1) Ispa

Instituto Universitario
de Ciéncias Psicoldgicas,
Sociais e da Vida

O AUTOCONCEITO ACADEMICO, A MOTIVACAO ACADEMICA,
O SUCESSO ACADEMICO E AS EXPECTATIVAS DE ALUNOS DO
SECUNDARIO GERAL E PROFISSIONAL

MARINA CRUZ
30383

Orientadora de Dissertacdo
PROFESSORA DOUTORA VERA MONTEIRO

Professor de Seminario de Dissertacdo
PROFESSOR DOUTOR FRANCISCO PEIXOTO

Dissertacdo a ser submetida como requisito parcial para a obtencdo do grau de:
MESTRE EM PSICOLOGIA

Especialidade em Psicologia da Educacéo

2023/2024



Dissertacdo de Mestrado realizada
sob a orientacdo de Prof. Doutora
Vera Monteiro, apresentada no
ISPA — Instituto Universitario para
obtencdo do grau de Mestre na
especialidade de Psicologia

Educacional.



Agradecimentos

A conclusdo desta dissertagdo de mestrado representa uma etapa importante na minha vida
académica, profissional e pessoal. Todo o esfor¢o despendido ndo seria possivel sem o apoio e

a contribuicdo de varias pessoas, as quais gostaria de expressar a minha profunda gratid&o.

Primeiramente gostaria de agradecer a minha familia e amigos, e principalmente, aos meus pais
por acreditarem em mim e por me apoiarem incondicionalmente em todas as fases da minha

vida. Sem o seu apoio teria sido completamente impossivel realizar este sonho.

A Professora Doutora Vera Monteiro pela orientacio e sabedoria compartilhada ao longo deste
percurso. O seu apoio foi fundamental para a realizacdo deste trabalho. Agradeco pelas horas
dedicadas a rever as minhas multiplas versoes, pelas sugestfes valiosas e pela habilidade em
desatar nds mentais, transformando bloqueios em clareza e desafios em oportunidades de

melhoria.

Ao Professor Doutor Francisco Peixoto, pela enorme ajuda em fases criticas. Obrigada pela
paciéncia de responder a mil e uma perguntas e acima de tudo por exigir sempre o melhor

resultado de nés, de uma forma extraordinariamente empatica.

Agradeco aos meus colegas de turma, pela amizade, pela interajuda, pelos risos, pelas
conversas e pela partilha; foram um grupo de suporte gigante e sei que muitos ficardo para a

vida.

Gostaria de fazer um agradecimento especial as escolas e aos alunos que colaboraram na

recolha de dados; sem a vossa ajuda esta investigacao ndo poderia ter sido realizada.

Por fim, dedico esta tese a todos aqueles que decidem (re)Comecar: “Our finest moments are
most likely to occur when we are feeling deeply uncomfortable, unhappy, or unfulfilled. For it
is only in such moments, propelled by our discomfort, that we are likely to step out of our ruts

and start searching for different ways or truer answers.” - M. Scott Peck.



Resumo

A presente investigacdo teve como objetivos analisar o autoconceito académico, a motivacao
académica, o0 sucesso académico e as expectativas de alunos do ensino secundario geral e
profissional. Participaram neste estudo 279 alunos que frequentavam o Gltimo ano do ensino
secundario. Os instrumentos utilizados foram um questionario sociodemografico, a escala de
autoconceito académico para adolescentes e a escala de motivacdo académica para 0 ensino
secundario. Os resultados obtidos demonstraram que (1) ndo existem diferencas significativas
nos niveis de autoconceito académico entre os dois tipos de ensino; (2) os niveis de motivacdo
diferem de acordo com o tipo de ensino frequentado, sendo que os alunos do ensino
profissional apresentam niveis de desmotivacdo mais elevados mas, sdo, também, os alunos
mais motivados intrinsecamente; (3) existe uma associacao linear significativa positiva entre os
niveis de autoconceito académico e os niveis de motivacdo académica extrinseca e intrinseca e
uma associacgdo linear significativa negativa entre os niveis de autoconceito académico e 0s
niveis de amotivacdo, independentemente do tipo de ensino; (4) existe uma associa¢ao entre o
tipo de ensino e o sucesso academico, quando medido em reprovagdes do 5° ao 9° ano e
quando medido em reprovacdes no secundario, ambas a favor dos alunos do ensino geral; (5)
ndo existem diferencas significativas entre alunos com e sem reprovagdes no ensino
profissional e no ensino geral verificam-se apenas para 0 autoconceito académico, para a
amotivacao e motivacdo mais extrinseca; (6) existe uma associagdo entre o tipo de ensino e as
expectativas dos alunos do secundario, nomeadamente que os alunos do ensino geral
manifestam maior intencdo para prosseguir os estudos; (7) existe uma associacdo entre as

expectativas dos alunos e os seus niveis de autoconceito académico e motivacéo academica.

Palavras-chave: autoconceito académico; motivacdo académica; ensino secundario geral e

profissional.



Abstract
The present investigation aimed to analyse the academic self-concept, academic motivation,
academic success, and expectations of students in general and vocational secondary education.
A total of 279 students in their final year of secondary education participated in this study. The
instruments used were a sociodemographic questionnaire, the academic self-concept scale for
adolescents, and the academic motivation scale for secondary education. The results
demonstrated that (1) there are no significant differences in academic self-concept levels
between the two types of education; (2) motivation levels differ according to the type of
education, with vocational students exhibiting higher levels of amotivation but also being the
most intrinsically motivated students; (3) there is a significant positive linear association
between academic self-concept levels and both extrinsic and intrinsic academic motivation
levels, and a significant negative linear association between academic self-concept levels and
amotivation levels, regardless of the type of education; (4) there is an association between the
type of education and academic success, when measured in retentions between 5™ and 9™ grade
and when measured in retentions during secondary education, both favouring general education
students; (5) there are no significant differences between students with and without retentions
in vocational and general education, except for academic self-concept, amotivation, and
subdimensions of extrinsic motivation; (6) there is an association between the type of
education and secondary students' expectations, namely that students in general education
show a greater intention to continue their studies; (7) there is an association between students'

expectations and their levels of academic self-concept and academic motivation.

Keywords: academic self-concept; academic motivation; secondary and vocational education.
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| -INTRODUCAO

A educacdo é um alicerce essencial para o desenvolvimento humano, exercendo um
papel crucial na construcdo de sociedades mais justas e présperas. No contexto especifico do
ensino secundario em Portugal, a preocupagdo com o percurso académico dos alunos tem sido
tema recorrente de debate. De ano, para ano, milhares de alunos enfrentam a tomada de
decisdes importantes, apds a conclusdo do secundario; muitas vezes questionando-se se devem
continuar os estudos ou ingressar no mercado de trabalho (Lopes, 2023). Contudo s&o o0s
alunos do ensino secundario os que mostram uma maior fragilidade a nivel de salde
psicolégica, manifestada através do desinteresse, desmotivagdo e inércia académica (Oliveira,
2023). Paralelamente, e apesar de ja existir ha mais de cinquenta anos, o ensino profissional
portugués continua a ter uma reputacdo negativa (DGCEE, 2020), ainda que os dados mais
recentes (Barbosa, 2022; Barbosa, 2023; Cristo et al., 2023) demonstrem que esta via de ensino
ndo estd cheia de alunos desmotivados que ndo esperam mais do que obter um diploma do
secundario de forma facil. Desta forma, € importante perceber como os varios indicadores,
nomeadamente o0 autoconceito academico e a motivacdo académica dos alunos, contribuem
positiva e negativamente para este contexto atual e para o perfil dos alunos secundéarios do

ensino geral e profissional.

O autoconceito académico € descrito como a autopercecdo do aluno em relacdo as suas
capacidades e realizacdes académicas (Brunner et al., 2010), sendo um constructo que
desempenha um papel revelante, e muitas vezes preditor, sobre o comportamento dos alunos,
servindo como um indicador modelo para compreender as caracteristicas, qualidades,
capacidades, limitacbes e dificuldades dos alunos (Tus, 2020). Do mesmo modo, e sob a
perspetiva da teoria da autodeterminacdo, a motivacdo académica € decisiva para a
autorregulacdo na aprendizagem (Ryan & Deci, 2020), ja que € necessaria uma energia e
determinacdo consistentes para que o0s alunos consigam realizar tarefas escolares

autorreguladas e para se manterem ativamente envolvidos no seu processo de aprendizagem.

Em Portugal, o sucesso académico € ainda muito representado pelo numero de
reprovacdes que um aluno tem durante o seu percurso escolar obrigatorio, sendo estas muitas
vezes aplicadas como forma de punicdo de comportamento do aluno e ndo de acordo com 0s
seus resultados académicos diretos, i.e. notas formativas, sumativas, aprendizagens adquiridas,
entre outros (NObrega Santos & Monteiro, 2023), sendo frequentemente ignorados 0s seus

efeitos negativos a longo-prazo ao nivel do desenvolvimento socioafetivo e cognitivo dos



alunos (Mathys et al., 2019; Postigo et al., 2022), e a questdo ciclica de que retencdes levam a
mais retencGes académicas (Goos et al., 2021).

Os cursos do ensino secundario profissional continuam a ser maioritariamente
considerados cursos para alunos que gostavam de ingressar no mercado de trabalho apés a
concluséo do secundéario (Pinto et al., 2020) enquanto o secundario geral continua a ser visto
como a opg¢do mais indicada para quem quer prosseguir os estudos (Barbosa, 2022; DGEEC,
2020). A literatura sugere que 0s jovens com discrepancias entre expectativas vocacionais
podem ser avaliados pelos seus professores como tendo menos sucesso escolar e menor
motivacdo académica (Napolitano et al., 2020), sendo, assim, importante compreender as
possiveis correlacdes entre as expectativas dos alunos e outros constructos psicolégicos como o

autoconceito académico e a motivacdo académica.

Os objetivos deste estudo séo analisar e comparar 0s niveis de autoconceito académico,
de motivacdo académica, de sucesso académico e de expectativas dos alunos do ensino
secundario geral e profissional, bem como investigar a relacdo entre os niveis dos varios

constructos, dos alunos de ambas as vias de ensino.

Esta investigacdo comeca por apresentar um enquadramento tedrico, com a definicéo e
descricdo das variaveis em estudo e teorias mais relevantes, bem como a revisao de literatura
das investigacOes realizadas até a data sobre a relagdo entre cada constructo; no capitulo
seguinte - Problematica e Objetivos da Investigacdo - contextualizamos ambos os tipos de
ensino em Portugal, bem como o problema da investigacdo, a sua relevancia, as questdes e
hipdteses colocadas com base no enquadramento tedrico apresentado, tendo em consideracao o
propdsito basilar deste estudo de desmistificar a nocao societal de que o ensino profissional é
para alunos com uma fraca motivacdo escolar sem quaisquer expectativas académicas e
profissionais. O capitulo subsequente apresenta a Metodologia do estudo, que inclui a
caracterizacao dos 279 participantes, a descri¢do dos instrumentos utilizados, que incluem uma
adaptacdo da Escala de Autoconceito e Autoestima para Adolescentes (Peixoto & Almeida,
1999) e a Escala de Motivacdo Académica (Vallerand et al., 1992), e, por fim, o0s
procedimentos de recolha e andlise de dados. Os ultimos capitulos sdo dedicados a
apresentacdo e discussao de resultados e a apresentacdo de consideracdes finais, tais como
limitacGes da investigacdo, sugestdes para investigacdes futuras e implicacdes préaticas, para

ambas as vias de ensino em estudo: ensino secundario geral e profissional.



Il - REVISAO DA LITERATURA
I. Autoconceito

O autoconceito, enquanto constructo, tem vindo a ser discutido nos ultimos séculos,
sobre as mais variadas lentes. Segundo Hattie (1992, citado em Marsh et al., 2012), fil6sofos
como Socrates e Platdo refletiam sobre o Eu, muito antes da Psicologia enquanto ciéncia
nascer, definindo-o como a alma de uma pessoa. Ja no século XIX, James (1890) introduziu
muitas questdes teodricas sobre o autoconceito, ainda hoje relevantes, que implicam a distingdo
entre o eu-como-conhecedor, ou agente ativo, e 0 eu-como-conhecido, i.e. como o conteido da
experiéncia. Neste sentido, o Eu social proposto por James (1890) destaca o papel do feedback
de pares, ou de outras pessoas significativas, na formacdo de autopercecgdes, influenciando
modelos como o de Charles Cooley (1902), que explica que o autoconceito esta relacionado
com o conceito de “looking-glass self” e ¢ formado através de interagdes sociais e do feedback
dos outros. A teoria de Cooley (1902) reforca, assim, que os individuos desenvolvem a sua
percecdo de si mesmos imaginando como aparecem aos outros, como 0s outros os avaliam e
como se sentem sobre si mesmos com base nessas avaliagdes percebidas. Por outras palavras,
segundo este autor, o autoconceito € moldado pelos reflexos de si mesmo, nas reacGes e
julgamentos dos outros, levando a formacdo de uma identidade social. Esta defini¢cdo enfatiza o
papel das relacdes sociais e interacbes no desenvolvimento e manutencdo do autoconceito
(Souza, 2005).

Cinquenta anos depois, Rogers (1959, citado por Peixoto, 1991) sugeriu que a propria
percecdo da experiéncia € uma condicdo necessaria para o desenvolvimento do autoconceito,
i.e. @ medida que a crianca comecga a ver-se como sendo importante no mundo ideal, a
consciéncia individual do Eu torna-se diferenciada do restante da experiéncia individual.
Contudo, este quadro tedrico implica que a percecdo individual da experiéncia seja também
influenciada pela necessidade de consideracdo positiva propria. Isto acontece porque, a medida
gue a consciéncia do eu cresce, torna-se importante determinar como o eu esta a ser valorizado
pelos outros, reforcando o modelo de identidade social “looking-glass self” de Cooley (Souza,
2005). Ademais, no modelo de Carl Rogers (1959, citado por Peixoto, 1991), a necessidade de
consideracdo positiva constitui uma segunda forca motivadora que pode competir com, ou
mesmo sobrepor-se ao motivo inicial. Eventualmente, quando a consideracdo positiva dos
outros se torna independente e incorporada no Eu, e.g. “o professor pensa que sou inteligente,
portanto eu sou inteligente”, a autoestima é experienciada, e, assim, o individuo passara a

avaliar o seu autoconceito da mesma forma que os outros avaliam o seu Eu. Com base no
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modelo “Self-Theory”, o autoconceito ¢ descrito como um constructo que compreende trés
componentes: a autoimagem, a autoestima e o Eu ideal, definindo este conceito como ativo,
dindmico e maledvel, podendo ser influenciado por situagcdes sociais e até pela propria
motivacao para procurar o autoconhecimento (Peixoto, 1991).

No final de 1970, o classico artigo de revisdo de Shavelson et al. (1976) foi um pilar na
atualizacdo de definicbes do constructo, de instrumentos de medicdo apropriados e das
interpretaces dos testes realizados. Entdo, integrando caracteristicas de muitas definigdes,
Shavelson et al. (1976) definiram o autoconceito como as autopercecfes de uma pessoa que
sdo formadas através da sua experiéncia e das suas interpretacdes do ambiente, uma vez que o
autoconceito € influenciado, especialmente, pelas avaliagcdes de pessoas significativas, reforgos
e atribuicOes para o proprio comportamento, ou seja, essas autoperce¢des influenciam a forma
como alguem age e essas acgdes, por sua vez, influenciam as autopercecdes da pessoa. Deste
modo, Shavelson et al. (1976) observaram que o autoconceito € tdo importante enquanto
resultado como enquanto fator mediador que auxilia na explicacdo de outras variaveis. Importa
salientar que a revisdo de Shavelson et al. (1976) devolveu um modelo tedrico estrutural do
constructo que influenciou todas as pesquisas subsequentes. Este modelo redefiniu o
autoconceito como: (1) estruturado, i.e. os individuos categorizam as informacGes sobre si
proprios e interrelacionam estas mesmas categorias dentro de uma estrutura interna; (2)
multidimensional, pois é composto por varias dimensdes que refletem a estrutura categorial
que cada individuo adota; (3) hierarquico, no sentido em que a representacdo geral do Eu
subdivide-se em dimensdes menos globais; (4) estavel, ainda que se torne menos estavel a
medida que descende na hierarquia e se torna mais especifico; (5) progressivamente
multidimensional com a idade; (6) equitativamente descritivo e avaliativo, no qual o individuo
pode descrever-se e avaliar-se considerando padrbes pessoais internos; (7) diferenciado de
outros constructos (Shavelson et al., 1976). Identicamente, Harter (1985, 2012) e Marsh (1990)
destacaram-se pelas vérias contribuicdes que se seguiriam para o estudo do autoconceito,
particularmente em criancas e adolescentes, com o desenvolvimento dos instrumentos Self
Perception Profile, desenvolvido por Harter (1985) e o Self Description Questionnaire de
Marsh (1990). Ambos os instrumentos adotaram as caracteristicas propostas no modelo de
Shavelson et al. (1976), da multidimensionalidade e hierarquia do autoconceito. Efetivamente,
0s ultimos cinquenta anos tém sido, fundamentalmente marcados, ndo s6 pelo desenvolvimento
de novos instrumentos de avaliagdo do autoconceito, mas também pela abundancia de
terminologia para definir e caracterizar este mesmo constructo. Como citado por Peixoto
(2003), Marsh emprega os termos autoconceito e autoeficacia indistintamente, para indicar a
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percecdo que uma pessoa tem de si mesma; Purkey define autoconceito como um conjunto de
crencas que um individuo entende como sendo reais sobre si préprio; Hattie descreve o
autoconceito como as apreciagdes cognitivas que envolvem o autoconhecimento e Harter
acolhe diversos termos, como autoconceito, autoimagem, autopercecdo, autorrepresentacao e
autoeficacia, para representar os atributos do Eu que sdo conscientemente compreendidos pelo
individuo, i.e. a visdo geral que o individuo tem de si préprio. Ressalte-se que Peixoto (2003)
define autoconceito como autocognic¢des que regulam as condicGes afetivas e comportamentais
de um individuo e afetam os seus indicadores como a personalidade, a motivacdo, a

performance académica, a satisfacdo intrapessoal e o relacionamento interpessoal.
1.1.Autoconceito Académico

O autoconceito académico refere-se a todas as representacdes que os individuos
apresentam sobre si mesmos enquanto estudantes, i.e. sobre as suas capacidades e realizac6es
académicas, assim como as apreciacdes que o aluno faz dessas mesmas competéncias (Brunner
et al., 2010). O termo autoconceito de competéncia € aplicado de forma semelhante por
Helmke e van Aken (1995, citado em Arens et al., 2021).

S&o varios os modelos teoricos aplicados na pesquisa moderna sobre o autoconceito
académico, sendo os trés modelos centrais: 0 Modelo de Fator de Ordem Superior, guiado
pelas premissas tedricas de Shavelson et al. (1976), no qual todos os autoconceitos académicos
especificos, e.g. Competéncia em Lingua Materna e a Competéncia em Matematica, formam
fatores de primeira ordem suportados por um unico fator de ordem superior que representa o
autoconceito académico global. Contudo, Brunner et al. (2010) e Moller et al., (2020)
mostraram que a limitacdo deste pressuposto passa pela fraca correlacédo entre os autoconceitos
matematicos e verbais. Consequentemente surge o Modelo Marsh-Shavelson (1985, citado em
Arens et al., 2021), criado como uma solucdo as limitagdes correlacionais do modelo anterior,
substituindo o fator de ordem superior por dois fatores ndo correlacionados - o autoconceito
verbal e 0 autoconceito matematico. Neste modelo, os autoconceitos especificos dos dominios
formam fatores de primeira ordem expandidos num continuum desde o ponto verbal, que inclui
a fluéncia verbal em segundas linguas, até ao ponto matematico, que inclui competéncias em
matematicas aplicadas as varias ciéncias, e cuja posicdo é refletida pelo respetivo fator de
ordem superior, podendo influenciar ambos os fatores, no caso de disciplinas como Biologia
que assume aspetos matematicos e verbais. Posteriormente, o Modelo Marsh-Shavelson
aninhado/bi-fatorial (Brunner et al., 2010) foi desenvolvido para considerar simultaneamente a

caracteristica hierarquica e multidimensional do autoconceito académico ao propor a divisao
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do autoconceito académico em autoconceito académico verbal/ lingua materna e autoconceito
académico matematico. Este sistema teorico reverte, assim, a suposi¢cdo do modelo anterior,
defendendo que todos os itens especificos do autoconceito académico (S) formam um fator de
ordem superior, representado por um fator geral (G), desenhado para ndo estar correlacionado
com todos os fatores S, ainda que estes possam estar correlacionados entre si. Este modelo foi
validado empiricamente com participantes estudantes do ensino secundario de Vvarios paises,

por Brunner et al. (2010) e por Gogol et al. (2017, citado por Arens et al., 2021).

Integrando o constructo do Eu social proposto por James (1890) e o modelo tedrico da
multidimensionalidade e organizacdo hierarquica do autoconceito de Shavelson et al. (1976),
Peixoto e Almeida (1999) construiram a escala de Autoconceito e Autoestima, adaptada da
versdo portuguesa da escala Self Perception Profile de Susan Harter (1985) que inclui
dimens@es dentro dos niveis de autoconceito académico e ndo académico, permitindo, assim,
examinar a caracteristica heterogena do autoconceito académico e proporcionar uma avaliacao
geral deste constructo, que vai de encontro ao Modelo Marsh-Shavelson aninhado/bi-fatorial
de Brunner et al. (2010). Segundo o modelo adaptado por Peixoto e Almeida (1999), o
autoconceito académico inclui dimensdes como a Competéncia Escolar, que avalia 0 modo
com o individuo perceciona o seu desempenho escolar de forma geral, a Competéncia em
Lingua Materna, que avalia a percecdo do individuo sobre o seu dominio do Portugués, e a
Competéncia em Matematica, que avalia a percecdo do individuo sobre o seu dominio nesta
area. A notar ainda gque, apesar de ndo incluidas no presente estudo, 0 mesmo modelo considera
também dimensbes como a Aceitacdo Social, Competéncia Atlética, Aparéncia Fisica, Atracao
Romantica, Comportamento e Amizades intimas dentro do autoconceito nio académico, bem
como a dimensdo Autoestima. Destaca-se, contudo, como fundamental que o aluno
compreenda que 0 seu autoconceito € composto pela combinacdo de varias dimensoes,

consciencializando qual é o seu desempenho em cada uma das dimensdes (Peixoto, 2003).
1.2. Autoconceito Académico em alunos do secundério

Nas ultimas duas décadas, 0 autoconceito acadéemico tem sido bastante relevante na
pesquisa em educacdo pela sua relacdo com o0s varios conceitos académicos, como 0
desempenho, a motivacdo ou até mesmo as aspiracdes vocacionais (Peixoto & Almeida, 2011;
Wau et al., 2021) sendo este constructo uma percecao essencial do desenvolvimento educativo
de qualquer aluno (Tus, 2020). Alguns estudos citados por Basith et al. (2021), explicam que
os alunos que tém um autoconceito académico positivo sentem que sdo academicamente

superiores, motivando-se para o trabalho arduo e para treinar as suas funcdes cognitivas de
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forma a obterem um bom desempenho de aprendizagem (Ordaz-Villegas et al., 2013), para
além de que conseguem gerir melhor o seu tempo de estudo (Goldberg, 2014). Na realidade, o
autoconceito desempenha um papel significativo e influente no comportamento de um
individuo, servindo como ponto de referéncia para o conjunto de caracteristicas, atributos,
qualidades, capacidades, limitacdes e dificuldades dos alunos (Tus, 2020). Todavia €
importante ressalvar que este constructo pode variar de acordo com os métodos de ensino e o

foco dos educadores dentro da sala de aula (Tus, 2020).

Tomando como exemplo que o autoconceito matematico esta fortemente relacionado
com a performance do aluno na disciplina de mateméatica e o autoconceito verbal esta
fortemente relacionado com o desempenho na disciplina da lingua (Marsh et al., 2019), o
relatério do DGEEC (2020) revela que o portugués e a matematica foram as disciplinas
apontadas pelos estudantes, de ambos os tipos de ensino, como as mais dificeis, sendo a
dificuldade a matematica mais referida pelos alunos dos cursos profissionais (32%). Por outro
lado, o estudo de Kulakow (2020), que investigou os mediadores nas associaces entre o
autoconceito académico e a motivacdo para o desempenho de estudantes em varios ambientes
de aprendizagem mostram que os alunos das escolas vocacionais apresentam um nivel mais
elevado de autoconceito académico em comparagdo com os alunos de outros tipos de ensino.
Do mesmo modo, o estudo de Pereira e Carvalho (2021) revela que alunos do profissional tém

niveis mais elevados de autoconceito de competéncia, quando comparados com outros alunos.
2. Motivacao

A motivacdo é um dos constructos psicologicos mais estudados na psicologia, com
definicdes que tém vindo a assumir diferentes significados, a evocar diferentes estados e a
influenciar constructos distintos. Lewis (1963) definiu motivagdo como “o energizador do
comportamento”; Deese (1964) refere que a motivacdo ¢ “o termo geral que descreve o
comportamento regulado por necessidade e instinto com respeito a objetivos especificos”, e
Lieury e Fenouillet (2000) descrevem motivagdo como “o conjunto de mecanismos biologicos
e psicoldgicos que possibilitam o desencadear da acdo, da orientacdo para uma meta e da
persisténcia aplicada”. Uma primeira exposicdo do conceito motivacdo, na psicologia,
relaciona-o a um locus de controlo interno, enquanto “forca interna que emerge, regula e
sustenta as acdes mais importantes” de um individuo (Vernon, 1973), ainda que a sua natureza
fosse desconhecida. Outro exemplo relaciona 0 mesmo conceito a um lécus de controlo
externo, i.e. a motivagcdo depende de situagdes particulares que acontecem ao individuo: “Cada

um ja traz, dentro de si, as suas préprias motivagdes. Aquilo que mais interessa, entdo, €
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encontrar e adotar 0s recursos organizacionais capazes de ndo sufocar as forgas motivacionais
inerentes as proprias pessoas... Nao existe 0 pequeno génio da motivacdao que transforma cada
um de ndés num trabalhador zeloso ou que nos condena a ser o pior dos preguigosos. Na
realidade, a desmotivacdo ndo € nenhum defeito de uma geracdo, nem uma qualidade pessoal,
pois ela esta ligada a situagdes especificas” (Bergamini, 1997, citado em Todorov & Moreira,
2005). Uma das mais claras definicdes é a de Graham (2020) que explica que a motivacao é o
estudo das raz6es pelas quais os individuos se comportam da forma que o fazem, isto é, o que
inicia 0 seu comportamento e o que direciona, energiza, sustenta e termina a acdo. Eccles e
Wigfield (2020) consideram a motivagdo como uma fungdo dos autoconceitos de
competéncias, valores, metas e fragmentos de identidade, relacionados com a tarefa e que
dependem da situacdo especifica atual na qual sdo feitas escolhas conscientes ou nao
conscientes. Essas escolhas sdo ponderadas pelos custos percebidos, como por exemplo o
esforco, a oportunidade ou 0s custos emocionais, e pelos beneficios para o individuo. Schunk e
DiBenedetto (2020) consideram a motivacdo como uma funcdo do organismo para a
monitorizacdo do progresso em direcdo a um objetivo, e o sentido de capacidades percebidas
para aprender e realizar acfes, que derivam da modelacao aos pares e das comparacdes sociais,
da autoeficacia, das metas, das expectativas de resultados, dos valores, das atribuicbes e da
autorregulacdo. Urdan e Kaplan (2020) colocam mais énfase nos significados sociocognitivos
sobre as multiplas percecdes, crencas e objetivos que sustentam as escolhas, ou as motivacdes,
dos individuos para se envolverem ou ndo em tarefas e como estes objetivos sdo afetados pela
personalidade, contexto e aspiracdes. E, por fim, Ryan e Deci (1985, citado em Ryan & Deci,
2020) alargam o conceito ao introduzir dois tipos de motivacdo: a motivacdo intrinseca e a
motivacdo extrinseca, que viriam a ter fortes implicacbes para o campo académico,

especialmente, no &mbito da sua teoria da autodeterminacao (Ryan & Deci, 2020).
2.1.Motivacdo Académica

Dhall (2014, citado por Kandavel & Vasudevan, 2022) descreve a motivacdo académica
como um tipo de superforca poderosa que motiva os alunos para aprender, através da
necessidade essencial de brilhar nas atividades académicas, sendo por natureza, um conceito
multidimensional. A verdade é que, ao longo dos anos, a pesquisa sobre a motivacdo
académica concentra-se em explicar a razdo por detrds do comportamento dos estudantes e
como isso afeta a sua aprendizagem e desempenho, acreditando que a motivacdo dos alunos é
relevante para a qualidade da sua experiéncia de aprendizagem (Bureau et al, 2022).

Incidentalmente, motivar os alunos a estarem envolvidos com o que adultos consideram ser um
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curriculo valioso pode ter-se tornado o maior desafio educacional dos nossos tempos (Hattie et
al., 2020), critica suportada pela curva de Jenkins que demonstra que enquanto 95% das
criancas em idade pré-escolar estdo motivadas para ingressar na escola formal e aprender o que
os professores querem que elas aprendam, esse valor baixa para 37% até o 9° ano; no final do
ensino basico, dois em cada trés alunos ndo veem as suas salas de aula como motivadoras para
aprender (Hattie et al., 2020). Adicionalmente, a inconsisténcia no ambiente de apoio pode
reduzir a confianca dos alunos na escola como fonte de motivacdo (Voelkl, 2012, citado em
Santos et al., 2022).

A motivacdo académica € um elemento determinante para a autorregulacdo na
aprendizagem (Ryan & Deci, 2020), pois os alunos necessitam de manter uma energia
consistente para alcancarem tarefas académicas autorreguladas, bem como para se manterem
ativamente envolvidos no seu processo de aprendizagem de forma a influenciar os seus
resultados académicos. Ao longo dos anos, varios modelos de motivagdo académica tém vindo
a ser desenvolvidos e atualizados sob novas perspetivas teoricas; os mais citados incluem a
teoria da expetativa-valor (Eccles & Wigfield, 2002), a teoria social cognitiva (Schunk &
DiBenedetto, 2020), a teoria de realizacdo de objetivos (Urdan & Kaplan, 2020) e a teoria da
autodeterminacdo (Ryan & Deci, 2020). Esta ultima teoria tem provado, ao longo dos anos, ser
um modelo eficaz para a descrigdo qualitativa e quantitativa de tipos de motivacao e qual o seu
potencial impacto no desempenho e outros indicadores académicos (Bureau et al., 2022;
Howard et al., 2021). O grau no qual os alunos experienciam esses tipos de motivacgéo varia de
acordo com contextos e fatores ambientais (Bureau et al., 2021; Ryan & Deci, 2020; Vallerand
et al., 1992) o que torna a motivacdo um alvo primario para a melhoria das intervencdes

pedagdgicas.
2.2.Teoria da Autodeterminacéo

A teoria da autodeterminacdo de Deci e Ryan (1985, citado em Ryan & Deci, 2020)
sugere que a motivacdo € influenciada por fatores internos e externos, que afetam o
comportamento dos individuos distintamente. Assente na teoria de integracdo organismica, a
teoria da autodeterminacdo propde que as pessoas Sao inerentemente propensas ao crescimento
psicolégico e a integracdo, e, portanto, a aprendizagem, dominio e conexdo com 0s outros
(Ryan & Deci, 2020); no entanto, essas tendéncias humanas nao sdo vistas como automaticas,
pois requerem condigcOes de apoio. Assim, a teoria de autodeterminacdo, quando aplicada em
contextos educativos, argumenta que os alunos tornam-se intrinsecamente motivados quando

0S comportamentos das pessoas com quem interagem satisfazem as suas necessidades
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psicoldgicas bésicas: a autonomia, a competéncia e as relagbes sociais (Bureau et al., 2022;
Ryan & Deci, 2020; Vansteenkiste et al., 2020). A autonomia refere-se a um sentimento de
responsabilidade e a necessidade de que o comportamento provenha do préprio. E fortalecida
por experiéncias significativas, mas enfraquecida por agdes de controlo externo, como as
recompensas ou 0s castigos (Bureau et al., 2022; Ryan & Deci, 2020); a competéncia esta
relacionada a necessidade de se ser bem-sucedido, de progredir e sentir-se eficiente (Ryan &
Deci, 2020). Este requisito é positivamente contemplado em ambientes organizados que
oferecem desafios adequados, feedback positivo e oportunidades de desenvolvimento. Por
altimo, as relagbes sociais referem-se ao estabelecimento de ligagdes emocionais proximas
com outros e a um sentimento de pertenca e/ou conexao a pessoas significativas, como pais,
professores ou colegas/ pares (Bureau et al., 2022; Ryan & Deci, 2020). A teoria de
autodeterminacdo aplicada aos contextos educacionais esta primariamente focada na extensao
em que estes contextos promovem ou frustram estas necessidades basicas; naturalmente,
quando o ambiente ou a metodologia de ensino ndo corresponde as expectativas dos alunos, 0s
seus niveis de motivacdo podem diminuir (Mese & Sevilen, 2021; Raufelder & Kulakow,
2021). Neste sentido, os alunos sdo considerados organismos ativos com uma tendéncia inata
para evoluir, crescer e superar os desafios do ambiente, de forma a integrar e atribuir
significado as novas experiéncias que vivenciam. Contudo, as tendéncias naturais do
desenvolvimento humano ndo operam automaticamente; i.e. necessitam de orientacdo e apoio

dentro do seu contexto social (Ryan & Deci, 2020).

A pesquisa da teoria da autodeterminacdo comecou por focar-se na motivacdo
intrinseca, onde a acdo € experienciada como autonoma ou autodeterminada, ndo dependendo
de controlos externos (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2020). Neste sentido, 0os autores
sugerem que a motivacdo intrinseca existe quando os alunos realizam tarefas académicas pelo
seu interesse e prazer inerentes, sendo esta responsavel pela predominancia da aprendizagem
humana ao longo da vida (Ryan & Deci, 2020), ainda que a pesquisa feita na ultima década
revele que a motivacdo intrinseca tende a diminuir ao longo dos anos (Gillet et al., 2012;
Gnambs & Hanfstingl, 2016; Ryan & Deci, 2020; Scherrer & Preckel, 2019). Em contraste
com a motivacdo intrinseca Deci e Ryan (2020) introduziriam a categoria de motivacao
extrinseca, que diz respeito a comportamentos realizados por razdes que ndo as suas satisfacdes
inerentes. De acordo com a perspetiva da teoria de autodeterminacéo, o contraste entre ambas
as categorias de motivacGes ndo € direto, podendo variar amplamente em contetdo e carater;
desta forma, o modelo da autodeterminacdo original (Deci & Ryan, 1985, citado em Vallerand
et al., 1992) comecou por especificar 3 subtipos de motivacdo intrinseca, 3 subtipos de
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motivacdo extrinseca e uma dimensdo de amotivacdo, para quando os alunos ndo sdo
impulsionados nem extrinseca nem intrinsecamente para resolver uma tarefa escolar, pois ndo
consideram esta agdo importante ou recompensadora. Assim, representado por um continuum
motivacional que se expande desde a amotivacdo até ao nivel maximo de motivacéo intrinseca,
0 modelo de autodeterminacdo subdivide a motivacdo extrinseca em dimensdes como a
motivacdo extrinseca por regulacdo externa, por regulacdo introjetada e por regulagdo
identificada, e subdivide a motivacdo intrinseca em dimensdes como a motivagdo intrinseca
para o conhecimento, para a realizacdo e para a estimulagdo (Deci & Ryan, 1985, citado em
Vallerand et al., 1992).

Detalhando todas as dimensdes do modelo original de autodeterminacdo, mais tarde
adaptado por Vallerand (1992) este apresenta a dimensdo Amotivacdo no espectro dos niveis
mais baixos de autodeterminacdo da aprendizagem; seguida da motivacdo extrinseca por
regulacdo externa na qual o comportamento dos alunos € regulado por meios extrinsecos a
tarefa de aprendizagem em si, e.g. através de recompensas dos pais ou medo de repreensdes de
professores; da motivacdo extrinseca com regulacéo introjetada, quando os alunos comegam a
internalizar as razdes para 0S seus comportamentos escolares, ainda que representadas por
pressdes internas como a culpa ou 0 medo de falhar; e da motivacdo extrinseca com regulagédo
identificada, que ocorre quando um aluno executa uma tarefa por a considerar relevante,
mesmo que iniciada por pressdo externa, ou seja, pedida por um professor, como por um
exemplo, um aluno estuda para uma ficha de portugués pois reconhece a probabilidade de ter
uma ma nota se ndo o fizer (Deci & Ryan, 1985, citado em Vallerand et al., 1992). As
categorias de motivacdo intrinseca incluem a dimensdo da motivacdo intrinseca para o
conhecimento, que se relaciona a outros constructos, como a exploracdo, a curiosidade e
objetivos de aprendizagem e vontade de aprender (Harter, 1981, citado por Vallerand et al.
1992) e acontece quando os alunos leem um livro pelo puro prazer que experimentam ao
aprender algo novo; seguida da motivacdo intrinseca para a realizacdo, definida como o
envolvimento numa tarefa escolar pelo prazer e satisfacdo experimentados ao tentar realizar ou
criar algo (Vallerand et al. 1992). Por exemplo, os alunos que desenvolvem os seus trabalhos
escolares para além dos requisitos estipulados para experienciar a satisfacdo de tentar superar a
si mesmos demonstram a presenca desta dimensdo, e, por fim, simbolizando o nivel maximo de
regulacdo auténoma para a aprendizagem, estd a dimensdo motivacdo intrinseca para a
estimulacdo, quando um aluno se envolve numa atividade académica para experimentar
sensacdes estimulantes, como prazer sensorial, experiéncias estéticas, diversdo e entusiasmo,
derivadas do envolvimento na atividade em si (Vallerand et al. 1992). Por exemplo, os alunos
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que vao para as aulas na expetativa de uma discussdo estimulante com os colegas e professores,
ou que leem um livro para sentir intensamente o prazer cognitivo derivado de passagens
apaixonadas e emocionantes, representam exemplos de alunos que estdo intrinsecamente
motivados para experienciar estimulo na educagdo. Estes Gltimos niveis ocorrem quando as
necessidades psicoldgicas de autonomia, competéncia e proximidade dos alunos séo satisfeitas
(Deci & Ryan, 1985, 2000, citado em Ryan & Deci, 2020). E importante destacar que um
aluno pode estar motivado em diferentes niveis deste continuum durante uma mesma tarefa

escolar ou etapa académica (Vansteenkiste et al., 2020).

Figura 1

Modelo de Motivacdo Académica de Vallerand (1992), modelada a partir da Taxonomia de
Autodeterminacéo de Ryan e Deci (2000)

(Auséncia de Autodeterminacao) (Autodeterminacio)

Motivaci Amotivacio Motivacio
Motivacio < & Extrinseca

Estilos Sem Regulagio Regulagio Regulagio Parao Paraa
Regulatorios regulacio Externa Introjetada Identificada Conhecimento Estinulao
Locus de - -
Um pouco Um pouco
r;: ls :lj;li:l(;e { Impessoal ] [ Externo ] [ Exg: 10 ] [ i.nt:m o ] { Interno ] [ Interno ] [ Interno ]

Seguindo este modelo (Figura 1), a Escala AMS (Academic Motivation Scale: A

Motivacio
Intrinseca

Measure of Intrinsic, Extrinsic, and Amotivation in Education) de Vallerand et al. (1992) surge
como pioneira para permitir avaliar, de forma independente, todos os sete constructos
motivacionais defendidos por Deci e Ryan (1985, citado em Ryan & Deci, 2020),
principalmente em alunos mais velhos. Aplicacdes mais recentes do modelo de
autodeterminacdo sugerem que a dimensdo da motivacdo extrinseca por regulacao identificada
pode ser considerada como motivacdo autbnoma de grande qualidade (Deci & Ryan, 2000,
citado em Urhahne & Wijnia, 2023), enquanto os outros dois tipos de motivacao extrinseca, i.e.

regulacdo externa e introjetada, sdo formas de motivacao controlada.
2.3. Motivacao Académica em alunos do secundario

A fase de desenvolvimento em que os alunos do ensino secundario se encontram é
particularmente importante, uma vez que sdo adolescentes a passar por rapidas mudancas

bioldgicas, cognitivas e sociais, num contexto de aumento da exposicdo aos pares e aumento
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do desejo de autonomia, por sua vez demonstrada como um fator preditivo de experiéncias de

aprendizagem satisfatdrias para os estudantes do ensino secundario (Zaccoletti et al., 2020).

A literatura é parca em relacdo a estudos sobre a motivacdo académica de estudantes do
secundério, principalmente quando analisada em diferentes tipologias de ensino, e.g. geral e
profissional, contudo, na ultima década surgiram alguns estudos que comparavam os resultados
de motivacdo para a aprendizagem, entre os grupos de alunos de ambos os ensinos (DGEEC,
2020; Kholifah et al., 2021; Liu, 2020; Pereira & Carvalho, 2021; Santos, 2022).

O relatério da DGEEC (2020) que caracteriza o perfil de alunos do ensino geral e
profissional a saida do secundario mostra uma grande percentagem de alunos do profissional
(78%) a assinalar o facto de ndo gostar de frequentar a escola, o que remete para altos niveis de
amotivacdo, em comparagdo com os alunos do geral. Com resultados muito semelhantes, o
estudo de Liu (2020) mostrou que os estudantes do ensino geral tinham maior motivacao
intrinseca em comparagdo com os estudantes do ensino profissional, enquanto os estudantes do
ensino profissional tinham uma motivagéo extrinseca mais elevada. Pelo contrario, o relatorio
de Pereira e Carvalho (2021), que compara os perfis académicos e socioecondomicos de 150
estudantes de cursos profissionais e cursos cientifico-humanisticos mostra que os alunos do
ensino profissional apresentam niveis mais elevados nos dominios relacionados com a
“Sofisticagdo ou Motivagdo para Aprender” em comparagd0 com 0S seus colegas homologos.
Também a pesquisa de Kholifah et al. (2021), que procurou recolher as opinides de alunos
sobre a qualidade do ensino secundario profissional das escolas que frequentavam, apresentou
resultados que reforcam que a via de ensino profissionalizante, por utilizar técnicas
pedagdgicas mais dindmicas, interativas e diferenciadas, consegue influenciar mais
positivamente a motivacdo académica dos alunos para concluirem o secundario. Mais
recentemente, a investigacdo de Santos (2022) que tinha como objetivo caracterizar os perfis
motivacionais de 185 alunos do ensino secundario geral e profissional mostra uma distribuicéo
proporcional dos alunos dos cursos profissionais e dos cursos cientifico-humanisticos pelos
diferentes perfis motivacionais, autbnomo ou controlado, com médias de regulacdo autonoma

elevadas, independentemente do tipo de ensino dos alunos.
2.4.A relacéo entre Motivacdo Académica e Autoconceito Académico

A literatura aponta para a interligacdo entre o autoconceito académico e a motivacdo
para a aprendizagem, real¢ando a relevancia do autoconceito académico para uma motivacdo
académica mais autbnoma e autodeterminada (Marsh et al., 2019), ou para a pertinéncia da

percecdo de competéncia para o desenvolvimento da motivacdo intrinseca (Monteiro &
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Reboredo, 2015). Ademais, a motivacdo intrinseca tem vindo a ser considerada como uma
variavel preditora de véarios indicadores académicos. Saliente-se que as motivacdes intrinsecas
tém efeitos mais positivos do que motivacdes extrinsecas: sobre a eficacia da aprendizagem
dos alunos (Oclaret, 2021), no emprego de estratégias de aprendizagem (Santos & Inacio,
2020) ou na participacdo em atividades extracurriculares (Zaccoletti et al., 2020), o que
significa que os alunos com niveis de motivacao intrinseca mais elevados conseguem confiar
nas suas competéncias para superar quaisquer desafios académicos (Leite & Veiga, 2016),
independentemente do tipo de ensino que frequentam. O estudo de Kulakow (2020) investigou
especificamente a associacdo entre 0 autoconceito académico e a motivacdo para a realizagdo
de 153 estudantes em diferentes ambientes de ensino pedagdgico, nomeadamente escolas
vocacionais/ de competéncia e escolas secundarias gerais. Os resultados mostram que os alunos
de escolas profissionais tém um nivel mais elevado de autoconceito académico em comparagéo
com alunos de outros tipos de ensino, sugerindo que a maioria dos estudantes com um baixo
nivel de autoconceito académico beneficiam de modulos vocacionais porque este ambiente
pedagdgico dindmico e mais centrado na aprendizagem pratica do aluno reduz a associagéo
entre 0 autoconceito académico e a motivacao para a realizacdo através de um elevado nivel de

apoio a competéncia percebida.
3. Sucesso Académico

O termo “sucesso académico” é um dos constructos mais amplamente utilizados na
pesquisa do campo educacional. Devido a natureza ambigua do termo, este nao esta claramente
definido, podendo o seu significado depender, inclusive, do utilizador. Enquanto os alunos
podem definir sucesso académico como o seu desenvolvimento pessoal ao longo da sua vida
académica, os professores, os conselhos executivos académicos ou até mesmo 0s 6rgaos
governamentais tendem a defini-lo como o nimero de retencdes do aluno (Lynam et al., 2024).
A propria pesquisa no campo da psicopedagogia tem vindo a utilizar uma serie de definicdes
diferentes para este resultado, incluindo realizacbes académicas, satisfacdo, aquisicdo de
habilidades e competéncias, persisténcia, alcance dos objetivos de aprendizagem, e sucesso na
carreira (Burger & Naude, 2020; York et al., 2015). Adicionalmente, Kuh et al. (2006) sugerem
que os indicadores de sucesso dos alunos devem ser ampliados para que se refiram a diferentes
tipos de vias de ensino e préaticas pedagdgicas. Um exemplo de um indicador que permite
avaliar dois grupos de alunos que estudam em vias de ensino diferentes é o histérico de
retencdo dos alunos, que serd, assim, utilizado como indicador para medir a variavel de

Sucesso Académico dos alunos neste estudo.
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3.1. Retencgéo Escolar

Em Portugal, o ensino basico organiza-se por trés ciclos: o primeiro ciclo que inclui
quatro anos de escolaridade, o segundo ciclo com dois anos e o terceiro ciclo com trés anos de
escolaridade, sendo que o sucesso académico de um aluno ao longo do seu percurso académico
implica a transigdo gradual de nivel de escolaridade, tendo assegurado a aprendizagem definida
para 0 ano ou ciclo anterior (Decreto-Lei, DL, 55/2018, Artigo 29.°). Caso a escola, i.e. 0s
professores, diretores de turma ou coordenadores de ciclo, considerem que o aluno manifeste
graves dificuldades de aprendizagem, é considerada a retencdo escolar do aluno (Nd6brega
Santos & Monteiro, 2023). Contudo, a decisdo de reter o aluno pode vir a afetar todo o
percurso académico do mesmo, pois, ainda que possa apresentar efeitos positivos a curto-
prazo, como o aluno ja estar familiarizado com a matéria do ano letivo que repete, os efeitos a
longo-prazo sdo significativamente negativos com impacto ao nivel do seu desenvolvimento
socioafetivo e cognitivo, aumento da probabilidade de futuras retencdes académicas, risco de
abandono escolar precoce e mais dificuldade em manter um emprego (Goos et al., 2021;
Mathys et al., 2019; Postigo et al., 2022).

3.2. A Retencéo Escolar em Alunos do Secundario

Os efeitos negativos da retencdo escolar no ensino secundario podem ser mais
significativos devido ao rompimento fisico e afetivo que os alunos tém com 0s seus pares, ao
ficarem em turmas diferentes (Goos et al., 2021). Felizmente, a pesquisa tem vindo a
diversificar a metodologia de avaliacdo dos efeitos da retencdo nos alunos, a curto e a longo
prazo, ampliando o espectro de resultados desses efeitos para aléem de no desempenho
académico (Goos et al., 2021). Os resultados de um estudo de Pipa e Peixoto (2022) que
examinou os efeitos da retencdo escolar do 1.° ao 9.° ano nos resultados psicossociais dos
alunos portugueses ao inicio do ensino secundario geral mostraram que os alunos retidos
apresentam uma menor orientacao para a tarefa e um reduzido sentimento de pertenca escolar,

no arranque da escolaridade secundaria.

De notar que os estudantes do secundario que seguem a via profissional, tém vindo a
ser apresentados como alunos com um percurso escolar marcado por insucessos escolares, i.e.
retencdes, facto que justifica a sua preferéncia pela ingressao nesta via de ensino para terminar
0 ensino secundario (Barbosa, 2023; Battistin & Schizzerotto, 2019). A realidade é que a
pesquisa mais recente continua a apontar taxas de retengdo mais elevadas e uma maior
percentagem de insucesso escolar no percurso dos alunos do ensino secundario profissional
(DGEEC, 2020; Liu, 2020; Pereira & Carvalho, 2021; Pinho, 2020; Pinto et al., 2020), quando
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comparados com os seus homologos do ensino secundario geral. O relatorio com o perfil de
alunos de ensino geral e profissional da Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia
(2020) apontou que no ano letivo 2018-2019 foram os alunos do ensino secundério profissional
guem apresentava uma ou mais retencdes no seu percurso escolar. O estudo de Liu (2020)
revelou que o dominio académico da lingua inglesa de alunos no Gltimo ano do secundario
profissional era menor quando comparado com o dos seus homologos do ensino secundario
geral. O relatério de Pinho (2020), que tinha como objetivo analisar 0s percursos e escolhas
dos alunos portugueses do ensino secundario geral e profissional, mostrou que mais de metade
dos jovens que frequentavam escolas profissionais teve percursos de insucesso escolar, tendo
reprovado de ano pelo menos uma vez, o que ndo se verificava quando comparado com o
percurso dos alunos do ensino geral. O estudo de Pinto et al. (2020) que recolheu a opinido de
todos os agentes académicos, i.e. alunos, professores e diretores, de duas escolas profissionais
relativamente ao perfil dos seus alunos, apresentou um percurso academico marcado por uma
ou mais retencbes, com 50% dos alunos a apresentarem uma ou mais reprovacdes no seu
passado escolar. Por fim, Pereira e Carvalho (2021) realizaram um estudo onde comparavam
varias dimensdes em estudantes portugueses do secundéario geral e do secundario profissional
que revelou que os alunos do ensino profissional mostravam mais indicadores de insucesso

escolar prévio.
3.3. A relacédo entre o Sucesso Académico e Autoconceito Academico

Ainda que muitos autores rejeitem a ideia de que existe uma correlacdo preditora
significativa entre o autoconceito académico e 0 sucesso, ou desempenho, escolar dos alunos
(Basith et al., 2021; Rebolledo Mejia et al., 2021; Tus, 2020; Wu et al., 2021), varios
pesquisadores tém vindo a defender o oposto (Arens et al., 2017; Castejon et al., 2016; Huang,
2011; Lone, 2016; Wu et al., 2021), apesar de nem todos o0s autores concordarem sobre a
ordem causal destes constructos, questionando se € o sucesso académico que influencia o
autoconceito académico ou é o autoconceito académico que influencia o sucesso académico
dos alunos, tendo sido formulados trés modelos concorrentes que examinam as relacfes causais
entre 0 autoconceito académico e a performance académica dos estudantes: o modelo de
desenvolvimento de competéncias (Calsyn & Kenny, 1977), que assume que o desempenho
influencia o autoconceito (Burns et al., 2020), e, principalmente, que a retencdo escolar tem um
efeito negativo a longo prazo nos niveis de autoconceito académico dos alunos (Hubner et al.,
2023; Klapproth et al., 2016; Peixoto et al. 2016); o modelo de autoaperfeicoamento (Calsyn &

Kenny, 1977) que assume o padrdo oposto, defendido, mais tarde, por um estudo relevante de
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Robles-Pifia (2011) que sugeriu que os niveis de autoconceito sdo um preditor mais
significativo da retencdo escolar do que a propria classificagdo média escolar dos alunos; ou
seja, ainda que os alunos retidos apresentassem uma classificacdo média escolar mais alta
provavelmente devido ao reconhecimento da matéria, estes apresentavam também um
autoconceito mais baixo; e o modelo de efeitos reciprocos (Marsh, 1990) que assume que 0S
dois constructos estdo reciprocamente relacionados, a curto e a longo prazo (Marsh, 2023).

Nos Ultimos anos, a pesquisa tem-se focado mais em perceber os efeitos da retencdo
escolar e a sua correlagdo com outros constructos psicopedagdgicos e psicossociais,
nomeadamente a relagdo entre a retencdo escolar e 0 autoconceito académico (Kretschmann et
al., 2019; Pipa & Peixoto, 2022; Van Canegem et al., 2021). O estudo longitudinal de
Kretschmann et al. (2019) examinou o0s niveis de autoconceito académico de 3.288 estudantes
alemaes, ao longo dos trés anos de ensino secundario, entre os alunos que foram reprovados,
pelo menos uma vez, e os que nunca ficaram retidos. Os resultados revelaram um declinio
acentuado no autoconceito académico durante os ultimos meses do ano letivo, pouco antes da
retencdo escolar e quando os alunos faziam ainda parte da sua turma original. Ja o estudo de
Van Canegem et al. (2021) que investigou a relacdo entre a reprovacdo e 0 autoconceito
académico de alunos que frequentavam 30 escolas secundarias na Belgica mostrou uma
associacdo negativa entre reprovacdo e autoconceito académico, i.e. 0s alunos que ja tivessem
repetido um ou mais anos apresentam um autoconceito académico inferior ao dos alunos que
nunca tiveram de repetir um ano. Os resultados acrescentam, ainda, que os alunos de escolas
com uma taxa elevada de retencdo tinham um autoconceito académico significativamente mais
baixo, 0 que contrasta com a teoria “Big-Fish-Little-Pond”, reconhecida como o efeito negativo
do desempenho médio da turma ou da escola no autoconceito académico do aluno, impactando
0 seu desempenho ou sucesso académico (Marsh & Parker, 1984 citado em Basarkod et al.,
2023), ou seja, em escolas com um desempenho mais elevado, os alunos comparar-se-a0 com
0S Seus pares e considerar-se-d0 menos capazes, enquanto os alunos com um desempenho igual
em ambientes cujo sucesso escolar seja inferior, terdo maiores niveis de autoconceito
académico (Fang et al., 2018) devido a comparacédo social baseada em normas locais (Basarkod
et al., 2023;), teoria que ndo fora verificada no estudo de VVan Canegem et al. (2021). Por fim, a
pesquisa demonstrou também que o impacto da retencdo no autoconceito académico nao é
mediado pelos contextos educacionais diferentes, o que significa que alunos que frequentam
escolas que sigam tipos de ensino opostos, como a ensino secundario geral e ensino secundario
profissional, obtiveram os mesmos resultados, i.e. uma associagdo negativa entre reprovagéo e
autoconceito académico (Van Canegem et al., 2021). Alinhada com os estudos ja descritos, a
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investigacdo de Pipa e Peixoto (2022) examinou os efeitos da retengdo escolar, entre 0 1.°e 0
9.° ano, no autoconceito de 5932 alunos de 15 anos revelando que elevadas taxas de retencéo
nos ciclos anteriores se relacionam negativamente com o autoconceito de leitura, ou subescala

de competéncia em lingua materna, de alunos que vao iniciar a sua fase académica secundaria.
3.4. A relacdo entre o Sucesso Académico e Motivacdo Académica

Sob a perspetiva da Teoria de Autodeterminacdo que defende que os alunos estéo
intrinsecamente motivados para a aprendizagem quando sentem que as suas necessidades
psicoldgicas basicas estdo saciadas (Ryan & Deci, 2020), a retencdo escolar pode afetar o
sentimento de autonomia, competéncia e relacfes sociais dos alunos. Isto €, 0s alunos passam a
acreditar que s@o os alunos menos academicamente competentes dentro do seu grupo de pares,
0 que afeta negativamente o seu sentimento de competéncia; além disso, como os alunos néao
tém exatamente uma “voz” sobre a decisdo de reprovagdo, o seu sentimento de autonomia pode
ser condicionado; por ultimo, o facto de considerarem que 0s pais, 0s professores e/ou 0s seus
colegas de turma ndo conseguiram fornecer-lhes o apoio adequado para solidarem os
conhecimentos académicos, quer de forma direta ou indireta, pode afetar o seu sentimento
sobre as relagBes sociais, num défice agravado pela separacdo do seu grupo de pares que
avanca para o nivel de escolaridade seguinte (Kandavel & Vasudevan, 2022; Kretschmann et
al., 2019; Mathys et al., 2019; Pipa & Peixoto, 2022; Santos, 2022).

Kretschmann et al. (2019) examinaram 0s niveis de varios constructos académicos de
3.288 alunos alemaes do ensino secundario, entre 0s quais a motivacdo para a aprendizagem
nos alunos com e sem um percurso de reprovacdes. Os resultados revelaram que os niveis de
motivacdo para a aprendizagem dos alunos diminuiam significativa e imediatamente antes da
sua retencdo. Mathys et al. (2019) investigaram os efeitos de um percurso de retencéo escolar
na motivacdo de 458 adolescentes a frequentar o ensino secundario belga, através da
combinacdo de alunos com e sem reprovacdes, usando a escala de Motivacdo Académica de
Vallerand et al. (1982). Os resultados sugerem que a experiéncia da reprovacdo tem impacto,
pelo menos a curto prazo, na motivacdo dos alunos e nas estratégias de autorregulacao
relacionadas a aprendizagem, embora, em contraste com outros aspetos da motivacdo
intrinseca, observou-se que a retencdo nao afetou a motivacgdo intrinseca para a realizacdo dos
alunos. Este resultado foi justificado pelos autores com o tipo de itens usados para medir esta
dimensdo em especifico, sendo itens que sugerem uma ligacdo mais forte aos valores
fundamentais de um individuo, e.g. “Pelo prazer que sinto quando me supero numa das minhas

realizagdes pessoais”, do que valores ligados a motivacdo académica, e.g. “Pela boa sensagdo
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que experiencio ao ler sobre varios assuntos interessantes”. Ou seja, as respostas a perguntas
que dependem fortemente dos valores pessoais de um individuo sdo possivelmente menos
afetadas por eventos da vida académica, como a reprovacdo escolar, do que respostas que se
relacionam mais diretamente com o0s sentimentos experienciados com o envolvimento nas
tarefas escolares (Mathys et al., 2019). Esta explicagdo é consistente com resultados adicionais
do estudo, que apontavam que todas as subescalas de motivagdo extrinseca, relacionadas com
as recompensas ou castigos imediatos em contexto escolar, apresentaram-se significativamente
afetadas pela reprovacdo (Mathys et al., 2019). O estudo de Kandavel e Vasudevan (2022)
confirma que a motivacdo académica de estudantes de ensino secundario esta significativa e
positivamente relacionada com o seu desempenho e sucesso académico. A pesquisa de Pipa e
Peixoto (2022) desenvolvida com quase 6 mil alunos no inicio do secundério verificou que 0s
alunos com um percurso de retencdo escolar apresentam menor orientacéo para a realizacdo da
tarefa e menor sentimento de pertenga escolar, no secundario, constatando ainda que elevadas
taxas de retencdo relacionam-se negativamente com a motivagdo dos alunos para as tarefas e
com a valorizagdo da escola. Por fim, a investigagdo de Santos (2022) que comparou os perfis
motivacionais de 185 alunos do ensino secundario geral e profissional, e a relacdo entre a
motivacdo e outros constructos psicoldgicos, revelou que a “motivagdo autdnoma apresenta
relacdes positivas com os objetivos de mestria € com os resultados académicos” (Santos,
2022). Revelou ainda que “nao foram encontradas ligagdes significativas entre a motivacao
autonoma e ambos 0s objetivos de realizacdo, que a motivacdo controlada apresenta relacdes
positivas moderadas com o0s objetivos de desempenho-aproximacao e desempenho-evitamento
e que ndo foram encontradas relagdes significativas entre a motivacao controlada e os objetivos
de mestria e 0s resultados académicos” (Santos, 2022). Adicionalmente, as “médias de
regulacdo autonoma, bem como o maior nimero de sujeitos em perfis cuja regulacdo autbnoma
¢ mais elevada” suportam a importancia da satisfagdo da necessidade de autonomia (Deci &
Ryan, 2020), independentemente do tipo de curso que os estudantes selecionam para si
proprios.
4. Expectativas dos Alunos

Fontaine (1986) defende que as expectativas de sucesso e aspiracdes dos individuos
determinam a motivacdo para o seu desempenho, salientando-se que, em contexto escolar, as
expectativas de um aluno podem circunscrever o seu esforco para evitar o insucesso escolar.

Contudo, nem todos os alunos aspiram ou esperam alcancar a mesma carreira (Napolitano et

al., 2020). Alguns estudantes podem acreditar que ndo conseguem alcancar as suas aspiragoes
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quer devido a fatores pessoais e contextuais, como 0 género ou um estatuto socioeconémico
mais fragilizado, ou por fatores académicos, e.g. elevadas taxas de reprovacdes, uma
classificacdo média baixa, ou um nivel de motivagdo diminuido, e consequentemente, optar por
seguir uma expectativa de carreira que requer menos tempo de formacdo, assumindo uma
discrepancia no nivel da sua expectativa inicial (Napolitano et al., 2020). Por exemplo, um
aluno pode querer tornar-se médico, mas devido ao insucesso académico ou ao acesso limitado
a recursos educacionais, opta pela tentativa de se tornar um técnico de salde, formado via

profissionalizante.

O objetivo do ensino secundario, em Portugal, é oferecer uma educacéo diversificada e
abrangente. Portanto, sdo disponibilizadas diversas op¢des de programas educativos que visam
atender as expectativas individuais dos estudantes, considerando a sua formacao integral. Essas
opcodes sdo direcionadas tanto para a continuagdo dos estudos superiores, i.e. ensino secundario
geral, quanto para a preparacao profissional e a insercdo no mercado de trabalho i.e. ensino
secundario profissional. A oferta de ensino profissional destaca-se pela estreita conexdao com o
mundo empresarial, enfatizando o desenvolvimento de habilidades relevantes para o exercicio
de uma vocacdo, possibilitando, ainda, a continuidade dos estudos ou a participacdo em
programas de formacdo pds-secundaria ou superior (Brito, 2022). Em contexto de ensino
profissional, as expectativas dos alunos materializam os beneficios imediatos que estes
esperam alcancar por terem escolhido esta via de ensino em particular (Julio et al., 2020),
portanto, no ambito deste estudo, serdo analisadas as expectativas dos alunos participantes em

relacdo a sua intencdo de prosseguir estudos ou de ingressar no mercado de trabalho.
4.1. Expectativas dos Alunos no Secundario

Em Portugal, os cursos do ensino secundario profissional continuam a ser considerados
cursos de segunda opcdo, para alunos que prefiram ingressar no mercado de trabalho
imediatamente apos a conclusdo do secundario. O estudo de Pinto et al. (2020) refere uma
elevada taxa de alunos (60%) do ensino profissional com expectativas de ingressarem o
mercado de trabalho. Note-se que, quando comparadas diretamente as expectativas dos alunos
do ensino secundario geral e profissional, o relatério da DGEEC (2020) refere que ainda que a
percentagem de alunos das escolas profissionais que pretende seguir os estudos seja bastante
elevada (70%), a proporcdo aumenta exponencialmente, para 87%, nos cursos do secundario
geral (DGEEC, 2020). Na verdade, e ainda que no inicio do secundario um terco dos alunos do
profissional ponderassem prosseguir os estudos, menos de 10% agiram sobre essa intencéo

(Barbosa, 2022). Por outro lado, dados mais recentes apontam para mais de um ter¢o dos
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alunos do ensino secundario profissional a decidirem continuar a estudar (Barbosa, 2023;
Cristo et al., 2023), ainda que a maior percentagem de prosseguimento de estudos continue a
estar no lado dos alunos do geral. E importante salientar que alguns autores sugerem que 0s
jovens com discrepancias entre expectativas de carreira relatam niveis mais elevados de
depressédo e ansiedade e sdo avaliados pelos seus professores como tendo, mais problemas
disciplinares, mais insucesso escolar e menor motivagdo na escola (Napolitano et al., 2020).
Por isso, € importante compreender as possiveis correlagdes entre as expectativas dos alunos

com constructos psicoldgicos como o autoconceito académico e a motivacdo académica.
4.2. A relacgdo entre as Expectativas e 0 Autoconceito Académico

O estudo longitudinal mais recente de Marsh (2023) explorou a relagdo destes
constructos com as expectativas futuras de alunos do ensino médio confirmando o modelo
teorico de Efeitos Reciprocos, explicando que o autoconceito académico €, igualmente, uma
consequéncia e um facilitador de conquistas académicas, de realizacdo educacional e de
expectativas académicas e/ou profissionais dos alunos. Este estudo sugere que o autoconceito

académico desempenha um papel crucial na formacao das expectativas futuras dos alunos.
4.3. A relacéo entre as Expectativas e a Motivacdo Académica

A teoria da autodeterminacdo destaca a importancia de ser competente, especialmente
para as tarefas que exigirdo esforco e dedicacdo, para atingir um desempenho académico
satisfatorio (Ryan & Deci, 2020) representando a necessidade de aceitar tarefas desafiadoras e
domina-las para sentir-se eficaz. Portanto, se a via de ensino escolhida pelo aluno permitir um
ambiente pedagogico facilitador de experiéncias que promovam a autonomia e a competéncia,
os alunos serdo capazes de desenvolver uma regulacdo de aprendizagem autodeterminada
(Ryan & Deci, 2020). Quando isto acontece, 0s alunos comecam a valorizar a aprendizagem e
a apreciar a importancia de completar e prosseguir os seus estudos para se tornarem
profissionais de exceléncia. O estudo de Hang et al. (2017), ancorado na teoria da
autodeterminacdo, analisou a motivacao dos alunos de escolas vocacionais para a persisténcia
académica e para o prosseguimento de estudos. Os resultados confirmaram que usufruir de uma
experiéncia académica promotora de autonomia prevé a motivacdo académica dos alunos, bem
como a sua competéncia percebida, explicando as suas intencGes em abandonar a escola ou

prosseguir os estudos.

4.4. A relacdo entre as Expectativas e 0 Sucesso Académico
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No ultimo ano letivo, mais de 80% dos jovens diplomados pelo ensino secundario, geral
ou profissional, prosseguiram 0s seus estudos para 0 ensino superior em universidades ou
politécnicos (Cristo et al., 2023). A pesquisa mais recente tem vindo a focar-se na relagdo entre
0 desempenho escolar, i.e. 0 sucesso ou insucesso escolar, e as expectativas de alunos para
prosseguir estudos ou ingressarem no mercado de trabalho, apos a conclusdo do secundario
(Barbosa, 2023; DGEEC, 2020; Santos et al., 2022). O relatério produzido pela DGEEC
(2020) demonstrou que quanto melhores forem as notas no ensino secundario, quer na via de
ensino geral, quer na profissional, maior serd a expectativa de prosseguir os estudos. Do
mesmo modo, Santos et al. (2022), que avaliaram o0 impacto da retencdo escolar nas intencdes
de 1,089 estudantes em ingressar no ensino superior, perceberam que os alunos repetentes
tinham uma menor probabilidade de intencdo de prosseguir estudos, visto que 0 insucesso
escolar promove niveis mais baixos de identificagdo escolar (Santos et al., 2022). O relatdrio
de Barbosa (2023), confirma os resultados anteriores, indicando que 77% dos alunos do
secundario profissional, que optaram por prosseguir 0s seus estudos ndo tiveram um percurso
escolar com classificagcbes negativas; ja os 23% representam alunos que reprovaram pelo

menos uma vez, tendo decidido comecar a trabalhar apos o secundario.
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111 - PROBLEMATICA E OBJETIVOS DA INVESTIGACAO
1. Contextualizac¢do da Oferta Formativa no Ensino Secundario em Portugal

O ensino secundario portugués representa a etapa final do percurso escolar obrigatério
(Decreto-Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto) e é classificado no International Standard
Classification of Education [ISCED] como um programa educativo formal destinado a preparar
os alunos para o prosseguimento de estudos e/ou a dota-los de competéncias fundamentais para
integrarem o mercado de trabalho. A oferta formativa do secundario € composta por trés anos
letivos e esta disponivel para os alunos que concluam com éxito o 9° ano, podendo estes
escolher prosseguir os estudos via 0 ensino secundario de caracter geral, i.e. cursos cientifico-
humanistico, ou preferir integrar o mercado profissional, através dos cursos de dupla

certificacdo tecnico-profissionais (Decreto-Lei n.° 46/86, de 14 de outubro).
Cursos Cientifico-Humanisticos

Os cursos de caracter geral estdo orientados para o prosseguimento de estudos de nivel
superior e conferem um diploma de conclusédo do ensino secundario, bem como o nivel 3 de
qualificacdo do Quadro Nacional de Qualificacdes (Cedefop, 2021). Estruturados em quatro
areas centrais, estes cursos oferecem como opcdes Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias
Socioeconomicas, Linguas e Humanidades e Artes Visuais (Cedefop, 2021). Cada um destes
agrupamentos tem um plano de estudos com um elemento curricular central, que incluem
disciplinas comuns as quatro areas (e.g. Portugués, Inglés ou Filosofia), e as disciplinas
especificas de cada uma das areas, i.e. 0 curso de Ciéncias e Tecnologias inclui Biologia; o
curso de Ciéncias Socioeconomicas inclui Economia; o curso de Linguas e Humanidades inclui

Historia; e a area de Artes Visuais inclui Geometria Descritiva (Cristo, 2020).
Cursos Profissionais

O sistema de ensino profissional em Portugal surgiu no final dos anos 80 como uma
alternativa para os alunos que desejavam obter uma qualificacdo dupla no ensino secundario
(Decreto-Lei n°26/89, de 21 de janeiro). Esta modalidade educacional foi projetada para
atender aos estudantes que preferiam uma abordagem mais técnico-profissional, visando uma
entrada mais rapida no mercado de trabalho, contrastando assim com 0s cursos gerais do
ensino secundario, predominantemente escolhidos por jovens de estratos socioecondémicos
mais privilegiados que pretendiam continuar os estudos (Alves, 2020; Azevedo, 2014). Os

cursos da via de ensino profissionalizante estdo inseridos numa estrutura modular de trés
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componentes educativas: a geral, a cientifica e a técnica que inclui um estagio profissional. Os
alunos sdo ainda sujeitos a realizacdo de uma Prova de Aptidao Profissional (Cedefop, 2021),
onde podem demonstrar 0os conhecimentos e aptiddes técnicas adquiridos ao longo da sua
formacdo. Todos os cursos de secundario profissional conferem um diploma de concluséo do
ensino secundario e uma certificagdo profissional de nivel quatro (Cedefop, 2021), sendo
possivel também a continuacdo dos estudos a nivel superior, atraves das respetivas provas de
acesso. Ainda que a criacdo das escolas profissionais procurasse proporcionar opgdes de ensino
mais abrangentes para todos os alunos, foi percecionada como um abordagem que alimentou o
estigma negativo de que o ensino secundario profissional, ao contrério da via de ensino geral, €
direcionado para estudantes com aptiddes limitadas ou para aqueles que enfrentam dificuldades
académicas (Almeida, 2020; Azevedo, 2014; Cedefop, 2017) e que tém, assim, de concluir o
secundario de uma forma mais simples e técnica. No entanto, tem sido destacado que a oferta
formativa das escolas profissionais contribui para a motivacao e realizacdo pessoal de muitos
alunos portugueses (Azevedo, 2014; Barbosa, 2022), muito devido a organizagdo modular dos
seus curriculos que potencia uma visdo mais construtivista da aprendizagem na qual a
diferenciacdo pedagogica e a individualizacdo dos percursos formativos sdo consideradas

pilares de ensino (Barbosa, 2023).
2. Objetivos de Investigacéo

Apesar da reputacdo negativa das modalidades de ensino secundario profissional
(Almeida, 2020; Azevedo, 2014), dados recentes indicam uma perspetiva mais otimista desta
via de ensino (Barbosa, 2022; Barbosa, 2023; Cristo et al., 2023). Nos anos letivos mais
recentes, quase 40% dos alunos que concluiram o ensino secundario optaram pelo percurso
profissional (Cristo et al., 2023). O préprio governo valoriza esta abordagem educacional como
essencial para o mercado de trabalho portugués contemporaneo estabelecendo no Plano
Nacional de Reformas 2022, a meta de que até 2030, 55% dos diplomados do ensino
secundario deverdo seguir essa via profissional (Resolucdo n® 98/2020). Uma das estratégias
para se alcancar este objetivo, e o grande propdsito deste estudo, é desmistificar a ideia geral de
que o ensino profissional é destinado a estudantes com uma fraca motivacdo escolar, um
percurso académico mediocre ou sem quaisquer expectativas académicas e profissionais. Uma
investigacdo recente de Cristo et al. (2023) revela que, nos Gltimos anos letivos, os alunos dos
cursos profissionais tém concluido o secundario com notas académicas mais elevadas, i.e. entre
15 e 20 valores, (57%) comparativamente aos alunos inscritos nos cursos cientifico-

humanisticos (53%). Outro dado pertinente desta investigacao revelou que 34% dos jovens que
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concluiu o secundério através da via profissionalizante optou por prosseguir os estudos para o
ensino superior (Cristo et al., 2023) o que sugere que os estudantes dos cursos profissionais
sdo, de facto, alunos academicamente competentes e determinados. Por fim, é importante notar
que, embora as taxas gerais de retencao/desisténcia sejam semelhantes nos dois tipos de ensino,
i.e. de 8,3% no ensino de caracter geral e de 8,8% no ensino profissional (Pordata, 2024)
observa-se mais desisténcias ou retengdes no 10° ano do ensino de carécter geral (8,4%) do que
no seu equivalente no ensino profissional (6%) (Pordata, 2024).

A problemaética do presente estudo centra-se em torno das relagdes entre o autoconceito
académico, motivacdo escolar, sucesso académico e expectativas de alunos do dltimo ano do
secundario de caracter geral e profissional. Contudo, apesar da vasta pesquisa acerca destes
constructos, nos varios anos de escolaridade, a revisdo de literatura revela uma elevada
escassez de estudos que comparam diretamente estes constructos especificamente entre alunos

do secundario de caracter geral e profissional em Portugal.

Assim, no presente estudo, os principais objetivos foram:

1. Analisar e comparar 0s niveis de autoconceito acadéemico dos alunos do ensino secundario
geral e profissional;

2. Analisar e comparar 0s niveis de motivacdo académica dos alunos do ensino secundario
geral e profissional;

3. Analisar a associacdo entre 0s niveis de autoconceito académico e o0s niveis de motivacéao
académica dos alunos do ensino secundario geral e profissional,

4. Analisar e comparar 0 sucesso académico, medido em reprovacées, dos alunos do ensino
secundario geral e profissional;

5. Analisar os niveis de autoconceito académico e os niveis de motivacdo académica dos
alunos, em funcéo do sucesso académico dos alunos do ensino secundario geral e profissional;
6. Analisar e comparar as expectativas dos alunos do ensino secundario geral e profissional,

7. Analisar os niveis de autoconceito académico e o0s niveis de motivacdo académica dos

alunos, em funcéo das expectativas dos alunos do ensino secundario geral e profissional.

3. Questdes e Hipoteses de Investigacéo
Kulakow (2020) mostrou que os alunos de escolas vocacionais apresentam um nivel
mais elevado de autoconceito académico em comparacdo com outros tipos de alunos.

Identicamente, Pereira e Carvalho (2021) concluiram que os alunos do ensino profissional tém
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niveis mais elevados de autoconceito de competéncia. No seguimento dos resultados
publicados nos estudos referidos colocAmos a seguinte questao e hipotese de investigagao:
Questdo 1. Seréa que o nivel de autoconceito académico de alunos do ensino secundario
geral difere do nivel de autoconceito académico de alunos do ensino profissional?
Hipdtese 1. Alunos do ensino secundario profissional apresentam niveis superiores de

autoconceito académico em comparagdo com os alunos do ensino secundario geral.

Os estudos que comparam a motivacdo académica em estudantes de ambos 0s tipos de
ensino apresentam resultados contraditérios; o relatério da DGEEC (2020) mostrou mais
alunos do ensino profissional desmotivados para tarefas escolares, em compara¢do com 0s
alunos do geral, o que remete para uma maior percentagem de amotivacdo dos alunos do
ensino profissional. Por seu turno, o estudo de Pereira e Carvalho (2021) sugere que 0s alunos
do ensino profissional tém um maior nivel de “sofistica¢do ou motivagdo para aprender”.
Estudos internacionais, como o de Kholifah et al. (2021) e de Liu (2020), acrescentaram que 0S
alunos do ensino geral tinham maior motivagdo intrinseca em comparagdo com o0s do ensino
profissional, enquanto os ultimos tinham uma motivacéo extrinseca mais elevada. Ja o estudo
de Santos (2022) refere ndo existir uma diferenca significativa dos perfis motivacionais entre
alunos de caracter geral e profissional. Desta forma, considerando a discordancia nos
resultados, colocamos a seguinte questéo exploratoria:

Questdo 2. Serad que os niveis de motivacao académica de alunos do secundéario geral

diferem dos niveis de motivacdo académica de alunos do ensino profissional?

A pesquisa mais recente tem mostrado, incontestavelmente, a correlacdo positiva entre
0 autoconceito académico e a motivacdo académica (Kandavel & Vasudevan, 2022;
Kretschmann et al., 2019; Ryan & Deci, 2020; Saki & Nadari, 2018; Sharma & Sharma, 2018),
ainda que determinadas modalidades de ensino escolhido pelos alunos possam ter uma maior
relevancia na construcdo de cada um destes constructos (Mese & Sevilen, 2021; Raufelder &
Kulakow, 2021; Van Canegem et al., 2021). Portanto, e considerando os estudos descritos,
colocamos a seguinte questdo de investigacao:

Questdo 3. Sera que existe uma associacao linear significativa entre os niveis de
autoconceito académico e o0s niveis de motivacdo académica, nos dois tipos de ensino
secundario, i.e. geral e profissional?

Considerando que a literatura defende posi¢bes contraditorias para esta questdo foram

elaboradas duas hipdteses:
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Hipdtese 3a) Ha uma associacdo linear significativa positiva entre os niveis de
autoconceito académico e os niveis de motivacdo académica, extrinseca e intrinseca,
particularmente entre a motivagdo intrinseca, independentemente do tipo de ensino.

Hipdtese 3b) H& uma associacdo linear significativa negativa entre os niveis de

autoconceito académico e os niveis de amotivacdo, independentemente do tipo de ensino.

Uma estatistica recente da Fundacdo José Neves (Cristo et al., 2023) mostrou que 0s
alunos dos cursos profissionais tém concluido o secundario com notas académicas mais
elevadas comparativamente aos alunos do ensino de caracter geral, contudo nos Gltimos cinco
anos varios estudos apontam que sdo 0s alunos do ensino secundario profissional os que
apresentavam um percurso escolar com retencdes (DGEEC, 2020; Pereira & Carvalho, 2021,
Pinho, 2020; Pinto et al., 2020). De acordo com o0s estudos analisados, colocamos a questao de
investigacao:

Questdo 4. Sera que existe uma associacdo entre o tipo de ensino, i.e. geral ou
profissional, e o sucesso académico dos alunos?

Considerando que se pretende perceber se 0 sucesso dos alunos dos dois tipos de ensino
diferia consoante o ciclo de escolaridade frequentado, foram elaboradas duas hipdteses:

HipoOtese 4a) Alunos do ensino profissional apresentam um maior histérico de
retencdes escolares entre 0 5° e 0 9° ano.

Hipoteses 4b) Alunos do ensino profissional apresentam um maior historico de

retencdes escolares durante o secundario.

A literatura € inequivoca em mostrar os efeitos negativos da retencao escolar nos niveis
de autoconceito académico (Kretschmann et al., 2019; Pipa & Peixoto, 2022; Van Canegem et
al., 2021) e de motivacdo académica dos alunos (Kandavel & Vasudevan, 2022; Mathys et al.,
2019; Santos, 2022), com resultados que provam que os alunos que ja tivessem repetido pelo
menos uma vez apresentavam um autoconceito académico inferior ao dos alunos nédo
repetentes e que sugerem que a experiéncia da reprovacdo tem impacto a curto e longo prazo,
na motivacdo dos alunos e nas suas estratégias de autorregulacdo relacionadas a aprendizagem,
principalmente, quando as retengdes acontecem durante o ensino secundario (Goos et al.,
2021). Considerados estes estudos, colocamos a seguinte questdo e hipotese de investigacao:

Questdo 5. Sera que o sucesso académico dos alunos estara relacionado com os seus
niveis de autoconceito académico e de motivacdo académica, nos dois tipos de ensino?

Hipdtese 5. Os alunos sem historico de reprovagdes apresentardo niveis de autoconceito

académico e de motivacdo académica mais elevados, exceto na dimensdo amotivacdo na qual
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se espera um resultado inverso, do que o0s alunos com um percurso de insucesso académico,

nos dois tipos de ensino.

Vérios estudos e relatérios dos ultimos anos tém vindo a reportar um aumento de
intencdo dos alunos da via profissional em prosseguirem os estudos (Barbosa, 2022; Barbosa,
2023). Contudo, quando comparados os dois tipos de ensino, sdo os alunos do secundario geral
quem mais prefere o prosseguimento de estudos (DGEEC, 2020), consequentemente
colocdmos a seguinte questdo e hipotese de investigacéo:

Questdo 6. Serd que existe uma associacdo entre o tipo de ensino, i.e. geral ou
profissional, e as expectativas dos alunos apds a conclusao do secundario?

Hipdtese 6. Alunos do ensino geral apresentam mais expectativas de prosseguimento
de estudos em comparagdo com os alunos do ensino secundario profissional, que por sua vez

apresentam uma maior expectativa para ingressar no mercado de trabalho.

Os estudos mais recentes explicam que o autoconceito € ndo s6 uma consequéncia
como um facilitador das expectativas académicas dos alunos (Marsh, 2023). Adicionalmente, e
de acordo com a teoria da autodeterminacdo (Ryan & Deci, 2020), quando os ambientes
pedagdgicos promovem a autonomia e a competéncia dos alunos, estes conseguem desenvolver
uma aprendizagem autorregulada e aprendem a valorizar ndo s6 a aprendizagem como a
relevar a importancia de prosseguir os seus estudos (Hang et al., 2017).

Questdo 7. Sera que as expectativas dos alunos irdo estar relacionadas com os seus
niveis de autoconceito académico e de motivacao académica, nos dois tipos de ensino?

Hipotese 7. Os alunos com expectativas de continuar os seus estudos ou de comecar a
trabalhar apresentardo niveis mais elevados de autoconceito académico e de motivacao
académica (exceto na amotivacdo na qual se espera um resultado inverso), do que 0s seus

colegas indecisos, nos dois tipos de ensino.
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IV - METODO
1. Desenho de Investigagdo

O presente estudo enquadrou-se na categoria de estudo quantitativo, de caracter
descritivo, comparativo/ diferencial e correlacional, uma vez que se tratou de um processo
sistematico de uma recolha de dados observaveis e quantificaveis e de um estudo onde se
pretendia explorar, analisar e descrever as relagdes existentes entre as variaveis (Fortin, 2009).
Tratou-se de um estudo descritivo, pois procurou descrever e caracterizar 0s niveis de
autoconceito académico, de motivacdo académica, de sucesso académico, e das expectativas
dos alunos do secundario geral e profissional (objetivos 1, 2, 4 e 6) e de um estudo
comparativo/ diferencial, na medida em que analisou as diferencas entre os dois tipos de ensino
(objetivos 1, 2, 4, 5, 6 e 7). Por fim, tratou-se de um estudo correlacional porque procurou

compreender a relacdo entre as variaveis (objetivo 3).

2. Participantes

A escolha de participantes desta investigacdo foi ndo probabilistica por conveniéncia
(Maréco, 2018), sendo estes selecionados mediante a disponibilidade das escolas secundarias.
Decidiu-se selecionar participantes que ja estivessem a frequentar o 12° ano acreditando que
estes seriam alunos com uma maior capacidade introspetiva e retrospetiva para analisar o seu
autoconceito académico e motivacao académica (Faria & Fontaine, 1990), sendo mais capazes
de se focarem nas caracteristicas especificas e diferenciadas dos constructos e mais aptos para
integrar o feedback cumulativo dos anos anteriores com a experiéncia académica do secundario
no tipo de ensino escolhido (Faria & Azevedo, 2004). Por outro lado, estando estes alunos no
final do seu percurso académico obrigatdrio, teriam, com certeza, uma maior clareza em

relacdo as suas expectativas académicas ou profissionais.

O namero total de participantes foi de 279 alunos, composto por alunos do ensino geral
(N =131) e alunos do ensino profissional (N = 148) (Anexo 1).

Os dois grupos de alunos apresentaram idades compreendidas entre 0s 16 e 0s 22 anos,
sendo que o grupo de alunos do ensino geral apresentou uma média de idade ligeiramente
inferior (17,40) do que o grupo de aluno do ensino profissional (18,07) (Anexo 1). Em relacédo
a variavel género, a participacdo foi bastante equilibrada com 49% participantes do género
feminino (N = 137) e 48% do género masculino (N = 134). De referir que 3% (N = 8) dos

estudantes preferiram n&o responder a esta questao (Anexo 1).
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Tabela 1
Frequéncia de Retengdes do 5° ao 9° ano por tipo de ensino

Secundario Geral Secundéario Profissional

N % N %
Zero Retengdes 114 87 110 74,3
Uma Retencéo 15 11,5 25 16,9
Duas ou mais Retencoes 2 1,5 13 8,8

Na tabela 1 verificamos que a vasta maioria dos participantes, 87% da via geral e 74.3%
da via profissional, ndo sofreu retencdes entre 0 5° e 0 9° ano e que mais alunos do profissional

(N = 38) reprovaram pelo menos uma vez, em comparagdo com o geral (N = 17) (Anexo 1).

Tabela 2
Frequéncia de Reteng¢Bes no Secundario por tipo de ensino
Secundario Geral Secundario Profissional
N % N %
Zero Retencdes 126 96,2 125 84,5
Uma Retencao 5 3,8 19 12,8
Duas ou mais Retenc¢oes 0 0 4 2,7

Na tabela 2 observa-se que a grande maioria dos participantes, 96,2% do ensino geral e
84,5% do ensino profissional, ndo sofreu retencdes durante o secundario, sendo que mais
alunos do profissional (N = 23) reprovaram pelo menos uma vez, em compara¢do com 0S

alunos do geral (N =5) (Anexo 1).

Tabela 3
Frequéncia de participantes por Expectativa por tipo de ensino
Secundario Geral Secundéario Profissional
N % N %
Prosseguir os Estudos 114 87 53 35,8
Ainda N&o Decidi 11 8,4 48 32,4
Comegar a Trabalhar 6 4,6 47 31,8

Na tabela 3, observamos que os alunos do ensino geral manifestaram mais
expressamente a sua vontade de prosseguir os estudos (87%), enquanto os alunos profissional
apresentaram uma distribuicdo mais equitativa entre as trés opcoes disponibilizadas: 35,8%
escolheram prosseguir os estudos, 31,8% escolheram ingressar no mercado de trabalho e

32,4% ainda ndo tinham decidido.
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3. Instrumentos
Para recolher os dados foi construido um questionario online autoaplicado através da
plataforma Qualtrics, com trés seccoes:

1-Questiondrio _sociodemografico — composto por um segmento informativo para

caracterizacdo dos participantes, referente a idade, género, via de ensino secundaria
frequentada, area de estudos escolhida, tipo de estabelecimento frequentado, nimero de
retencOes entre 0 5° e 0 12° ano e intencdo de ingressar no mercado de trabalho ou prosseguir
os estudos, no final do secundério.

2- Escala de Autoconceito e Autoestima para Adolescentes (Peixoto & Almeida, 1999) —

deste instrumento foram trabalhados os trés dominios focados no Autoconceito Académico:
Competéncia Escolar; 5 itens (1, 11, 21, 31, 41) que avaliam, de forma geral, a percecdo do
aluno sobre a sua competéncia nas tarefas académicas (e.g. “Alguns jovens sdo rapidos a fazer
o seu trabalho escolar”); Competéncia em Lingua Materna; 5 itens (8, 18, 28, 38, 48) que
avaliam a percecdo do aluno relativamente ao seu dominio do Portugués (e.g. “Alguns jovens
acham que tém dificuldade na expressdo escrita e oral”) e Competéncia em Matematica; 5
itens (9, 19, 29, 39, 49) que avaliam a percecdo das aptides matematicas do aluno (e.g.

“Alguns jovens tém dificuldades na resolu¢ao de problemas matematicos”).

O total de 15 itens foi medido numa escala Likert de 4 pontos através de afirmac6es
sobre as caracteristicas dos estudantes. Para cada uma das afirmagdes o aluno respondeu
selecionando apenas uma das quatro opgdes: (1) “Exatamente como eu”; (2) “Como eu”; (3)
“Diferente de mim”; (4) Completamente diferente de mim”. A cotacdo realizou-se atribuindo
uma pontuacdo de 1 a 4 a cada um dos itens; quando reenviados para uma elevada percecao de
competéncia (1, 18, 19, 28, 29, 31, 38) a cotacdo foi 4, 3, 2, 1, quando reenviados para 0
inverso (8, 9, 11, 21, 39, 41, 48, 49) a cotacdo foi 1, 2, 3, 4 de acordo com o grau de
identificacdo do aluno com as afirmac@es. O valor de autopercecdo das competéncias Escolar,

Lingua Materna e em Matematica foi calculado a partir da média das cotacdes (Anexo 2).

Propriedades Psicométricas: Escala de Autoconceito Académico (Peixoto & Almeida, 1999)

Utilizando o software JAMOVI versdo 2.5 (The Jamovi Project, 2024), realizou-se uma
Anélise Fatorial Exploratéria (AFE) com extracdo de residuos minimos, seguidas de rotacdo
Promax, com nimero de fatores baseado em andlise paralela sobre os 15 itens (Anexo 3).
Numa primeira tentativa, a AFE mostrou que os 15 itens ndo se encontravam distribuidos em

trés dimensdes, como na escala original, mas em dois fatores, sendo que o primeiro fator
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agrupava os cinco itens da Competéncia em Matematica e o segundo fator agrupava os dez
restantes itens da Competéncia Escolar e Competéncia em Lingua Materna (Anexo 3). Esta
aglomeracdo pode ser explicada devido ao facto de que a Competéncia em Lingua Materna é
uma base transversal as restantes aptiddes académicas e de que a Competéncia Escolar € uma
dimensdo global que inclui, portanto, a percecdo que o0s alunos tém em relagcdo as suas
competéncias em matematica e lingua materna (Peixoto, 2003). De forma a tentar ir de
encontro ao modelo original realizou-se uma segunda AFE com um namero de fatores fixo em
trés, representando as trés dimensdes esperadas na escala adaptada (Anexo 3). A segunda AFE
mostrou os 15 itens agrupados em trés fatores, como na escala original: Competéncia em
Matematica (itens 3, 12, 15, 9 e 6), Competéncia Escolar (itens 10, 7, 13, 1 e 4) e Competéncia
em Lingua Materna (itens 2, 8, 14, 5 e 11).

A qualidade do ajustamento do modelo foi avaliada de acordo com os indices: relagéo
Qui-quadrado/ graus de liberdade (y2/gl),na qual sdo considerados aceitaveis valores inferiores
a 3, o0 Comparative Fit Index (CFI) e o Tucker-Lewis Index (TLI), nos quais sdo considerados
adequados os valores iguais ou superiores a .90 (Schumacker & Lomax, 2004), o Standardized
root mean square residuals (SRMR) e o Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA),

nos quais séo considerados aceitaveis valores inferiores a .08 (Schumacker & Lomax, 2004).

A AFE mostrou um bom ajustamento do modelo de medida: y* (105) = 2303, p < .001,
KMO = .90, TLI = .93, RMSEA = .07, [.059, .088]. Os resultados indicaram que todos os itens
apresentavam pesos fatoriais =>.45 num fator e agrupavam-se congruentemente com os itens
pertencentes as mesmas subdimensdes. Sequencialmente foi realizada uma Andlise Fatorial
Confirmatéria (AFC), com todos os 15 itens definidos com um numero de fatores fixo em 3
(Anexo 4), que mostrou um bom ajustamento dos itens, x2 (87) = 214, p <.001, CFl = .944,
TLI =.932, SRMR = 0.05, RMSEA = 0.07 [.060, .085]. Os resultados indicaram que todos 0s
itens apresentavam pesos fatoriais => .45 num fator, excetuando o item COMPLINGUA 8
com .44, e todos os itens agrupavam-se com 0s itens pertencentes as mesmas subdimensées
(Anexo 4).

Tabela 4

Consisténcia Interna da Escala de Autoconceito Académico

Dimenséo a (presente estudo) a (Peixoto, 2003)
Competéncia Escolar .81 74
Competéncia Lingua Materna .80 .82
Competéncia Matematica .93 .87
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A consisténcia interna foi analisada utilizando o coeficiente Alfa de Cronbach (o) ¢ o
omega de McDonald (®) para a escala global e para cada uma das dimensdes, considerando-se
adequados valores superiores a .70 (Marbco, 2018) para ambos. No que diz respeito a
confiabilidade da medida global, os valores foram bastante aceitaveis (o = .88; ® = .88) e,
como verificado na Tabela 4, os coeficientes Alfa de Cronbach para duas das trés dimensdes
obtiveram valores mais elevados do que na escala original (Anexo 5).

3/ Escala de Motivacdo Académica para Ensino Secundéario (Vallerand et al., 1992) — A

traducéo do instrumento original para portugués foi feita por dois tradutores nativos da cultura-
alvo. Numa segunda etapa procedeu-se a uma conciliagcdo das traducOes entre os tradutores,
seguida de retrotraducdo, na qual voltou a traduzir-se o questionario para inglés. Esta traducdo
foi cega. Por fim, comparou-se as versdes original e adaptada. Apds pequenas mudancas,
confirmou-se as equivaléncias (semantica, idiomatica e conceptual) entre as versoes.

A escala foi composta por 28 itens contidos em subescalas interrelacionadas que
avaliam as sete dimensdes de motivacdo académica alinhadas com os pressupostos da Teoria
da Autodeterminacdo (Anexo 6). Cada uma das subescalas € composta por quatro itens que
avaliam especificamente os trés tipos de motivacdo intrinseca, 0s trés tipos de motivacéao
extrinseca e a amotivacdo. Os subtipos de Motivacdo Intrinseca remetem para: (i) motivagédo
intrinseca para 0 conhecimento que avalia o prazer em aprender ou explorar novos assuntos
(itens 2, 9, 16 e 23; e.g. “Porque eu sinto prazer e satisfacdo quando aprendo coisas novas”);
(i) motivacdo intrinseca para a realizacdo que avalia a satisfacdo em realizar tarefas ou em
criar algo novo contribuindo para a sensacdo de superacdo dos limites conhecidos pelo préprio
aluno (itens 14, 21, 27 e 28; e.g. “Para me provar que sou uma pessoa inteligente™); e (iii)
motivacdo intrinseca para a estimulacdo que avalia o envolvimento nas tarefas proveniente de
sentimentos como a diversdo ou a excitagdo (itens 4, 11, 18, 25; e.g. “Porque, para mim, a
escola ¢ divertida”). Os subtipos de Motivagdo Extrinseca remetem para: (i) motivacao
extrinseca por identificacdo, i.e. 0 que o aluno faz por reconhecer o valor percebido da tarefa a
desempenhar, ainda que ndo a considere particularmente importante (itens 6, 7, 13 e 20; e.g.
“Para provar a mim mesmo que sou capaz de completar o secundario”); (ii) motivagdo
extrinseca por introjecdo que avalia a realizacdo de tarefas escolares por pressdes internas do
aluno, normalmente motivadas por ansiedade, medo ou até sentimento de culpa em caso de
falha (itens 1, 3, 10 e 17; e.g. “Porque eu preciso de pelo menos um diploma de 12° ano para
poder encontrar um emprego bem remunerado mais tarde”); e (iii) motivagdo extrinseca por

regulacdo externa, que existe quando a realizacdo de tarefas se deve a sentimentos de pressao
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de outros, via recompensas ou castigos (itens 8, 15, 22 e 24; e.g. “Porque eu quero ter “uma
vida boa” mais tarde”). A dimensdo Amotivacao/ desmotivacao € representada pela auséncia
de proactividade e intencionalidade académica (5, 12, 19 e 26; e.g. “Sinceramente, eu ndo sei.
Sinto que estou a desperdicar 0 meu tempo na escola”).

O total de 28 itens foi medido numa escala Likert de 7 pontos; para cada uma das
afirmagdes o aluno respondeu selecionando apenas uma das sete opgdes: (1) “Nao corresponde
de todo”; (2) “Corresponde muito pouco”; (3) “Corresponde pouco”; (4) “Corresponde mais ou
menos”; (5) “Corresponde”; (6) “Corresponde muito”; (7) “Corresponde totalmente”. A
cotagcdo dos resultados foi realizada atribuindo uma pontuacdo de 1 a 7 a cada item, com
excecdo dos itens da subescala Amotivacdo, que apresenta um sentido inverso. O célculo das
pontuacOes foi realizado por subescala, sendo os niveis de motivacdo intrinseca, extrinseca ou
desmotivacéo, e os respetivos subtipos, calculados a partir da media das cotacbes obtidas nos

respetivos itens.

Propriedades Psicométricas: Escala Motivagdo Académica (Vallerand et al., 1992)
Utilizando o software JAMOVI versédo 2.5 (The Jamovi Project, 2024), realizou-se uma
primeira Analise Fatorial Exploratoria (AFE) com extracdo de residuos minimos, seguidas de
rotacdo Promax, com numero de fatores baseado em analise paralela sobre os 28 itens, que
mostrou que os 28 itens ndo se encontravam distribuidos em sete dimensdes, como na escala
original, mas em quatro fatores, com varios itens a saturarem em fatores diferentes (Anexo 7).
Assim, realizou-se uma segunda AFE com um nimero de fatores fixo em sete (Anexo 7), cujos
resultados indicaram que nem todos os itens se agrupavam congruentemente com os itens
pertencentes as mesmas subdimensées, porém a carga fatorial do item contribuia com um valor
mais elevado na subdimensdo respetiva (Anexo 7), sendo realizada a Anélise Fatorial
Confirmatéria (AFC), com os 28 itens definidos com um numero de fatores fixo em sete
(Anexo 8) que devolveu valores de qualidade de ajustamento fracos, obrigando a realizacédo de
uma segunda AFC, sem os trés itens que apresentavam pesos fatoriais abaixo dos restantes:
item ME Introjetada #1 (0.177), item ME Identificada 7 (0.6) e item ME por Regulacdo
Externa 24 (0.624) (Anexo 8). A segunda AFC mostrou um bom ajustamento do modelo de
medida: y2 (254) = 623, p < .001, CFl = .919, TLI = .904, SRMR = 0.06, RMSEA = 0.07
[.065, .079] (Anexo 8). Os resultados indicaram que todos o0s itens apresentavam pesos
fatoriais iguais ou maiores que 0.5 e todos os itens agrupavam-se congruentemente com 0s

itens pertencentes as mesmas subdimensdes (Anexo 8).
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Tabela 5
Consisténcia Interna da Escala de Motivagdo Académica

Dimenséo a (presente estudo) a (Vallerand et al., 1982)
Amotivagao .87 .85
ME — Regulagéo Externa .87 .83
ME — Introjetada .79 .84
ME — Identificada .85 .62
MI — Conhecimento .87 .84
MI - Realizagéo .86 .85
MI - Estimulacéo 81 .86

A consisténcia interna foi analisada utilizando o coeficiente Alfa de Cronbach (o) € o
omega de McDonald (®) para a escala global e para cada uma das dimensdes, considerando-se
adequados valores superiores a .70 (Mar6co, 2018) para ambos. Assim, no que diz respeito a
confiabilidade da medida global, os valores foram bastante aceitaveis (o = .89; ® = .91) e,
como verificado na Tabela 5, os coeficientes Alfa de Cronbach para cada uma das dimensdes
obtiveram valores mais elevados do que na escala original, com excecdo das dimensdes de

Motivacao Extrinseca Introjetada e Motivagéo Intrinseca para a Estimulacdo (Anexo 9).

4.Procedimento de recolha de dados

Primeiramente foi solicitada autorizacdo a Monitorizacdo de Inquéritos Escolares
(MIME), sendo as escolas contactadas apenas ap0s rececao de autorizacdo do MIME (Anexo
10) para perceber se haveria interesse e disponibilidade para colaborar no estudo (Anexo 11).
Neste contacto, foram também enviados os consentimentos informados para os encarregados
de educacdo (Anexo 12). Os alunos com consentimento e interessados em participar acederam
ao questionario anénimo, usando 0 seu proprio equipamento, atraves de um link para a
plataforma Qualtrics, partilhado pelas investigadoras, na hora e dia agendados para aplicacao

de questionarios: https://ispawjrc.qualtrics.com/jfe/form/SV_2nrIRyrNAIUN5t4. Os dados

foram recolhidos entre janeiro e marco de 2024. A primeira pagina do questionario apresentou
uma folha de apresentacdo do estudo e um formulario de consentimento, que os alunos leram,
aceitaram e onde criaram o seu codigo de identificacdo unico (Anexo 13). Na pagina seguinte,
0s participantes confirmaram que sdo estudantes do ultimo ano do ensino secundario, inseriram
a sua idade e género, assinalaram o tipo de ensino que frequentavam (geral ou profissional); o
namero de retencdes (entre o 5° e 0 9° ano e no secundario) e indicaram qual a sua expectativa
apos conclusdo do secundario: prosseguir os estudos, ingressar no mercado de trabalho, ou
ainda por decidir (Anexo 13). De seguida, foram apresentadas as versdes adaptadas da Escala

de Autoconceito e Autoestima para Adolescentes (Peixoto & Almeida, 1999) (Anexo 2) e da
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Escala de Motivacdo Académica para Ensino Secundéario (Vallerand et al., 1992) (Anexo 6).

No final, os alunos confirmaram a sua participacdo e submeteram os seus dados.

5.Procedimento da andlise de dados

Os dados submetidos foram extraidos da plataforma Qualtrics. Foi utilizado o software
JAMOVI versdo 2.5 (The Jamovi Project, 2024) para a analise das qualidades psicométricas
dos instrumentos (andlise fatorial exploratéria, confirmatdria e anélise de consisténcia interna
dos instrumentos aplicados) e o software SPSS IBM SPSS Statistics 29 (IBM Corp., 2023)
para a descricdo de frequéncias e caracterizacdo dos participantes, para calculo das médias e
representacdo grafica das dimensdes das escalas de Autoconceito Académico e de Motivacao
Académica, e para a realizacdo dos testes estatisticos para analisar as questdes focais e verificar

as hipoteses estipuladas.

Para verificar a H1 foi realizado o teste t-Student para amostras independentes, para
avaliar a significAncia da diferenca entre os niveis medios de autoconceito académico dos
alunos do ensino secundario geral e do profissional. O nimero de participantes era maior do
que 30 (N = 279) pelo que a normalidade de distribuicdo ndo era um pressuposto fundamental
(Méroco, 2018); a homogeneidade de variancias foi garantida com o teste de Levene (p > 0.05)
(Anexo 14).

Para responder a questdo 2 foi realizada uma andlise de varidncia multivariada
(MANOVA), para determinar se ha diferencas entre alunos do ensino geral e do ensino
profissional em relacdo aos niveis de motivacdo académica. O pressuposto de Homogeneidade
das Matrizes de Variancias-Covariancias foi validado com o teste M de Box (M = 68.992; F
(36, 250421.148) = 1.858; p = 0.01). A analise da MANOVA foi baseada no Lambda de Wilks
pois as variaveis apresentavam diferentes escalas de medida e porque é um teste robusto a
violacbes de pressupostos (Chagas, 2016). Como a MANOVA indicou diferencas
significativas entre os grupos, analises adicionais levaram em consideracdo o pressuposto de
Homogeneidade das Variancias do teste de LEVENE (p > 0.05) indicando que o pressuposto

foi atendido, exceto para a dimensdo Amotivacdo (Chagas, 2016) (Anexo 15).

Para verificar a H3, e respetivas alineas, realizou-se uma matriz de correlacdo de
Pearson considerando os pressupostos de Cohen e Holliday (1982) para definir a forca da
associacdo entre as variaveis: correlacdo muito alta (0.9 - 1), correlacdo alta (0.7 - 0.89),
correlagdo moderada (0.4 - 0.69), correlacdo baixa (0.2 - 0.39), e correlacdo muito baixa (<

0.19). Os pressupostos foram garantidos (Anexo 16).
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Para verificar as alineas de H4 foram realizados testes Qui-Quadrado de independéncia
2x2, pois ambas as variaveis a avaliar eram categoéricas (Mar6co, 2018). Os pressupostos de
ambos os teste qui-quadrado foram garantidos com N > 20 e nenhuma célula com frequéncia
esperada < 5 (Maréco, 2018), tendo sido considerado o valor p (<0.05) de Pearson (Anexo 17).

Para verificar a H5 foi realizada uma andlise de variancia multivariada (MANOVA),
para determinar se 0 sucesso académico dos alunos estaria relacionado com o0s niveis de
autoconceito académico e de motivacdo académica dos alunos de ambos os tipos de ensino. O
pressuposto de Homogeneidade das Matrizes de Variancias-Covariancias foi validado com o
teste M de Box para o Ensino Geral (M = 71.174; F (36, 4332.285) = 1.676; p = 0.07) e para o
Profissional (M = 72.010; F (36, 38331.347) = 1.868; p = 0.001). A analise da MANOVA foi
baseada no Lambda de Wilks pois as variaveis apresentavam diferentes escalas de medida e
porque este € um teste robusto a violagbes de pressupostos (Maroco, 2018). Como a
MANOVA indicou diferengas significativas entre os grupos, as analises adicionais
consideraram o pressuposto de Homogeneidade das Variancias do teste de LEVENE (p > 0.05)
indicando que o pressuposto foi atendido, exceto para a dimensdo MI — Estimulacdo (Chagas,
2016) (Anexo 18).

Para verificar a H6 foi realizado o teste do Qui-Quadrado de independéncia,
considerando que ambas as varidveis a avaliar eram categoricas (Maréco, 2018). Todos 0s
pressupostos foram garantidos, i.e. N > 20 e nenhuma célula apresentou uma frequéncia
esperada inferior a 5 (Mar6co, 2018). Considerou-se probabilidade de erro de tipo I (a) de 0.05
(Maréco, 2018) (Anexo 19).

Para verificar a H7 foi realizada uma analise de variancia multivariada (MANOVA),
para determinar se as expectativas dos alunos estariam relacionadas com o0s niveis de
autoconceito académico e de motivacdo académica dos alunos de ambos os tipos de ensino. O
pressuposto de Homogeneidade das Matrizes de Variancias-Covariancias foi validado com o
teste M de Box para o Ensino Geral (M = 79.111; F (36, 1013.678) = 1.501; p = 0.030) e para o
Profissional (M = 180.346; F (72, 57430.078) = 2.308; p < 0.001). Quando a MANOVA
detetou efeitos estatisticamente significativos procedeu-se a testes Post-Hoc para confirmar as
diferencas significativas entre as variaveis, utilizando o HSD de Tukey para o Ensino Geral e 0
Games-Howell para o Ensino Profissional, uma vez que o pressuposto de Homogeneidade das

Variancias nao foi atendido (Maroco, 2018).

44



V- APRESENTAQAO E ANALISE DOS RESULTADOS
Neste capitulo serdo apresentados os resultados obtidos para cada hipotese colocada.

Hipdtese 1. Os alunos do ensino secundario profissional apresentam niveis superiores de

autoconceito académico em comparagdo com os alunos do ensino secundario geral.

Figura 2
Representacao grafica dos valores médios do Autoconceito Académico por tipo de ensino
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Na Figura 2, verificou-se que os niveis do Autoconceito Académico (AA) estavam
ligeiramente acima do ponto médio (2,5) para todos os alunos, i.e. tanto os alunos do ensino
geral como os do profissional tém um nivel de AA positivo. A andlise das trés subdimensdes
mostrou que ambos 0s grupos apresentavam uma percecao de competéncia escolar e de lingua
materna positiva e que a média de competéncia matematica estava ligeiramente abaixo. Na
andlise individual, constatou-se que os alunos do ensino geral apresentavam valores de AA, de
percecdo de Competéncia Escolar e percecdo de Competéncia em Matematica ligeiramente
mais elevados e que os alunos da via profissional apresentavam valores de percecdo de

competéncia em portugués mais elevados.

Os alunos do ensino geral (N = 131) obtiveram, em média, um nivel de AA de 2.64 (DP
= 0.54) e os alunos do profissional (N = 148) obtiveram, em média, um nivel de AA de 2.60
(DP =0.49) (Anexo 14). De acordo com o teste t-Student (Anexo 14), as diferencas observadas
entre 0s niveis médios de AA dos dois grupos ndo sdo estatisticamente significativas (t (277) =
0.639, p > 0.05, d =0.77), refutando assim a Hipdtese 1.
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Questdo Exploratdria 2. Serd que os niveis de motivacdo académica de alunos do secundario

geral diferem dos niveis de motivacao académica de alunos do ensino profissional?

Figura 3
Representacao grafica dos valores médios da Motivacdo Académica por tipo de ensino
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Ao analisar a Figura 3 verificou-se que ambos 0s grupos de alunos apresentavam niveis
baixos de Amotivacdo, abaixo do ponto médio (4), ressalvando que a Amotivacdo é cotada
inversamente e, por isso, os valores abaixo de 4 sdo considerados positivos, ainda que o0s
alunos do ensino profissional aparentassem estar ligeiramente mais desmotivados do que 0s
seus homdlogos. Verificou-se também que os valores de Motivacdo Extrinseca por Regulacéo
Externa e por Introjecdo eram mais elevados do que as restantes dimensfes, para ambos 0S
grupos, ainda que os alunos do ensino profissional se destacassem ligeiramente com valores

mais altos em todas as subdimensdes, extrinsecas ou intrinsecas (Anexo 15).

A analise MANOVA revelou que o fator “Tipo de Ensino” (Geral ou Profissional) teve
um efeito de dimensdo elevada e altamente significativo sobre os niveis de motivagédo
académica dos alunos (Lambda de Wilks = 0.866; F (8, 270) = 5.211; p < 0.001; nzp =0.134)
(Anexo 15).

Tabela 6
MANOVA - Diferencas significativas nos niveis de Motivacdo Académica

Dimenséo Df F p "o
Amotivagao 1 13.748 <0.001 0.47
ME - ldentificada 1 3.939 0.048 0.014
MI — Conhecimento 1 11.778 <0.001 0.041
MI - Estimulacéo 1 4.647 0.032 0.017
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Na tabela 6 verificou-se que séo as dimensdes da amotivacdo (p < 0.001), da motivacdo
extrinseca identificada (p = 0.048), da motivagdo intrinseca para o conhecimento (p < 0.001) e
da motivagdo intrinseca para a estimulagdo (p = 0.032) as que apresentavam diferencas mais
significativas entre tipos de ensino. Analisando as médias de cada dimensdo, para cada grupo
de tipo de ensino, pudemos confirmar que o tipo de ensino geral (x = 2.04) favorece mais a
amotivacdo do que o ensino profissional (x = 2.71), que o tipo de ensino profissional (x = 4.61)
favorece mais a motivacdo extrinseca identificada do que o ensino geral (x = 4.25), que o tipo
de ensino profissional (x = 4.95) favorece mais a motivagdo intrinseca para o conhecimento do
que o ensino geral (x = 4.42), e que o tipo de ensino profissional (x = 3.95) favorece mais a
motivacdo intrinseca para a estimulacdo do que o ensino geral (x = 3.59). Estes dados
significam que, por um lado, os alunos do ensino profissional estdo mais desmotivados, por
outro lado séo os alunos que estdo mais motivados intrinsecamente, o que significa que a via de
ensino profissional promove a motivacao intrinseca. Assim, respondendo a questdo 2 pudemos
confirmar que os niveis de motivacdo academica diferem de acordo com o tipo de ensino, em
particular a amotivacdo, motivacdo extrinseca identificada, motivacdo intrinseca para o

conhecimento e motivacao intrinseca para a estimulacdo (Anexo 15).

Hipotese 3a) Ha uma associacgdo linear significativa positiva entre os niveis de autoconceito
académico (AA) e os niveis de motivacdo académica (extrinseca e intrinseca), particularmente

entre a motivacdao intrinseca, independentemente do tipo de ensino.

Tabela 7

Valores de correlagdo entre Motivacdo Académica e Autoconceito Académico de acordo com
o tipo de ensino

) ) AC Académico p AC Académico p
Motivagdo Académica o
[Ens. Geral] [Ens. Profissional]

Amotivagao - 0.51** <0.001 -0.21* 0.010
ME — Regulacdo Externa 0.31** <0.001 0.13 0.105
ME - Introjetada 0.31** < 0.001 0.25** 0.002
ME - Identificada 0.39** < 0.001 0.10 0.209
MI — Conhecimento 0.42** <0.001 0.19* 0.024
MI - Realizacdo 0.43** < 0.001 0.18* 0.027
MI - Estimulagdo 0.47** < 0.001 0.35** < 0.001

*Nivel de Significancia p<.05

** Nivel de Significancia p<.01

47



A partir da Tabela 7 é possivel observar os valores de correlagdo mais significativos
entre a motivacdo académica e o AA, para os dois grupos de ensino, i.e. tipo geral e tipo
profissional e verificar cada uma das hipoteses colocadas (Anexo 16).

Analisando os valores de correlacdo entre os niveis de AA e de motivacdo académica
ME — Regulacdo Externa, ME — Introjetada, ME — ldentificada, MI — Conhecimento, MI —
Realizacdo e MI — Estimulagédo, pudemos verificar que no grupo do ensino geral existe uma
associagéo linear positiva muito significativa entre o AA e todas as dimensdes da motivacao
académica extrinseca e intrinseca, nomeadamente, na motivacdo extrinseca por regulacdo
externa (r = 0.31, p < 0.001), por introjecdo (r = 0.31, p < 0.001) e por identificagdo (r = 0.39,
p < 0.001), e na motivacdo intrinseca para o conhecimento (r = 0.42, p < 0.001), para a
realizacdo (r = 0.43, p <0.001) e para a estimulacao (r = 0.47, p < 0.001).

Em relagdo ao grupo de alunos do ensino profissional, pudemos verificar que existe
uma associagdo linear positiva muito significativa entre o autoconceito académico e a
motivacdo extrinseca por introjecdo (r = 0.25, p = 0.02) e a motivacdo intrinseca para a
estimulacdo (r = 0.35, p < 0.001); existe uma associacdo linear positiva significativa entre o
autoconceito académico e a motivacgéo intrinseca para o conhecimento (r = 0.19, p = 0.024) e
para a realizacdo (r = 0.18, p = 0.027) e uma associacdo linear pouco significativa entre o
autoconceito academico e a motivagdo extrinseca por regulacdo externa (r = 0.13, p = 0.105) e
por identificacdo (r = 0.10, p = 0.209), o que nao significa que as variaveis sdo completamente
independentes, mas sim que qualquer relacdo linear observada nos dados pode ter sido
atribuida aleatoriamente. Analisando a forca das associacdes entre as duas variaveis nos dois
tipos de ensino pudemos verificar uma diferenca entre o ensino geral e o ensino profissional,
com o ensino geral a apresentar, de uma forma geral, uma magnitude correlacional superior a
do ensino profissional, o que significa que a associa¢do entre os niveis de autoconceito
académico e motivacdo académica nos alunos do ensino geral € mais robusta do que nos alunos
do ensino profissional; a hipOtese 3a) é assim suportada no grupo do ensino geral e

parcialmente apoiada no grupo do ensino profissional.

Hipotese 3b) Ha uma associacdo linear significativa negativa entre os niveis de autoconceito

académico e os niveis de amotivacdo, independentemente do tipo de ensino.

Na tabela 7 pudemos verificar que o autoconceito académico apresenta uma correlacdo
muito significativa negativa com a amotivagdo nos alunos do ensino geral (r = - 0.51, p <

0.001) e uma correlagdo significativa negativa com a amotivagdo nos alunos do ensino
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profissional (r = - 0.21, p = 0.010); ou seja, independentemente do tipo de ensino existe uma
relacdo inversa entre o0s niveis de autoconceito académico e de amotiva¢do dos alunos, o que
significa que a diminuigcdo dos niveis de autoconceito académico esta associada ao aumento da

amotivacao e vice-versa; 0 que corrobora a hipdtese 3b).

Hipdtese 4a) Alunos do ensino profissional apresentam mais retengdes entre 0 5° e 0 9° ano.

Figura 4
Representacao grafica de retencdes escolares, entre 0 5° e 0 9° ano, por tipo de ensino
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Na figura 4 observamos que a grande maioria dos alunos, de ambos 0s tipos de ensino,
concluiu o segundo e terceiro ciclo sem retencdes. Pudemos verificar ainda que mais alunos do
ensino profissional concluiram o 2° e 3° ciclo com pelo menos uma retencéo, observando-se,
assim, um maior nimero de alunos repetentes entre 0 5° e 0 9° ano no grupo do ensino

profissional (N = 38), comparativamente ao grupo do ensino geral (N = 17) (Anexo 17).

Com o teste Qui-Quadrado confirmdmos que ha uma associacdo entre o historico de
reprovacdes entre 5° e 9° ano e o tipo de ensino secundario escolhido pelos alunos [x* (1) =

7,080; p = 0.008] (Anexo 17); portanto, a alinea a) da Hipotese 4 é apoiada.

Hipotese 4b) Alunos do ensino profissional apresentam mais retencdes durante o secundario.

Figura 5
Representacdo gréafica de retencdes escolares, durante o secundario, por tipo de ensino
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Na figura 5 pudemos observar que a grande maioria dos alunos, de ambos os tipos de
ensino, chegou ao Ultimo ano do secundario sem reprovagdes. Pudemos verificar ainda que
mais alunos do ensino profissional sofreram pelo menos uma reprovacao durante o secundario,
com valores ligeiramente superiores aos dos alunos do ensino geral, observando-se, assim, um
maior nimero de alunos repetentes no secundario no grupo do ensino profissional (N = 23),

comparativamente ao grupo do ensino geral (N = 5) (Anexo 17).

Com o teste Qui-Quadrado confirmdmos que ha uma associacdo entre o histérico de
reprovacdes durante o secundario e o tipo de ensino secundario escolhido pelos alunos [x* (1) =
10,579; p = 0.001] (Anexo 16); portanto, a alinea b) da Hip4tese 4 € apoiada.

Hipdtese 5. Os alunos com mais sucesso académico, i.e. sem historico de reprovagdes,
apresentardo niveis de autoconceito académico e de motivagdo académica mais elevados do

que os alunos com um percurso de insucesso académico, independentemente do tipo de ensino.

Figura 6
Representacao grafica dos valores médios do autoconceito académico e da motivacao
académica para repetentes e ndo repetentes, por tipo de ensino
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Na Figura 6 verificou-se que os niveis de autoconceito académico (AA) diminuem nos
alunos repetentes, principalmente no ensino geral e que os niveis de amotivacdo aumentam nos
alunos repetentes, principalmente no ensino profissional. Adicionalmente verificou-se que ter
reprovado pelo menos uma vez representa uma diminuicdo dos niveis de motivacao extrinseca

ou intrinseca, independentemente do tipo de ensino (Anexo 18).

A MANOVA revelou que o fator “Reprovacfes” teve um efeito significativo sobre os
niveis de AA e de motivacao académica dos alunos do ensino geral (Lambda de Wilks = 0.768;
F (8, 122) = 4.601; p < 0.001; nzp =0.232) e um efeito ndo significativo sobre os niveis de AA e
de motivagdo académica dos alunos do ensino profissional (Lambda de Wilks = 0.904; F (8,
139) = 1.839; p < 0.001; #°, =0.096) (Anexo 18).
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A tabela seguinte detalha as dimensdes com as diferencas mais significativas (Anexo 18).

Tabela 8
MANOVA — Diferencas significativas nos niveis de Autoconceito Académico e Motivacao
Académica para alunos com e sem reprovacées, do ensino secundario geral

Dimens&o Df F P "’

Autoconceito académico 1 19.616 <0.001 0.132
Amotivagao 1 12.181 <0.001 0.86
ME Regulacéo Externa 1 6.692 0.028 0.037
ME Introjetada 1 7.695 0.033 0.035

Na tabela 8 verificou-se que sdo as dimensfes de AA (p < 0.001), de amotivacdo (p <
0.001), de ME por regulacdo externa (p = 0.028) e de ME introjetada (p = 0.033) as que
apresentam diferencas significativas, sendo que os alunos sem reprovagdes do ensino geral
apresentam niveis mais elevados de motivacdo extrinseca (externa e introjetada) e de AA do
que os colegas com reprovacdes. Também sdo aqueles alunos que tém niveis de amotivacéao
mais baixos. Podemos assim afirmar que a hipotese 5 ndo se confirma na sua plenitude. Por um
lado porque ndo existem diferencas significativas entre alunos com e sem reprovagfes no
ensino profissional, por outro lado, no ensino geral apenas se verifica para 0 AA, para a

amotivacao e motivacdo mais extrinseca.

Hipotese 6. Alunos do ensino geral apresentam mais expectativas de prosseguimento de
estudos em comparacdo com os alunos do ensino secundario profissional, que por sua vez

apresentam uma maior expectativa para ingressar no mercado de trabalho.

Figura7
Representacdo gréafica das expectativas de alunos por tipo de ensino
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Na figura 7 observamos que a maioria dos alunos do ensino geral pretende prosseguir
0s estudos, contrastando com os alunos do profissional onde o grupo divide-se de forma mais
equitativa entre comecar a trabalhar, prosseguir estudos e os indecisos (Anexo 19).

Através do Qui-Quadrado de independéncia confirmadmos que hd uma associacéo entre
o0 tipo de ensino frequentado pelos alunos do secundério e as suas expectativas apos a
concluséo do mesmo [x* (2) = 76,450; p < 0.001] (Anexo 19).

A Hipotese 6 é apoiada, estabelecendo a existéncia de uma associacdo entre o tipo de
ensino (geral ou profissional) e as expectativas dos alunos do secundario, nomeadamente que
os alunos do ensino geral apresentam uma percentagem maior em relagdo as suas expectativas
de prosseguir os estudos (87%) do que os alunos do ensino secundario profissional, que por sua
vez dividem-se equitativamente entre os que gostaram de comecar a trabalhar (31,8%), o que
gostariam de prosseguir os estudos (35,8%) e os que ainda ndo decidiram (32,4%).

Hipotese 7. Os alunos com expectativas de continuar os seus estudos ou de comecar a trabalhar
apresentardo niveis mais elevados de autoconceito académico e de motivagdo academica
(exceto na amotivacdo na qual se espera um resultado inverso), o que 0s seus colegas

indecisos, nos dois tipos de ensino.

Figura 8
Representacdo grafica dos valores médios do autoconceito académico e da motivacao
académica de acordo com as expectativas dos alunos do ensino geral
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Na Figura 8 verificou-se que 0s niveis de autoconceito académico dos alunos do ensino
geral que querem prosseguir estudos ou comegar a trabalhar sdo mais elevados, e que 0s niveis

de amotivagdo sdo mais baixos, do que os niveis dos alunos indecisos. Verificou-se também
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que, neste grupo, os alunos que querem prosseguir os estudos e comegar a trabalhar apresentam

uma motivacgdo extrinseca e intrinseca superior do que os alunos indecisos (Anexo 20).

Figura 9
Representacao grafica dos valores médios do autoconceito académico e da motivacgédo
académica de acordo com as expectativas dos alunos do ensino profissional
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Na Figura 9 verificou-se que os niveis de autoconceito academico (AA) dos trés grupos
sdo muito semelhantes; que os niveis de amotivacdo sdo mais baixos para 0s alunos que
guerem continuar os estudos e muito semelhantes nos restantes grupos; que os alunos indecisos
s80 0s que apresentam valores mais baixos de motivacdo extrinseca (externa e introjetada) mas
a medida que se avanca no continuum da motivacao os niveis comegam a ser mais semelhantes
aos obtidos pelos alunos que querem comecar a trabalhar e sem grandes assimetrias para os que

guerem continuar os seus estudos (Anexo 20).

A MANOVA revelou que o fator “Expectativas dos Alunos” teve um efeito
significativo sobre os niveis de AA e de motivacdo académica dos alunos do geral (Lambda de
Wilks = 0.726; F (16, 242) = 2.620; p < 0.001, nzp = 0.148) e do profissional (Lambda de
Wilks = 0.800; F (16, 276) = 2.041; p = 0.011; 1 = 0.106) (Anexo 20).

A tabela seguinte detalha as dimensdes com as diferencas mais significativas (Anexo 20).
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Tabela 9
MANOVA - Diferengas significativas nos niveis de Autoconceito Académico e Motivacao
Académica em relacd@o as Expectativas dos alunos do ensino geral

Dimens&o df F p "%
Autoconceito Académico 2 6.892 0.001 0.097
Amotivagdo 2 13.934 <0.001 0.179
ME - Introjetada 2 4.792 0.010 0.070
ME - Identificada 2 4.844 0.009 0.070
MI - Conhecimento 2 5.474 0.005 0.079
MI - Realizacédo 2 3.359 0.038 0.050

Na tabela 9 verificou-se que existem diferengas significativas para quase todas as

dimensGes avaliadas, com excecdo nas dimensdes Motivacdo Extrinseca com Regulagdo

Externa e na Motivacdo Intrinseca para a Estimulacdo, nas quais ndo foram encontradas

diferencas entre os grupos (Anexo 20).

De forma a perceber entre que grupos do ensino geral se verificaram essas diferencas

realizou-se o post hoc Tukey HSD (Anexo 20) que mostrou que:

No Autoconceito Académico verificaram-se diferencas entre os alunos que tém
expectativas de prosseguir 0s estudos e os indecisos, a favor dos primeiros (p < 0,001);

Na Amotivacdo foram encontradas diferencas significativas entre os indecisos e 0s que
querem comecar a trabalhar (p = 0,018) e 0s que querem continuar a estudar (p <,001), em
que os dois ultimos grupos apresentaram valores mais baixos;

Na Motivacdo Extrinseca Introjetada verificaram-se diferencas entre os alunos que querem
continuar a estudar e os indecisos, a favor dos primeiros (p = 0,007);

Na Motivacdo Extrinseca Identificada foram encontradas diferencas significativas entre os
indecisos e 0s que querem comecar a trabalhar (p = 0,015) e 0s que querem continuar a
estudar (p = 0,023) a favor dos dois Gltimos grupos;

Na Motivacdo Intrinseca para o0 Conhecimento foram encontradas diferencas significativas
entre 0s indecisos e 0s que querem comecar a trabalhar (p = 0,015) e os que querem
continuar a estudar (p = 0,008) a favor dos dois Gltimos grupos;

Na Motivacdo Intrinseca para a Realizacdo, verificaram-se diferencas entre os alunos que

guerem continuar a estudar e os que ainda ndo decidiram, a favor dos primeiros (p =0,044)
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Tabela 10
MANOVA - Diferencas significativas nos niveis de Autoconceito Académico e Motivacao
Académica em relacdo as Expectativas dos alunos do ensino profissional

Dimens&o df F p %

Amotivagio 2 5.539 0.005 0.071
ME — Regulacdo Externa 2 3.329 0.039 0.044
ME - Introjetada 2 5.310 0.006 0.068

Na tabela 10 verificou-se que apenas as dimensdes de amotivacdo, ME por regulacéo
externa e ME introjetada apresentaram diferencas significativas nos 3 grupos dos alunos do

ensino profissional, com expectativas diferentes (Anexo 20).

De forma a perceber entre que grupos do ensino profissional se verificaram essas
diferencas realizou-se o post hoc Games-Howell (Anexo 20) que mostrou:

e Na Amotivacdo constataram-se diferencas significativas entre o grupo de alunos que quer
continuar a estudar e os que querem comecar a trabalhar (p = 0,009) e os que ainda nao
decidiram (p = 0,017), sendo que os dois primeiros grupos apresentaram valores mais
baixos de amotivacao;

e Na Motivacdo por Regulacdo Externa verificaram-se diferencas significativas entre os que
pensam comecar a trabalhar e os que ainda ndo decidiram o que fazer (p = 0,019), a favor
do primeiro grupo;

e Na Motivagdo Introjetada observaram-se diferencgas significativas entre 0s indecisos e 0s
que querem comecar a trabalhar (p = 0,015) e os que querem continuar a estudar (p =

0,031), a favor dos dois ultimos grupos;

Pudemos, entdo, afirmar que a Hipdtese 7 foi parcialmente apoiada, pois apenas se

confirmou para algumas dimensdes para os alunos do ensino geral e profissional.
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V — DISCUSSAO

O primeiro objetivo desta investigacdo passava por comparar 0s niveis de autoconceito
académico dos alunos do ensino secundario geral e profissional, procurando verificar se o
mesmo diferia entre os grupos. Nos resultados obtidos ndo se verificaram diferencas
estatisticamente significativas entre os alunos das duas vias de ensino, o que contraria estudos
prévios recentes (Kulakow, 2020; Pereira & Carvalho, 2021) que apresentavam os alunos do
ensino profissional com niveis mais elevados de autoconceito académico. Este resultado
evidencia o facto de que néo séo as vias de ensino escolhidas pelos alunos que influenciam a
natureza e a forma como os alunos percecionam as suas experiéncias e competéncias escolares,
mas sim a aceitacdo que os mesmos fazem do seu ambiente social e pedagdgico (Mruk, 2006;
Tus, 2020). Além disso, é validada a nocdo de que os alunos conseguem alinhar 0s seus niveis
de autoconceito de acordo com o curriculo académico e as metodologias pedagogicas que
encontram (Gorges & Hollmann, 2019). Por outras palavras, as disciplinas académicas sao
percebidas de forma diferente pelos alunos e podem exigir diferentes tipos de envolvimento
dependendo, ndo do tipo de ensino frequentado, mas da importancia da disciplina para o aluno
(Rost & Feng, 2024). Os resultados de uma investigacdo longitudinal de Jonsdottir e Blondal
(2022) ajudam a esclarecer este resultado: quando comparados alunos de escolas gerais com
alunos de escolas profissionais, desde 0 9° ano até ao ultimo ano do secundario, verificou-se
que os niveis de autoconceito académico, bem como a crenca na sua capacidade educacional,
diminuiram nos alunos de escolas gerais e aumentaram nos alunos do ensino profissional, ao
longo dos quatro anos, ao ponto que aos 19 anos, quando todos se encontravam no ultimo ano
do secundario, ndo havia qualquer diferenca nos niveis de autoconceito académico entre grupos
(Jénsdottir & Blondal, 2022). Este efeito pode ser explicado pelo simples facto de que o tipo de
ensino, bem como a area de estudos escolhidos pelos alunos podem ajudar a fortalecer ou
enfraquecer o seu senso de propdsito e, inerentemente, a crenga na sua competéncia académica
e vocacional (Jonsdéttir & Blondal, 2022).

O segundo objetivo deste estudo foi analisar e comparar os niveis de motivacdo
académica dos alunos do ensino secundario geral e profissional, através de uma questdo
exploratéria que procurava descobrir diferencas entre os grupos. Em relagdo aos perfis
motivacionais académicos constatamos que ambos os grupos de alunos tém uma motivagdo
mais extrinseca do que intrinseca, o que € substanciado pelas investigacGes dos Gltimos anos
que indicam que a motivacdo intrinseca tende a diminuir ao longo dos anos (Gillet et al., 2012;
Gnambs & Hanfstingl, 2016; Ryan & Deci, 2020; Scherrer & Preckel, 2019).
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Pudemos, também, verificar que ambos 0s grupos apresentam niveis baixos de
amotivacdo, ainda que os alunos do secundario profissional apresentem valores médios de
amotivagdo mais elevados do que os alunos do ensino geral. E inegavel que muitos dos alunos
que escolnem o ensino secundario profissional encontram-se num grau extremo de
desmotivacdo académica, com mais reprovagdes entre o0 2° e 3° ciclo e durante o secundéario do
que os alunos do ensino geral, 0 que os leva a tentar terminar a escolaridade obrigatoria da
forma mais simples que encontrarem (DGEEC, 2020; Liu, 2020), sem qualquer motivacgdo para
a aprendizagem. No entanto, os resultados também mostram que os alunos do profissional
apresentam niveis médios mais elevados de motivacdo extrinseca identificada, que é
considerada uma forma de motivacdo com um locus de causalidade interno, autbnoma e ja
relativamente autodeterminada (Ryan & Deci, 2020; Vansteenkiste et al., 2020), e, como tal,
sdo alunos que adotam comportamentos academicos positivos, ndo porque gostam
particularmente dos temas escolares mas porque acreditam que obter bons resultados é

importante para alcancar os seus objetivos académicos/ profissionais (Ryan & Deci, 2020).

Os resultados apresentaram ainda niveis méedios mais elevados de motivacao intrinseca,
nomeadamente para o conhecimento e para a estimulacdo, o que reflete que, neste grupo,
coexistem alunos com um locus de causalidade impessoal, e, portanto, mais desmotivados para
a aprendizagem, e alunos com um locus de causalidade interno, i.e. mais autodeterminado.
Considerando que a motivacao académica pode ser influenciada por fatores internos e externos
que afetam o comportamento dos individuos distintamente (Ryan & Deci, 2020), ndo se exclui
a realidade de ter, no mesmo grupo de alunos, estudantes que se sintam desmotivados e alunos
com uma motivacdo mais autbnoma e mais autodeterminada, que realizam as suas tarefas
escolares movidos por um interesse inerente a propria aprendizagem. Para promover a
motivacdo intrinseca, as necessidades psicoldgicas basicas de autonomia, competéncia e
proximidade social dos alunos devem ser satisfeitas (Ryan & Deci, 2020; Vansteenkiste et al.,
2020). Os recentes ajustes da teoria diferenciam a falta de satisfacdo dos alunos em relacéo as
necessidades, da frustracdo das necessidades a qual se refere as situagdes em que 0s
professores frustram ativamente as necessidades dos alunos (Vansteenkiste & Ryan, 2013).
Quando as necessidades psicologicas dos alunos séo frustradas, eles experimentam uma
sensacdo de pressdo e obrigacdo, fracasso e inadequacdo, soliddo e exclusdo, resultando em
quebras de motivacdo intrinseca. Assim, em contextos educativos, e a medida que se percebe
que os professores frustram cada vez mais as necessidades psicolégicas dos alunos, em vez de
promové-las, podem ser estes os responsaveis pelo desgaste gradual da motivacéo intrinseca
dos alunos, ainda que ndo intencionalmente. Varios estudos longitudinais corroboram a forte
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associagdo entre a motivagdo dos alunos e os estilos dos professores, reforcando que 0s
processos que ocorrem num afetam o outro (Bartholomew et al., 2018; Gnambs & Hanfstingl,
2016; Opdenakker et al., 2011; Stroet et al., 2013). Com uma quebra superior a dez mil
docentes, nos ultimos dez anos (DGEEC, 2024), € incontestavel que o cenario atual dos
professores nas escolas de ensino geral, ndo é o melhor. A realidade portuguesa mostra que 0s
professores sao experientes e qualificados mas envelhecidos (OECD, 2023). Quase metade do
corpo docente tem mais de 50 anos de idade o que resulta num maior esforgo, ainda que menos
adequado aos novos tempos, dos profissionais atuais que pode contribuir como um agente
facilitador da diminuicdo da motivacgdo intrinseca dos alunos (OECD, 2023), o que pode ajudar
a explicar as diferencas significativas entre os dois grupos em relacéo aos valores de motivacéo
intrinseca, para o conhecimento e para a estimulacdo. Efetivamente, o ensino profissional tem
uma metodologia de ensino que promove o envolvimento do aluno na sua aprendizagem de
uma forma mais dindmica, ativa e competitiva (De Corte, 2019) o que, mais uma vez, pode
ajudar a explicar os resultados que apresentaram os alunos do ensino profissional com niveis

de motivacdo intrinseca mais elevada do que os alunos do ensino geral.

As variaveis afetivas no processo de aprendizagem autorregulada sdo influenciadas pela
qualidade do ambiente de aprendizagem. Por exemplo, as intervencGes diretas, praticas e
dindmicas podem aumentar a motivagédo dos estudantes, particularmente no ensino profissional
(Held & Mejeh, 2024), e simultaneamente, reduzir a ansiedade dos alunos, levando a um
processamento mais profundo da informagdo (Acosta-Gonzaga & Ramirez-Arellano, 2021).
Por fim, o maior sentido de autonomia sentido pelos alunos do ensino profissional também tem
um impacto positivo na sua motivacdo de aprendizagem e na sua capacidade de autorregulacéo
na aprendizagem (Held & Mejeh, 2024; van Grinsven & Tillema, 2006), conceito confirmado
pela teoria de autodeterminacdo (Ryan & Deci, 2020). Além disso, no grupo dos alunos que
escolhem a via profissional existem aqueles que possuem um sentido vocacional mais objetivo,
mostrando uma motivacdo intrinseca para descobrir e aprender mais sobre um tema especifico,
de uma forma mais técnica e pratica (Kholifah et al., 2021; Pereira & Carvalho, 2021) ao
contrario dos alunos do ensino geral cujo programa curricular é fortemente teorico e,

possivelmente percecionado como irrelevante para os objetivos possiveis.

O terceiro objetivo deste estudo pretendia analisar a associacdo entre 0s niveis de
autoconceito académico e os niveis de motivacdo académica dos dois grupos de alunos. Ambas
as hipoteses colocadas foram corroboradas, tendo os resultados mostrado uma associagéo linear

significativa positiva entre 0s niveis de autoconceito académico e 0s niveis de motivacéo
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académica extrinseca e intrinseca para o ensino geral, confirmando estudos prévios (Marsh et
al., 2019; Oclaret, 2021; Monteiro & Reboredo, 2015), ainda que para o ensino profissional a

associagédo seja menos significativa e robusta.

Os resultados mostraram ainda que, independentemente da via de ensino existe uma
relacdo inversa entre o0s niveis de autoconceito académico e de amotivacdo dos alunos, o que
significa que a diminuigdo dos niveis de autoconceito académico esta associada ao aumento da
amotivacdo e vice-versa. A literatura estabelece, irrefutavelmente, que o autoconceito
académico esta diretamente relacionado & motivagdo académica dos alunos independentemente
do tipo de ensino que frequentam (Marsh et al., 2019), sendo que um autoconceito académico
positivo traduz-se numa motivacdo mais intrinseca e autébnoma, e vice-versa (Monteiro &
Reboredo, 2015), pois alunos com maior motivacdo intrinseca tendem a confiar mais nas suas
competéncias académicas (Leite & Veiga, 2016), sendo evidente que o contrario também se
aplica. A amotivacdo académica é caracterizada por uma falta de intencionalidade e, portanto,
esta auséncia de motivacdo, seja intrinseca ou extrinseca, para quaisquer atividades escolares
(Deci & Ryan, 1985, citado em Vallerand et al., 1992) leva a que os alunos experimentem
sentimentos de incompeténcia e falta de controlo académico. Quando os alunos tém um
autoconceito académico elevado, eles acreditam na sua capacidade de ter sucesso nas tarefas
académicas; esta sua crenca aumenta a sua motivacdo para se envolverem nestas tarefas
académicas porque esperam resultados positivos (Kretschmann et al., 2019; Pipa e Peixoto,
2022; Van Canegem et al., 2021).

Por outro lado, uma alta motivacdo académica, ou melhor, uma motivacao intrinseca
mais elevada, leva a que os alunos se esforcem mais, 0 que muitas vezes resulta num
desempenho académico melhor (Kandavel & Vasudevan, 2022; Kretschmann et al., 2019;
Mathys et al., 2019; Santos, 2022). Por sua vez, este sucesso académico reforca o autoconceito
académico dos alunos, criando um ciclo de feedback positivo e uma motivacdo mais
autodeterminada (Kulakow, 2020; Vansteenkiste & Ryan, 2013), tendo em conta que um efeito
negativo ndo é propriamente mediado pelos contextos educacionais per se, podendo alunos que
frequentam tipos de ensino diferentes obterem os mesmos efeitos ciclicos (Van Canegem et al.,
2021).

A conjuntura atual da Educacdo em Portugal, a falta de professores, a prépria
desmotivacdo dos professores e todas as consequéncias de um ensino reestruturado por uma
pandemia transformou os ambientes educativos, no geral, para mais desafiantes (Schwan,

2021), ndo s6 para alunos mas também para professores. Existe evidéncia de que quando as
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percecbes dos alunos sobre a(s) causa(s) para a sua desmotivacdo académica ndo estdo
alinhadas com as percegdes dos professores, significa que os docentes podem néo estar a
utilizar as intervengfes mais apropriadas para combater a amotivacdo dos alunos (Schwan,
2021). Desta forma, é importante promover o autoconceito académico e a motivacdo dos
alunos através de metodologias de ensino e ambientes de aprendizagem autorregulados (Held
& Mejeh, 2024).

Considerando os contextos, as exigéncias e as tendéncias atuais, todas as instituicoes
educacionais, independentemente da via de ensino, devem promover a capacitacdo dos seus
alunos para a aquisicdo de competéncias adaptativas e do conhecimento necessario para serem
bem-sucedidos num mundo cada vez mais global e dindmico; neste contexto, a promocéao de
ambientes de aprendizagem autorregulados surgem como uma exigéncia basilar de todos o0s
professores e agentes educativos (Held & Mejeh, 2024; Lim & Yeo, 2021). Os ambientes de
aprendizagem autorregulados fazem parte de um processo cognitivo, afetivo e comportamental,
autogerido pelos proprios alunos, que monitoram e regulam ativamente 0s seus pensamentos e
comportamentos de forma a melhorar as suas competéncias e apreender conhecimento (Jarvela
& Bannert, 2019), pelo que o uso de tais estratégias de aprendizagem autorreguladas permite
que os alunos sejam capazes de aumentar o seu controlo pessoal sobre seus préprios ambientes,
aumentando a sua percecdo de competéncia academica e motivacdo (Zimmerman, 2000). O
desenvolvimento de competéncias de aprendizagem autorregulada é essencial na transicéo
entre ambientes educacionais ou entre ciclos de forma a moderar os efeitos negativos de uma

amotivacao alta ou de um autoconceito académico baixo (Kirschner & Stoyanov, 2020).

O quarto objetivo deste estudo dividia-se em duas partes, pretendendo perceber se o
sucesso dos alunos dos dois tipos de ensino diferia consoante os alunos tivessem (a) repetido

algum ano entre o0 5° e 0 9° ano ou (b) reprovado durante o secundario.

A primeira parte da analise mostrou que a grande maioria dos alunos, de ambos 0s tipos
de ensino, concluiu de facto o segundo e terceiro ciclo sem retencbes, embora tenha sido
observada uma associacdo entre o historico de reprovacfes entre 0 5° e 0 9° ano e a via de
ensino secundario escolhida pelos alunos, a favor do ensino geral; apoiando, assim, a hipdtese
4a) e corroborando os varios estudos e relatorios que indicam que os alunos do profissional tém
um passado académico mais marcado pelas retencdes escolares (Battistin & Schizzerotto,
2019; DGEEC, 2020; Liu, 2020; Pereira & Carvalho, 2021; Pinho, 2020; Pinto et al., 2020).

A segunda parte da analise mostrou igualmente uma associagdo entre o tipo de ensino

(geral e profissional) e o histérico de reprovacGes no secundario, novamente a favor do ensino
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geral. Os alunos retidos ndo sdo individuos independentes, mas colegas de outros alunos ndo
repetentes, e vice-versa (Xiang & Chiu, 2023). Neste sentido, os colegas funcionam ndo sé
como fontes importantes de aspiracdes educacionais e motivacdo dos alunos, mas também
podem promover, ou impedir, a qualidade do ensino dos professores através das interacbes em
sala de aula e do mau comportamento. Alunos com histdrico de retengdes tém, geralmente,
aspiragdes educacionais menos elevadas e um menor envolvimento escolar, pelo que uma
propor¢do maior de repetentes durante os primeiros ciclos de escolaridade, agrupados numa
turma de secundario pode exercer efeitos negativos nos colegas influenciando o desempenho

académico e a probabilidade de reprovacdo durante o secundario (Xiang & Chiu, 2023).

Complementarmente temos de destacar que a grande maioria dos alunos do profissional
(84,5%) conseguiu concluir o curso sem nenhuma retencéo durante o secundario, confirmando
os relatdrios de Barbosa (2023) e Barbosa (2022) que explicam que o perfil dos alunos do
ensino secundario que escolhem a via profissional esta a mudar. Até recentemente, 0 contexto
socioecondmico era um fator crucial na escolha do ensino secundéario profissional pela
possibilidade de uma entrada mais rapida no mercado de trabalho ap6s a concluséo do 12° ano
(Barbosa, 2023). Contudo, o ensino profissional continua a evoluir para promover a
empregabilidade, a especializacdo e a competitividade (Barbosa, 2023), sendo, inclusive,
valorizado pelo governo como uma formacéo vital para o crescimento econémico do pais
(Resolucdo n° 98/2020). Desta forma, o ensino secundario profissional tem vindo a ampliar o
seu publico-alvo, atraindo ndo s6 os alunos com um desempenho escolar mais baixo, mas
também aqueles que estdo motivados, no caso desta investigacdo mais intrinsecamente, para
seguir uma carreira profissional especializada ou ingressar no ensino superior ja com um

conhecimento pratico e técnico de uma area de estudos (Barbosa, 2023).

O quinto objetivo deste estudo pretendia analisar 0s niveis 0s niveis de autoconceito
académico e de motivacdo académica dos alunos dos dois tipos de ensino, em funcdo do seu
histérico de (in)sucesso académico. As analises estatisticas provaram nao haver diferencas
significativas entre alunos com e sem reprovac6es no ensino profissional e que as diferencas
significativas no ensino geral apenas se verificaram nos niveis de autoconceito académico, de
amotivacdo e de motiva¢do mais extrinseca, 0 que corrobora um estudo prévio, que utilizou
igualmente a escala de Motivacdo Académica de Vallerand et al. (1982) que observou que a
retencdo ndo afetou a motivacdo intrinseca para a realizacdo dos alunos (Mathys et al., 2019),
justificando o resultado com o tipo de itens utilizados para medir esta dimensédo e o quao estes

estdo mais fortemente associados aos valores alicercais de um individuo, como por exemplo, a
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vontade de transcender as proprias capacidades, do que os itens das outras subdimensdes que
remetem mais sobre as emoges sentidas durante tarefas académicas (Mathys et al., 2019). Por
outras palavras, as respostas dadas a perguntas que dependem fortemente dos valores e
principios basilares de uma pessoa sdo provavelmente menos suscetiveis de serem afetadas por
eventos da vida académica, como a reprovacdo, do que respostas que se relacionam
diretamente com os sentimentos vivenciados ao se envolver em atividades escolares. O facto de
que as diferencas significativas observadas incidiram sobre as dimensdes da motivagao
extrinseca, que estdo intimamente ligadas a recompensas imediatas (ou a falta delas)

incorporadas na experiéncia escolar valida esta justificagdo de uma forma mais consistente.

De acordo com a teoria da autodeterminacdo (Ryan & Deci, 2020) perceber-se como
competente, i.e. ter um nivel elevado de autoconceito académico, aumenta a motivacdo
académica intrinseca. Considerando que uma das caracteristicas pedagdgicas das escolas
profissionais € a sua metodologia modular que permite que os professores fornecam feedback
mais aprofundado e formativo sobre o progresso dos alunos, promovendo estes Gltimos como
agentes principais do seu processo de aprendizagem, é natural que a competéncia percebida dos
alunos assuma um papel de destaque neste tipo de ensino (Kulakow, 2020), o que pode
justificar a diferenca dos resultados e o facto de ndo se observar impactos negativos
significativos nos alunos do ensino profissional, um ambiente mais flexivel e facilitador que
age como mediador do autoconceito académico e motivacdo académica dos alunos com mais

dificuldades escolares (Kulakow, 2020).

O sexto objetivo passava por apurar a existéncia de uma associacdao entre o tipo de
ensino e as expectativas dos alunos ap0os a conclusdo do secundario, sendo que a hipotese
proposta sugeria que alunos do ensino geral prefeririam prosseguir os estudos e os alunos do
ensino secundario profissional escolheriam ingressar no mercado de trabalho apds a concluséo
do secundario. Pudemos, de facto, observar que o nimero de alunos do ensino geral com
intencdo de prosseguir 0s estudos € muito maior quando comparado com os alunos do ensino
profissional; por outro lado, a tendéncia inverte-se quando se trata da intencdo de ingressar no
mercado de trabalho, ap6s a conclusdo do secundéario, liderada pelos alunos do ensino
profissional. Os resultados observados vdo de encontro a relatorios anteriores (Barbosa, 2022;
Barbosa, 2023; Cristo et al., 2023) que registam inten¢bes semelhantes, por tipo de ensino
frequentado. Os resultados representaram também a que é, ainda, a maior intencdo do ensino
profissional: formar alunos especializados para a pratica profissional, promovendo o

desenvolvimento de aptiddes essenciais para o exercicio de uma vocacdo (Brito, 2022).
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Ressalvando que as expectativas dos alunos materializam as vantagens diretas que estes
esperam obter ao terem optado por uma determinada via de ensino (Julio et al., 2020), é normal
que a maior percentagem dos alunos do ensino geral continuem a depositar as suas expectativas
no prosseguimento de estudos e os alunos do ensino profissional na ingressdao do mercado de

trabalho.

Um outro resultado, relativo aos alunos do ensino profissional, que merece ser
destacado, é a divisdo equitativa, muito mais acentuada do que no grupo do ensino geral, entre
as trés opgdes, com os alunos ainda indecisos a formarem mais de um terco dos participantes
do grupo do ensino profissional. Salvaguardando que, apesar de 0s cursos profissionais ainda
apresentarem algumas dificuldades de articulagdo com o ensino superior que se reflete na
diferenca entre a intencdo dos alunos de prosseguir os estudos, no inicio do curso, e a decisao
efetiva de o fazerem quando concluem o secundéario (Barbosa, 2022), é cada vez mais visivel
que o perfil de muitos alunos que estudam no ensino profissional € o de estudantes que
procuram desenvolver os seus estudos a nivel superior (Cristo et al., 2023). Contudo, este ano,
apenas 57% dos alunos inscritos para a 12 fase dos exames nacionais pretendem candidatar-se
ao ensino superior, com os restantes sem saberem o que fardo a seguir (Uniarea, 2024). Fatores
como a desigualdade social, a falta de oportunidades educacionais e de emprego para 0s jovens
e problemas de saude mental dos jovens tém contribuido para a crescente indecisdo dos alunos
do secundario em relacdo ao seu futuro académico ou profissional (Benjet et al., 2024). E
sugerido, também, que a crise economica e financeira que atingiu muitos paises agravou as
dificuldades dos jovens em conseguir um emprego, tornando-os particularmente vulneraveis as
mudancas sociais e ao cenario econdémico global (Frias et al., 2020). Considerando a trajetoria
dos jovens, particularmente do caminho académico para o profissional, que compreende um
modelo de passagem de uma condicdo de dependéncia parental ou familiar, para um cenario de
autonomia e emancipacao, promotor fundamental de desenvolvimento pessoal e entrada na
vida adulta, torna-se relevante refletir e compreender os fatores preventivos que podem minar
as etapas transitorias destes jovens (Frias et al., 2020). Os jovens do século XXI tém acesso
total a informacdo e conhecimento, contudo tém também vindo a enfrentar grandes incertezas
econdmicas, profissionais e politicas que podem impactar negativamente o processo de
transicdo para a vida adulta (Frias et al., 2020) deixando-0s numa situacdo de incerteza em

relacdo ao seu futuro.

O sétimo, e ultimo, objetivo deste estudo pretendia analisar a associagdo entre 0s niveis

de autoconceito académico e os niveis de motivacdo académica dos alunos, em funcdo das
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expectativas dos alunos do ensino secundério geral e profissional. Os resultados relativos ao
ensino geral mostraram diferencas significativas, particularmente entre os alunos com
expectativas de prosseguir os estudos e/ou de ingressar no mercado de trabalho que apresentam
niveis de autoconceito académico, niveis de motivacdo extrinseca introjetada e identificada e
niveis de motivacdo intrinseca para o conhecimento e para a realizagdo superiores aos dos
alunos indecisos, bem como niveis inferiores de amotivacdo. Ja os resultados do ensino
profissional mostraram diferencas significativas em relacdo a amotivagao, sendo que os alunos
que pretendem prosseguir os estudos e/ou ingressar no mercado de trabalho apresentaram
valores mais baixos em comparacdo com o0s alunos indecisos, e nos niveis de motivacao
extrinseca por regulacdo externa e introjetada, nos quais, mais uma vez os alunos que ainda ndo
decidiram o que fazer apds o secundario mostram niveis mais baixos do que os alunos que ja
tém um objetivo definido: prosseguir os estudos ou comecar a trabalhar. O facto de se
verificarem diferencas no niveis de autoconceito académico e de motivagdo académica entre 0s
alunos que tém expectativas de prosseguir os estudos ou de comecar a trabalhar, e 0s que ainda
ndo decidiram, em detrimento dos ultimos, pode ser justificado com o estudo longitudinal mais
recente de Marsh (2023) que confirmou que o autoconceito académico é simultaneamente um
efeito e um facilitador de expectativas academicas e/ou profissionais dos alunos, que
desempenha um papel crucial na motivacdo académica e, inevitavelmente, na formacédo das
expectativas futuras dos alunos. Logo, alunos com um autoconceito académico mais baixo
terdo niveis de amotivacdo mais altos e podem sentir-se incapaz de tomar uma decisao sobre o
seu futuro académico ou profissional imediato (Marsh, 2023), seja ele prosseguir 0s estudos ou
comecar a trabalhar. Avaliando esta tomada de decisdo sob a perspetiva da teoria da
autodeterminacdo, e referindo o estudo de Aguiar Vieira (2018), no qual participaram 1091
alunos do 9° ano até ao 1° ano do ensino superior, que identificou como a principal razdo que
demove os alunos do secundario de prosseguirem os estudos a nivel superior o desinteresse por
estudar (Aguiar Vieira, 2018), podemos afirmar que a satisfacdo ou a frustracdo das trés
necessidades psicologicas basicas, i.e. autonomia, competéncia e proximidade social, podem
levar os alunos a investir mais ou menos nos objetivos que pretendem ativamente alcancar no
final do secundario (Ryan & Deci, 2020).

Analisando individualmente as dimensdes de motivacdo académica, é normal que
maiores niveis de Amotivacdo estejam mais associados a indecisdo sobre as expectativas
préximas, pois os alunos desmotivados ndo vém uma ligacdo entre 0 seu comportamento e 0
resultado esperado, sentindo-se, ndo sé incapazes de realizar o trabalho, como de visualizar
qualquer conquista académica ou profissional num futuro préoximo (Ryan & Deci, 2020). Ja
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num estado de regulacdo externa os alunos conseguem até impulsionar o comportamento
académico a curto prazo, porém é uma forma de motivacdo de baixa qualidade que muitas
vezes prejudica motivos mais autodeterminados que implicariam a continuagdo de um
investimento académico dos alunos (Ryan & Deci, 2020). A motivacdo introjetada é
caracterizada pelo envolvimento do ego porque o objetivo é obter e manter a aprovacéo de si
mesmo e dos outros (Ryan & Deci, 2020), resultando frequentemente da influéncia, nem
sempre saudavel, por parte dos pais e professores na procura das melhores conquistas e
conclusdes académicas, como o prosseguimento de estudos a nivel superior; enquanto na
motivacdo extrinseca identificada, que ja é considerada uma forma de motivacao relativamente
autodeterminada, os alunos adotam comportamentos com base no valor e no significado
pessoal percebidos (Ryan & Deci, 2020), sejam esses comportamentos inerentemente
agradaveis ou ndo, conseguindo, assim, ajudar a promover atitudes e resultados de
aprendizagem positivos, funcionando como uma for¢a motivadora positiva para as decisdes
académicas dos alunos, incluindo as suas expectativas pos-secundario. Por ultimo, destacando
que, no grupo do ensino geral, foram encontradas diferencas significativas em duas dimensdes
de motivagdo intrinseca, para o conhecimento e para a realizagdo, a favor dos alunos que
guerem continuar a estudar e, uma vez mais, em detrimento dos indecisos, pode ser justificado
pelo facto de que as motivacdes intrinsecas estdo mais relacionadas com a vontade de aprender,
com objetivos especificos de aprendizagem e com o envolvimento numa tarefa académica pela
propria satisfacdo em realizar ou criar algo (Vallerand et al. 1992), impulsionando uma vontade

de continuar a estudar, a aprender e a criar.
ConsideracOes Finais

Um exemplo da contribuicdo desta investigacdo é contextualizado pela limitacdo de
pesquisa que investigue as semelhancas e as diferencas de constructos psicoldgicos
fundamentais para a aprendizagem, como o autoconceito académico, a motiva¢ao académica, o
sucesso academico e as expectativas dos alunos ap6s conclusdo do secundario, caracterizando,
segundo estes constructos, 0s grupos de ensino de secundario geral e profissional. Esta
investigacdo permitiu comparar dois grupos distintos de alunos de vias de ensino dispares,
oferecendo, assim, uma introspecdo valiosa quanto aos efeitos que cada tipo de ensino pode ter
na sua motivacdo para a aprendizagem e na sua percecdo das suas competéncias enquanto
alunos. Por outro lado, uma limitacdo deste estudo é que se baseia em comparaches e

correlagdes, limitando as conclusdes quanto & causalidade das varidveis em estudo. Neste
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sentido, recomendamos que a investigacdo futura empregue desenhos metodoldgicos mais

sofisticados, incluindo desenhos longitudinais, utilizando recolhas de dados ndo categéricas.
Implicagdes Préticas

A interligacdo entre o autoconceito académico e a motivagdo académica € inegavel,
destacando que as motivacOes autodeterminadas tém efeitos mais positivos e duradouros sobre
a eficécia da aprendizagem e no sucesso académico dos alunos. Compreender a ligacdo entre a
motivacdo académica e 0 autoconceito académico, nas varias vias de ensino, pode contribuir
para 0 sucesso académico e a tomada de decisdo consciente dos alunos em relagcdo aos seus
préximos passos. Por exemplo, os professores e 0s pais podem proporcionar refor¢o positivo e
apoio consistente para promover o autoconceito académico positivo dos alunos, o que, por sua
vez, pode aumentar a sua motivacdo e os docentes podem ajudar os alunos a definir metas
realistas, mas desafiadoras, para melhorar tanto a sua motivacdo como 0 seu autoconceito
académico, bem como promover um ambiente de aprendizagem positivo. O ensino profissional
do século XXI € dindmico, adapta as metodologias de ensino-aprendizagem para preparar 0s
estudantes para carreiras qualificadas e promove um maior envolvimento dos alunos através de
conteddos relevantes, garantindo as necessidades psicolégicas para modelarem alunos
autonomos, competentes e com relagdes sociais saudaveis, enquanto o ensino geral continua a
ser o grande facilitador do prosseguimento de estudos e promotor de uma compreensdo
académica tedrica profunda. Assim, seria essencial promover-se uma troca de conhecimentos
entre ambos os tipos de ensino, na tentativa de adotar as melhores préaticas de cada via e
promover ambientes de aprendizagem autorregulados com o potencial para criar um ambiente
educativo mais equilibrado e eficaz, aumentando o autoconceito académico, a motivacao

académica e o sucesso académico dos alunos, em ambos 0s contextos.
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VIl — ANEXOS

ANEXO 1 — Tabelas de Caracteriza¢do dos Participantes

Frequéncia de participantes por via de ensino frequentada

= Frequéncias

Estatisticas
ID
Ensino Geral N Valido 131
Omisso 0
Ensino Profissional N Valido 148
Omisso 0

Frequéncia de participantes por Idade por via de ensino frequentada

Estatisticas Descritivas

TipodeEnsino N Minimo Maximo Média Desvio padrdo

Ensino Geral Idade 131 16 20 17,40 616
N valido (de lista) 131

Ensino Profissional  Idade 148 16 22 18,07 1,182
N valido (de lista) 148

Frequéncia de participantes por Género por via de ensino frequentada

Género
Porcentagem  Porcentagem
TipodeEnsino Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Ensino Geral Valido Masculino 56 427 427 427
Feminino 72 55,0 55,0 97,7
Qutrof Prefiro ndo dizer 3 23 23 100,0
Total 131 100,0 100,0
Ensino Profissional Valido Masculino 78 52,7 52,7 52,7
Feminino 65 439 439 86,6
Qutro/ Prefiro ndo dizer 5 34 34 100,0
Total 148 100,0 100,0

Frequéncia de participantes por Area de Estudos por via de ensino frequentada

AreadeEstudos
Porcentagem Porcentagem
TipodeEnsino Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Ensino Geral Vélido Ciéncias e Tecnologias 53 40,5 40,5 40,5
Ciéncias 30 229 229 63,4
Socioeconémicas
Linguas & Humanidades 25 191 19,1 82,4
Artes Visuais 23 17,6 17,6 100,0
N Total 131 100,0 100,0
Ensino Profissional Valido Design Grafico/ Videol 3D 55 37,2 37,2 37,2
Marketing/ Eventos/ 46 311 311 68,2
Vendas
Informatical Programacaol 26 176 176 858
A
Hotelarial Restauracao " 7.4 74 932
Cozinhal Pastelaria 9 61 6,1 99,3
Saude 1 L i 100,0
Total 148 100,0 100,0
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Frequéncia de participantes por Numero de Retencfes por via de ensino frequentada

Tabela de Frequéncias

Reprovacoesdo5°ao9°ano

Porcentagem Porcentagem

TipodeEnsino Frequéncia Porcentagem valida acumulativa

Ensino Geral Valido Zero (0) 114 87.0 87,0 87,0
Uma (1) 15 11,5 11,5 98,5
Duas ou mais (2+) 2 1,5 1.5 100,0
Total 131 100,0 100,0

Ensino Profissional  Walido Zero (0) 110 743 743 743
Uma (1) 25 16,9 16,9 91,2
Duas ou mais (2+) 13 8,8 8,8 100,0
Total 148 100,0 100,0

ReprovagdesnoSecundario
Porcentagem Porcentagem

TipodeEnsino Frequéncia Porcentagem valida acurmulativa

Ensino Geral Vilido Zero (D) 126 96,2 96,2 96,2
Uma (1) 5 38 38 100,0
Total 131 100,0 100,0

Ensino Profissional Valido Zero (0) 125 84,5 845 84,5
Uma (1) 19 12,8 12,8 97,3
Duas ou mais (2+) 4 2,7 2.7 100,0
Total 148 100,0 100,0

Frequéncia de participantes por Expectativas por via de ensino frequentada

ExpectativasdoAlunos
Porcentagem Porcentagem
TipodeEnsino Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Ensino Geral Valido Continuar a estudar 114 87,0 87,0 a7.0
Ainda ndo decidi 1 8.4 8.4 95,4
Comecar a trabalhar 6 46 46 100,0
Total 13 100,0 100,0
Ensino Profissional Valide Continuar a estudar 53 358 35,8 358
Ainda ndo decidi 48 32,4 324 68,2
Comegar a trabalhar 47 318 31,8 100,0
Total 148 100,0 100,0

Estudantes com e sem modulos/ disciplinas em atraso em relacédo as suas Expectativas
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ANEXO 2 — Escala de Autoconceito e Autoestima para Adolescentes

Verséo Original (Peixoto & Almeida, 1999)

COMO E QUE EU SOU?

) Alguns jovens gostam de ir ap cincma nos tempos livies. O O O O
Alguns jovens sio ripidos a fazer o seu trabalho cscolar. O o O O

T Alguns jovens acham muit difi 1 o o o O
a praticar qualque o o o O

Alguns jovens ndo s sctem muito satisfcitos com 3 sua spaséncia. O O O O

5 Al s consagem, e, samorar com as pesoss por s [ [ [ O
6 pela farma coma sc comportam. o o o O
7 Alguns jovens tEm um amigo cspecial em quem podem confiar o o o O
8 e acham que tém dificuldade na cxpressdo cscrita ¢ aral o o o O
9 Alguns jovens tém dificuldades na resoluglio de cxercicios matemitioos O o O O
0 Alguns jovens ficam muitas vezes desiludidos consigo proprios. o o o O

e O 0o o O

: O 0o o O

N I | O

O 0o o o

S Alguns ovens scham que s pessans s sus e s apanonaram, porcles [ [ [ O

6 Alguns jovens fazem, geralmentc, o que estd certo. O O O O

7 s tém um amigo especial com quem podem partilhar as scus o o o O

8 ot ConscguSt Cxprossar-se multo bem O o O |

9 o0 problemas de Matemstica muito o o o 0

20 aam do mads com & ar 8 sua vids O o o 0
2 o s quesies que os profissoss 7] O O O
n m dificuldade cm que os outros O o o 0
7 20 espocial para partilhar pensamentos & O o 0O O

" P o o oo O
" s o o oo O
50 0 com a sua mancira de ser. O O O O
’ e e e et O Oo o O
52 stam da sus agartneia fsicy O O 0O O
53 si préprics O o O 0

Versdo adaptada para este estudo:

Como és tu?

Alguns jo
Alguns jovens,
Alguns joven

Alguns joven

Alguns jo

guns joven
guns joven
guns jovens
guns jovens
guns jovens
guns jovens
guns joven

guns jo

guns jovens
guns joven
guns joven

n que sio melhores ar desporto do que os eutros

que o sua aparéncia

s tém dificuldade em ser bem accites pelas pessoas por quem e

froquentemente, a prablemas com squilo que fazem.

um

para partilhar

tém grande f c em cscrever

acham que 3o bons alunos a Matemitica

percebem tudo e que os profes

slio muito be Jos calepas

10 530 muito bons em jogos ao ar livre

acham que sl bonito:

tém um an

4o cspecial a quem podem fazer confidéncias.

tém bo: a Portug

tém difieuldades na resoluglio de problomas matemiticos.

gostam do tipo de pessea que sio

acham que o bem aceites pe

sentem g to atléicos.

tam mesmo do

diffeuldade em fazer com que as pessoas do Sex0 oposto

compariam,

Abaixo estdo algumas frases que falam de jovens com caracteristicas diferentes. Gostariamos de saber até que ponto tu te achas
mais parecido/a com esses jovens. Nao hd respostas certas nem erradas, assinala o campo que te parece mais ajustado a tua

realidade.

Completamente
diferente de mim

Exatamente como eu> Como eu > Diferente de mim >
1 2 3

4

!
1. Alguns jovens sdorapidos a fazer o seutrabalhoescolar. 1/2(3]4
2. Algunsjovens acham que tém dificuldade na expressdo escritae oral. 112(3]4
3. Alguns jovens tém dificuldades na resolugdo de exercicios matematicos. 112]3]4
4. Alguns jovens nio conseguem obter bonsresultados nostestes. 1[2]3]4
5. Alguns jovens conseguem expressar-se muito bem. 1(2]3]|4
6. Alguns jovens conseguem resolver problemas de Matematica muito rapidamente. 1/2]3]4
7. Algunsjovens tém dificuldade em responder as questdes que os professorescolocam | 1 | 2| 3 | 4
8. Algunsjovens tém grande facilidade em eserever. 112(3]4
9. Alguns jovens acham que sdo bons alunos a Matematica. 1/2]3]4
10. Alguns jovens percebem tudo o que os professores ensinamnas aulas. 1/2(3]4
11. Alguns jovens tém boas notas a Portugués. 112(3]4
12. Alguns jovens tém dificuldades na resolugao de problemas matematicos. 1/2]3]4
13. Alguns jovens ndo conseguem perceber as matérias escolares. 12(3]4
14. Alguns jovens acham que nio sde bons alunos a Portugués. 112]3]4
15. Alguns jovens acham que ndo tém boas notasa Matematica. 1/2]3]4
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ANEXO 3 — Anélises Fatoriais Exploratorias da Escala de Autoconceito Académico

12 Anélise Fatorial Exploratoria — baseado em Analise Paralela

Analise Fatorial Exploratoria

Pesos fatoriais

Ajustamento do Modelo

Fator Medidas de Ajustamento do Modelo

! 2 Singularidade IC 90% RMSEA Teste do Madelo
COMPMAT 6 0.895 0.266 RMSEA  Lim. Inferior  Superior T BIC X gl p
COMPVIATS o884 0.263 0.0806 0.0682 0.0937 0.913 -214 214 76 <.001
COMPMAT_9 0.882 0.238
COMPMAT_12 0.875 0.299
COMPMAT_15 0.541 0.270
COMPLINGUA_11 0.834 0.375
COMPLINGUA 14 0752 0.495 Verificacdo de Pressupostos
COMPLINGUA_2 0.736 0487
COMPLINGUA_S 0.622 0.645 Teste de Esfericidade de Bartlett
COMPESC_7 0.610 0.517 v al o
COMPESC_4 0.528 0485
COMPESC_13 0.514 0.582 203 108 = oo
COMPESC_10 0.509 0.384
COMPLINGUA_8 0.487 0.795
COMPESC_1 0.448 0703 Medida de Adequagdo de Amostragem de KMO

MAA
Nota. Método de extracdo ‘Residuo minimo' foi usado em
combinagéo com uma rotagéo ‘promax’ Global 0.900
2% Analise Fatorial Exploratdria — baseado em numero fixo de fatores (3)
Andlise Fatorial Exploratéria
Pesos fatoriais Ajustamento do Modelo
Fator
1 2 3 Singularidade Medidas de Ajustamento do Modelo
IC 90% RMSEA Teste do Modelo
COMPMAT_3 0.903 0.239 N
_ RMSEA  Lim. Inferior ~ Superior Tu BIC x gl p
COMPMAT_12 0.875 0.286
COMPMAT_15 0.854 0.250 0.0730 0.0590 0.0877 0.928 -198 157 63 <.001
COMPMAT_9 0.818 0.240
COMPMAT_6 0.797 0.269
COMPESC_10 0.812 0.471
COMPESC_7 0.689 0.469 Verificacdo de Pressupostos
COMPESC_13 0.649 0.545
COMPESC_1 0.542 0.674 Teste de Esfericidade de Bartlett
COMPESC_4 0.450 0.4% XZ ol o
COMPLINGUA_2 0.838 0.351
COMPLINGUA_8 0.624 0713 2303 105 <.001
COMPLINGUA_14 0.522 0.495
COMPLINGUA_S 0.479 0.634
COMPLINGUA_11 0.426 0472 0.388 Medida de Adequacao de Amostragem de KMO
MAA

Nota. Método de extragdo ‘Residuo minimo' foi usado em combinagéo
com uma rotagdo ‘promax’ Global 0.900
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ANEXO 4 — Analise Fatorial Confirmatoria da Escala de Autoconceito Académico e respetiva
Tabela

Analise Factorial Confirmatoéria

Andlise Fatorial Confirmatéria .
Ajustamento do Modelo
Pesos fatoriais

Fat I Estimativas  Erro-padi z p timativas Estand.
- . B Teste ao Ajustamento Exato

AC Comp Escolar COMPESC_ 0418 9.48 00 0.5
COMPESC_4 0.549 13.30 <.001 0.729 Y\l ;” P
COMPESC_7 0526 30 001 072
COMPESC_10 0.459 1219 <.001 0.683 214 87 < .001
COMPESC_13 0470 12.21 <.001 0,684

AC Comp Lingua COMPLINGUA 2 0.611 1291 001 0.721
COMPLI 0.381 7.2 001 0.4
COMPLI 0.492 o7 001 0.578
COMPLI 0617 15.3 <.001 0311 Medidas de Ajustamento
COMPLI 0.641 1391 001 075 -

AC Comp Matematica COMPMAT_3 0.872 04 177 001 0.862 IC 90% RMSEA
COMPMAT_6 0.768 0,041 1744 <001 0:852 - o . - - -
COMPMAT_9 0808 00445 1818 <001 a7 CFI T SRMR RMSEA  Lim. Inferior  Superior
COMPMAT_12 0 00443 1705 <001 0839 o R - R s s
COMPMAT_15 0 0.0475 1766 <.001 0858 0.944 0932 0.0498 00723 0.0601 0.0846

Tabela: Andlise Fatorial Confirmatéria da Escala de Autoconceito Académico

Fator Item Estimativas Ez;(;?;io Z p
Competéncia Escolar COMPESC _1 0.557 0.0442 9.48 <.001
COMPESC 4  0.729 0.0413 13.30  <.001
COMPESC 7  0.721 0.0403 13.07  <.001
COMPESC_10  0.683 0.0377 12.19  <.001
COMPESC_13  0.684 0.0385 1221  <.001
Competéncia Lingua COMPLING_ 2  0.720 0.0473 12.91  <.001
COMPLING 5 0578 0.0511 9.78 <.001
COMPLING_ 8  0.444 0.0527 7.22 <.001
COMPLING 11 0.811 0.0403 15.30  <.001
COMPLING 14 0.757 0.0459 1396  <.001
Competéncia Matematica COMPMAT 3 0.862 0.0491 17.77  <.001
COMPMAT 6  0.852 0.0441 17.44  <.001
COMPMAT 9  0.874 0.0445 18.18  <.001
COMPMAT 12 0.839 0.0443 17.05  <.001
COMPMAT 15 0.858 0.0475 17.66  <.001

Tabela: Qualidade do Ajustamento do Modelo da Escala de Autoconceito Académico

V% df 12/gl p CFI TLI SRMR  RMSEA

214 87 2.46 <.001 0.944 0.932 0.05 0.0723 [.06, .08]
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ANEXO 5 — Analise de Fiabilidade da Escala de Autoconceito Académico e respetiva Tabela
Analise de Fiabilidade

Andlise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

o de Cronbach  w de McDonald

escala 0878 0.883

M1

Estatisticas da Fiabilidade do ltem

Se o item for eliminado

ade Cronbach  w de McDonald

COMPESC 1 P . Analise de Fiabilidade Analise de Fiabilidade Anélise de Fiabilidade
COMPLINGUA_2 0871 0ere )
COMPMAT_3 0868 0874 Estetitcas de fiebllace de Sseale Estatisicas de Fiabilidade de Escala Estatistcas de Fisbilidade de Excala
COMPESC_4 0.865 0.871 o de Cronbach _ w de McDonald adeCronbach w de McDonald ade Cronbach  w de McDonald
COMPLINGUA_S 0875 0881 escala 0.806 0.809 escala 0798 0806 escala 0932 0933
COMPMAT_6 0269 0876
“ ul 1

COMPESC_7 0263 0873
COMPLINGUA_8 0884 088 Estatisticas da Fiabilidade do ltem Estatisticas da Fiabilidade do ltem Estatisticas da Fiabilidade do tem
COMPMAT_S 0.865 0872

Se o item for eliminado Se o item for elimir Se o item for eliminado
COMPESC_10 0.869 0874 P —

@ de Cronbach  w de McDonald adeCronbach  wde ade Cronbach W de McDanald
COMPLINGUA_11 0872 0878
- COMPESC_1 0798 0.800 COMPLINGUA_ 2 0728 0916

COMPMAT_12 0869 0876 - .

- o COMPESC_4 0770 0775 COMPLINGUA_S 0771 0918
COMPESC_13 0see 0E74 COMPESC_7 0.752 0757 COMPLINGUA_8 0802 0914
COMPLINGUA_14 0874 0830 COMPESC 10 0759 0765 COMPLINGUA 11 0740 ot
COMPMAT_15 0.864 0.871 COMPESC_13 0761 0765 COMPLINGUA_14 0754 0916
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ANEXO 6 — Escala de Motivacdo Académica (traduzida de Vallerand et al., 1992)

Versao Original

ACADEMIC MOTIVATION SCALE (AMS-HS 28
HIGH SCHOOL VERSION

Adapted from AMS - College version
Robert J. Vallerand, Luc G. Pellatier, Marc R. Blais, Nathalie M. Briére,
Caroline B. Sendcal, Evelyne F. Vallléres, 1992-1993

Educational and Psychological Measurement, vols. 52 and 53 12. | once had good reasons for going to school.
however, now | wonder whether | should continue. 1 2 3 4

13. For the pleasure that | experience while | am surpassing

myself in one of my personal accomplishments. 12 3 4
WHY DO YOU 60 TO SCHOOL 7 14. Because of the fact that when | succeed in school
_— feel important 12 3 4
Using the scale below, indicate to what extent each of the following items presently corresponds to one of {5, Bacause | want to have “the goad fife” later on. 12 3 4

the reasons why you go to school.
16. For the pleasure that | experience in broadening my

knowledge about subjects which appeal to me. 1 2 3 4
Does not 17. Because this will help me make a better choice:
P! c Corresp Corresps Correspe regarding my career crientation. 1 2 3 4
5t all 3 little moderatel alot exactly -
2 + s T 18. For the pleasure that | experience when | am taken by
discussions with interesting leachers, 1 2 3 4
WHY DO YOU GO TO SCHOOL 7 I can't see why | go to schoal and frankly,
couldn't care less 1 2 3 4
1. Because | need at least a high-school degree in arder to 20. For the satisfaction | feel when | am in the process of
find a high-paying job later on. 1 2 3 4 5 [ 7 accomplishing difficult academic activities. 1 2 3 4
2. Bacause | experience pleasure and satisfaction 21. To show myself that | am an intelligent persan. 12 3 4
while learning new things. 1 z 3 4 5 6 7
q o 22. Inorder to have a better salary later on. 1 2 3 4
3. Because | think that a high-schaol education will help me N .
better prepare for the career | have chosen. 1 2z 3 4 5 [ 7 23 Because my studies allow me 1o continue o learn about
many things that intarest me 1. 2 3 4
4. Because | really like going to school 1 z 3 4 5 6 T, .
24. Because | believe that my high school education
5. Honestly, | don't knew: I really feel that | am wasting will improve my competence as a worker 1 2 3 4
my time in schoo! 1 2 3 a 5 6 T
25. For the "high" feeling that | experience while reading
6. For the pleasure | experience while surpassing about various interesting subjects 1 2 3 4
if tud 1 2 3 4 5 6 7
fryseltinmy studies 26. 1 don't know. | cant understand what | am
7. To prove to myself that | am capable of complating my daing in school 1 2 3 4
high-school degree. 1 2 3 4 5 3 T, .
il gree. 27. Because high school allows me to experience a
8. In order to obtain a more prestigious job later on 1 2 3 4 5 3 7 personal satisfaction in my quest for excellence
in my studies. 1 2 3 4
9. For the pleasure | experience when | discover 5
o s never seen befort . = 28. Because | want to show myself that | can succeed
new things never seen before. 1 z 3 4 5 6 7 in my sudies ; PR 4
10. Because eventually it will enable me to enter the
Jjob market in a field that | like. 1 2 3 4 5 6 7
; - ©  Robert J. Vallerand, Luc G. Pellstier, Marc R. Blais, Nathalie M. Briére,
11. Because for me, school is fun. 1 2 3 4 5 6 7 ,

Caroline B. Senécal, Evelyne F. Valliéres, 1992

Versao traduzida para este estudo:

POR QUE RAZAO VAIS A ESCOLA?

Utiizando & escala abaixo. indics st que ponto cada uma das ssguintes SfiMmagtes comesponds &0 que tu consideras

1 2 3 4 5 [:] 7

T Porque eu precizo de pelo menos Um diploma de 12° ana para poder encontrar um emarege | ]2 13 [alsls )7
bem res ersdo mais tarde.
T Porque eu sinto prazer & salslagao quando aprendo Coisas Novas HEE HEE
3. Porque U 8cho qUS 0 SNSING SECUNGSND val 5judar me @ pre; AAENAAE
qus escolhi.
Porgue eu osio mesma multo 0e I« & escola. HE 67
Sinceramente, 8U NE0 2l SINMo g e300 3 daspardipar 0 MaU lempo na escola. AHEE §|7
Peio prazar qUa SINto QUANGG M SUPEND N0 esiLdos AHE 5|7
TF OVT & MM MEsma qus 50U Capaz de CompIEtar 0 Secundans. HE 67
B r mals tarde um emprego de maior prastigio AHEE §|7
o, "EZEr qUe SiNtD guando descUbro COIEAS NOVAS gue NUNCa Vi ™ BEE E[7
0. Porque, eventualments, 1550 permiting entrar no Mercado de trabalha NUMma area de que ETEE]
gosto.
Porgue, para mim, & sstols & dvertida. HE HEE
1Z. No passado, tinha bons Moiives para If @ B5c0a, N0 eNtanto, agora ja Me pergunto se devo ]
continuar.
T3_Pelo prazer que SN quAndo ma SUpero numa das minhas reslizaghes pessoais HEE T17
4._Porque quando BU tenho SUCESED N BSC018 SU SINIO-Me IMponante. HHEE E[7
Porque eu quero ter "Uma vida boa mals tarde. AHE 5|7
05 que me ateem Tz = T17
7 0 & minha orientagio 12 la el
18. Peio prazer que sinto quandc Me envoive em disCcuss0es de teMas com professores 1= BE
g5
19 0 Uma raz80 para It & escola &, ancamente, N80 poderia IMporar-me menca HEE HEE
20 CA0 QUE SINIO QUando estou NG Processo 0e conseqgulr realizar anvidades NEE el
académicas dificeis.
T1_Para me provar GUE 50U UMa pess0a mEligente. TZ[EA]5]E]7
T3 Para ter um saldnio mahor mais tade. T E 5[]
Z3. Porgue 0s Meus estudos penmiem-me Conlinuar @ aprender sobre MUIAs Colsas Que me 1]
nisressam.
Porque acredito que o ensino secundano melhorara a minha competéncia como trabalhador, 11213 [
Feia boa 2NsacA0 QUe BXDETIENCIO B0 (e S0Dre Vanos asSUNI0s Interessantas. AHEE E|7
N&0 e N&o consign entender o ue fago na escoia. AHE 5|7
Porque o ensino se cite-me senti Uma ss157agB0 pessoal ra minha procura et | 1[5 [ 5 | 4 BE
excel
38._PorqUe eU qUSTD MOSTY 3 MIm MESMO QUS POSED ter SUCESED NoE esildss. IHBEEEE
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ANEXO 7 — Anélises Fatoriais Exploratorias da Escala de Motivagédo Académica

12 Anélise Fatorial Exploratoria — baseado em Analise Paralela

Analise Fatorial Exploratoria

Pesos fatoriais

Fator
1 2 3 4 Singularidade
MI_REALIZ_28 0.893 0323
MI_REALIZ_21 0.810 0.376
ME_ID_7 0.776 0.481
ME_ID_13 0.742 0.351
ME_ID_20 0710 0.329
MI_REALIZ_14 0.677 0.468
ME_ID_6 0.666 0.389
MI_REALIZ_27 0.581 0.398
MI_CONH_S9 0513 0428 0.357
MI_CONH_16 0.509 0.348 0.351
MI_ESTIM_25 0.501 0.443 0.330
MI_ESTIM_18 0.449 0414 0.495
ME_REG_EXT_15 0.836 0.282
ME_REG_EXT_22 0.823 0.356
ME_REG_EXT_8 0.822 0.342
ME_INTROJ_10 0.783 0.402
ME_REG_EXT_24 0.559 0.317 0.448
ME_INTROJ_17 0.559 0.426
ME_INTROJ_3 0533 0.355 0.497
ME_INTROIJ_1 0.426 0711
MI_ESTIM_4 0.707 0.442
MI_ESTIM_11 0.688 0533
MI_CONH_23 0.374 0.467 0.346
MI_CONH_2 0.345 0.366 0.540
AMCT_26 0.890 0.262
AMCT_12 0.840 0.399
AMOCT_19 0.834 0.289
AMGT_5 0.658 0.437

Ajustamento do Modelo

Medidas de Ajustamento do Modelo

1C 90% RMSEA Teste do Modelo

RMSEA Lim. Inferior ~ Superior U BIC X2 gl P

0.0664 0.0585 0.0737 0.903 -924 608 272 <.001

Verificacdo de Pressupostos

Teste de Esfericidade de Bartlett

X al P

5227 378 <.001

Medida de Adequagio de Amostragem de KMO
MAA

Global 0.931

22 Analise Fatorial Exploratoria — baseado em numero fixo de fatores (7)

Analise Fatorial Exploratéria

Pesos fatoriais

Fal

tor

1 2 3 4 5 6 7 Singularidade

MI_CONH_9 1.028 0222
MI_CONH_23 0.857 0234
MI_CONH_16 0.852 0.307 .

o Ajustamento do Modelo
MI_ESTIM_18 0.758 0436
MI_ESTIM_25 0714 0303
ME_ID_20 0.714 0311 Medidas de Ajustamento do Modelo
MI_CONH_2 0711 0440

- - N IC 90% RMSEA Teste do Modelo
ME_ID_13 0.612 0342
ME_ID_6 0.543 0378 RMSEA Lim. Inferior ~ Superior Tu BIC X2 gl p
MIREALZ.27 0353 0.0416 0.0315 0.0514 0.961 842 302 203 001
ME_REG_EXT_22 0.943 0223 ) i | ) B -
ME_REG_EXT_15 0.811 0253
ME_REG_EXT_8 0.705 0341
ME_INTROJ_10 0.522 0416
AMOT_26 0.850 0.256 . .
AMOT 19 0798 0268 Verificacao de Pressupostos
AMOT_12 0783 0.39%
AMOTS 0625 0420 Teste de Esfericidade de Bartlett
MI_REALIZ 28 0772 0235 -
MEID_7 0737 0334 X gl P
MI_REALIZ_21 0.566 0355 5227 378 <001
MI_REALIZ_14 0446
ME_INTROJ_3 0730 0368
ME_REG_EXT_24 0551 0405
ME_INTROL_17 0.545 0376 Medida de Adequacao de Amostragem de KMO
MI_ESTIM_11 0734 0348 MAA
MI_ESTIM_4 0.688 0298
ME_INTROJ_1 0423 0623 Global 0,031
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ANEXO 8 — Analises Fatoriais Confirmatorias da Escala de Motivacdo Académica e respetiva

tabela

12 Analise Fatorial Confirmatdria — com todos os itens (28)

Analise Fatorial Confirmatoria

Pesos fatoriais

Fator Indicador Estimativas ~ Erro-padrdo z [ Estimativas Estand.
Amotivacio AMOT_5 1.174 0.0864 13.60 <.001 0.732
AMOT_12 1.249 0.0925 13.50 <.001 0727
AMOT_19 1428 0.0832 17.16 <.001 0.858
AMOT_ 26 1411 0.0800 17.63 <.001 0.873
ME Reg. Externa ME_REG_EXT_8 1.122 00735 15.27 <.001 0.792
ME_REG_EXT_15 1.153 0.0680 16.95 <.001 0.850
ME_REG_EXT_22 1.224 0.0743 16.48 <.001 0.836
ME_REG_EXT_24 0877 0.0805 10.90 <.001 0.624
ME Introjetada ME_INTROJ_1 0.347 0.1278 272 0.007 0177
ME_INTROJ_3 1.126 0.0882 1277 <.001 0.714
ME_INTROJ_10 0.990 0.0729 13.59 <.001 0.744
ME_INTROJ_17 1.113 0.0773 14.39 <.001 0777
ME Identificada ME_ID_6 1.253 0.0824 15.20 <.001 0.781
ME_ID_7 1.168 0.1097 10.64 <.001 0.600
ME_ID_13 1.257 0.0780 16.12 <.001 0.812
ME_ID_20 1.322 0.0799 16.56 <.001 0.825
MI Conhecimento  MI_CONH_2 1.027 0.0784 13.09 <.001 0.702
MI_CONH_3 1232 0.0755 16.32 <.001 0.820
MI_CONH_16 1.209 0.0709 17.07 <.001 0.842
MI_CONH_23 1.207 00734 16.44 <.001 0.823
MI Realizagdo MI_REALIZ_14 1.280 0.0905 14.15 <.001 0.745
MI_REALIZ 21 1.327 0.0917 14.48 <.001 0.762
MI_REALIZ 27 1213 0.0788 15.40 <.001 0.791
MI_REALIZ_28 1.368 0.0869 15.73 <.001 0.805
MI Estimulacdo MI_ESTIM_4 1.009 0.0891 11.33 <.001 0.641
MI_ESTIM_11 0964 0.0952 10.13 <.001 0.586
MI_ESTIM_18 1234 0.0891 13.85 <.001 0.739
MI ESTIM 25 1.289 0.0760 16.96 <.001 0.848

22 Andlise Factorial Confirmatdria —sem os itens ME_INTROJ_1; ME_ID_7; ME_REG_EXT 24

Analise Fatorial Confirmatoéria

Pesos fatoriais

Fator Indicador Estimativas ~ Erro-padrio z p Estimativas Estand.
Amotivacio AMOT_5 1174 136 <001 0732
AMOT 12 1.252 0.0924 135 <001 0729
AMOT 19 1424 0.0832 171 <001 0.856
AMOT_26 1412 0.0799 177 <001 0.874
ME Reg. Externa ME_REG_EXT_8 1.119 0.0741 151 <001 0.790
ME_REG_EXT_15 1.184 0.0673 17.6 <001 0.874
ME_REG_EXT_22 1.238 00737 16.8 <001 0.846
ME Introjetada ME_INTRQJ 3 1,742 0.0878 13.0 <001
ME_INTRQJ_10 0.978 0.0739 13.2 <001
ME_INTRQJ_17 1123 0.0774 143 <001
ME Identificada ME_ID_6 1.255 15.2 <001 0.783
ME_ID_13 1.256 18.1 <001 0.812
ME_ID_20 1337 16.8 <001 0534
M| Conhecimento  MI_CONH_2 1.028 131 <001 0.702
MI_CONH_9 1.225 16.2 <001 0.816
MI_CONH_16 121 0.0708 171 <001 0843
MI_CONH_23 1.210 00733 16.5 <001 0.825
M| Realizagdo MI_REALIZ_14 1.283 0.0907 142 <001 0747
MI_REALIZ_21 1322 0.0922 143 <001
MI_REALIZ_27 1224 0.0786 15.6 <001
MI_REALIZ_28 1354 0.0877 154 <001
M| Estimulagdo MI_ESTIM_4 1.012 0.0890 14 <001
MI_ESTIM_11 0.966 0.0950 10.2 <001
MI_ESTIM_18 1.234 0.0891 13.9 <001
MI_ESTIM_25 1.286 0.0761 16.9 <001
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Ajustamento do Modelo

Teste ao Ajustamento Exato

X gl P

<.001

Medidas de Ajustamento

IC 90% RMSEA

CFl TU SRMR RMSEA  Lim. Inferior  Superior

0.870 0.851 0.0817 0.0846 0.0785 0.0907

Ajustamento do Modelo

Teste ac Ajustamento Exato

gl P

=

<.001

IC 90% RMSEA

SRMR RMSEA  Lim. Inferior  Superior

0919 0.804 0.0585 0.0721 0.0650 0.0793




Tabela: Analise Fatorial Confirmatoria da Escala de Motivagdo Académica

Fator Item Estimativas Erro: Z p
padréo
Amotivacio AMOT 5 0.732 0.0863 136  <.001
AMOT _12 0.729 0.0924 135  <.001
AMOT _19 0.856 0.0832 171 <.001
AMOT _26 0.874 0.0799 17,7 <.001
ME Reg. Externa ~ ME_REG_EXT_ 8  0.790 0.0741 15.1 <.001
ME_REG_EXT 15  0.874 0.0673 17.6 <.001
ME_REG_EXT 22  0.846 0.0737 16.8 <.001
ME Introjetada ME_INTROJ_ 3 0.725 0.0878 13.0 <.001
ME_INTROJ_10 0.736 0.0739 132 <.001
ME_INTROJ_17 0.784 0.0774 14.5 <.001
ME Identificada ME_ID_6 0.783 0.0823 15.2 <.001
ME_ID_13 0.812 0.0782 161  <.001
ME_ID_20 0.834 0.0796 16.8  <.001
MI Conhecimento  MI_CONH_2 0.703 0.0784 13.1 <.001
MI_CONH_9 0.816 0.0757 16.2 <.001
MI_CONH_16 0.843 0.0708 17.1 <.001
MI_CONH_23 0.825 0.0733 16.5 <.001
MI Realizagio MI_REALIZ_ 14 0.747 0.0907 14.2 <.001
MI_REALIZ 21 0.759 0.0922 14.3 <.001
MI_REALIZ_27 0.799 0.0786 15.6 <.001
MI_REALIZ_28 0.797 0.0877 15.4 <.001
MI Estimulacéo MI_ESTIM_4 0.643 0.0890 11.4 <.001
MI_ESTIM_11 0.587 0.0950 10.2 <.001
MI_ESTIM_18 0.739 0.0891 13.9 <.001
MI_ESTIM_25 0.847 0.0761 16.9 <.001

Tabela: Qualidade do ajustamento do modelo da Escala de Motivagdo Académica

% df 12/g] p CFI TLI SRMR  RMSEA

623 254 245 <.001 0.919 0.904 0.059 0.072 [.07, .08]
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ANEXO 9 — Analise de Fiabilidade da Escala de Motivacdo Académica e respetiva Tabela

Andlise de Fiabilidade

Andlise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

o de Cronbach

w de McDonald

escala 0.889 0913

Nota. Itens ... correlacionam-se
negativamente com o total da e
provavelmente devem ser invertidos

21

Estatisticas da Fiabilidade do ltem

Se o item for eliminado

a de Cronbach

w de McDonald

MI_CONH_2 0.ga2 0.908
ME_INTRO)_3 0.885 0911
MI_ESTIM_4 0.8a4 0910
AMOT_S 0.903 0921
ME_ID_& 0.820 0.907
ME_REG_EXT_8& 0.886 0912
MI_CONH_9 0.878 0905
ME_INTROJ_10 0.826 0912
MI_ESTIM_11 0.885 08
AMOT_12 0.900 0.920
ME_ID_13 0.879 0.906
MI_REALIZ 14 0.880 0.907

0.826 0911
MI_CONH_16 0.879 0805
ME_INTROJ_17 0.gaz2 0.908
MI_ESTIM_18 0.880 0.907
AMCT_19 0.901 0.920
ME_ID_20 0.879 0.906
MI_REALIZ 21 0.879 0807
ME_REG_EXT_22 0.8a35 0911
MI_CONH_23 0.880 0.906
MI_ESTIM_25 0.878 0905
AMOT_26 0.901 0.920
MI_REALIZ 27 0.879 0805
MI_REALIZ_ 28 0.820 0.907

Analise de Fiabilidade
Estatisticas de Fiabilidade de Escala
ade Cronbach  w de McDonald
escala 0.851 0.851
E)]

Estatisticas da Fiabilidade do ltem

Se o item for eliminado

a de Cronbach

w de McDonald

ME_ID_6 0.805
ME_ID_13 0784
ME_ID_20 0788

Andlise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

ade Cronbach  w de McDonald

escala 0874 0876

31

Estatisticas da Fiabilidade do Item

Se o item for eliminado

ade Cronbach  w de McDonald

AMOT_5 0.859 0.863
AMOT_12 0.857 0.860
AMOT_19 0.821 0.823
AMOT_26 0818 0819

Andlise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

Anaélise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach  w de McDonald ade Cronbach  w de McDonald
escala 0.873 0.875 escala 0791 0.794
E] 21

Estatisticas da Fiabilidade do Item

Estatisticas da Fiabilidade do ltem

Se o item for eliminado

ade Cronbach  w de McDonald

0.858 0.860
0.804 0.504
ME_REG_EXT_22 0.798 0.799

Analise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

ade Cronbach  w de McDonald

escala 0.874 0875

E]

Estatisticas da Fiabilidade do ltem

Se o item for eliminado

adeCronbach  w de McDonald

Analise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

ade Cronbach  w de McDonald

escala 0.857 0.859

E]

Estatisticas da Fiabilidade do ltem

Se o item for eliminado

cude Cronbach  w de McDonald

MI_CONH_2 0.868 0.869
MI_CONH_9 0.820 7
MI_CONH_16 0.828 0.833
MI_CONH_23 0837 839

MI_REALIZ 14 0.836 0.838
MI_REALIZ_21 0.811 0.81

MI_REALIZ_27 0.823 0.827
MI_REALIZ_28 0.800 0.802

Se o item for eliminado

ade Cronbach  w de McDonald
ME_INTROJ_3 0.697 0.698
ME_INTROJ_10 0752 0734
ME_INTR 7 0.695 0.701

Andlise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

adeCronbach  w de McDonald

escala 0811 0813

&}

Estatisticas da Fiabilidade do ltem

Se o item for eliminado

cde Cronbach  w de McDonald

MI_ESTIM_4 0748 0.762
MI_ESTIM_11 0.771 0
MI_ESTIM_18 0776 7
MI_ESTIM_25 0758 0772
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ANEXO 10 — Autorizagdo do MIME

mime.noreply@min-educ.pt © « & ~

Para: marinapcruz@gmail.com; Marina Alexandra Pereira da Cruz qua, 06/12/2023 14:44

*ALERTA*: mensagem de e-mail com origem externa ao ISPA!
Recomenda-se a MAXIMA cautela quanto 2o seu contelido e enderego do remetente, em particular ao seguir hiperligagdes ou ao abrir anexos.

Exmofa)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizacdo do inquérito n.? 1298400001, com a designacdo O Autoconceito Académico, a Motivacdo Escolar, o Desempenho Académico e as
Expetativas Futuras de alunos do ensino secunddrio de cardcter geral e profissional., registado em 21-11-2023, foi aprovado.

Avaliagdo do inguerito:

Exmo.(a) Senhor{a) Marina Cruz

Cumpre-nos informar que o pedido de realizacdo de inquérito em meio escolar € aprovado uma vez que, submetido a analise, cumpre os requisitos,
devendo atender-se as observacdes aduzidas, dando conhecimento das mesmas a orientadora da investigacdo académica/responsavel pelo estudo.
Com os melhores cumprimentos

José Carlos Sousa

Diretor de Servigos

DGE
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ANEXO 11 — Pedido de Autorizacdo as Escolas (via email)

Assanto: Padido d= autorizagio para racolha de dades para Instinigoes Coopamntas (ISPA)

1) Ispa

Instituto Universitirio
de Ciéncias Psicologicas,
Sociais e da Vida

Exmo. 5r. Dirstor Pedagogico da Escola [inserir noms],
Dir. [inserir nomea]

Eun, Marina Cruz, finalista do Mastmdo am Psicologia da Educagiono ISPA, astoua realizar uma investigagio conducenta a
dissertagio de mestrado com o tema “0 anteconceito acadéntics, a motivagdo escolar, o desempenho académico & as expectativas de
alunos do ensine secnndario geral e prafizsional”, soba orientagio da Profassora Doutom Vara Montsiro.

TUma vaz gue 52 trata d= um estude realizado com alunes qus fraquentam o ultimo ane do snsino secundsrio, 2 2scola 2 um local
privilesiado d= acesso 2 25ta amostrs Desta forma, venho por a5tz meio, pedir antorizacio para a aplicacio de um gquestionario
em zala de aunla, qu= sjudars a identificaraspstos centmiz dasts sstude.

Para a racolha d= dados, na qual apenas a investisadom astard presanta, serd solicitadoa um profassords cada turma do 12%ane, dos
cursos cisntifico-mmanisticos &/oucurses profissionais, quareserves uns minutos de ums auls & sua sscolha pars s aplicagio do
gquastiondrioao pupo.

Este guastiondrio poders sar acedido pelos alunos através de um Jlink seguro 2 anonime, gus serd disponibilizado ne momento pela
investizadora, 2 tem um tempo de resposta previzto de B minutos.

A participagio dosalunos & totalments voluntaria anonima 2 confideneial. O estudo nio aprasenta qualquertipo de riscos oucustos
para aascola ou para os alunoes.

Considerando que muitos dos alunos 58 menorss dz idads snviamos em anexo o consentimento informade que solicitamos gue
seja partilhado com oz encarregados de educacio para gue osmasmospossam astar informados sobre a participagio dos saus
sducandosnests estudo.

Ralevo ainda, que o pressntz questiondrio foirsgistado com o nomare 1298400001, 2 aprovado pela squips d= Monitorizagio de
Inguéritos em Maio Escolarda Diragio{raral da Educagio (TNGE) am 06/12/2023.

Caso pratenda poded solicitara partilha dos resultados gerais {do grupoe, nie individnais) destz estudoapésa sua finalizagio.
Apgnardo uma resposta, apalando & sua compraansio.

Lishoa, 23 da janeire d= 2024

Com o5 melhoras cumprimantos,

Alnvestizadora,

— )
|\ =
!
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ANEXO 12 — Consentimento Informado aos Encarregados de Educacgéo

i) Ispa

Instituto Universitirio
de Chéncias Plooldgicas,
Sociais e da Vida

Exmo (a). Sznhor(s) Encarapado (a) de Eduecagdio,

O msau nome & Marina Cruz, sou sstudants finalista do Mastrado em Psicologia da Educagio no ISPA para o qual sstou a
realizar uma investigagio com o tema “0 anfoconceito académico, a motivagdo escolar, o dezempenho acadéntico € as expectativas
de alunos do enszing secundario geral e profizsional”, soba orisntagio da Professora Doutors Vera Montsiro.

Mo dmbito dests estude, pretendo aplicar um quastionsrio 2m sala d= aula qua demorard carca da § minutos. O questiondrio
podara ser acadido pelosalunes através dz um link saguro 2 andnimo, disponibilizado no momsanto pala investicadom, sendo qua os
alunos podemutilizar o5 sausproprios squipameantos com toda & seguranga. E assagurada a confidancislidads da participagio no
estudo = o5 participantss podem dasistir sm qualquar momento sem que dai results qualquarprajuizo para osmasmos.

O prassnts estudo ser conduzido por mim {marnsperus@email com) e supervisionado pela Professom Doutom Vera
Monteiro (versm@ispa pt). Podedio tomarconhacimanto dos rasultados gerais (do grupo, nio individuais) dastz estude apés a sua
finalizagio, caso assim o solicitem.

Ralavo ainda, que o prassntaquestiondrio foi rapistado com o nimare 1298400001, 2 aprovadopela aquipa d=
Monotorizagio da Inquéritos em Meio Escolar da Diragdio-Gaml da Educacdo (DGE) am 06/12/2023.

Solicitamos que indique até I dias da recegio destz email se se opde 4 participagdo do (a) sau {5ua) aducando (a) nasta
investigagin, enviando o taxto abaixo pam o men email (marinaperuz@email com).

“Nio aceito que o{a) meu (minha) educand ofa) [inserir noms do estudante], alune (g) na Escola [inserir noms da 2seola],
participa nests estude, incluindo o preenchimsnto do questionario.™

{assinatura cunomeadigitade)

Lisboa, 13 dz janeiro d= 2024

Com o5 melhorss cumprimentos,
A Investicadora,

— ’::
| /Gt \ i
T
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ANEXO 13 — Questionario, pagina de informacdo de estudo, consentimento e criacdo de CUI

Qualé o objetivo do estudo?
O prncipal ohjativado stado é nvaston  elgdoents  antoconceto scadiimico, motvagis sscolas, o dssampanbo cadémicos
asex profissionais, sm Gltime anodo ensine secundirio de cardster geral « do ensino
profissional

Porque  que en fui convidadola a participar?
Nés  génsro ionalidads que s frequentar o Bltimo ano do ensine szcundirioam

Portugal, nos cur

0 que vai acontecer se eu participar?

S decidices pasticipar licitado que leias 2 assinales & formulicio de
o N e, send sliciady quscrssum codigode identifcesdo oo, snénimo  clusivo, composto or 3
digitos & 3 lstras, que localizar os teus dad irar-te do astudo. P itado que preenchas um
i g2z d. ficas, sobra o teu parfl ds astd unhumupmmuudmm un:shmunncnmphm

levaré sproxi § minutos pam ser presnchido, Muncs secé sclicitada  quets torne
‘como 0 nome, numero de estudante ou a data de nascimento.

En tenbo que participar?
Nio, a participagio & totalments voluntiria. $6 deves participar s2quisers, & 52 optares pornio o fazer nio serds prejudicado/ade
formaalemma

E se eu mudar de ideia sobre participar apés submeter o men questiondrio!

Tuds livre pera desistis do estudo e ficar. A saida doestudo ndote afe lguma. Tu os
teus dados deste estudo até 14 dias apésa tus participagdo. Pars desistir, pore-mai,
citando o teu cédigo e identificasdo inico, 2 05 teus dados sedo satirados doestudo ¢ destruidos. Como o5 dados sio anénimos, ndo
podamos ratiraros tsusdados do astudo sam o teu codigo de ficagiio dnico, por 2 o apontas.
anuaoo!hmaﬁm!d!plm
Ao participar F 2 parcsbidas

o sstudantes o comoestas sore o tipo dz educagio sscundéria escolhido.

CDPR, tratamento de dado: e confidencialidade
0s dados smupmpmamd:m;anmmhd:pmm de dadss = cumpririo o Regulamento Geral dz Protegéo de Dados 2016

(RGFD). Ao nio que ficdvel, come oteu
2, morad P T deidentificagdo exchusivo gue i da do estudoaté o décimo

quarto dia, 4 £ad indicaglodeste ten cédigo d fieagdo. O:

zacolhidos nests estudo seckovisuali pel gadors & pela orientadors da invastigagio.

O ISPA-Ti T i C ladorda Dados para sstaastuds. I ficaquaal i N

por cuidar da: Formagées autilizé-] 0s investigaderss do proje 2550 205 dados sdo qualificad

cacantem todo o cuidado na sestio = segucanga dosteus dados. O astude foi aprovado quanto ans seus padses dficos pelo Gabindeda
Monitorizagio ds Inquérites sm Maio Escolara 6 dazembro 2023,

Obrigado por leres fommags: > astud

Se desej i i io, Jé az deck:

= Confirmogualie i s informagdes partilhada:
= Concordo smparticiparno estudo

Tasere o teu Cidigo Unico de Wentifcacio (irés digitos umlnm) ua caixa abaixo.
Para criares o teu cdd 0s trés gl ten ane = s trés dltimas latras do teu apelido. Por exemplo,

saotanane duusum:nm for20062 0 tau Ap:hdn for Cruz, o teu codizo sard “008RUZ". O teu cédizo umcndud:mmc;ggn i
anénimo, 2 podesutlizd-] 0s teus dados do estudo. até catorzs dias apos submsteres aste

1

Confirmaz que és estudante do @ltimo ano do ensino secundario, neste ano letive?
o Sim

o Nio

Quantos anes tens? (dois algarizmos)

Com 1 que génera teidentificas?
Faminino

Masculino
o Outro/ Prafiro nio rasponder

SEIEHDIII o tipo de ensino escolhido, neste ano letivo:
o Ensinede g2ral: cursos cis

o Ensmop(onsmm] ursos profissionsais

Se estudas no ensino de cardacter geral, indica a tua area de estudos:
Nio aplicival Eu sstudo noensing profissionsl

Cincias = Tacnologias

Cigncias Sociosconomicas

Linguas = Humanidadas

Artes Visuais

Se estudas no ensino profissional, indica a tua irea de estudos:
MNéo aplicdval Eu estudo nosnsine gar:
Tecnologia, Engenharia, Elstronicaou Mecinica
Informatica, Programagdo cu Automagdo/ LA.
Saide ou Vaterindris
Desporto
B=1lza. Bem-Estar ouModa

inancsira, C ouGestio
Hot=].!r1.1 lbsuum;ao ou Turismo
Marketing, Eventos, Comércio ou Vendas
o D Gréfico/ 2ojogos/ Wi ou Dasign Intariores
Cozinha, Pastelaria ou Padaria
o Seguranga ou Agentes Policiais
Linguas ou Histéria
o Educagio, Animagio Sociocultural ou Area Social

Seleciona o tipo de estabelecimento que frequentas:
Pablico
o Privade

Seleciona quantas reprovacies tiveste, do 5 a0 9% ano:
0

1

! oumais

Seleciona quantas reprovacies iveste, desde que iniciaste o ensino secundirios
a 0

1
o 2oumais

Seleciona quantas disciplinas on médulos do secunddrio tens em atraso?
a0
o 1
o 2oumais
Apés a conclusio do secundirio, o que gostariaz de fazer?
o Comsgeratrabalhar ns minha drea de sstudos
Continuar a estudar no nivel superior
o Aindando decidi
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ANEXO 14 — Andlise Estatistica para verificacdo da Hipotese 1

TipodeEnsino

GRAPH
/BAR(GROUPED )=MEAN(Autoconceito_Academico) MEAN(Autoconceito_Escolar) MEAN(Autoconceito_Lingua)

MEAN(Autoconceito_Matematica) BY TipodeEnsino
MISSING=LISTWISE.

Grifico

B Autoconceito_Academico
300 W Autoconceito_Escolar
.Autu:nncaltn_Llngua

W Autoconceito_Matematica

200

Média

o)

Ensino Geral Ensino Profissional

TipodeEnsino

% Teste-T

[DataSet1] C:\MARINA CRUZ\PSICOLOGIA2_Mestrado PSIC EDUC_ISPAISPA - 2° ANO\Dissertagdo\Andlise Estatistica\lBD FINAL SPSS.sav

Estatisticas de grupo
Erro de média

TipodeEnsino N Meédia Desvio Padrao padrdo
Autoconceito_Academico Ensino Geral 131 2,6351 53680 04690
Ensino Profissional 148 2,5959 ,48669 ,04001

Teste de amostras independentes

Teste de Levene para igualdade

de variancias teste-t para lgualdade de Médias

95% Intervalo de Confianga da

significancia Erro de Diferenga
Diferenga diferenga
z Sig. t df Unilateral p  Bilateral p média padrdo Inferior Superior
) i iguais 854 356 639 277 1262 523 ,03817 06128 -,08146 15380
assumidas
Variancias iguais ndo 635 264271 1263 526 ,03917 06165 -08221 16055
assumidas
Tamanhos de efeitos de amostras independentes
Estimativa de Intervalo de Conﬂan;a 95%
Padronizador® ponto Inferior Superior
Autoconceito_Academico dde Cohen 51082 077 -158 312
Corregdo de Hedges S1221 076 -,158 311
Delta do vidro 48669 ,080 -155 316

a. 0 denominador usado na estimativa dos tamanhos dos efeitos.
O d de Cohen usa o desvio padrdo agrupado.
Acorregdo de Hedges usa o desvio padrdo agrupado, além de um fator de corregdo.
0 delta de Glass usa o desvio padrao de amostra do grupo de controle.
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ANEXO 15 — Andlise Estatistica para verificacdo da Questédo 2

Fatores entre sujeitos

Rétulo de valor N
TipodeEnsino 1 Ensino Geral 131
2 Ensino Profissional 148
Estatisticas Descritivas
Estatistica do teste
TipodeEnsino Média Padréo N
Autoconceito_Acad Ensino Geral 2,64 ,5637 131
emico Ensino Profissional 2,60 487 148
Total 2,61 ,510 279
Amotivacao Ensino Geral 2,04 1,253 131
Ensino Profissional 2,71 1,677 148
Total 2,39 1,527 279
ME_Reg_Externa Ensino Geral 5,56 1,184 131
Ensino Profissional 5,61 1,398 148
Total 5,59 1,300 279
ME_Introjetada Ensino Geral 5,22 1,308 131
Ensino Profissional 5,33 1,327 148
Total 5,28 1,317 279
ME_Identificada Ensino Geral 4,25 1,490 131
Ensino Profissional 4,61 1,501 148
Total 4,44 1,504 279
MI_Conhecimento Ensino Geral 4,42 1,275 131
Ensino Profissional 4,95 1,263 148
Total 4,70 1,293 279
MI_Realizagao Ensino Geral 4,22 1,474 131
Ensino Profissional 4,46 1,489 148
Total 4,35 1,484 279
MI_Estimulacéo Ensino Geral 3,59 1,357 131
Ensino Profissional 3,95 1,410 148
Total 3,78 1,394 279
Teste de caixa de igualdade de
matrizes de covariancia®
M de Box 68,992
Z 1,858
dfl 36
df2 250421,148
Sig. ,001
Testa a hipétese nula de que as
matrizes de covariancia observadas
das variaveis dependentes sao iguais
entre grupos.
a. Design: Intercepto + TipodeEnsino
Testes multivariados®
Eta parcial
Efeito Valor z gl de hipétese  Erro gl Sig. quadrado
Intercepto Rastreio de Pillai ,985 2222,079° 8,000 270,000 <,001 ,985
Lambda de Wilks ,015 2222,079° 8,000 270,000 <,001 ,985
Rastreio de Hotelling 65,839 2222,079° 8,000 270,000 <,001 ,985
Maior raiz de Roy 65,839 2222,079° 8,000 270,000 <,001 ,985
TipodeEnsino  Rastreio de Pillai ,134 5,211° 8,000 270,000 <,001 ,134
Lambda de Wilks ,866 5,211° 8,000 270,000 <,001 ,134
Rastreio de Hotelling  ,154 5,211° 8,000 270,000 <,001 ,134
Maior raiz de Roy ,154 5,211° 8,000 270,000 <,001 ,134

a. Design: Intercepto + TipodeEnsino
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b. Estatistica exata

Teste de igualdade de variancias do erro de Levene?®

Estatistica de

Levene dfl df2 Sig.
Autoconceito_Academico Com base em média ,854 1 277 ,356
Com base em mediana ,885 1 277 ,348
Com base em mediana e com gl ,885 1 274,596 ,348
ajustado
Com base em média aparada ,913 1 277 ,340
Amotivacéo Com base em média 18,794 1 277 <,001
Com base em mediana 10,872 1 277 ,001
Com base em mediana e com gl 10,872 1 266,380 ,001
ajustado
Com base em média aparada 17,382 1 277 <,001
ME_Reg_Externa Com base em média 2,287 1 277 ,132
Com base em mediana 1,359 1 277 ,245
Com base em mediana e com gl 1,359 1 271,069 ,245
ajustado
Com base em média aparada 1,790 1 277 ,182
ME_Introjetada Com base em média ,080 1 277 77
Com base em mediana ,041 1 277 ,839
Com base em mediana e comgl ,041 1 276,554 ,839
ajustado
Com base em média aparada ,076 1 277 ,783
ME_I|dentificada Com base em média ,356 1 277 ,551
Com base em mediana 1,294 1 277 ,256
Com base em mediana e com gl 1,294 1 276,982 ,256
ajustado
Com base em média aparada ,545 1 277 461
MI_Conhecimento Com base em média ,633 1 277 A27
Com base em mediana ,610 1 277 436
Com base em mediana e comgl ,610 1 275,091 436
ajustado
Com base em média aparada , 786 1 277 376
MI_Realizagao Com base em média ,570 1 277 451
Com base em mediana ,485 1 277 487
Com base em mediana e com gl ,485 1 275,006 487
ajustado
Com base em média aparada ,650 1 277 421
MI_Estimulacéo Com base em média ,001 1 277 ,980
Com base em mediana ,022 1 277 ,881
Com base em mediana e com gl ,022 1 272,872 ,881
ajustado
Com base em média aparada ,004 1 277 ,948

Testa a hipétese nula de que a variancia do erro da variavel dependente é igual entre grupos.

a. Design: Intercepto + TipodeEnsino
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Testes de efeitos entre sujeitos

Tipo Il Soma

dos Quadrado Eta parcial
Origem Variavel dependente Quadrados df Médio z Sig. quadrado
Modelo Autoconceito_Academico ,107° 1 ,107 ,409 ,523 ,001
corrigido Amotivag&o 30,647° 1 30,647 13,748  <,001 ,047
ME_Reg_Externa ,130° 1 ,130 ,077 ,782 ,000
ME_Introjetada ,836° 1 ,836 ,481 ,488 ,002
ME_|dentificada 8,817° 1 8,817 3,939 ,048 ,014
MI_Conhecimento 18,956' 1 18,956 11,778 <,001 ,041
MI_Realizacéo 4,066° 1 4,066 1,852 ,175 ,007
MI_Estimulagéo 8,914" 1 8,914 4,647 ,032 ,017
Intercepto Autoconceito_Academico 1901,552 1 1901,552 7287,306 <,001 ,963
Amotivacao 1566,615 1 1566,615 702,775 <,001 717
ME_Reg_Externa 8674,969 1 8674,969 5118,480 <,001 ,949
ME_Introjetada 7738,127 1 7738,127 4452,953 <,001 ,941
ME_I|dentificada 5455,039 1 5455,039 2437,339 <,001 ,898
MI_Conhecimento 6100,590 1 6100,590 3790,596 <,001 ,932
MI_Realizacéo 5232,023 1 5232,023 2382,468 <,001 ,896
MI_Estimulagéo 3944,111 1 3944,111 2056,281 <,001 ,881
TipodeEnsino  Autoconceito_Academico ,107 1 ,107 ,409 ,523 ,001
Amotivagéo 30,647 1 30,647 13,748 <,001 ,047
ME_Reg_Externa ,130 1 , 130 077 , 782 ,000
ME_Introjetada ,836 1 ,836 ,481 ,488 ,002
ME_Identificada 8,817 1 8,817 3,939 ,048 ,014
MI_Conhecimento 18,956 1 18,956 11,778 <,001 ,041
MI_Realizacao 4,066 1 4,066 1,852 ,175 ,007
MI_Estimulacéo 8,914 1 8,914 4,647 ,032 ,017
Padréao Autoconceito_Academico 72,280 277 ,261
Amotivacéo 617,484 277 2,229
ME_Reg_Externa 469,469 277 1,695
ME_Introjetada 481,357 277 1,738
ME_Identificada 619,957 277 2,238
MI_Conhecimento 445,804 277 1,609
MI_Realizacao 608,306 277 2,196
MI_Estimulacéo 531,308 277 1,918
Total Autoconceito_Academico 1979,284 279
Amotivacéo 2247,500 279
ME_Reg_Externa 9181,000 279
ME_Introjetada 8259,000 279
ME_Identificada 6131,000 279
MI_Conhecimento 6629,750 279
MI_Realizacao 5881,750 279
MI_Estimulacéo 4522,000 279
Total corrigido  Autoconceito_Academico 72,387 278
Amotivacéo 648,131 278
ME_Reg_Externa 469,599 278
ME_Introjetada 482,194 278
ME_Identificada 628,774 278
MI_Conhecimento 464,760 278
MI_Realizacao 612,373 278
MI_Estimulacéo 540,222 278

a. R Quadrado =,

001 (R Quadrado Ajustado = -,002)
b. R Quadrado = ,047 (R Quadrado Ajustado = ,044)
¢. R Quadrado =,000 (R Quadrado Ajustado = -,003)
d. R Quadrado =,002 (R Quadrado Ajustado = -,002)
e. R Quadrado = ,014 (R Quadrado Ajustado = ,010)
f. R Quadrado = ,041 (R Quadrado Ajustado =,037)

g. R Quadrado = ,007 (R Quadrado Ajustado = ,003)
h. R Quadrado = ,017 (R Quadrado Ajustado = ,013)
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Estimativas de Parametro

Intervalo de Confianga

Estatistica 95%
do teste Limite Limite Eta parcial
Variavel dependente Parametro B Padréo t Sig. inferior superior quadrado
Autoconceito_Academico Intercepto 2,596 ,042 61,824 <,001 2,513 2,679 ,932
ipodeEnsino=1] , . , , - , ,
[TipodeEnsino=1] ,039 061 639 523 081 160 001
[TipodeEnsino=2] 0% . . . . . .
Amotivacéo Intercepto 2,706 123 22,050 <,001 2,464 2,948 ,637
[TipodeEnsino=1] -,664 , 179 -3,708 <,001 -1,017 -,312 ,047
[TipodeEnsino=2] 0% . . . . . .
ME_Reg_Externa Intercepto 5,608 ,107 52,406 <,001 5,397 5,819 ,908
Ipoaeensino=1f -, ) - ) - ) )
[TipodeEnsino=1] -,043 156 277 782 351 264 000
[TipodeEnsino=2] 0% . . . . . :
ME_Introjetada Intercepto 5331 ,108 49,199 <,001 5,118 5,544 ,897
[TipodeEnsino=1] -,110 ,158 -,694 ,488 -,421 ,202 ,002
[TipodeEnsino=2] 0% . . . . . :
ME_Identificada Intercepto 4,608 ,123 37,472 <,001 4,366 4,850 ,835
IpoaeEnsino=1jf -, ) -1, ) - - )
[TipodeEnsino=1] -,356 179 1,985 ,048 709 003 014
[TipodeEnsino=2] 0% . . . . . :
MI_Conhecimento Intercepto 4,946 ,104 47,429 <,001 4,741 5,151 ,890
[TipodeEnsino=1] -,522 ,152 -3,432 <,001 -,822 -,223 ,041
[TipodeEnsino=2] 0% . . . . . :
MI_Realizagcao Intercepto 4,459 122 36,609 <,001 4,220 4,699 ,829
[TipodeEnsino=1] -,242 ,178 -1,361  ,175 -,592 ,108 ,007
[TipodeEnsino=2] 0% . . . . . :
MI_Estimulacéo Intercepto 3,946 ,114 34,662 <,001 3,722 4,170 ,813
[TipodeEnsino=1] -,358 ,166 -2,156  ,032 -,685 -,031 ,017
[TipodeEnsino=2] 0%

a. Este parametro é configurado para zero porque é redundante.
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ANEXO 16 — Andlise Estatistica para verificacdo da Hipotese 3 a), b), ¢)

Correlations

A 5 ME_Req_Exter ME_ldentificad  MI_Conhecime MI_Estimulag
cademico Escolar ingua Matematica a 0
A 5 5 ME_Req Exter  ME_Introjetada  ME_ldentificad  MI_Conhecime  MI_Realizagdo  MI_Estimulagd
TipodeEnsing cademico Escolar ingua Matematica  Amotivagio na ME_Introjetada a nio MI_Realizago o
Ensino Geral Autocanceito_Academieo  Pearson Cormelation 1 883" a7t 778" 5147 306" 306" 5 NE 433" 68"
Autoconceito_Acadsmico  “g, "o 1oicg) <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001
N 131 131 131 131 131 131 131 131 131 131 131
Autoconceito_Escolar Pearson Comelation 883" 1 604" 566 -544" 275" 336" 395" 429" 4217 477"
FSEBREER (ST sig. (2allec) <001 <001 <001 <001 oot <001 <001 <001 <001 <001
N 131 131 131 131 131 13 131 131 131 131 131
Autoconceito_Lingua Pearson Conelation urs 604" 1 176 3217 258" 216" 394" 431" 412" 503"
AutaEaneel_Lngua Sig. (2alled) <001 <001 045 <001 003 03 <00t <001 <001 <00
N 131 131 131 131 131 131 131 131 131 131 131
Autoconceito_Matematica  Pearson Correlation 778" 586 76" 1 -380" 203 197 71 177 27" 183"
Autoconceito_Matemalica g, "o o0 <001 <001 045 <001 020 024 050 043 009 037
N 131 131 131 131 131 131 131 131 131 131 131
Amotivag 5o Amotivagio Pearson Cormelation -5147 544 -3 -3807 1 -216 3607 -366 -3647 208" -328"
sig. (2allec) <001 <001 <001 <001 013 <001 <001 <001 017 <001
N 131 131 131 131 131 13 131 131 131 131 131
ME_Reg_Externa Pearson Corelation 306" 275" 268" 203 216 1 Gre 337" 228" 4517 192
WE_Reg Edemna Sig. (2alled) <001 00t 003 020 013 <001 <001 008 <001 028
N 131 131 131 131 131 Kl 131 131 131 131 131
ME_Introjetada Pearson Conelation 308" 336" 218 197 -360" 614" 1 389" 370" 41" 368"
CIEiieED sig. (2-tailec) <001 <001 013 024 <001 <001 <001 <001 <001 <001
N 131 131 131 131 131 131 131 131 131 131 131
ME_ldentificada Pearson Corelation 388" 395" 394" 171 -366 337" 389" 1 784" 712" 697"
CE=nif sig. (2-tailed) <001 <001 <001 050 <001 <001 <001 <001 <001 <001
N 131 131 131 131 131 13 131 131 131 131 131
MI_Conhecimento Pearson Corelation Nk 429" 4347 177 -364" 228" 370" 784" 1 608" 748"
Wl_Conheement Sig. (2alled) <001 <00t <00 043 <001 008 <00t <001 <001 <001
N 131 131 131 131 131 131 131 131 131 131 131
WI_Realizagdo Pearson Conelation 433" 421" 412" 27" -208" 451" ™ 712" 608" 1 609"
Wl_Realzagdo Sig. (24alled) <001 <001 <00 009 017 <001 <001 <001 <001 <001
N 131 131 131 131 131 131 131 131 131 131 131
MI_Estimulagio Pearson Conrelation 468" a7 503" 183 -328" 192 368 897" 748" 608" 1
ClLEstmE sig. (2-tailec) <001 <001 <001 037 <001 028 <001 <001 <001 <001
N 131 13‘1 131 13’1‘ 131 13 13‘1‘ 131 131’ 131 131
Ensino Profissional  Autoconceito_Academico Pearson Correlation 1 838 645 759 -210 134 251 104 185 182 346
Autoconcelto_Academico "o 1aijag) <001 <001 <001 010 105 002 209 024 027 <001
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148
Autoconceito_Escolar Pearson Correlation 838" 1 589" 414" 307" 220" 35" 236" 206" 201" 420"
Autoconceito_Escolar S0, (24alled) <001 <00 <001 <001 007 <001 004 <001 <001 <001
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148
Autaconceito_Lingua Pearson Conrelation 645" 589" 1 067 -195 199 294" 203" 230" 201" G
i ILIREED sig. (2-tailec) <001 <001 422 017 015 <001 013 005 015 <001
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148
Autoconceito_Matemalica  Pearson Gorrelation 759 414" 067 1 -035 -.043 034 -107 -.023 -006 099
Autaconeeto MStematea gy (o-tailec) <001 <00t 422 569 604 677 194 78 940 228
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148
Amotivag G0 Amotivagio Pearson Correlation -2100 307" 185 -035 1 -2117 -3 -arg” -4n” -208" -218"
sig. (2tallec) 010 <001 017 69 010 <001 <001 <001 <001 008
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148
WME_Reg_Extema Pearson Conrelation 134 220" REES -.043 -1 1 6247 267" 427" 383" 193
CIELrer & e sig. (2-tailec) 105 007 015 604 010 <001 001 <001 <001 019
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148
ME_Inirojetada Pearson Comrelation 2517 315" 204" 034 311" 624" 1 400" 561" 41 437"
(T WERTArED Sig. (2 tailed) 002 <001 <001 677 <001 <001 <001 <001 <001 <001
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148
ME_ldentificada Pearson Correlation 104 236 203" -107 378" 267" 400" 1 46 735" 625"
ME_|dentficada
sig. (2tallec) 208 004 013 194 <001 001 <001 <001 <001 <001
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148
WI_Conhecimento Pearson Conrelation 185 296 230" -023 -401” 4" 551" 745" 1 593" 676
CILLeRmnmE e sig. (2-tailec) 024 <001 005 779 <001 <001 <001 <001 <001 <001
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148
M_Realizagdo Pearson Correlation 182 201" 201 -.006 -298" 383" o1 739" 603" 1 586
CILROTE3D Sig. (2 tailed) 027 <001 015 940 <001 <001 <001 <001 <001 <001
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148
MI_Estimulagao Pearson Cormelation 346" 4207 345" 098 -5 193 437" 625" 676" 586 1
MLEstimulagio
sig. (2tallec) <001 <001 <001 229 009 018 <001 <001 <001 <001
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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ANEXO 17 — Andlise Estatistica para verificacdo da Hipotese 4

Verificagdo de H4, alinea a)

= Tabulagées cruzadas

Resumo de processamento de casos

Casos
Valido Omisso Total
N Porcentagem N Porcentagem N Porcentagem
Reprovagdesdo5®and®ano 279 100,0% 0 0,0% 279 100,0%
_S_N*TipodeEnsino
Tabulagdo cruzada Reprovagdesdo5°ao9°ano_S_N * TipodeEnsino
TipodeEnsino
Ensino
Ensino Geral Profissional Total
Reprovagdesdo5®ao9®ano 0 Contagem 14 110 224
SN Contagem Esperada 105,2 1188 2240
1 Contagem | 17 38 55
Contagem Esperada 258 29,2 55,0
Total Contagem | 131 148 279
Contagem Esperada 1310 148,0 2790
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintdtica Sig exata (2 Sig exata (1
Valor df (Bilateral) lados) lado)
Qui-quadrado de Pearson 7,080° 1 008
Corregdo de continuidade® 6,300 1 012
Razao de verossimilhanga 7,260 1 007
Teste Exato de Fisher 010 006
Associagdo Linear por 7,055 1 008
Linear
N de Casos Validos 279

a. 0 células (0,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A contagem minima esperada & 25,82.

b. Computado apenas para uma tabela 2x2

Medidas Simétricas

Significancia

Valor Aproximada
Nominal por Nominal Fi 158 ,008
V de Cramer 159 008

N de Casos Validos 279
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Verificagdo de H4, alinea b)

=% Tabulagbes cruzadas

de pr de casos
Casos
Valido Omisso Total
N Porcentagem N Porcentagem N Porcentagem
ReprovagfesnoSecundario 279 100,0% 0 0,0% 279 100,0%
_S_N*TI i
Tabulagdo cruzada Reprovagd io_S_N*Tip
TipodeEnsino
Ensino
Ensino Geral  Profissional Total
provagd 0 c 126 125 | 251
SN g p 179 1331 251,0
1 _Contagem 51 23 28
c n 131 149 28,0
Total C 131 148 279
C P 131,0 148,0 279,0
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintética Sig exata (2 Sig exata (1
Valor df (Bilateral) lados) lado)
Qui-quadrado de Pearson 10,579 1 ,001
Corregdo de continuidade® 9,320 1 ,002
Razép de verossimilhanga 11,507 1 <,001
Teste Exato de Fisher ,001 <001
Associagdo Linear por 10,541 1 ,001
Linear
N de Casos Validos 279

a. 0 células (0,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A contagem minima esperada & 13,15.
b. Computado apenas para uma tabela 2x2

Testes qui-quadrado
Significancia

Assintdtica Sig exata (2 Sig exata (1
Valor df (Bilateral) lados) lado)
Qui-quadrado de Pearson 10,579* 1 Rili}}
Corregdo de continuidade® 9,320 1 002
Razdo de verossimilhanga 11,507 1 <001
Teste Exato de Fisher 001 <,001
Associagdo Linear por 10,541 1 001
Linear
N de Casos Validos 279

a. 0 células (0,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A contagem minima esperada € 13,15,
b. Computado apenas para uma tabela 2x2

Medidas Simétricas
Significancia

Valor Aproximada
Nominal por Mominal  Fi 195 ,001
V de Cramer 195 ,001
N de Casos Validos 279
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ANEXO 18 — Andlise Estatistica para verificacdo da Hipotese 5

TipodeEnsino

Fatores entre sujeitos

Rdtulo de valor

Ensino Geral HistoricoReprovagdes 0 Sem 110
Reprovagdes
1 Com 21
Reprovagdes
Ensino Profissional  HistoricoReprovagies 0 Sem . 96
Reprovagdes
1 Com 52
Reprovagies
Estatisticas Descritivas
Estatistica do
TipodeEnsino HistoricoReprovagies  Média teste Padrio M
Ensino Geral Autoconceito_Academico  Sem Reprovagies 272 514 110
Com Reprovagdes 219 430 21
Total 2,64 537 131
Amotivagdo Sem Reprovagies 1,88 1,131 110
Com Reprovagdes 288 1,632 21
Total 2,04 1,253 131
ME_Reg_Externa Sem Reprovagies 5,66 1,181 110
Com Reprovagdes 505 1,024 21
Total 5,56 1,184 131
ME_Introjetada Sem Reprovagies 533 1,286 110
Com Reprovagdes 4 67 1,317 21
Total 522 1,308 131
ME_ldentificada Sem Reprovagies 428 1,487 110
Com Reprovagdes 410 1,480 21
Total 4,25 1,480 131
MI_Conhecimento Sem Reprovagies 450 1,233 110
Com Reprovagdes 405 1,448 21
Total 4,42 1,275 131
MI_Realizagao Sem Reprovagies 432 1,458 110
Com Reprovagdes 3,69 1,479 21
Total 422 1,474 131
MI_Estimulagdo Sem Reprovagies 3,60 1,394 110
Com Reprovagdes 355 1172 21
Total 3,59 1,357 131
Ensino Profissional  Autoconceito_Academico  Sem Reprovagdes 264 4482 96
Com Reprovagdes 251 470 52
Total 2,60 487 148
Amotivagdo Sem Reprovagies 2,44 1,517 96
Com Reprovagdes 3,20 1,853 52
Total 2,71 1,677 148
ME_Reg_Externa Sem Reprovagies 570 1,437 96
Com Reprovagdes 544 1,320 e
Total 5,61 1,398 148
ME_Introjetada Sem Reprovagies 530 1,315 96
Com Reprovagdes 538 1,360 e
Total 5,33 1,327 148
ME_ldentificada Sem Reprovagies 470 1,430 96
Com Reprovagdes 4,44 1,626 e
Total 4,61 1,501 148
MI_Conhecimento Sem Reprovagies 508 1,170 96
Com Reprovagdes 476 1,412 e
Total 4,95 1,263 148
MI_Realizagdo Sem Reprovagies 452 1,405 96
Com Reprovagdes 435 1,641 e
Total 4,46 1,489 148
MI_Estimulagdo Sem Reprovagies 403 1,299 96
Com Reprovagdes 3,80 1,587 e
Total 3,95 1,410 148
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Teste de caixa de igualdade de
matrizes de covariancia®

Ensino Geral

Ensino Profissional

M de Box 71,174
z 1,676
f 6
f2 4332,285
Sig 007
M de Box 72,010
z 1,868
f1 6
f2 38331,347
Sig 001

Testa a hipdtese nula de que as matrizes de

covariancia observadas das variavei

Teste de esfericidade de Bartlett”

Ensino Geral

Ensino Profissional

Razdo de verossimilhanga
Aprox. Qui-guadrado

df
Sig.

Razdo de verossimilhanga
Aprox. Qui-guadrado

df
Sig.

,000
669,422
35

=001
,000
738,631
35

=001

dependentes s&o iguais entre grupos

a. Design: Intercepto +

HistoricoReprovagies

Testa a hipétese nula para a qual a matriz de covariancias
residual & proporcional em relagdo a uma matriz identidade.

a. Design: Intercepto + HistoricoReprovagdes

Testes multivariados®

Eta parcial
TipodeEnsino Efeitn Walar Z gl de hipdtese Erro gl Sig. quadrado
Ensino Geral Intercepto Rastreio de Fillai B76 61 9,?5?" 8,000 122,000 =001 A76
Lamhbda de Wilks 024 618,757° 8,000 122,000 =001 976
Rastreio de Hotelling 40,640 619,757° 8,000 122,000 =001 976
Maior raiz de Roy 40,640 619,757° 8,000 122,000 =001 976
HistoricoReprovagies  Rastreio de Pillai 232 4,601 E 8,000 122,000 =001 232
Lamhbda de Wilks 768 4,601° 8,000 122,000 =001 232
Rastreio de Hotelling 302 4601° 8,000 122,000 <001 232
Maior raiz de Roy 302 4601° 8,000 122,000 =001 232
Ensino Frofissional  Intercepto Rastreio de Fillai bg4 1086,923b 8,000 139,000 =001 Gg4d
Lambda de Wilks 016 1086,823° 8,000 139,000 =001 984
Rastreio de Hotelling 62,557 1086923° 8,000 139,000 =001 984
Maior raiz de Roy 62,557 1086,923° 8,000 139,000 =001 984
HistoricoReprovagBes  Rastreio de Pillai 096 1,839" 8,000 139,000 075 096
Lambda de Wilks 904 1,839° 8,000 139,000 075 096
Rastreio de Hotelling 106 1,839° 8,000 139,000 075 096
Maior raiz de Roy 106 1,839" 8,000 139,000 075 096

a. Design: Intercepto + HistoricoReprovagdes

b. Estatistica exata
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Teste de igualdade de variancias do erro de Levene®
Estatistica de

TipodeEnsino Levene dft df2 Sig
Ensino Geral Autoconceito_Academico  Com base em media 724 128 396
Com base em mediana 732 128 394
Com base em mediana e 732 126,685 394
com gl ajustado
Com base em média 761 128 385
aparada
Amotivagdo Com base em média 2,550 129 13
Com base em mediana 2174 129 143
Com base em mediana e 2174 126,442 143
com gl ajustado
Com base em média 3318 128 07
aparada
ME_Reqg_Extarna Com base em média 1,734 128 180
Com base em mediana R 128 406
Com base em mediana e J6A6 127,210 406
com gl ajustado
Com base em média 1,325 128 252
aparada
ME_Introjetada Com base em média 079 128 79
Com base em mediana 007 128 832
Com base em mediana e 007 128,997 932
com gl ajustado
Com base em média 062 128 803
aparada
ME_ldentificada Com base em média 00 129 975
Com base em mediana 027 129 870
Com base em mediana e 027 116,897 870
com gl ajustado
Com base em média 002 128 967
aparada
MI_Conhecimento Com base em média 2,339 128 129
Com base em mediana 846 128 350
Com base em mediana & 846 103,303 360
com gl ajustado
Com base em média 2452 128 20
aparada
MI_Realizagdo Com base em média 094 129 760
Com base em mediana 003 128 957
Com base em mediana e 003 124,892 957
com gl ajustado
Com base em média 048 129 826
aparada
MI_Estimulagdo Com base em média 881 129 350
Com base em mediana 912 128 341
Com base em mediana e 912 126,606 a4
com gl ajustado
Com base em média 796 128 374
aparada
Ensino Profissional Autoconceito_Academico  Com base em média 597 146 441
Com base em mediana 555 146 458
Com base em mediana e 555 145828 458
com gl ajustado
Com base em média B15 146 A34
aparada
Amotivagdo Com base em média 3,971 146 048
Com base em mediana 3,632 146 059
Com base em mediana e 3632 145,885 059
com gl ajustado
Com base em média 3,882 146 051
aparada
ME_Reg_Externa Com base em média 703 146 403
Com base em mediana 110 146 741
Com base em mediana e 110 142,086 41
com gl ajustado
Com base em média 338 146 562
aparada
ME_Introjetada Com base em média 23 146 631
Com base em mediana 094 146 758
Com base em mediana e 094 145785 759
com gl ajustado
Com base em média 268 146 605
aparada
ME_ldentificada Com base em média 629 146 429
Com base em mediana 284 146 595
Com base em mediana e 284 139,229 595
com gl ajustado
Com base em média 663 146 M7
aparada
MI_Conhecimento Com base em média 3,399 146 LTS
Com base em mediana 2126 146 47
Com base em mediana e 2,126 142,402 147
com gl ajustado
Com base em média 2,855 146 093
aparata
MI_Realizagdo Com base em média 1,557 146 214
Com base em mediana 1,270 146 262
Com base em mediana e 1,270 142,877 262
com gl ajustado
Com hase em média 1,466 148 228
aparada
MI_Estimulagdo Com base em média 5,384 146 022
Com base em mediana 2,656 146 105
Com base em mediana e 2,656 129,167 106
com gl ajustado
Com base em média 5,272 146 023
aparada

Testa a hipdtese nula de que a variancia do erro da varidvel dependente é igual entre grupos.
a. Design: Intercepto + HistoricoReprovagies
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Testes de efeitos entre sujeitos

Tipo Il Soma
dos Quadrado Etaparcial
TipodeEnsing Origzm Variavel dependents Quadrados dr Médio z sig quadrado
Ensino Geral Modzlo corrigido Autoconcsito_Academico 29447 1 4944 19616 <001 32
Amotivagdo 17,603 1 17603 12181 <001 086
ME_Reg_Extema 6,692° 1 6,692 4918 028 037
ME_Introjetada 7.605¢ 1 7,695 4,620 033 035
ME_Identiicada 614 1 614 275 601 002
MI_Cenhecimenta 3537 1 3537 2196 a8 7
MI_Realizagdo 6,948° 1 6,948 3,282 074 025
MI_Estimulagdo 040" 1 040 022 883 .00
Intercepto Autaconceito_Academico 425,195 1 425195  1686,849 <001 929
Amotivagdo 400,000 1 400,000 276,800 <001 682
ME_Reg_Extema 2023119 1 2023119 1487,020 <001 920
ME_Introjetada 1761,222 1 1761,222  1057,208 <001 891
ME_ldentificada 1237,438 1 1237438 564,128 <001 &1
MI_Conhecimenta 1286,972 1 1286972 799,322 <001 861
M|_Realizagdo 1130994 1 1130994 529,381 <001 804
M|_Estimulagdo 899,727 1 899,727 485221 <001 790
HistoricoReprovages Autoconceito_Academico 2,944 1 2944 19616 <001 432
Amotivagéo 17,603 1 17,603 12,181 <001 088
ME_Reg_Extema 6,692 1 6,692 4918 028 037
ME_Introjetada 7,695 1 7,695 4,620 033 035
ME_ldentiicada 614 1 614 275 01 002
MI_Cenhecimenta 3537 1 3537 2196 a8 7
MI_Realizagdo 6,948 1 6,948 3,252 074 025
MI_Estimulagdo 040 1 040 022 883 .00
Padro Autaconceito_Academico 32516 129 ,252
Amotivagéo 186,416 129 1,445
ME_Reg_Extema 175,507 129 1,361
ME_Introjetada 214,885 129 1,666
ME_ldentiicada 288,073 129 2233
MI_Conhecimento 207,700 129 1,610
MI_Realizagdo 275,602 129 2,136
MI_Estimulagdo 239,200 129 1,854
Total Autoconceito_Academico 947,102 131
Amotivagéo 750,250 131
ME_Reg_Extema 423,000 131
ME_Introjetada 3794,000 131
ME_ldentficada 2657,000 131
MI_Cenhecimento 274,750 131
MI_Realizagdo 2612,750 131
MI_Estimulagdo 1925,500 131
Total corrigide Adtoconceito_Academica 37,461 130
Amotivagdo 204,018 130
ME_Reg_Extema 182,198 130
ME_Introjetada 222,580 130
ME_Identficada 288,667 130
MI_Cenhecimento 211,237 130
MI_Realizagdo 282,550 130
MI_Estimulagdo 239,240 130
Ensino Profissional  Modelo corrigide Adtoconceito_Academica 54! 1 554 2360 A7 018
Amotivagdo 19710 1 19710 7.308 008 LIt
ME_Reg_Extema 2204 1 2,204 1129 290 008
ME_Introjetada 230" 1 230 130 718 001
ME_ldentiicada 2204 1 2,204 .a78 324 007
MI_Conhecimenta 2,783" 1 2,783 1,753 188 012
MI_Realizagdo 1,020° 1 1,020 463 497 003
MI_Estimulagdo 1753 1 1753 862 349 006
Intercepto Autaconceito_Academico 895,915 1 895915 3817.316 <001 963
Amotivagdo 1072,710 1 1072710 397.748 <001 T3
ME_Reg_Externa 186,015 1 4186015 2143914 <001 936
ME_Introjetada 3852122 1 3852122 2175.268 <001 937
ME_ldentiicada 2817,908 1 2817.906  1260,247 <001 895
MI_Conhecimenta 3243695 1 3243695 2043191 <001 933
MI_Realizagdo 2651,948 1 2651,948  1192,336 <001 891
M|_Estimulagdo 2064,827 1 2064,827 1038407 <001 i
HistoricoReprovagies Autoconceito_Academico 554 1 554 2,360 a27 016
Amotivagdo 19,710 1 19,710 7,308 008 048
ME_Reg_Extema 2,204 1 2,204 1129 290 008
ME_Introjetada 1230 1 1230 130 719 001
ME_ldentiicada 2,204 1 2,204 978 32 007
MI_Cenhecimenta 2,783 1 2,783 1,753 188 012
M|_Realizagdo 1,029 1 1,029 463 497 003
M|_Estimulagdo 1,753 1 1,753 882 399 008
Padro Autaconceito_Academico 34,266 148 ,235
Amotivagéo 393,755 148 2,697
ME_Reg_Extema 285,067 148 1,953
ME_Introjetada 258,547 148 1,771
ME_ldentiicada 329,067 148 2,254
MI_Cenhecimenta 231,784 148 1,588
MI_Realizagdo 324,728 148 2224
MI_Estimulagdo 290,315 146 1,988
Total Autoconceito_Academico 1032,182 148
Amotivagéo 1497,250 148
ME_Reg_Extema 4942,000 148
ME_Introjetada 465,000 148
ME_ldentiicada 3474,000 148
MI_Conhecimento 3855,000 148
MI_Realizagdo 3269,000 148
MI_Estimulagdo 2596,500 148
Total corrigid Adtoconceito_Academica 34820 147
Amotivagdo 413,465 147
ME_Reg_Extema 287,270 147
ME_Introjetada 268,177 147
ME_Identficada 331,270 147
MI_Cenhecimento 234,568 147
MI_Realizagdo 325,757 147
ML & 292,068 147

a.R Quadrado =132 (R Quadrado Ajustado
b. R Quadrado = 086 (R Quadrado Ajustado
¢ R Quadrado= 037 (R Quadrado Ajustade
d. R Quadrado =035 (R Quadrado Ajustado = 027)
e. R Quadrado =002 (R Quadrado Ajustado =-,008)
f R Quadrado = 017 (R Quadrado Ajustado = 009)

9. R Quadrado = 025 (R Quadrado Ajustado
h. R Quadrado
i. R Quadrado
j.R Quadrad

016 (R Quadrado Ajustado = 009)
048 (R Quadrado Ajustado= 041)
k R Quadrado= 008 (R Quadrado Ajustado = 001)
|. R Quadrado = 001 (R Quadrado Ajustado = - 006)
m.R Quadrado= 007 (R Quadrado Ajustado =,000)
n.R Quadrado = ,012 (R Quadrado Ajustado = 005)
0. R Quadrado = ,003 (R Quadrado Ajustado
p. R Quadrado = ,006 (R Quadrado Ajustado
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ANEXO 19 — Andlise Estatistica para verificacdo da Hipotese 6

=% Tabulagdes cruzadas

Resumo de processamento de casos

Casos
Valido Omisso Total
M Porcentagem N Porcentagem N Porcentagem
TipodeEnsino * 279 100,0% 0 0,0% 279 100,0%

ExpectativasdoAlunos

Tabulagdo cruzada TipodeEnsino “ ExpectativasdoAlunos

ExpectativasdoAlunos

Comegar a Continuar a Ainda ndo
trabalhar estudar decidi Total
TipodeEnsino  Ensino Geral Contagem [ 114 11 131
Contagem Esperada 249 78,4 277 131,0
% em TipodeEnsino 4,6% 87,0% B8,4% 100,0%
% em 11,3% 68,3% 18,6% 47,0%
ExpectativasdoAlunos
% do Total 2,2% 40,9% 39% 47,0%
Residuos ajustados -58 8,7 -49
Ensino Profissional Contagem 47 53 48 148
Contagem Esperada 281 88,6 Nna3 148,0
% em TipodeEnsino 31,8% 35,8% 324%  100,0%
% em 88,7% 31,7% 81,4% 53,0%
ExpectativasdoAlunos
% do Total 16,8% 19,0% 17,2% 53,0%
Residuos ajustados 58 -8,7 49
Total Contagem 53 167 59 279
Contagem Esperada 53,0 167,0 59,0 279,0
% em TipodeEnsino 19,0% 59,9% 211% 100,0%
% em 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
ExpectativasdoAlunos
% do Total 19,0% 59,9% 211% 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintdtica
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 76,450* 2 <,001
Razdo de verossimilhanga 82,838 2 <,001
Associagdo Linear por 170 1 680
Linear
N de Casos Validos 279
a. 0 células (0,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada € 24,89,
Medidas Simétricas
Significancia
Valor Aproximada
Nominal por Nominal Fi 523 <,001 Grafico de barras
V de Cramer 523 <,001 =
N de Casos Validos 279
100
Estimativa de Risco c w
Valor -
£ ow
Razdo de Chances para . 3

TipodeEnsino (Ensino
Geral / Ensino
Profissional)

a. Nao € possivel calcular as
estatisticas de Estimativa de

Risco. Elas sdo computadas

apenas para uma tabela 2*2
sem células vazias.
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ExpectativasdoAluncs
B Comegar a trabalhar
M Continuar a estudar
B sinda ndo decidi



ANEXO 20 — Andlise Estatistica para verificacdo da Hipotese 7

Fatores entre sujeitos

TipodeEnsing Rétulo de valor I
Ensino Geral ExpectativasdoAlunos 1 Comegara 6
trabalhar
2 Continuar a 114
estudar
3 Ainda ndo 1
decidi
Ensino Profissional  ExpectativasdoAlunos 1 Comegara 47
trabalhar
2 Continuar a 53
estudar
3 Ainda ndo 48
decidi

Estatisticas Descritivas

Estatistica do

TipodeEnsino ExpectativasdoAlunos Média teste Padrdo
Ensino Geral Autoconceito_Academico  Comegar a trabalhar 266 268 3]
Continuar a estudar 269 A7 114
Ainda ndo decidi 2,08 A74 1
Total 2,64 637 131
Amotivagdo Comecgar a trabalhar 217 1,125 6
Continuar a estudar 1,87 1,087 114
Ainda ndo decidi 377 1,664 11
Total 2,04 1,253 131
ME_Reg_Exerna Comegar atrabalhar 550 1,378 3]
Continuar a estudar 564 1,198 114
Ainda ndo decidi 4382 603 11
Total 556 1,184 131
ME_Introjetada Comegar atrabalhar 817 1169 3]
Continuar a estudar 533 1,288 114
Ainda ndo decidi 4,08 1,136 11
Total 522 1,308 131
ME_ldentificada Comegar atrabalhar 817 753 3]
Continuar a estudar 432 1,465 114
Ainda ndo decidi 3,08 1,514 11
Total 4,25 1,480 131
MI_Conhecimento Comecar a trabalhar 508 1,068 (3]
Continuar a estudar 450 1211 114
Ainda ndo decidi 3,32 1,521 11
Total 442 1,275 131
MI_Realizagdo Comecar a trabalhar 475 1,368 (3]
Continuar a estudar 429 1,437 114
Ainda ndo decidi 318 1,601 11
Total 4232 1,474 131
MI_Estimulagdo Comecar a trabalhar 382 1,068 (3]
Continuar a estudar 3,62 1,338 114
Ainda ndo decidi 3,08 1,671 11
Tatal 3,59 1,357 131
Ensino Profissional  Autoconceito_Academico  Comecgar a trabalhar 252 346 47
Continuar a estudar 2,68 561 53
Ainda ndo decidi 2,58 ATE 48
Tatal 2,60 487 148
Amotivagdo Comegar a trabalhar 310 1,805 47
Continuar a estudar 21 1,389 53
Ainda ndo decidi 2,98 1,688 48
Tatal 2,71 1,677 148
ME_Reg_Externa Comegar a trabalhar 598 989 47
Continuar a estudar 5,60 1,523 53
Ainda ndo decidi 5,25 1,523 48
Tatal 5,61 1,388 148
ME_Introjetada Comegar a trabalhar 5,60 1,077 47
Continuar a estudar 555 1,264 53
Ainda ndo decidi 483 1,482 48
Tatal 533 1,327 148
ME_ldentificada Comecgar a trabalhar 4,40 1,740 47
Continuar a estudar 485 1,350 53
Ainda ndo decidi 454 1,388 48
Tatal 4,61 1,501 148
MI_Conhecimento Comegar a trabalhar 498 1310 47
Continuar a estudar 516 1,068 53
Ainda ndo decidi 4,68 1,386 48
Tatal 4,95 1,263 148
MI_Realizagdo Comegar a trabalhar 427 1,581 47
Continuar a estudar 4,60 1,398 53
Ainda ndo decidi 4,49 1,504 48
Tatal 4,46 1,489 148
MI_Estimulagdo Comecgar a trabalhar 381 1617 47
Continuar a estudar 415 1,336 53
Ainda ndo decidi 3,85 1,267 48
Total 3,85 1,410 148
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Teste de caixa de igualdade de

matrizes de covariancia®

Ensino Geral M de Box 79111
z 1,501
lf1 36
of2 1013678
Sig. 030
Ensino Profissional M de Box 180,346
z 2,308
lf1 72
of2 57430,078
Sig. =001

Testa a hipdtese nula de que as matrizes de

covaridncia obhservadas das variaveis

dependentes sdo iguais entre grupos.

a. Design: Intercepto +
ExpectativasdoAlunos

Testes multivariados®

Eta parcial
TipodeEnsino Efeito Walaor z gl de hipdtese Erro gl Sig. quadrado
Ensino Geral Intercepto Rastreio de Fillai 852 288 661 B 8,000 121,000 <001 8952
Lambda de Wilks 048 2098,661" 8,000 121,000 <,001 952
Rastreio de Hotelling 19746  298,661" 8,000 121,000 <,001 952
Maior raiz de Roy 19746  298,661" 8,000 121,000 <,001 952
ExpectativasdoAlunos  Rastreio de Pillai 281 2,448 16,000 244 000 001 41
Lamhbda de Wilks 726 2,620" 16,000 242,000 <,001 148
Rastreio de Hotelling 366 2,742 16,000 240,000 =,001 155
Maior raiz de Roy 333 5073° 8,000 122,000 =,001 250
Ensino Profissional  Intercepto Rastreio de Fillai 586 12(]0,288b 8,000 138,000 <001 586
Lambda de Wilks 014 1200,288" 8,000 138,000 =,001 ,986
Rastreio de Hotelling 69,582 1200,288° 8,000 138,000 =,001 986
Maior raiz de Roy 69,582 1200,288° 8,000 138,000 =,001 ,986
ExpectativasdoAlunos  Rastreio de Pillai 211 2,051 16,000 278,000 011 106
Lamhbda de Wilks 800 2,041° 16,000 276,000 011 108
Rastreio de Hotelling 237 2,03 16,000 274,000 012 108
Maior raiz de Roy 143 2,484° 8,000 139,000 0158 125

a. Design: Intercepto + ExpectativasdoAlunos

b. Estatistica exata

¢. A estatistica & um limite superior em F, que gera um limite inferior no nivel de significancia.
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Testes de efeitos entre sujeitos

Tipo i Soma
dos

Quadrado Eta parcial
TipodeEnsing Origzm Variavel dependents Quadrados dr Médio z sig. quadrado
Ensino Geral Modzlo corrigido Autoconceite_Academico 3642° 2 1,821 6,892 001 097
Amotivagdo 36478" 2 18239 13,934 <001 A78
ME_Reg_Extema 6,808° 2 3404 2,484 087 037
ME_lntrojetada 15504¢ 2 7.752 4792 010 070
ME_Identificada 20313° 2 10157 4844 003 070
MI_Conhecimento 16,504" 2 8322 5474 005 079
M_Realizagdo 140919 2 7,048 3,350 038 050
MI_Estimulagdo 3472" 2 1.736 942 ) 015
Intercepto Autoconceit_Academico 207,129 1 207128 783954 <001 860
Amotivagdo 228,881 1 228881 174,863 <001 577
ME_Reg_Extema 956,174 1 956,174 697,815 <001 845
ME_Introjetada 799,311 1 799,311 494,079 <001 794
ME_ldentificada 593,546 1 593546 283089 <001 689
MI_Conhecimento 624,507 1 624507 410,791 <001 762
M|_Realizagdo 560,771 1 560771 267,373 <001 676
MI_Estimulagdo 423,926 1 423926 230152 <001 643
ExpectativasdoAlunos _Autoconceito_Academico 3542 2 1,821 6,892 001 097
Amotivagdo 36478 2 18239 13,934 <001 178
ME_Reg_Extema 6,808 2 3404 2,484 087 037
ME_Introjetada 15504 2 7,752 4792 010 070
ME_ldentificada 20313 2 10,157 1844 ,009 070
MI_Conhecimento 16,644 2 8322 5474 005 079
M|_Realizagdo 14,001 2 7,045 3,359 038 050
MI_Estimulagdo 3472 2 1,736 942 ,392 015
Padro Autoconceit_Academico 33819 128 264
Amotivagdo 167,541 128 1,309
ME_Reg_Extema 175,391 128 1,370
ME_ntrojetada 207,076 128 1618
ME_ldentiicada 268,374 128 2097
MI_Conhetimento 194,593 128 1,520
M|_Realizagio 268,459 128 2097
MI_Estimulagdo 235,769 128 1,842
Total Autoconceita_Academico 947,102 131
Amotivagdo 750,250 131
ME_Reg_Extema 423,000 131
ME_ntrojetada 3794,000 131
ME_Identificada 2657,000 131
M_Conhecimento 2774750 131
M|_Realizagdo 2612750 131
MI_Estimulagdo 1925500 131
Total corrigide Autoconceito_Academico 37,461 130
Amotivagdo 204,019 130
ME_Reg_Extema 182,198 130
ME_ntrojetada 222,580 130
ME_Identificada 288,687 130
MI_Conhecimento 211,237 130
M|_Realizagdo 282,550 130
MI_Estimulagdo 239,240 130
Ensino Profissional  Modelo corrigide Autoconceite_Academico 602" 2 201 1,275 282 017
Amotivagdo 29,345 14673 5539 005 on
ME_Reg_Extema 12612 2 6,306 3329 039 044
ME_lntrojetada 17,658 2 8,830 5310 008 068
ME_Identificada 5.242" 2 2621 1,166 315 016
MI_Conhecimento 5957" 2 2979 1,889 RES 025
M|_Realizagdo 2907° 2 1,454 653 522 008
MI_Estimulagdo 35197 2 1.760 884 M5 012
Intercepto Autoconceit_Academico 992,104 1 992,104 4204,100 <001 967
Amotivagdo 1099,502 1 1099502 415,048 <001 R
ME_Reg_Extema 1646,489 1 14646489 2453018 <001 944
ME_Infrojetada 4185790 1 4185790 2517190 <001 948
ME_Identificada 3120829 1 3120829 1387978 <001 905
MI_Conhecimento 3599984 1 3599984 2283352 <001 ,940
MI|_Realizagdo 2926821 1 2926821 1314510 <001 901
MI_Estimulagdo 2288727 1 2288727 1150121 <001 888
ExpectativasdoAlunos Autoconceito_Academico 602 2 301 1,275 ,282 017
Amotivagdo 29345 2 14,673 5,539 005 LIl
ME_Reg_Extema 12612 2 6,306 3329 039 044
ME_Introjetada 17,6859 2 8,830 5310 008 068
ME_ldentificada 5242 2 2821 1,186 315 018
MI_Conhecimento 5,957 2 2979 1,889 158 025
M|_Realizagdo 2,907 2 1,454 653 522 008
MI_Estimulagdo 3519 2 1,760 884 M5 012
Padro Autoconceit_Academico 34218 145 236
Amotivagdo 384,119 145 2549
ME_Reg_Extema 274,658 145 1,894
ME_Introjetada 241,118 145 1,663
ME_ldentificada 326,028 145 2248
MI_Conhecimento 228610 145 1577
M|_Realizagdo 322,850 145 2227
MI_Estimulagdo 288,548 145 1,990
Total Autoconceita_Academico 1032182 148
Amotivagdo 1497,250 148
ME_Reg_Extema 4342000 148
ME_ntrojetada 4465000 148
ME_ldentiicada 3474000 148
MI_Conhetimento 3855000 148
M|_Realizagio 3269,000 148
MI_Estimulagdo 2596500 148
Total corrigid Adtoconceito_Academico 34820 147
Amotivagdo 413,485 147
ME_Reg_Extema 287,270 147
ME_ntrojetada 268,777 147
ME_Identificada 331,270 147
MI_Conhecimento 234,588 147
M|_Realizagdo 325,757 147
M i 202,088 147

a.R Quadrado =097 (R Quadrado Ajustado = 083)
)
)

)
)

b. R Quadrado =178 (R Quadrado Ajustado
¢ R Quadrado= 037 (R Quadrado Ajustade
d. R Quadrado = 070 (R Quadrado Ajustado = 055)
e. R Quadrado = 070 (R Quadrado Ajustado = 056]
f R Quadrado = 078 (R Quadrado Ajustado = 064)
9. R Quadrado = 050 (R Quadrado Ajustado
h. R Quadrado
i. R Quadrado

017 (R Quadrado Ajustado = 004)
j.R Quadrado = 071 (R Quadrado Ajustado= 058)
k R Quadrado= 044 (R Quadrado Ajustado = 031)
| R Quadrado = 068 (R Quadrado Ajustado= 055)
m.R Quadrado= 016 (R Quadrado Ajustado =,002)
n.R Quadrado = ,025 (R Quadrado Ajustado = 012)
0. R Quadrado =009 (R Quadrado Ajustado
p. R Quadrado = 012 (R Quadrado Ajustado
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Post-Hoc HDS Tukey — para o ensino geral

Comparagdes muitiplas

Diferenga Estatistica do Intervalo de Confianga 95%
TipodeEnsing Varidvel dependente (I E: tati ) unos média (I-J) teste Padrao Sig. Limite inferior ~ Limite superior
Ensino Geral Autoconceito_Academico  Tukey HSD Comecar a trabalhar Continuar a estudar 03 215 988 54 48
Ainda nao decidi 57 261 077 -05 119
Caontinuar a estudar Comecar a trabalhar 03 215 988 -48 54
Ainda ndo decidi 607 162 =<,001 22 89
Ainda nao decidi Comegar a trabalhar - 57 261 077 119 05
Caontinuar a estudar -60° 162 =<,001 -89 -22
Games-Howell Comecgar atrabalhar Continuar a estudar -03 120 963 -38 32
Ainda nao decidi 57 ,205 035 04 1,10
Continuar a estudar Comegar a trabalhar 03 120 963 < 38
Ainda nao decidi 607 180 015 42 1,08
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar - 57 ,205 035 -1,10 -04
Continuar a estudar -60° 180 015 -1,08 -12
Amotivagdo Tukey HSD Comecgar atrabalhar Continuar a estudar 30 479 808 -84 143
Ainda ndo decidi 161" 581 018 -2,98 -23
Caontinuar a estudar Comear a trabalhar -30 479 808 -143 KL
Ainda ndio decidi 190" 361 <,001 276 1,08
Ainda nao decidi Comegar a trabalhar 1,617 581 018 23 2,88
Continuar a estudar 1,90° 361 =001 1,08 2,76
Games-Howell Comegar a trabalhar Caontinuar a estudar 30 AT1 808 -1.18 1,78
Ainda ndo decidi -1,61 680 080 -3,38 a7
Continuar a estudar Comegar a trabalhar -30 AT 808 -1,78 1,18
Ainda nao decidi 1,907 512 ,003 -3,28 -52
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar 161 680 080 -17 3,39
Continuar a estudar 1,90° 512 ,003 52 3,29
ME_Reg_Externa Tukey HSD Comegar atrabalhar Caontinuar a estudar -14 490 956 -1,30 1,02
Ainda ndo decidi 68 584 487 =8 2,09
Continuar a estudar Comegar a trabalhar 14 480 56 1,02 1,30
Ainda nao decidi 82 370 o7 -05 1,70
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar -.68 (594 487 -2,08 73
Cantinuar a estudar -82 370 071 -1.70 05
Games-Howell Gomecar a trabalhar Continuar a estudar 14 574 68 1,86 1,68
Ainda nao decidi 68 581 520 113 249
Caontinuar a estudar Comecar a trabalhar 14 574 968 -1.68 1,96
Ainda ndo decidi 82 214 003 28 1,37
Ainda nao decidi Comegar a trabalhar - 68 581 520 249 113
Caontinuar a estudar -82 214 003 -1,37 -.28
ME_Introjetada Tukey HSD Comegar a trabalhar Continuar a estudar A7 533 a4 143 110
Ainda nao decidi 1,08 646 222 - 45 261
Caontinuar a estudar Comear a trabalhar A7 533 948 -1.10 143
Ainda ndo decidi 1,24 402 007 29 219
Ainda nao decidi Comegar a trabalhar 1,08 646 222 261 45
Caontinuar a estudar 1,24 402 007 -2,18 -.29
Games-Howell Comegar a trabalhar Continuar a estudar =7 482 939 170 137
Ainda nao decidi 1,08 587 208 -53 2,68
Caontinuar a estudar Comear a trabalhar A7 492 939 -1.37 1,70
Ainda ndio decidi 124" 1363 012 28 221
Ainda nio decidi Comegar a trabalhar 1,08 587 208 2,68 53
Caontinuar a estudar 1,24 363 012 -2,21 -.28
ME_ldentificada Tukey HSD Comegar a trabalhar Continuar a estudar 85 606 342 -59 2,29
Ainda no decidi 2,08 735 015 33 3,82
Continuar a estudar Comegar a trabalhar -85 606 342 229 59
Ainda nao decidi 127 457 023 A4 231
Ainda ndio decidi Comegar a trabalhar 208 735 015 182 )
Continuar a estudar 1,22 457 023 2231 -1
Games-Howell Gomecar a trabalhar Continuar a estudar 85 337 087 S 184
Ainda nao decidi 2,08 550 005 65 351
Caontinuar a estudar Comear a trabalhar -85 337 087 -1.84 13
Ainda ndo decidi 122 477 060 -05 2,50
Ainda nao decidi Comegar a trabalhar 2,08 550 005 351 - 65
Cantinuar a estudar -1.22 AT 060 -2.50 05
MI_Conhecimento Tukey HSD Comegar a trabalhar Continuar a estudar 59 516 483 -84 181
Ainda nao decidi 177 626 015 28 3,25
Continuar a estudar Comegar a trabalhar 59 516 483 1,81 N
Ainda ndio decidi 118" 389 008 25 210
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar A7 (626 015 -3,25 -.28
Continuar a estudar 118 1389 008 2210 25
Games-Howell Comegar a trabalhar Caontinuar a estudar 59 451 446 -82 1,99
Ainda ndio decidi 177 633 037 A 343
Caontinuar a estudar Comear a trabalhar -59 451 446 -1.99 82
Ainda ndo decidi 118 472 070 -09 245
Ainda ndio decidi Comegar a trabalhar 477 633 037 2343 -
Caontinuar a estudar -1.18 472 070 -2,45 .09
MI_Realizagdo Tukey HSD Comecgar atrabalhar Continuar a estudar 48 607 729 -98 1,90
Ainda ndo decidi 157 735 087 A7 331
Continuar a estudar Comegar a trabalhar - 46 607 729 1,80 98
Ainda ndo decidi 1117 457 044 .02 219
Ainda ndio decidi Comegar a trabalhar 157 735 087 2331 A7
Continuar a estudar a7 457 044 219 -02
Games-Howell Gomecar a trabalhar Continuar a estudar 46 575 17 134 226
Ainda ndo decidi 157 739 127 -40 3,54
Continuar a estudar Comegar a trabalhar - 46 575 717 2,26 134
Ainda ndo decidi 1.1 501 11 -24 245
Ainda ndio decidi Comegar a trabalhar 157 739 127 154 40
Continuar a estudar A 501 A1 245 24
MI_Estimulagdo Tukey HSD Comegar a trabalhar Continuar a estudar 30 568 859 1,05 1,65
Ainda ndo decidi 83 689 (456 -81 2,46
Continuar a estudar Comegar a trabalhar -30 568 859 -1,65 1,05
Ainda ndo decidi 53 428 437 -49 154
Ainda nao decidi Comegar a trabalhar -83 689 456 2,46 81
Cantinuar a estudar -53 428 437 -1.54 A9
Games-Howell Comegar a trabalhar Caontinuar a estudar 30 454 796 -1.10 1,70
Ainda ndo decidi 83 666 450 91 256
Continuar a estudar Comegar a trabalhar -30 454 786 170 110
Ainda nio decidi 53 519 582 -87 1,82
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar -83 666 1450 -2,56 A1
Continuar a estudar - 53 519 582 182 a7
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Post-Hoc Games-Howell — para o ensino profissional

Comparagdes multiplas

Diferenga Estatistica do Intervalo de Confianga 85%

TipodeEnsino Variavel dependents 0] W média () teste Padrio Sig.  Limite inferior Limite superior
Ensino Profissional  Autoconceito_Academico  Tukey HSD. Comegar a trabalhar Continuar a estudar -15 097 266 -38 08
Ainda ndo decidi - 05 100 863 -29 18
Continuar a estudar Comegar a trabalhar 15 097 266 -8 38
Ainda ndo decidi A0 097 555 -13 33
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar 05 100 863 -18 29
Continuar a estudar -10 097 555 -33 13
Games-Howell Comegaratrabalhar Continuar a estudar -15 096 260 -38 08
Ainda no decidi -05 090 A3 16
Continuar a estudar Comegar a trabalhar 15 096 260 38
Ainda ndo decidi 10 103 596 35
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar 05 090 834 21
Continuar a estudar -10 103 596 15
Amotivagdo Tukey HSD. Comegaratrabalhar  Continuar a estudar o8 326 009 175
Ainda no decidi 12 334 435 a1
Continuar a estudar Comegar a trabalhar 98 1326 009 -21
Ainda ndo decidi 7‘87‘ 324 023 -10
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar -12 1334 935 BT
Continuar a estudar 87 1324 023 163
Games-Howell Comegar atrabalhar Continuar a estudar ‘!JEK 325 008 176
Ainda ndo decidi a2 1359 943 a7
Continuar a estudar Comegar a trabalhar - 98" 325 009 -2
Ainda ndo decidi - 87 1309 017 13
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar -12 359 943 T4
Continuar a estudar ‘87‘ ,309 o017 160
ME_Reg_Fxisrna Tukey HSD Comegaratrabalhar  Continuar a estudar ar 276 365 1,03
Ainda ndo decidi ]3‘ 1282 029 140
Continuar a estudar Comegar a trabalhar - 37 276 365 28
Ainda ndo decidi 35 274 403 1,00
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar 7‘73‘ 1282 028 -,06
Continuar a estudar -35 274 403 30
Games-Howell Comegaratrabalhar Continuar a estudar a7 254 308 98
Ainda no decidi 73 263 019 136
Continuar a estudar Comegar a trabalhar -37 254 08 23
Ainda ndo decidi 35 ,303 ATE 1,08
Ainda ndo decidi Comegar atrabalhar -‘73! 263 018 =10
Continuar a estudar -35 1303 476 a7
ME_Introjetada Tukey HSD Comegaratrabalhar  Continuar a estudar 05 258 581 66
Ainda ndo decidi ]ﬁx 265 013 139
Continuar a estudar Comegar a trabalhar - 05 1258 981 56
Ainda ndo decidi 7" 257 017 132
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar - 76 1265 013 -4
Continuar a estudar -7 1257 017 -1
Games-Howell Comegaratrabalhar Continuar a estudar 05 234 a77 51
Ainda no decidi T8 267 015 140
Continuar a estudar Comegar a trabalhar -05 234 417 51
Ainda ndo decidi ‘71‘ 277 031 137
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar - T6 267 015 -13
Continuar a estudar 7‘71‘ 277 031 -08
ME_ldentificada Tukey HSD Comegar a trabalhar Continuar a estudar - 44 .300 303 27
Ainda ndo decidi -4 1308 896 59
Continuar a estudar Comegar a trabalhar A4 300 03 116
Ainda ndo decidi 31 1299 560 1,01
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar 14 1308 896 87
Continuar a estudar -3 299 560 40
Games-Howell Comegar atrabalhar Continuar a estudar - 44 314 338 30
Ainda no decidi 14 324 406 54
Continuar a estudar Comegar a trabalhar A4 314 338 119
Ainda ndo decidi 31 274 503 56
Ainda no decidi Comegar a trabalhar 14 324 506 o1
Continuar a estudar - 31 274 503 35
M_Conhecimento Tukey HSD. Comegaratrabalhar  Continuar a estudar -18 252 751 A1
Ainda ndo decidi 30 1258 473 91
Continuar a estudar Comegar a trabalhar 18 252 751 78
Ainda no decidi 48 250 133 1,08
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar -30 1258 4T3 31
Continuar a estudar -43 250 133 A1
Games-Howell Comegar atrabalhar Continuar a estudar -18 241 732 39
Ainda ndo decidi 30 277 522 56
Continuar a estudar Comegar a trabalhar 18 20 732 76
Ainda ndo decidi A8 248 131 1,07
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar -30 217 522 36
Continuar a estudar - 48 1248 131 11
MI_Realizago TukeyHSD Comegaratrabalhar  Continuar a estudar -34 299 497 ar
Ainda no decidi -2 308 746 50
Continuar a estudar Comegar a trabalhar 34 1299 497 1,05
Ainda no decidi A1 207 422 82
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar 22 308 T46 95
Continuar a estudar -1 297 922 58
Games-Howell Comegaratrabalhar  Continuar a estudar -34 300 501 38
Ainda ndo decidi -22 317 760 53
Continuar a estudar Comegar a trabalhar 34 300 501 1,08
Ainda ndo decidi 11 1290 918 B0
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar 22 A7 760 8
Continuar a estudar =01 290 518 58
MI_Estimulagao Tukey HSD Comegar a trabalhar Continuar a estudar - 34 1283 448 33
Ainda no decidi -05 289 486 54
Continuar a estudar Comegar a trabalhar 34 1283 448 1,01
Ainda ndo decidi 30 281 543 56
Ainda no decidi Comegar a trabalhar 05 289 586 73
Continuar a estudar -30 1281 543 a7
Games-Howell Comegaratabalhar  Continuar a estudar -34 299 489 a1
Ainda ndo decidi - 05 1298 987 BT
Continuar a estudar Comegar a trabalhar 34 299 489 1,05
Ainda no decidi 0 259 480 o1
Ainda ndo decidi Comegar a trabalhar 05 1298 987 76
Continuar a estudar -30 259 489 A2

Gom hase em médias observadas
0 termo de erro & Quadrada Médio (Ero) = 1,990

*. Adiferenga média é significativa no nivel 05
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