantes e ndo praticantes de AECS tendo em

consideragdo a motivacao extrinseca e intrinseca

Motivagao Extrinseca Motivagao Intrinseca
Praticantes de AECS 2.52 2.97
(:43) (:31)
N&o praticantes de AECS 2.62 2.98
(.42) (.36)

Como se pode observar na tabela 4, os resultados médios de cada grupo, quanto aos
indices motivacionais em ambos os fatores, ndo apresentam diferencas significativas entre os
grupos. Recorrendo a uma anélise de variancia multivariada (MANOVA) de forma a poder a
identificar as relagbes entre as varidveis em estudo, obtiveram-se o0s seguintes resultados:
Motivagdo Intrinseca (F(1,247 )=.087, p=.768 ; n* = .000); Motivacao Extrinseca (F(1,247 )=
3.74, p=.054 ; n>=.015). Nao se verificou qualquer diferenca estatisticamente significativa em

ambos os fatores, ndo corroborando assim a hipotese proposta.
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De forma exploratoria, procuramos ainda identificar se existiriam diferencas
estatisticamente significativas entre os praticantes de AECs com diferentes indices de
comprometimento com a tarefa. Para tal partimos do nimero de vezes semanais que estes
praticavam a atividade e compardmos 0s seus resultados nas dimensdes de sucesso académico,

motivacao, e tipo de aprendizagem.

Tendo em conta a reduzida participacdo de elementos com préaticas de AECs do tipo
desportivo e performativo neste estudo, a analise centrou-se em torno dos participantes que
pertenciam a grupos musicais, tendo estes sido dividido em dois sub-grupos para efeitos de
analise: sujeitos que praticavam a atividade uma a duas vezes por semana (com N=29) e sujeitos
que praticavam 3 ou mais vezes por semana a atividade (N=33). Esta divisdo deveu-se a

necessidade de ter uma maior homogeneidade entre os grupos.

Tabela 5 - Média e desvio-padrdo dos grupos que praticam até duas vezes por semana AECS e 0 grupo

que pratica trés ou mais vezes por semana quanto ao sucesso academico

Média Desvio-padrao N
Pratica 1 a 2 vezes 3.18 .669 29
por semana
Pratica 3+ vezes por 3.30 918 33
semana

Primeiramente iremos observar os resultados obtidos quanto ao sucesso académico.
Como se pode observar na tabela 5, os valores médios apresentados ndo divergem
significativamente entre si, apresentando, no entanto, um ligeiro aumento das médias de curso
obtidas pelos alunos que praticam um maior nimero de vezes atividades de teor musical face
aqueles que apresentam menor indice de comprometimento. Recorrendo a uma analise com o
teste T-student, ndo se verificaram diferencas significativas face ao sucesso académico entre 0s
grupos, t(59) = .595, p=.554. Como tal nesta amostra ndo poderemos afirmar que o numero de
vezes por semana que o sujeito pratica AECs de teor musical influenciara o seu sucesso

académico.
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Por altimo, procuramos identificar se existiria alguma relagédo entre a pratica de AECS
e os indices de motivacao académica, tentando perceber se 0 nimero de vezes semanais em que

0 sujeito pratica AECS influenciaria o seu tipo de motivacao académica.

Tabela 6 - Média e desvio-padréo dos grupos que praticam até duas vezes por semana AECS e o grupo

gue pratica trés ou mais vezes por semana tendo em consideracdo a motivacao extrinseca e intrinseca

Motivagao Extrinseca Motivagéo Intrinseca
Pratica 1 a 2 vezes por 2.39 3.00
semana (.38) (.28)
Pratica 3+ vezes por semana 2.60 2.93
(.44) (.30)

Conforme pode ser verificado na tabela 6, os valores médios apresentados nao
apresentam grande disparidade existindo, no entanto, um ligeiro aumento nas médias dos
indices motivacionais extrinsecos por parte dos sujeitos que praticam AECS mais de trés vezes
por semana. Recorrendo a uma analise com o teste T-student foi possivel identificar diferencas
na motivacdo extrinseca, t(60) = 2.025,p = .047, ndo se verificando diferencas quanto a
motivacao intrinseca, t(60) = 1.087, p = .281. Desta forma, € possivel identificar um efeito do
envolvimento na prética das AECs sobre a motivacdo extrinseca com o0s estudantes que
praticam esta 3 ou mais vezes por semana a apresentarem niveis superiores de motivacdo

extrinseca.

Por ultimo, procuramos identificar se existiriam diferencas entre os grupos quanto ao
tipo de abordagem ao estudo. Mais uma vez a andlise foi realizada sobre o conjunto de itens
selecionados como mais significativos da abordagem profunda. A andlise revelou diferengas
significativas entre os dois grupos relativamente ao item 6, U = 354, p=.039, embora a
distribuicdo de frequéncias e as medidas de tendéncia central serem idénticas nos dois grupos,
e ao item 8, U = 326.5, p=.016, no qual os praticantes com maior numero de sessdes semanais
apresentam um tipo de aprendizagem mais profunda , ndo revelando diferencas significativas
relativamente aos restantes, item 2 U = 384.5, p=.088 , item 4 U =434.5 , p=.278, , item 10 U
=571, p=.588, item 12 U = 435.5, p=.267.

26



VI. Discussao

O presente estudo procurou colmatar a escassa bibliografia em contexto nacional quanto
aos efeitos das AECs em termos de impacto no sucesso académico, motivacdo académica e
estilo de aprendizagem no ensino superior, tomando como referencial tedrico maioritariamente
as diversas investigacdes realizadas nas ultimas décadas no contexto do ensino basico, tanto a

nivel nacional como a nivel internacional.

Com base na populacédo de 249 estudantes do ensino superior, foi possivel confrontar os
dados recolhidos com as propostas tedricas quanto a tematica, tendo sido obtidos resultados que
suscitam multiplas questdes que serdo objeto de reflexdo neste capitulo.

Recordando a primeira hipotese em estudo, procuravamos verificar se os alunos que
praticam AECs apresentam maiores indices de sucesso académico que os alunos que nao

praticam AECs.

Os resultados obtidos ndo validam a hipotese proposta, ndo tendo sido verificada
qualquer relacdo entre as variaveis. Estes resultados apresentam-se contrarios aos multiplos
estudos que apresentam a pratica de AECs como promotora de sucesso académico nos
estudantes (Eccles & Barber, 1999; Barber, Eccles, & Stone, 2000; Marsh & Kleitman, 2002;
Hill, 2010; Massoni, 2011; Frade, 2012). No entanto, estes resultados convergem no sentido
dos estudos de Vasconcelos, Almeida e Soares (2002) e Silva (2015).

Esta contradicdo dos resultados levou a uma andlise mais aprofundada das
caracteristicas de cada estudo, na busca de tentar encontrar possiveis motivos para estes
resultados. Enquanto Vasconcelos, Almeida e Soares (2002) e Silva (2015) analisaram uma
populacdo generalista de estudantes, outros estudos centram-se em volta de populagdes
estudantis que apresentam elevadas taxas de absentismo escolar, risco de reprovacao, risco de
abandono escolar, estatutos socioeconomicos menos privilegiados, etc. (Eccles & Barber, 1999;
Barber, Eccles, & Stone, 2000; Marsh & Kleitman, 2002; Hill, 2010). Esta diferenca quanto a
populacdo nos diferentes estudos levantados levou-nos a questionar a abrangéncia dos efeitos
das praticas de AECs. Embora Massoni (2011) defenda a transversalidade dos efeitos das AECs
nos estudantes, fatores como o estatuto socioeconémico dos alunos, demonstram algum efeito
sobre os resultados académicos, embora apresentem correlagbes fracas (White, 1982; Sirin,
2005).
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Para além da transversalidade da pratica das AECs, o instrumento de avaliagdo do
sucesso académico utilizando tanto no presente estudo como na vasta maioria da bibliografia
quanto a tematica levou-nos a questionar a sua eficcia para percecionar diferencas quanto ao

sucesso académico.

Os indices de sucesso académico foram medidos através da média ponderada das notas
dos alunos - este referencial de sucesso académico leva a refletir quanto ao que é o sucesso
academico e os elementos que o constituem. Segundo Tavares e Huet (2001), citado por Brites
Ferreira e colaboradores, 2003), o sucesso académico é definido enquanto um continuo de
aprendizagem ao longo de toda a vida académica, no qual estdo contidos todo um espectro de
competéncias cognitivas, metacognitivas, comportamentais e comunicacionais - ndo sendo este
reduzivel e restringivel apenas as classificacdes obtidas em provas de avaliagdo formais. Este
conjunto global de competéncias e aprendizagens, dificeis por vezes de quantificar, raramente

sdo albergadas nos estudos desenvolvidos em volta desta temaética.

Para verdadeiramente perspetivar 0 sucesso académico, sera necessario compreender o
seu polo oposto: o insucesso académico. Os estudos de Correia e colaboradores (2003)
exploram como principais dimensdes relacionadas ao insucesso: a dimensdo individual, o
percurso do aluno até ao presente momento, o seu desempenho, estatuto socioeconémico entre
outros; a dimensdo pedagégica, constituida pelos curriculos e a relacdo entre docentes e alunos;
a dimenséo institucional, ligada as questdes estruturais sociais, fisicas e humanas que o
contexto instituicdo tem (ou ndo) a sua disposicao e por Ultimo a envolvente externa, ligada aos

processos de transi¢do e adequacao para com 0 novo contexto que € 0 ensino superior.

Conforme ja menciondmos, o processo de transicdo para 0 ensino superior € um
momento de imensa relevancia para o sujeito. Neste, o jovem desenvolve em simultdneo um
conjunto de processos de autoconhecimento a nivel pessoal e de perspetivas profissionais
futuras e uma exploracdo de outras areas que poderdo ndo estar diretamente ligadas com o seu
futuro profissional. Este processo de transicdo para uma nova realidade complementa-se com
um conjunto de expectativas quanto ao seu desempenho e sobre as suas vivéncias futuras nesta
nova realidade, que influenciam a sua satisfacao e sucesso, consoante a sua concretizagdo (Seco
et al., 2005).

Tendo por base este referencial tedrico, é possivel questionar os resultados obtidos na
amostra do presente estudo. Em primeiro lugar serd necessario olhar ao sucesso académico

enguanto um construto multidimensional, que alberga em si mais do que a média ponderada do
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aluno nos momentos da avaliacao, albergando instrumentos complementares de avaliagdo para

além da média ponderada do aluno.

Quanto a segunda hipotese em estudo: os estudantes que praticam AECs apresentam
estilos de aprendizagem mais profundos que estudantes que néo praticam AECs. Os resultados
obtidos nédo corroboram a hipotese de trabalho contrapondo-se assim aos resultados obtidos por
Chan (2016), e ndo apresentando qualquer relacdo entre a pratica de AECs e o estilo de

aprendizagem utilizado pelos alunos.

Embora a bibliografia ndo apresente uma justificacdo concreta para os resultados
obtidos que possamos confrontar com a analise de Chan (2016) no sentido de existir uma
relacdo forte entre a pratica de AECs e um estilo de aprendizagem profundo, tentaremos, no
entanto, observar os resultados obtidos partindo do referencial tedrico quanto aos estilos de

aprendizagem.

Segundo Biggs (1987, 1989, 1993), uma abordagem profunda em relacdo a
aprendizagem encontra-se fortemente relacionada com maiores indices de sucesso académico,
podendo esta ser potenciada por um sistema de ensino que para além de olhar para 0s interesses
intrinsecos do sujeito em termos de matérias lecionadas, apresente uma carga de trabalho
adequada (Diseth, 2011). No entanto esta visdo quanto ao efeito das abordagens de cariz
profundo, ndo é consensual entre autores. Diseths e Kobbeltvedt (2010) afirmam o inverso nos
seus estudos, sendo que nas areas de financas e economia, 0s estudantes que enveredavam por
estratégias superficiais quanto a aprendizagem, apresentavam indices de sucesso académico
superiores aqueles obtidos por estudantes com aprendizagens profundas. Igualmente, o ano que
0 aluno frequenta aparenta estar relacionado com a abordagem que o aluno implementa.
Segundo os estudos de Roséario (1997), o estilo proeminente de aprendizagem dos alunos varia
consoante o ano de frequéncia e o curso, com estilos de aprendizagem mais superficiais por
parte dos alunos dos primeiros anos de cada curso, tendendo para a utilizacdo de praticas mais
profundas nos ultimos anos dos mesmos. Quanto ao curso que o aluno frequenta, os dados
apresentados revelam uma tendéncia por parte dos alunos das areas de arquitetura, relacdes
internacionais e gestdo de empresas para demonstrarem um estilo de aprendizagem mais

profundo do que alunos das areas de direito, economia e matematica (Roséario, 1997).

Com base na analise dos estudos acima descritos podemos identificar algumas
diferengas com o presente trabalho que poderdo conter uma possivel resposta para os resultados

obtidos. Neste trabalho procurdmos estender a populacdo a todo o pais, bem como incluir o
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maximo de cursos possiveis, contrariamente aos estudos anteriores de Rosario (1997) Diseth e
Kobbeltvedt (2010) e (Diseth, 2011), onde a amostra foi recolhida numa Unica instituicdo

construindo grupos com base no ano de frequéncia do aluno e curso.

Partindo da divergéncia entre os estudos acima apresentada podera ser possivel teorizar
que os resultados obtidos poderdo estar influenciados pela multiplicidade de instituicbes e
cursos que a nossa populacdo alberga, igualmente, o ano de frequéncia dos alunos podera
influenciar os resultados obtidos uma vez que na nossa amostra, cerca de metade dos sujeitos

encontram-se nos primeiros dois anos de frequéncia do curso.

Desta forma, em investigacdes futuras serd importante as varidveis: ano de frequéncia
do aluno, curso e instituicdo que frequenta sejam avaliadas e tidas em conta de forma a controlar

os efeitos destas variaveis.

A terceira hipotese em estudo, os estudantes que praticam AECs apresentam maiores
indices de Motivacdo Intrinseca que estudantes que nao praticam AECs, os resultados obtidos
ndo corroboram a hip6tese levantada, ndo sendo possivel identificar diferencas estatisticamente
significativas entre os grupos quanto a varidvel motivacional. Contrariamente aos resultados
obtidos por Connell, Halpern Felsher, Clifford, Crichlow, e Usinger (1995), Fredricks e Eccles
(2006) e Cunha (2013), que defendiam a ligacéo entre a pratica de AECs e uma motivacdo de
teor intrinseco. Nao encontrando na bibliografia resultados comparaveis aos obtidos no presente
estudo, regressamos entdo a Teoria da Autodeterminacdo de forma a tentar encontrar uma

possivel justificacdo para os dados recolhidos na presente amostra.

Segundo Deci e Ryan (1985, 2000), o construto motivacional encontra-se ligado a
satisfacdo das necessidades basicas inerentes ao ser humano de se sentir competente, autbnomo
nas tarefas que desenvolve e criar relacdes de proximidade com aqueles que o rodeiam sendo
que quando estas necessidades sdo nutridas, o sujeito tende a desenvolver uma motivagédo de
cariz intrinseco.

De entre as diversas microteorias que constituem a Teoria da Autodeterminacéo, parece-
me pertinente nesta analise refletir quanto a teoria da avaliacdo cognitiva. Esta apresenta o
contexto enquanto um poderoso potenciador da motivacgéo de cariz intrinseco. Nestes casos, a
utilizacdo de estratégias pedagdgicas de forma continuada e adequada, como por exemplo o
feedback, contribuem para o sentimento de autonomia do sujeito, uma vez que Ihe permitem
desenvolver o seu trabalho de forma autdnoma, monitorizando 0 seu progresso gragas a

supervisdo e a aplicacdo e desenvolvimento das suas proprias competéncias, nutrindo assim
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igualmente esta necessidade basica do sujeito de sentir-se competente nas tarefas que
desenvolve (Deci & Ryan, 1985).

Olhando ao presente estudo, poderemos questionar esta nutricdo das necessidades
basicas dos sujeitos que nele participaram. Tratando-se de alunos de diversas instituicdes do
ensino superior portugués e tendo em consideracdo a variedade de culturas institucionais e
sociais presentes no panorama nacional, ndo seria descabido avancar a possibilidade de que a
abordagem que estas desenvolvem junto dos alunos (e as suas necessidades) materializam-se
em realidades imensamente distintas. Poder-se-a4 ainda presumir que esta diversidade se
manifesta também através de outros aspetos da realidade académica como, por exemplo,
relagdes de proximidade com os alunos igualmente divergentes. Este elemento de realidades
institucionais distintas, diverge dos estudos até a data que constavam exclusivamente com
alunos de uma Unica instituicéo.

Presumindo uma populacdo tdo diversificada, ndo é possivel afirmar categoricamente
que os resultados ndo derivaram dessa mesma diversidade, sendo necessario em trabalhos
futuros encarar essa possibilidade encaminhando as pesquisas de modo a compreender grupos
de dimensao suficiente que possibilite uma real representatividade de cada instituicéo.

De forma exploratéria, procuramos identificar se existiriam diferencas nas dimensdes
em estudo dentro do grupo de sujeitos participantes de AECs. Nao tendo sido possivel
aprofundar todas as atividades selecionadas dada a dimensdo de cada grupo, optamos por
analisar os efeitos das variaveis: sucesso académico, estilo de aprendizagem e motivacao face
ao numero de vezes/regularidade que o estudante praticava a AEC. O grupo foi entdo sub-
dividido em dois novos grupos: praticantes com 1 a 2 sessdes semanais, e praticantes com 3 ou
mais sessOes semanais.

Quando analisando as respostas destes dois grupos face as primeiras duas variaveis
(sucesso académico e estilo de aprendizagem), os resultados obtidos vdo de encontro as
anteriores andlises, ndo existindo aparente significancia estatistica. Estes resultados carecem
das mesmas limitacdes e questdes anteriormente abordadas para a primeira e segundas hipdteses
do presente estudo, sendo necessario em trabalhos futuros abordar estas questfes a luz das
variaveis revistas acima nesta discussao.

Contrariamente as anteriores questdes exploratorias, quando analisados estes grupos
face a variavel motivacional, foi identificada uma significancia estatistica entre os grupos em
estudo, demonstrando uma tendéncia para uma motivacdo de cariz extrinseco por parte dos
estudantes que praticam a atividade trés ou mais vezes por semana. Em contraste com 0s

resultados apresentados por Connell, Halpern Felsher, Clifford, Crichlow e Usinger (1995),
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Fredricks e Eccles (2006) e Cunha (2013), os quais defendiam a ligacdo entre a pratica de AECs
e uma motivacao de teor intrinseco, os dados apresentados demonstram uma rela¢éo inversa
neste conjunto de praticantes de AECs com uma frequéncia semanal de trés ou mais vezes por
semana. Desta forma procuramos olhar para a Teoria da Autodeterminacdo de Deci e Ryan
(1985, 2000) para uma possivel interpretacdo para os presentes dados.

Conforme j& mencionado, um dos pontos que distingue a Teoria da Autodeterminacgao
de outros referenciais tedricos € a forma como esta contempla o construto motivacional.
Especificamente esta observa os polos motivacionais como mais intrinsecos ou extrinsecos,
identificando dentro do construto da motivacéo extrinseca quatro dimens@es diversas variando
do p6lo amotivacdo ao pdlo motivagdo intrinseca. Esta teoria olha igualmente para a motivagéo
enquanto um continuum no qual um sujeito pode alterar a dimensdo em que se encontra,
podendo vir a alcancar uma motivagdo intrinseca tendo iniciado num qualquer ponto do

continuum motivacional (Deci & Ryan, 2000).

Tendo como base de discussdo a bibliografia detalhada na revisdo de literatura, sera

possivel conceber este continuo motivacional como uma possivel fonte dos resultados obtidos.

Embora os alunos apresentem no momento da aplicacdo da prova uma motivacéo de
caris mais extrinseco esta podera ter como motivo o0s processos de transi¢do entre as diferentes
fases da motivacdo extrinseca como descrito por Deci e Ryan (2000). Partindo deste
pressuposto tedrico de forma a poder encarar esta hipotese sera necessario em estudos futuros
analisar em que dimensdo da motivacdo estes sujeitos se encontram, de forma a melhor
compreender se estes resultados poderdo apresentar uma passagem pela motivagédo extrinseca ,

ou se existe uma constancia dos elementos em manter este tipo de motivagéo.
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VIl. Consideragdes finais

O presente trabalho procurou analisar os efeitos das AECs face ao sucesso académico,
estilo de aprendizagem e motivacdo em estudantes do ensino superior portugués. Muito embora
a maioria dos resultados do presente estudo se apresentam contrérios ou divergentes da
literatura analisada em torno do impacto das AECs, este estudo permitiu uma analise
aprofundada da articulacdo dos trabalhos anteriores na area, bem como algumas reflexdes e
consideracdes quanto a propria abordagem adotada relativamente a cada dimensdo em estudo.
Tal permitird a estudos futuros desenvolver trabalhos que colmatem por um lado algumas

limitacBes, como igualmente aprofundarem os resultados alcangados.

No decorrer da presente investigacdo, e conforme tivemos oportunidade de explicar na
discussdo, deparamo-nos com algumas limitacGes. Primeiramente identificamos limitacdes
quanto a amostra e a sua representatividade. Tendo em conta as limitacfes de tempo e prazos
envolvidos no levantamento da presente dissertacdo, ndo foi possivel obter elementos
suficientes de todos os cursos e instituicdes que constituem a amostra. Desta forma, propomos
que para estudos futuros se utilizem diferentes formas de recolha de dados, recorrendo quer a
plataformas digitais quer através de aplicacdes de “papel ¢ lapis™, de forma a ampliar o espectro
de participantes e procurar acolher uma maior representatividade de cada curso.

Quanto a pratica de AECs apresentamos uma possivel limitacdo para o presente estudo
no facto de apenas terem sido consideradas AECs de teor desportivo, musical e performativo,
deixando AECs como as de teor associativo fora do critério de sele¢do. Desta forma a nossa
amostra podera conter elementos que considerdmos como "nao praticantes”, mas que intervém
em outros tipos de AECs que ndo foram consideradas. Reconhecemos que tal podera
eventualmente ter influenciado os resultados do presente estudo. Igualmente nédo foi
compreendido no presente estudo a pratica de AECs no percurso escolar obrigatorio, estudantes
gue tenham praticado uma AEC nesse periodo poderdo ter adquirido competéncias, como por
exemplo quanto ao estilo de aprendizagem, previamente ao ingresso no ensino superior. Com
essa hipotese em mente poderemos questionar se a populacdo que foi analisada no presente
estudo ndo terd em si contida igualmente elementos com esta caracteristica que poderdo
igualmente ter influenciado os resultados. Desta forma propomos para uma futura investigacéo
uma analise mais profunda dos critérios de selecdo para o grupo de ndo praticantes, bem como

um alargamento das AECS contempladas.
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Por ultimo quanto a populagdo do estudo, propomos uma analise mais proxima dos
trabalhos de Eccles e Barber, 1999; Barber, Eccles e Stone, 2000; Marsh e Kleitman, 2002;
Hill, 2010; Massoni, 2011), uma vez que os estudos destes autores se centraram em torno de
populacgdes de risco. Apesar de Massoni (2011) propor a transversalidade dos efeitos das AECs
a todos os contextos, a literatura em contexto nacional, bem como o presente estudo apresentam
resultados divergentes, sendo necessario encarrar a possibilidade do contexto de populacGes de
risco poder ser um potenciador dos efeitos das AECS.

Quanto aos instrumentos, tendo em conta a impossibilidade de utilizar a escala IPE na
sua plenitude, dado ao ndo cumprimento das propriedades psicométricas necessarias a sua
utilizacdo nesta amostra, propomos uma reavaliacdo das qualidades psicométricas da escala a
nivel nacional de forma a verificar se esta ainda mantém as qualidades necessarias para a sua

utilizagdo em trabalhos futuros.

O presente estudo levou a uma reflexao quanto ao sucesso académico. Torna-se evidente
que para analisar o construto na sua plenitude ndo se podera olhar simplesmente ao valor da
media ponderada do aluno, pois o sucesso académico é algo dinamico, mutavel e difundido por
todo o processo de aprendizagem, desde o ingresso ao culminar do percurso académico. Em
resposta a esta consideracdo propomos que em estudos futuros todo o percurso académico do
estudante até ao momento da recolha de dados seja tido em consideracdo numa tentativa mais
abrangente de quantificar o sucesso académico. Partindo das propostas de Willis (2011)
podemos identificar que embora as médias apresentadas pelos estudantes que praticam AECs
demonstrem valores por vezes mais baixos que 0s ndo praticantes, as notas dos primeiros nao
deterioraram e, em alguns casos, registaram melhoras. Tal leva-nos a refletir se, por seu turno,
a melhoria de notas ndo devera ser um dos critérios a contabilizar enquanto sucesso académico

por parte do aluno.

Por ultimo o presente estudo bem como as suas reflexdes levaram-nos a olhar para a
definicdo de AEC. Para nos esta é uma atividade de cariz optativo (Fior & Mercuri, 2003), que
aglomera um conjunto de estimulos e experiéncias de forma informal (Galli, 1989)
desenvolvendo um curriculo paralelo e a par do curriculo oficial (Valenca, 1999). No entanto
esta defini¢do ndo é universal paraa comunidade cientificacomo nos € apresentado por Bartkus,
Nemelka, Nemelka, e Gardner (2012), no seu levantamento das diferentes definicbes deste
construto, desde a sua raiz etimoldgica até &s diferentes perspetivas de diferentes

investigadores, podemos constatar que a definicdo de AEC apresenta-se como algo definido
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pelo contexto em que esta encontra-se, podendo em alguns casos como nos € apresentado pelo
autor, considerar-se uma AEC uma participagédo em regime de voluntariado numa empresa a

desempenhar fungdes administrativas.

Este facto levanta uma necessidade de encontrar uma definicdo tendendo a
universalidade do termo, uma vez que com este novo dado recolhido, poderemos questionar
tanto a nossa investigacdo como as investigacdes no panorama portugués, uma vez que carecem
de uma definicdo concreta de o que é uma AEC, recorrendo as préaticas das diferentes
actividades como forma de identificar se uma actividade é ou ndo uma AEC. Tendo esse facto
em mente poderemos questionar se a pratica de uma actividade define por si s6 a sua inclusdo
no termo AEC, pois partindo dessa premissa poderemos estar a incluir no termo AEC

actividades remuneradas, o que partindo da definicdo ndo nos parecerd o mais adequado.

Desta forma reforcamos o papel desta investigacdo como uma anélise do estado da arte
da investigacdo quanto a estas tematicas e as abordagens desenvolvidas, sugerindo um novo
olhar, em estudos futuros, para todas as questdes levantadas, bem como a um esforgo conjunto

para a identificacdo de uma definicdo tdo concreta como possivel para o construto das AEC.
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1X. Anexos

Anexo 1 - Escala de motivacao para aprender de universitarios: EMA (Boruchovitch, 2008)

Questéo

Discordo
totalmente

Discordo

Concordo

Concordo
Totalmente

Eu estudo
porque estudar é
importante para
mim

Eu tenho
vontade de
estudar e
aprender coisas
novas

Eu estudo
porque estudar
da-me prazer e
alegria

Eu tento
resolver uma
tarefa, mesmo
guando ela seja
dificil para mim

Eu faco
trabalhos
académicos
porque acho
importante

Eu estudo
porque gosto de
adquirir novos
conhecimentos

Eu gosto de
estudar assuntos
dificeis

Eu procuro
saber mais sobre
0S assuntos que
gosto, mesmo
sem 0s meus
professores
pedirem
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Anexo 2 — Andlises desenvolvidas sobre a escala de motivacédo para aprender de universitarios

EMA

Alpha da 2 dimensdo da ema

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha M of ltems
747 g

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
Item Deleted Item Deleted Correlation Deleted
Eufago o curso para 20,35 12,437 337 737
arranjar um emprego
melhor
Eu s estudo para ndo 20,82 11,740 492 712
ter maus resultados na
universidade
Eu prefiro estudar 20,72 11,967 482 715
assuntos faceis
Eu estudo apenas aquilo 20,55 11,740 446 720
que os professores
avisam que vai sair em
exames
Eu s0 estudo porque 20,80 11,204 549 701
quero tirar boas notas
Eu prefiro tarefas 20,55 12,675 343 736
relativamente simples e
diretas
Eu estudo apenas os 20,62 11,761 431 722
conteldos académicos
que irdo sair em exame
Eu s6 estudo para ter um 20,78 11,477 ATT 714
bom emprego no futuro
Eu acredito que nédo faz 20,74 12,960 250 750

sentido fazer um bom
trabalho académico se
nao tiver reconhecimento
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Alpha da 1 dimenséo da ema

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
808 13

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if Item-Total Alpha if ltem
Item Deleted Item Deleted Correlation Deleted
EMA_11 3561 16,610 547 ,788
EMAG 35.60 | 16.724 | S | 790
EMA_3 3614 15,723 526 788
EMA_S 3565 16,657 515 790
EMA_2 3551 16,993 450 795
EMA_10 3566 17,073 478 794
EMA_13 35,62 17100 462 795
EMA_1 35,90 | 16,833 | 429 | 797
(EMA12 3680 1683 395 800
EMA_7 35,88 16,845 428 797
EMA_5 3586 17137 363 803
EMA_8 3555 _ 17,087 _ 365 _ 802
EMA_14 35,99 16,601 353 ,806
KMO ema
KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 818

Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 1250,582

Sphericity df 231

Sig. ,000
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Anexo 3 — Inventario de Processos de Estudo (Roséario, Mourdo, Nufiez, Gonzalez-Pienda,

Solano & Valle, 2007)

RESPONDA TENDO EM ATENCAO A DISCIPLINA DE 3 ) 8 o 2 0 L
c S S ele= g 2
2 |88 22225
o =< %)
1. Memorizo as matérias da disciplina, mesmo sem as 1 2 3 4 5
compreender completamente, para as reproduzir nos exames. (s)
2. O estudo so6 faz sentido se relacionar o que estou a aprender 1 5 3 4 5
com o que ja sei sobre esse tema, e com as matérias de outras
disciplinas. (vp)
3. N&o organizo bem o meu estudo. Acabo por estudar sobretudo 1 2 3 4 5
nas vésperas dos testes/frequéncias/exames. s)
4. Estudo ao longo do semestre e releio regularmente 0s meus 1 2 3 4 5
apontamentos/resumos. (r)
5. Para ter boas notas é melhor reproduzir, o mais fielmente 1 2 3 4 5
possivel, as ideias e frases que os professores referem nas aulas.
Ms)
6. Para me sentir satisfeita(0) com o0 meu estudo tento 1 5 3 4 5
compreender e traduzir por palavras minhas, ou com exemplos, o
gue li nos livros ou nos apontamentos. (vp)
7. Devemos estudar, sobretudo, pelos apontamentos tirados na
- 1 2 3 4 5
aula ou fotocopiados de colegas. Completar apontamentos com
informacdes "extra" € uma perda de tempo. (vs)
8. Completo os meus apontamentos da aula procurando dar-lhe 1 2 3 4 5
um significado pessoal. r)
9. Para mim, durante o curso, 0 mais importante € cumprir apenas 1 2 3 4 5
0 Necessario para passar. (vs)
10.Guio 0 meu estudo por objectivos académicos concretos e bem
definidos. Em cada etapa certifico-me do que ja consegui e do que 1 2 3 4 5
ainda me falta alcancar. ep)
11.Nesta disciplina, estudo e trabalho apenas o que penso ser 1 2 3 4 5
necessario para passar. s)
12.No estudo penso que € importante ir além da informacéo dada 1 2 3 4 5

ou pedida para aprofundar e dar significado a aprendizagem. (p)
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Anexo 4 — Analises desenvolvidas sobre o inventario de processos de estudo.

KMO IPE

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 659
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 410,801
Sphericity df 66
Sig. ,000
Rotated Component Matrix®.
Compenent
1 2

MNesta disciplina, estudo e 125

trabalho apenas o que penso

SEr Necessario para passar.

Estudo ao longo do -,689

semestre e releio

regularmente os meus

apontamentos/resumos.

N&o organizo bem o meu 630

estudo. Acabo por estudar

sobretudo nas vésperas dos

testes/frequéncias/exames

Para mim, durante o curso, o 605

mais importante € cumprir

apenas o necessario para

passar.

Para ter boas notas & melhor 4432

H

reproduzir, o0 mais fielmente
possivel, as ideias e frases
que os professores referem

nas aulas.



Completo os meus E3G
spontamentos da suls

procurando dar-lhe wm

significado pessocal.

Devemos estudar. -.502
sobretudo. pelos

apontamentos tirados na

aula ou fotocopiados de

colegas. Completar

spontamentos com

informagtes "exira™ & uma

perda de temnpo.

D estudo 56 faz sentido se 540
relacionar o gue estow a

aprender com o que & sei

sobre ess= tema, & com as

matérias de outras

disciplinas

Memaorizo a5 matérias da -.522
disciplina, mesmo sem as

compreender

complefamente, para as

reproduzir Nos exEmes

Mo estudo penso guse & 509
importants ir =lém da

informacio dada ou pedids

para aprofundar e dar

significado & aprendizagem.

Fara me sentir satisfeitalo) A12
com o meu estudo temto

compresnder e tredu=ir por
palawras minhas, ou com
exemplos, o que li nos hvros
ou nos apontamentos.

Guio o meu estudo por
objectivos académicos
concretos e bem definidos.
Em cada etapa certifico-me
do que j& consegui & do que
sinda me falks alcangar.

Andlise factorial removendo 1 item

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 662
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 353,734
Sphericity df 55

Sig. ,0oo
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Rotated Component Matrix?

1

Component

2

Nesta disciplina, estudo e
trabalho apenas o que penso
Ser necessario para passar.
Estudo ao longo do
semestre e releio
regularmente os meus
apontamentos/resumos.
N&o organizo bem o meu
estudo. Acabo por estudar
sobretudo nas vésperas dos
testes/frequéncias/exames
Para mim, durante o curso, o
mais importante € cumprir
apenas 0 necessario para
passar.

Para ter boas notas € melhor
reproduzir, o mais fielmente
possivel, as ideias e frases
gue os professores referem
nas aulas.

Completo os meus
apontamentos da aula
procurando dar-lhe um
significado pessoal.
Devemos estudar,
sobretudo, pelos
apontamentos tirados na
aula ou fotocopiados de
colegas. Completar
apontamentos com
informacdes "extra" é uma
perda de tempo.

Memorizo as matérias da
disciplina, mesmo sem as
compreender
completamente, para as

reproduzir nos exames

, 743

-,681

,618

,615

,463

,645

-,608

-,567
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O estudo s0 faz sentido se ,544
relacionar o que estou a

aprender com o que ja sei

sobre esse tema, e com as

matérias de outras

disciplinas

No estudo penso que é ,489
importante ir além da

informacédo dada ou pedida

para aprofundar e dar

significado a aprendizagem.

Para me sentir satisfeita(o)

com 0 meu estudo tento

compreender e traduzir por

palavras minhas, ou com

exemplos, o que li nos livros

Oou Nos apontamentos.

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.?

a. Rotation converged in 3 iterations.

KMO IPE (sem 2 itens)

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-0Olkin Measure of Sampling Adequacy. 684
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 305,053
Sphericity df 45

Sig. ,oon
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Component Matrix”

Component

1

2

Nesta disciplina, estudo
e trabalho apenas o que
PENSO Sernecessario
para passar.

,708

Para mim, durante o
curso, o mais importante
£ cumprir apenas o
necessario para passar.

685

N&o organizo hem o meu
estudo. Acabo por
estudar sobretudo nas
vésperas dos
testes/frequéncias/exam
es

Memorizo as matérias da
disciplina, mesmo sem
as compreender
completamente, para as
reproduzir nos exames

,586

531

Completo os meus
apontamentos da aula
procurando dar-lhe um
significado pessoal.

- 449

443

No estudo penso que é
importante ir além da
informagdo dada ou
pedida para aprofundar e
dar significado a
aprendizagem.

-,435

Para ter boas notas é
melhor reproduzir, 0 mais
fielmente possivel, as
ideias e frases que os
professores referem nas
aulas.
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Estudo ao longo do -,583
semestre e releio

regularmente os meus

apontamentos/resumos.

0 estudo s6 faz sentido 503
se relacionar o que estou

a aprender com o que ja

sei sobre esse tema, &

com as matérias de

outras disciplinas

Devemos estudar, -, 481
sobretudo, pelos

apontamentos tirados na

aula ou fotocopiados de

colegas. Completar

apontamentos com

informagdes "extra” &

uma perda de tempo.

Extraction Method: Principal Component Analysis.
a. 2 components extracted.

IPE (sem 3 itens)

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 642
Bartlett's Test of Approx. Chi-Sguare 277,806
Sphericity df 36

Sig. 000




Component Matrix®

Component
1 2

Nesta disciplina, estudo
e trabalho apenas o que
penso ser necessario
para passar.

728

Para mim, durante o
curso, o mais importante
& cumprir apenas o
necessario para passar.

689

N&o organizo bem o meu
estudo. Acabo por
estudar sobretudo nas
vésperas dos
testesifrequéncias/iexam
es

603

Memorizo as matérias da
disciplina, mesmo sem
as compreender
completamente, para as
reproduzir nos exames

No estudo penso gue &
importante ir além da
informagéo dada ou
pedida para aprofundar e
dar significado a
aprendizagem.

498

- 427

Para ter boas notas &
melhor reproduzir, 0 mais
fielmente possivel, as
ideias e frases que os
professores referem nas
aulas.
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Devemos estudar,
sobretud
apontame Clique duas vezes para
aula ou fo ativar
colegas. Completar
apontamentos com

informacgdes "extra” &

uma perda de tempo.

-,605

Estudo ao longo do - 426
semestre e releio

regularmente os meus
apontamentos/resumos.

Completo os meus -433
apontamentos da aula

procurando dar-lhe um

significado pessoal.

-,562

540

Extraction Method: Principal Component Analysis.

a. 2 components extracted.
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Anexo 5 — T-student AEC — Média de curso

ttest for Equality of Means

95% Confidence Interval of the

T-Test
Group Statistics

Se pratica atividades

extracurriculares

disponibilizadas pela Std. Error

faculdade N Mean Std. Deviation Mean
Média do curso 1 99 33131 81624 ,08204

2 149 33020 71381 05848

Independent Samples Test
Levene's Testfor Equality of
Variances
F Sig. t df

Média do curso  Equalvariances 2,072 151 113 246

assumed

Equal variances not 10 190,352

assumed

Difference
Lower Upper
-,18203 ,20426
-18760 ,20984
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Resumo de Teste de Hipotese

Anexo 7 — N&o parameétrico AEC — Estilo de Aprendizagem

Hipdtese nula Teste Sig. Decizao

A distribuigdo de O estudo =4 faz
sentido se relacionar o que estou aTeste U de
aprender zom o que ja seisabre  Mann- Reter a
esse tama, e com as matérias de Whitney de 798 hind

HClo 5 . potese
outras disciplinas @ a3 mesma entre amostras nula
as categorias de Se pratica independente )
atividades extracuriculares s
dizponibilizadas pela faculdade.
A distribuigdo de Estudo ao longo Teste U de
do zemestre e releio regqularmente bann- Retar a
0z meus apontamentosfresumos. & Whitney de 671 hiphtacze
a me=sma entre as categorias de Seamostras ' nuFia
pratica atividades extracurricularesindependents )
dizponibilizadas pela faculdade. =
A -:Iistril:-ui%ﬁn:- de Para me =santir
satisfeitalo) com o meu estudo
tento compreender e traduzir por T':';Stn?_l_u EE
palavras minhas, ou com exemplo hitrnew da Reter a
o que li nos livros ou nos amu:-str;rg S46  hipdtese
apontamentos. & a mesma entre a5 denandente nula.
categorias de Se pratica atividade P
extracuriculares disponibilizadas
pela faculdade.
A distribuicdo de Completo as
meus ap-:-n?tament-:-i da aula Iﬂiﬂni_u de
procurando darlhe um Signiﬁcadn'l,l'l,l'hitne de Rejeitar a
pessoal. & a mesma entre as mu:-strgrg 025 | hipotese
categorias de Se pratica atividade ndenendente nula.
extracuriculares disponibilizadas < P
pela faculdade.
A distribuigdo de Guio o meu
estudo por objectives académicos
concretos e bem definidos. Em Iﬂiﬂni_u 2
cada etapa cerifico-me do que ja Mihitney de Reter a
consegui e do que ainda me falta amu:-str;rg 273 hipdtese
alcangar. & a mesma entre as ndependente nula.
categorias de Se pratica atividade P
extracuriculares disponibilizadas
pela faculdade.
A distribuigdo de Mo estudo penso
que & importante ir além da Teste U de
inf-:-rmaga-:- dada ou pedida para Mann- Retar a
aprofundar e darsignificada 3 Whitney de 213 hiphtasze
aprendizagem. & a mesma entre asamostras ' nuFia

categorias de Se pratica atividadedndependents
extracuriculares disponibilizadas =
pela faculdade.

S3o exibidas significdncias assintdticas. O niwel de significdncia & ,05.
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Anexo 8 — Distribuicdo de frequéncias quanto ao item 8 IPE grupos de praticantes e grupo
de ndo praticantes de AECS

Estatisticas de grupo

Se pratica atividades
extracurriculares

disponibilizadas pela Erro padrao
faculdade N Media Erro Desvio da média
Completo os meus Pratica 100 312 1,174 17
apontamentos da aula
procurando dar-lhe um N3o pratica 149 246 1,075 088

significado pessoal.

Anexo 9 — Analise MANOVA AECS e Motivacao

Levene's Test of Equality of Error Variances”

F dft a2 Sig.
EMA_Extrinseca 109 1 247 T4
EMA_Intrinseca A2 1 247 517

Tests the null hypothesis thatthe error variance of the dependent
variable is equal across groups

a. Design: Intercept + Pratica_atividades

Tests of Between-Subjects Effects

Type Il Sum Partial Eta Noncent Observed

Source Dependent Variable of Squares df Mean Square F Sig Squared Parameter Power®
Corrected Model EMA_Extrinseca 673° 1 673 3,743 054 015 3,743 487

EMA_Intrinseca 010® 1 010 087 768 ,000 087 060
Intercept EMA_Extrinseca 1583,268 1 1583,268 8611,093 000 873 86811,093 1,000

EMA_Intrinseca 2122774 1 2122774 18432695 000 987 18432695 1,000
Pratica_atividades  EMA_Extrinseca 673 1 673 3,743 054 015 3,743 487

EMA_Intrinseca 010 1 010 087 768 ,000 087 060
Error EMA_Extrinseca 44383 247 180

EMA_Intrinseca 28,445 247 115
Total EMA_Extrinseca 1705,494 249

EMA_Intrinseca 2238639 2449
Corrected Total EMA_Extrinseca 45,056 248

EMA_Intrinseca 28,455 248

a R Souared = 015 (Adiusted R Sauared= 0111



Anexo 10 — T-student comprometimento com a tarefa e media de curso

= Teste-T
Estatisticas de grupo
Erro padrao
CCA_GM_FREQ_REC N Média Erro Desvio da média
Média do curso 1 a 2 vezes por semana 28 31786 66964 12655
3 ou +vezes por semana 33 3,3030 91804 15981
Teste de amostras independentes
Teste de Levene para
igualdade de variancias teste-t para lgualdade de Médias
. 95% Intervalo de Confianga da
Sig. (2 ~ Diferenga
extremidades Diferenga Erro padrao
Z Sig t df ) média de diferenga Inferior Superior
Média do curso  Variancias iguais 4827 ,032 -595 59 554 -12446 ,20910 -54288 ,29396
assumidas
Variancias iguais ndo -611 57,785 544 - 12446 ,20385 -53254 28362
assumidas
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Resumo de Teste de Hipotese

Anexo 11 — N&o paramétrico comprometimento com a tarefa e estilo de aprendizagem

Hipdtese nula Teste Sig. Decisao
A distribuicdo de Ho estudo penso
que & imE?-:-rtante iralém da Iﬂiﬂni_u de
inf-:-rmaga-:- dada ou pedida para Wrhitney de Reter a
aprofundar e dar significado a mcustr;rg 267 hipotese
aprendizagem. & a3 mesma entra ag'fln-:le endente nula.
categorias de tipo_AEC =1 = R
(FILTER.
A distribuigdo de Guio 0 meu
estudao par abjectivos académicos Teste U de
concretos e bem definidos, Em hdann- Reter a
cada etapa cedifico-me do que j3 Whitney de 588 hipdtese
consegui & do que ainda me falta amostras ) nuFia
alcangar. & a mesma entre as independente '
categorias de tipo_AEC =1 =
(FILTER.
A distribuigdo de Completo os Teste U de
meus dpontamentos da aula hlann- Reisitar a
procurandoe darlhe um significado Whithey de 016 | hi JE-tese
pessoal. @ a mesma entre as amoastras . nuFia
categaorias de tipo_AEC =1 independeante :
(FILTER. =
A distribuigdo de Fara me sentir
SEtiSfEi‘tEII:D% com o meu estudo Teste U de
tento compreendear & traduzir por bann- Reieitar a
palavras minhas, ou com exemplogithithey de 039 | hi JEItESE
o que li nos livros ou nos amoastras ) nuFia
apontamentos. & a mesma entre asindependente :
categorias de tipo_AEC =1 =
(FILTER.
A distribuigdo de Estudo ao longo Iﬂiﬂni_u de
do semestre & releio regularments Whitnew de Feter a
oz meus apontamentosfresumos. & am-:-str;rg 278 hipotese
3 mesmad entre as categorias de independents nula.
tipo_AEC =1 (FILTER. = R
A distribuicdo de O estudo =6 faz
zentida se?relaci-:-nar o que estou aIﬂiﬂni_U de
aprender com o que ja3 =ei sobre Wrhitney de Feter a
esze tema, e com as matérias de am-:-gtr;rg 058  hipotese
outras disciplinas & a mesma entre nula.

a3z categorias de tipo_AEC = 1

independante
(FILTER. =

S3o exibidas significdncias assintéticas. O nivel de significdncia & 05,
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Anexo 11 — andlise de Frequencias item 8 IPE grupo de praticantes com maior e menor

incidéncia semanal

Estatisticas de grupo

Erro padréo

CCA_GM_FREQ_REC M Média Erro Desvio da média
Completo os meus 1 a 2 vezes por semana 81 3,23 1,178 a3
apontamentos da aula
procurando dar-lne um 3 pu + vezes por semana 83 3,40 1,115 122

significado pessoal.




Anexo 12 — andlise de Frequéncias item 6 e anélise de medidas deténcia central IPE grupo de
praticantes com maior e menor incidéncia semanal

Estatisticas de grupo

Erro padrao

CCA_GM_FREQ_REC N Media Erro Desvio da media
Para me sentir satisfeita 1 a 2vezes por semana 81 3,73 866 086
(0) com o meu estudo
tento compreender e
traduzir por palavras
minhas, ou com 30U +vezes por semana 83 3,72 915 100
exemplos, o que li nos
livros ou nos
apontamentos.

Estatisticas

Para me sentir satisfeita(o) com o meu estudo tento compreender e traduzir por palavras minhas, ou com exemplos, o que li nos livros ou nos apontamentos
N Valido a1

Omisso 0
Mediana 4,00
Modo 4 Double-c

activa

Para me sentir satisfeita(o) com o meu estudo tento
compreender e traduzir por palavras minhas, ou com exemplos,
o que li nos livros ou nos apontamentos.

Porcentagem Porcentagem

Frequéncia Porcentd Double-click to 12 acumulativa
Valido 2 9 activate 11,1 11,1
z 17 21,0 21,0 321
4 42 51,9 51,9 84,0
5 13 16,0 16,0 100,0
Total e1 100,0 100,0
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Estatisticas

Para me sentir satisfeita(o) com o meu estudo tento compreender e traduzir por palavras minhas, ou com exemplos, 0 que linos livios ou nos apontamentos.
N Valido 83

Omisso 0
Mediana 4,00
Modo 4

Para me sentir satisfeita(o) com o meu estudo tento
compreender e traduzir por palavras minhas, ou com exemplos,
o que li nos livros ou nos apontamentos.

Porcentagem Porcentagem

Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vilido 2 8 9,6 96 96
3 25 301 301 398
4 32 38,6 38,6 78,3
5 18 21,7 21,7 100,0
Total 83 100,0 100,0
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Anexo 12 — T-student comprometimento com a tarefa e Motivacao

Teste-T
Estatisticas de grupo
Erro padrao
CCA_GM_FREQ_REC N Média Erro Desvio da média
Ab_Sup 1 @ 2 vezes por semana 29 24741 50154 09313
3 ou +vezes por semana 33 27197 JGEEGT 11604
EMA_Extrinseca 1 a 2vezes por semana 29 2,3908 38216 ,07097
3 0u +vezes por semana 33 2,6061 44626 07768
EMA_Intrinseca 1 a 2vezes por semana 29 3,0080 ,28139 ,06225
3 ou +vezes por semana 33 29277 29726 05175
Teste de amostras independentes
Teste de Levene para
igualdade de variancias teste-tpara Igualdade de Médias
‘ 95% Intervalo de Confianga da
Sig. (2 B Diferenga
extremidades Diferenga Erro padrdo
zZ Sig t df ) média de diferenga Inferior Superior
Ab_Sup Variancias iguais 2,555 15 -1,621 60 110 -,24556 15152 - 54865 05753
assumidas
Variancias iguais nao -1,650 58,678 104 -, 24556 14879 -54333 06221
assumidas
EMA_Extrinseca  Varidncias iguais 3474 067 -2,025 60 047 -21526 10628 - 42786 -,00265
assumidas
Variancias iguais ndo -2,046 59,967 045 -21526 10522 - 42573 -,00479
assumidas
EMA_Intrinseca  Varidncias iguais 245 622 1,087 60 281 08022 07380 - 06741 ,22785
assumidas
Variancias iguais ndo 1,091 59,650 280 ,08022 ,07354 -06690 22734
assumidas
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