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il

“Estranha relagdo ¢ a que temos com as palavras. Aprendemos de pequenos umas
quantas, ao longo da existéncia vamos recolhendo outras que vém até nds pela instrugao,
pela conversacdo, pelo trato com os livros, e, no entanto, em comparagdo, sao
pouquissimas aquelas sobre cujas significacdes, acepgdes e sentidos nao teriamos
nenhumas dtvidas se algum dia nos perguntdssemos seriamente se as temos. Assim
afirmamos e negamos, assim convencemos € somos convencidos, assim argumentamos,
deduzimos e concluimos, discorrendo impavidos a superficie de conceitos sobre os quais
s6 temos ideias muito vagas...”

(Saramago, 2002, p.61)
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RESUMO

|nsegurang:a ou perda do controlo sobre o desempenho na Matematica constituem

sentimentos experienciados por muitos alunos, independentemente do percurso curricular
seguido. Estes sentimentos podem estar relacionados com o conhecimento adquirido em
experiéncias anteriores sobre as causas do seu (in)sucesso. O locus de controlo, enquanto
variavel da personalidade, exprime as expectativas generalizadas do aluno relativas ao grau de
controlo que consegue exercer sobre 0s acontecimentos que ocorrem na sua vida escolar.

O estudo correlacional realizado teve como objectivo analisar a reciprocidade de
influéncia entre o constructo locus de controlo ¢ o desempenho na Matematica, em fungdo do
percurso curricular seguido pelos alunos. A amostra foi constituida por 163 alunos (N=163)
do 3° Ciclo, dos quais 38 (23%) seguiam o Percurso Curricular Alternativo (PCA) e 135
(77%) o Percurso Curricular Comum (PCC). A recolha de dados foi apoiada pelos
instrumentos: versdao portuguesa da escala multidimensional de Locus de Controlo
(MASLOC), traduzida por Jos¢ Barros (1992); escala de Auto-Eficacia Académica (EAEA),
de Neves e Faria (2005a); avaliagdo sumativa interna do segundo periodo; questionario para
Avalia¢do do Valor Atribuido ao Sucesso e Persisténcia no Estudo.

Os principais resultados da investigagdo sugerem que: o percurso curricular prediz a
internalidade, crenga que esta mais enraizada entre os alunos PCC; a percepgao de controlo
nao muda com o ano de escolaridade, independentemente do percurso; o locus de controlo
influencia, indirectamente, o desempenho, sendo que a cren¢a de controlo externo, através do
desanimo, exerce maior influéncia no desempenho dos alunos PCA; o sucesso influencia a
internalidade e o desanimo, sindrome presente nos dois percursos, ¢ determinado pela crenga
de controlo externo; comparando o desempenho com o perfil de locus de controlo, os alunos
internos PCC tém mais sucesso que os internos PCA e os externos, dos dois percursos,
apresentam menor sucesso do que os internos; ainda que diferentes, as expectativas de auto-
eficacia dos alunos internos dos dois percursos influenciam, igualmente, o seu desempenho.

Por fim, reflectimos sobre as implicagdes de alguns resultados do estudo para a
pratica pedagogica, sugerimos pistas que poderdo apoiar futuras investigagdes € propomos
um projecto de intervengdo holistico destinado a populagdo em estudo, baseado numa

concepcao dindmica de inteligéncia.

PALAVRAS-CHAVE: Afectividade; Auto-eficacia; Desanimo aprendido; Desempenho em

Matematica; Locus de controlo.



ABSTRACT

|nsecurity or loss of control on the Mathematics performance are feelings

experienced by many students, regardless of the curricular path followed. These feelings are
related with the knowledge acquired in previous experiences on the causes of their success or
failure. The locus of control, as a personality variable, expresses the student’s generalized
expectations about the degree of control exercised over the events that happen on their school
life.

The correlational study done aimed to analyze the influence reciprocity between the
multidimensional construct locus of control and the performance in Mathematics, based on
the curricular path followed by the students. A sample of 163 lower secondary education
students (N=163) was used, from which 38 (23%) were on the Alternative Path (AP) and 135
(77%) were on the Regular Path (RP). Data collection was supported by the following
instruments: MASLOC Scale in the Portuguese version of Barros (1992); Academic Self-
Efficacy Scale (EAEA) of Neves and Faria (2005a); Internal Summative Assessment of the
third term; Questionnaire for the Evaluation of the Value Given to the Success in
Mathematics and Study Persistence.

The main results of the research suggest that the curricular path predicts the
internality, belief that is more embedded amongst the students of the RP; the perception of
control does not vary with every school grade, regardless of the path; the locus of control
indirectly influences the performance, being that the belief in external control, through
helplessness, has a bigger influence on the performance of the students on the AP; the success
influences the internality, and the helplessness, which is a syndrome present on both paths, is
determined by the belief in external control; comparing the performance with the profile of
the locus of control, boarding students of the RP are more successful than the ones of the AP;
external students of both paths showed a lower level of success than boarding ones. Despite
being different, these expectations equally influence the performance of the students of both
paths.

We also discussed some implications of the results for the teaching practice,
suggested clues that may support future researches and proposed a holistic intervention

project destined to the population under-study, based on a dynamic conception of intelligence.

KEY-WORDS: Affection; Self-Efficacy; Learned Helplessness; Mathematics Performance;
Locus of Control.
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INTRODUCAO GERAL

““O insucesso escolar ndo existe, 0 que existe sdo alunos com insucesso, situacoes de
insucesso, historias escolares que acabam mal.”” (Charlot, 2000, p.16)

Hoje, mais do que nunca, novos desafios se colocam a educagdo - o

desenvolvimento de uma “‘Sociedade de Conhecimento” capar de permitir responder ao
desenvolvimento tecnoldgico e aos imperativos da globalizagdo. A Matematica constitui um
instrumento privilegiado de apoio a Ciéncia pelo que a escola ndo se pode demitir da
responsabilidade de dotar os cidaddos de competéncias bésicas no dominio da literacia
matematica’.

O estudo do programa PISA 2006 destacou Portugal® como um dos cinco paises da
OCDE com uma percentagem de alunos, superior a 25%, que ainda ndo possuiam um nivel
basico de competéncias em Matematica. Neste mesmo estudo, os alunos do 3° Ciclo (7°, 8° e
9° ano) exibiam “resultados modestos — quando comparados com a média dos paises da
OCDE”, sendo apontada como uma das causas responsaveis pelos resultados menos positivos
“a persisténcia da repeténcia” (GAVE, 2006, p.17). Destacava, ainda, que os alunos do 7° ¢ 8°
ano nao possuiam os conhecimentos € as competéncias minimas necessarias para poderem
realizar, com sucesso, o teste de “papel e lapis” do programa PISA. A este quadro negativo
acrescem os recentes resultados dos Exames Nacionais do Ensino Basico de 2010, na
disciplina de Matematica, que contrastam face a evolugdo favoravel que se vinha a registar,
nos anos anteriores. Esta constatacdo, ainda que menos expressiva, nao escapa a realidade da
escola em estudo na qual, relativamente ao 9° ano, o insucesso registado no ano lectivo 2009-
2010 sofreu um acréscimo de 8,6 %, contrariando a tendéncia de decréscimo na taxa de
insucesso que se vinha a registar nos ultimos quatro anos. Tais evidéncias merecem, da nossa
parte, alguma preocupacao e justificam a nossa intencao de compreender possiveis causas, de
procurar definir estratégias ou providenciar medidas de intervengdo que, progressivamente,
permitam inverter a actual tendéncia.

Tém sido visiveis os esforcos definidos a nivel macro e micro, no sentido da

implementacdo de algumas medidas de apoio ao ensino da Matemadtica, tendo em vista

' O conceito de literacia, tal como ¢ utilizado no Programa Internacional de Avaliagio do Aluno (PISA), remete para a
capacidade dos alunos aplicarem os seus conhecimentos, analisarem, raciocinarem e comunicarem com eficiéncia, 8 medida
que resolvem e interpretam problemas em situagdes concretas (OCDE, 1999, 2003; GAVE, 2001).

2 Os outros paises sio a Italia, a Grécia, o México e a Turquia. Na Finlandia, essa percentagem ¢ inferior a 10%. No ramo da
Matematica, Portugal situou-se no 26° lugar no conjunto dos 30 paises da OCDE.



melhorar a sua aprendizagem. A exemplo disso pode nomear-se o desenvolvimento dos
Novos Programas, Planos de Acgdo para a Matemética e mais recentemente, o aumento da
carga horaria semanal atribuida a disciplina. A adesdo ao programa PAM permitiu: propiciar
aos alunos experiéncias de aprendizagens mais diversificadas pelo refor¢co do tempo dedicado
ao trabalho na Matematica (utilizagio do Estudo Acompanhado, Area de Projecto e do tempo
oferta de escola); a criagdo de espagos de apoio aos alunos, tanto individualmente como em
pequeno grupo; a existéncia de Sala de Estudo com professor de Matematica.

Ainda assim, parece inegavel que um expressivo numero de alunos continua a
experienciar insucesso na Matematica ao longo da escolaridade basica, ou até mesmo
insucesso repetido, dificultando a sua recuperagao nos anos subsequentes. Acreditamos que a
experiéncia de retencdo ao invés de constituir um bom método para aprender, possa, pelo
contrario, ser prejudicial a propria aprendizagem. Uma retengdo podera produzir efeitos
nefastos sobre a motivagdo e auto-estima dos alunos, podendo mesmo constituir um processo
gerador de desigualdades entre os mesmos.

Os recentes resultados divulgados no relatorio PISA 2009 vieram suavizar um pouco
o quadro negativo anteriormente descrito, ao afirmarem que Portugal, num periodo de nove
anos, se destacou do 25.° lugar, entre 27 paises, para o 21.° lugar, entre 33 paises da OCDE
participantes. Relativamente a Matematica, Portugal foi o 4.° pais que mais progrediu (apenas
ultrapassado pelo México, Turquia e Grécia), determinando uma subida de 466 para 497
pontos, na avaliacdo da literacia matematica, relativamente a 2003. Registou-se, também, uma
reducdo na percentagem do numero de retengdes, no 9° ano de escolaridade (de 21,5% para
12,8%), entre os anos de 2004 e 2009 (OCDE, 2010). Sobre este progresso, animador e
lisonjeador para Portugal, pensamos estar longe de representar o quadro ideal.

Em 19 de Junho de 1996 foi publicado no DR, II Série, n.° 140, o Despacho n.°
22/SEEI/96, de 20 de Abril de 1996, que aprovava medidas de combate a exclusdo escolar,
definindo o enquadramento legal para os Curriculos Alternativos. Nas suas linhas gerais, este
Despacho considera que “numa escola caracterizada pelo elevado grau de heterogeneidade
socio - cultural, em que as motivacdes, os interesses e as capacidades de aprendizagem dos
alunos sdo muito diferenciados, os estabelecimentos de ensino devem ter condi¢des para o
desenvolvimento de pedagogias diferenciadas, adequando a estratégia pedagdgica as
necessidades de cada aluno ou grupo de alunos, procurando, desse modo, equilibrar as
diferencas através da diversificacdo das ofertas educativas e de formagao™.

O Despacho Normativo n® 1/2006, de 6 de Janeiro, regulamenta a constitui¢ao, o

funcionamento e a avaliagdo das turmas PCA para “grupos especificos de alunos até aos 15



anos de idade, inclusive, que se apresentem em qualquer das seguintes situagdes: a)
Ocorréncia de insucesso escolar repetido; (...) d) registo de dificuldades condicionantes da
aprendizagem, nomeadamente: forte desmotivagao, elevado indice de abstenc¢do, baixa auto-
estima e falta de expectativas relativamente a aprendizagem e ao futuro (...)”.

Pensar numa Escola onde todos possam ter uma resposta educativa adequada,
pressupde acreditar que uma “escola para todos e para cada um” ¢ “a primeira e decisiva
experiéncia de inclusdo e de prevencdo da exclusdo” (Rodrigues, 2006, p.39), bem como
comungar da ideia de que a “Educac@o envolve toda a pessoa humana nas suas dimensoes
cognitivas, emocionais, afectivas, relacionais, psicologicas e socioldgicas” (Alves & Gomes,
2009, p.4).

A criagdo de “turmas especiais”’, com curriculos alternativos, permite responder a
diversidade do publico escolar e tratar cada aluno como se fosse um “aluno médio” (Canério,
Alves & Rolo, 2001, p.121). Importa proporcionar um ambiente de aprendizagem que integre
dispositivos didacticos e uma organizagdo do trabalho diversificada e favorecedora da
singularidade de cada aluno (Perrenoud, 1997). Assim, € crucial assegurar ao aluno “a
possibilidade de progredir consoante o seu ritmo na situagdo de aprendizagem que lhe seja
mais favoravel” (Resendes & Soares, 2002, p.23). A criacdo destas turmas reforca a
responsabilidade dos proprios alunos e intensifica o ritmo de trabalho de todos, professores e
alunos. No contexto de uma turma PCA, o papel do professor ¢ multiplo, sendo-lhe exigida
grande maior capacidade de adaptacdo, criatividade perante a necessidade de gerir situagdes
inesperadas, capacidade para promover ambientes adequados a aprendizagem e o
desenvolvimento do espirito civico de entreajuda dos alunos.

Perante o insucesso generalizado nas disciplinas previstas no curriculo normal, os
alunos sdo, muitas vezes, encaminhados para turmas PCA ou CEF, por se afigurar o melhor
caminho para a sua inclusdo e minimizagdo do risco de abandono escolar. Neste contexto,
ensinar e aprender ndo se limita ao simples trabalho realizado dentro da sala de aula. A sala de
aula constitui um ponto de partida e de chegada, um espago que se combina com outros
espacos para ampliar as possibilidades de proposta de actividades de aprendizagem (Moran,
2005). Ao professor, cabe a missdo de saber olhar para o aluno, conhecé-lo e compreendé-lo,
de modo a poder ajuda-lo a acreditar que consegue exercer controlo sobre os seus
desempenhos, ser eficaz perante as tarefas e sentir-se feliz na escola. E por isso que sentimos
necessidade de direccionar a tematica desta investigacdo para uma abordagem que nos
possibilite questionar e contribuir para um melhor entendimento da influéncia do constructo

locus de controlo no desempenho dos alunos de Percurso Comum e Alternativo.



A disciplina de Matematica estd envolvida numa dicotomia: por um lado, ¢
socialmente reconhecida como uma das mais importantes disciplinas na formacao escolar do
aluno - “o bom aluno em Matematica ¢ considerado inteligente” (Faria, 2002, p.111) - mas,
paradoxalmente €, frequentemente, referida como aquela em que os alunos apresentam mais
dificuldades e onde um elevado niimero de alunos nao reconhece a sua importancia e
utilidade prética. Assim, dentro da problematica do insucesso escolar, o insucesso que grassa
em Matemadtica assume especial destaque, pela sua expressividade e significado, tornando-o
alvo de comentarios por parte de alunos, encarregados de educagdo, professores e outros
agentes. Este problema, pde em evidéncia a necessidade de questionarmos as causas do
insucesso e, quica, encara-lo como um possivel problema motivacional, associado a crencgas
ou percepcdes de controlo incorrectas, a auséncia de afectividade, a padrdes atribucionais
inadequados, a insuficiente valorizagdo do sucesso, a falta de persisténcia face ao estudo ou a
expectativas pouco optimistas face 8 Matematica.

A Matematica ¢ uma disciplina inica nas suas caracteristicas especificas, sendo
marcada, como sublinham Davis e Hersh (1995), por uma tendéncia para a generalizacdo,
abstraccdo e formalizagdo. Vejamos, ainda, outras particularidades: A abstraccdo dos
conceitos representa uma limitagdo para o aluno, no estabelecimento de relagdes com o real;
os atributos de um conceito sdo todos necessarios e, por vezes, de dificil apropriacao; a
simbologia ¢ tnica e univoca, excluindo a expressao pessoal do aluno na sua representacdo; a
linguagem ¢ fechada e distinta da de outras disciplinas; a comunicacdo baseia-se
essencialmente em caracteres, dificultando a percepcao do aluno. Se o seu ensino assume
algumas particularidades, estuda-la exige também uma atitude peculiar - vontade, persisténcia
€ uma participagao activa, entre outras.

A verdadeira motivacdo para aprender, parece ser, em larga medida, fungdo da
percepgdo do controlo que o aluno possui sobre as situagoes de aprendizagem (Mccombs,
1984), ainda que a interpretagdo de uma mesma situacao possa divergir de individuo para
individuo (Fontaine, 2005). Pensamos que dificilmente alguém podera obter sucesso se ndo
reconhecer o éxito das estratégias mobilizadas e esfor¢o investido, se ndo percepcionar
expectativas positivas ou crengas de que consegue controlar os reforcos ou acontecimentos
quanto ao seu desempenho futuro, ou se ndo desenvolver as expectativas de auto-eficacia
necessarias a execugao das tarefas, tendo em vista alcangar os objectivos desejados.

Numa aula, a par da aprendizagem de conteudos, os alunos desenvolvem expectativas
que poderdo ajuda-lo a enfrentar com confianga os novos desafios ou, pelo contrario, inibi-

los. Estas convicgdes ndo se desenvolvem de forma subita mas, pelo contrario, resultam de



um longo periodo de experiéncias acumuladas, positivas ou negativas. No seu dia-a-dia, o
individuo procura encontrar uma explicagdo para os seus éxitos ou fracassos. Esta situacdo
estd particularmente presente em contexto escolar, face a frequéncia de situagdes avaliativas,
ao confronto dos alunos com objectivos curriculares pré-definidos, com as expectativas dos
seus pais, amigos e professores ou com o desempenho dos seus pares.

A vis3o do aluno como sujeito activo na constru¢do do proprio conhecimento, tem
contribuido para a identificagdo e explicacdo de factores que medeiam a realiza¢do escolar,
que determinam o empenho e a persisténcia nas aprendizagens e, consequentemente, o seu
desempenho nas tarefas exigidas. Nestes factores incluem-se, entre outros, a percepcio de
controlo, a atribui¢ao de responsabilidade pelo reforgo e as expectativas (Wittrock, 1986).

O Locus de Controlo, que passaremos a designar por LC, ¢ um constructo que
reflecte, primordialmente, a compreensio do refor¢o como dependente, ou ndo, do
comportamento assumido. O valor do reforgo representa a apreciagdo do sujeito sobre os
reforcos, originando diferentes expectativas conforme os seus interesses (Barros, Barros &
Neto, 1993). Ja a expectativa de reforgo, traduz a probabilidade deste ocorrer em fungao de
um comportamento especifico, numa dada situagdo ou conjunto de situagdes.

Ter acesso as percepgdes ou crengas sobre a forma como o aluno controla ou nao os
acontecimentos ou como prediz um resultado, enquanto situagdo a priori, podera permitir
compreender o impacto dos acontecimentos sobre as suas reaccdes comportamentais
(desanimo, indiferenca ou activagdo do comportamento), cognitivas € emocionais, bem como
o tipo de atribuigdes realizadas perante os resultados, positivos ou negativos, alcangados. As
“expectativas poderao afectar as atribuigdes e estas condicionarem as expectativas futuras”
(Barros, 2001, p.194), as reaccOes emotivas posteriores e, consequentemente, a realizacdo
escolar. Neste sentido, concordamos com o pensamento de Lefcourt (1984, cit. por Barros et
al.,1993) de que o LC constitui um constructo de grande valor heuristico para o professor.

Se o individuo percepcionar que ndo ¢ responsavel pelos resultados de uma tarefa ou
se ndo valorizar essa mesma tarefa, podera negligenciar o seu esforco ou o recurso a
estratégias de estudo mais eficazes a sua realizacao podendo, em ultima instancia, desistir de a
realizar (Silva & S4, 1993). Assim, o uso eficiente de estratégias de estudo podera depender
da percepg¢ao que o aluno tem da utilidade e contributo das mesmas para o seu sucesso, das
crengas sobre os atributos que possui e das suas expectativas quanto aos resultados que
pretende atingir.

A filosofia dos Novos Programas de Matematica (NPM), apontados por Ponte e

Serrazina (2009) como uma oportunidade de mudanga, espelham a passagem de um ensino



do tipo directo para um ensino onde prevalecam tarefas do tipo exploratorio, suficientemente
desafiantes e estimulantes, que apelem ao encorajamento da discussdo em grupo de pares ou
grupo alargado e promovam um ensino vocacionado para a descoberta e para o
estabelecimento de conexdes (Ponte, 2005). Ora, os alunos que percepcionam controlo sobre
a propria aprendizagem recorrem, em geral, a abordagens de processamento mais profundo e
mais activas sobre o conteido e a estrutura da informag@o e procuram estabelecer conexdes.
Ao invés destes, os que percepcionam falta de controlo, vém as tarefas de aprendizagem
como simples tarefas de memorizagdo (Watkins, 1984), aspecto que ndo se coaduna com a
filosofia dos NPM. Nesse sentido, preocupa-nos saber: Até que ponto a percepgdo de
(in)controlabilidade constitui uma varidvel influente no desempenho em Matematica dos
alunos da escola em estudo?

Os resultados da investigacdo ja realizada sugerem que os alunos internos sao mais
eficazes na aquisi¢do, retengdo e utilizagdo da informacao e mais persistentes nas tarefas e que
os alunos com locus de controlo externo tendem a revelar percepgdes € comportamentos que
interferem num melhor desempenho académico. Deste modo, o que poderd ser feito no
sentido de influenciar o desenvolvimento de uma visao mais interna dos alunos? Que medidas
ou estratégias podera a escola desencadear de modo a mediar, positivamente, a internalidade
do locus de controlo?

Os argumentos expostos € as questdes colocadas, justificaram a nossa preocupacao
em caracterizar a amostra dos alunos do 3° Ciclo, no que se refere ao LC, de modo a que, caso
nao se registe uma tendéncia para a internalidade, nomeadamente nos alunos PCA, se torne
viavel a apresentacdo de uma proposta de intervencdo, destinada a populacdo em estudo,
promotora desta dimensao do locus de controlo.

A par da familia, a escola ¢ um espago de formagdo e desenvolvimento. Qualquer
intervencgao que procure melhorar desempenhos, tornar as aprendizagens mais significativas e
contribuir para o bem-estar dos alunos, devera facilitar a tomada de consciéncia de atitudes,
objectivos, capacidades e competéncias pessoais. Deverd, igualmente, fornecer informacao
que leve os jovens a uma compreensdo de si proprios, da percepcao das suas escolhas, do
agenciamento pessoal ¢ empowerment, da perseveranca e capacidade para lidar com os
obstaculos (Lapan & Kosciulek, 2001).

O estudo do locus de controlo, enquanto variavel motivacional, podera favorecer a
compreensdo de algumas reac¢des dos alunos e fornecer indicagdes uteis a prevengdo de

situagdes de desanimo e respectivas consequéncias nefastas, através do desenvolvimento da



ideia de que métodos de estudo significativos e um estilo atribucional ajustado, na maior parte
das situagoes, favorecem o sucesso na Matematica.

O tema proposto, “Locus de controlo: Variavel influente ou influenciada pelo
desempenho em Matematica? Estudo com uma amostra de alunos do 3° Ciclo”, surge na
tentativa de compreender, através do estabelecimento de um conjunto de relagdes deste
constructo - percepgdo de controlo, atribuigdes e expectativas - até que ponto este constitui
uma varidvel influente no desempenho em Matematica dos alunos e se essa influéncia se
diferencia com o ano de escolaridade ou percurso curricular seguido. Para isso, recorremos a
uma metodologia de cariz quantitativo, para realizar o estudo que envolveu 163 alunos (de
Percurso Comum e Alternativo) e a utilizagdo de trés instrumentos de recolha de dados, para

0s quais procuramos garantir as qualidades psicométricas.

0.1 Organizagéo do estudo
Na sua estrutura organica, o trabalho desenvolve-se em trés vertentes, convergentes ¢

complementares: uma centrada na investigagdo teorico-conceptual da problematica e dos
problemas em estudo, onde fazemos a revisdo da literatura existente; outra centrada na
investigacdo empirica, desenrolada na perspectiva das questdes formuladas e na tentativa de
obtencdo de respostas para as mesmas; por fim, uma proposta de intervencdo educativa.
Estruturamos, assim, o trabalho em quatro partes: Ponto Prévio, Parte A, Parte B e Parte C,
que procuramos articular de forma integrada.

No Ponto Prévio, apresentamos: a) a organiza¢do do estudo; b) uma introdugéo geral;
¢) os pressupostos do estudo, incorporando a sua pertinéncia.

A Parte A (Capitulos I e II) remete para o enquadramento teérico que pretendemos
utilizar como suporte do estudo empirico e projecto de intervencdo. Fundamentamos o
estudo, procedendo ao enquadramento tedrico dos conceitos envolvidos, a luz do contributo
dado pelos diversos autores tendo em vista esclarecer a influéncia do constructo LC no
desempenho em Matematica e evidenciar as suas implicacdes na pratica educativa. Nesse
sentido, analisamos a Teoria da Aprendizagem Social de Rotter e dos constructos das
expectativas de controlo interno-externo dos reforcos; a Teoria Social Cognitiva de Bandura e
das expectativas de auto-eficacia; a Teoria da Atribuicdo Causal de Weiner; e a Teoria do
Desanimo de Seligman e colaboradores. E neste quadro global que procuramos caracterizar o
constructo locus de controlo, referindo algumas escalas de medigdo ou avaliagdo do

constructo. Apresentamos a perspectiva de alguns autores relativas ao construo; tecemos



algumas considera¢oes em torno da promogao da internalidade nos alunos e sobre o papel da
afectividade matematica como determinante no esforco para se ser bem-sucedido, sempre
apoiadas na evidéncia cientifica realizada.

A Parte B (Capitulos III, IV e V), predominantemente empirica, ¢ dedicada ao estudo
da influéncia do constructo LC no desempenho escolar dos alunos na Matematica. No
pressuposto de que existe uma relacdo de causalidade entre LC e o desempenho em
Matematica, procuramos analisar de que forma se processa esta interac¢do. Para o efeito,
introduzimos a problematica do estudo, os objectivos e questdes investigativas, apresentamos
os aspectos da conceptualizacdo do modelo de andlise proposto, as variaveis e respectiva
operacionalizagdo, caracterizamos a amostra ¢ apresentamos os estudos de garantia das
qualidades psicométricas dos instrumentos usados. Testamos as relagdes entre as varidveis
propostas, apresentamos os resultados obtidos e analisamos as potencialidades preditivas do
constructo no desempenho em Matematica, para os alunos dos dois percursos curriculares.
Por fim, discutimos os resultados obtidos, apresentamos as conclusdes mais relevantes do
estudo e as suas implicagdes para a pratica educativa. Referimos algumas sugestdes para
estudos posteriores e as limitagdes sentidas no decurso desta investigacao.

Terminamos com a Parte C, onde apresentamos uma proposta de Projecto de
Intervengédo - Modelar crencas...Melhorar desempenhos — destinada, em primeira instancia,
aos alunos da escola alvo do presente estudo e que se centra nas 4areas consideradas
prioritarias face aos resultados obtidos na investigacdo: Reorientacdo de crengas e atribuicdes;
promogdo de expectativas de controlo e de auto-eficicia; motivagdo e perseveranga;
optimismo e bem-estar; treino metacognitivo; formacao dos professores de Matematica e
outros técnicos. Ao longo do projecto salientamos a importdncia do mesmo ser assumido
como um projecto de escola e enfatizamos a colaboragdo do Psicologo(a) do Agrupamento
como elemento fundamental a sua concretizagdo ¢ intervencao junto dos alunos, pais e

professores.

0.2 Pertinéncia do estudo - Motivacdes pessoais
|_eccionar em turmas de Percurso Alternativo tem-nos permitido constatar que estes

alunos, comparativamente aos de Percurso Comum apresentam, com maior frequéncia,
reduzida persisténcia e comportamentos de desanimo perante as tarefas, exigindo como tal:
um refor¢o e uma valorizagdo constante dos pequenos sucessos; alguma mediatizagdo; um

ambiente muito favoravel a aprendizagem; a interiorizagdo de sentimentos de auto-eficacia
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individual e colectiva; de bons niveis de auto-estima e de um plano de trabalho adequado ao
seu perfil psicopedagdgico. Esta experiéncia (ser docente em turmas PCA e PCC), o trabalho
colaborativo com outros colegas que leccionam ou ja leccionaram turmas PCA, o gosto por
desafios e a vontade de adquirir novos conhecimentos, levou-nos a desenvolver um sentido
heuristico de compreensao da complexidade e forma como as diferentes varidveis diferenciam
o0 (in)sucesso na Matemaética dos alunos dos dois percursos. Isto, porque acreditamos que, o
que gera mudanga de atitude, beneficio para os alunos, Conhecimento e Saber, € a atitude e o
inconformismo incessante de algumas pessoas, a sua vontade de querer saber e ir mais além.
Ou seja, cada um de nds, individual ou colectivamente, deve sentir o dever social de participar
na procura de novo conhecimento. A profissao docente, por mais bela que possa ser, quando
ndo actualizada, pode transformar-se em algo repetitivo e desmotivante. Identificamos, assim,
a necessidade de conjugar ensino e pesquisa, como uma forma de estabelecer o nosso
compromisso com um ensino de qualidade.

No que respeita a tematica central do nosso estudo - o locus de controlo - a
investigacdo ja realizada tem deixado transparecer que se trata de um constructo algo
complexo, de tal modo que os resultados obtidos numa investigacdo podem divergir dos
encontrados noutra investigagao, em fungdo das varidveis relacionadas e das escalas utilizadas
para a sua avaliagdo. Cada um de nés vé-se diariamente confrontado com a necessidade de
justificar as suas accdes. Em contexto escolar, a necessidade do aluno procurar explicagdes
para os seus (in)sucessos ¢ ainda mais acentuada. A complexidade das interacgdes que se
estabelecem no processo ensino- aprendizagem leva a que ndo se faga depender ou atribuir o
desempenho apenas a uma causa, pelo que nos interessa equacionar, no nosso estudo, varias
hipdteses tedricas, para além das crengas de controlo, entre as quais, as atribuicdes causais do
(in)sucesso e as expectativas de auto-eficicia matematica.

A convicgdo de que se consegue controlar os acontecimentos da vida, nomeadamente
a nivel académico, € tecnicamente conhecido como locus de controlo. O conceito “locus”,
com origem no latim “lugar”, auxilia a compreensdo sobre a forma como o aluno identifica a
fonte do controlo (se em si mesmo, ou em causa externa). A percep¢dao do aluno sobre o seu
LC pode leva-lo a sentir-se mais ou menos responsavel pelos seus comportamentos
académicos e respectivas consequéncias. Digamos que o LC representa o fragmento que lhes
possibilita acreditar que sdo responsaveis pelo sucesso ou fracasso do seu percurso escolar.

Por vezes, assistimos a resigna¢do dos alunos ao insucesso escolar na Matematica.
Paralelamente, entre os professores, partilha-se a ideia de que estes ndo colaboram ou que se

negam a cooperar nas estratégias propostas (por exemplo, as definidas nos seus Planos de
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Recuperacao). Essa resignacao podera constituir uma manifestacao da sindrome de desanimo
aprendido, desconhecida de alguns professores. Por esse motivo, consideramos pertinente
incluir no nosso estudo a possibilidade de averiguar se o desdnimo ¢ uma sindrome instalada
na amostra em estudo € se, a confirmar-se, € mais acentuada entre os alunos PCA ou PCC.

A Teoria da Aprendizagem Social sugere que o comportamento dos alunos em
situagdo escolar ¢ influenciado pelo seu LC. O actual estado da arte confirma: a relagdo
positiva entre o locus de controlo interno versus externo e a realizagdo escolar (Barros, 1986);
a correlagdo significativa entre o LC e a realizagdo matematica (Mount, 1975, cit. por Barros
& Barros, 1993); que o LC constitui um bom preditor do sucesso escolar (Wilhite,1990); que
um individuo com crengas de controlo interno tende a atribuir as causas do desempenho a si
mesmo, enquanto o de crencas de controlo externo tende a atribui-lo a causas externas
(Barros, Barros, & Neto, 1993); que a percepcdo de controlo “leva a reacg¢des positivas,
enquanto a percep¢ao de incontrolabilidade pode produzir o desanimo aprendido” (Barros,
Barros, & Neto, 1993, p. 9); que as atribuigdes externas do insucesso determinam
positivamente as expectativas de desanimo as quais afectam, negativamente, o desempenho
na Matematica (Barros, 1997); que a auto-eficdcia e as atribuicdes causais representam
constructos motivacionais intimamente ligados a realizacdo escolar (Neves & Faria, 2007);
que as atribuicdes de causalidade desempenham um papel fundamental na motivacao,
afectividade e no desempenho académico dos alunos (com elevados ou fracos desempenhos),
identificando-se diferencas nas atribui¢oes em fungdo do género, do desempenho e na forma
como identificam os sentimentos académicos (Martini & Del Prette, 2005); que,
independentemente do género ou ano de escolaridade, os alunos utilizam o esfor¢o para
explicar o sucesso e falta de métodos apropriados de estudo para explicar o insucesso
(Almeida, Miranda & Guisande, 2008).

Relativamente as crengas de controlo, os estudos de Rotter (1966) ndo encontraram
diferencas significativas associadas ao género, ainda que, noutros estudos, seja referida uma
maior tendéncia do sexo feminino para a externalidade (Barros, Barros, & Neto, 1993).
Skiner (1995) e Little (1995) confirmaram existir uma relagdo positiva entre o controlo
percebido e o desempenho académico, quando esta relacdo ¢ mediada pelo género. O papel
do género, como mediador da relagdo entre LC e sucesso, surge referido em muitos estudos
(Altmann e Arambasich, 1982, cit. por Barros, Barros, & Neto, 1993), correlagdo que ¢ maior
no género masculino.

Na revisao bibliografica realizada ndo encontramos referéncia a estudos sobre locus

de controlo que:
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1- Envolvendo, simultaneamente, alunos de PCA e PCC, procurassem determinar se
este constructo prediz (in)diferentemente o seu desempenho em Matemaética;

2- Que clarificassem semelhangas ou diferengas na percep¢ao de controlo, atribuigdes
pela responsabilidade dos resultados, expectativas de auto-eficdicia matematica e
comportamento manifestado pelos alunos de PCA e PCC.

Neste sentido, o presente estudo apresenta-se como inovador, ao integrar a variavel
“Percurso Curricular” como moderadora da relagdo entre o LC e o desempenho em
Matematica. Através do nosso estudo, pensamos poder confirmar, para além dos resultados
obtidos em investigagdes anteriores que, relativamente aos alunos PCA, se regista uma
relagdo positiva entre as crengas de controlo externo e o desanimo aprendido em Matematica.
Pensamos, ainda, que o valor do sucesso influencia a persisténcia e, consequentemente, o
desempenho e que a crenga de controlo interno influencia a auto-eficicia e,
consequentemente, o desempenho.

A investigagdo realizada sobre a relacao positiva entre LC e o desempenho escolar
ndo parece esclarecer totalmente a direc¢do em que esta se processa (se € o locus de controlo a
influenciar o desempenho, ou o contrario), ainda que, entre os investigadores, se registe uma
tendéncia para afirmarem que € o LC quem determina o desempenho escolar e ndo o inverso
(Nowicki & Duke, 1983, cit. por Barros & Barros,1993). Tal justificagdo ¢ explicada pelo
facto de os alunos que sentem controlo pessoal sobre a aprendizagem, também sentirem que a
sua auto-eficicia depende do esfor¢o despendido e, assim, se empenharem mais em
determinadas estratégias, melhorando o desempenho. Sobre o sentido da relagdo, pensamos
que o desempenho (sucesso ou o fracasso) influencia, igualmente, o LC e que, relativamente
aos alunos PCA, esta seja a direccio mais forte (o desempenho influenciar o locus de
controlo). Uma boa ou pior nota determina uma maior ou menor persisténcia ou o desanimo
nas tarefas, condicionando as expectativas e a percepgao de controlo futura.

Do exposto, consideramos que a analise da relagao inversa para os dois grupos (PCA
e PCC) também se apresenta como um aspecto inovador perante os estudos ja realizados e,
como tal, um contributo para um melhor entendimento do valor preditivo do constructo LC
no desempenho em Matematica. Aceitando que o LC estd fortemente associado ao
desempenho na Matematica, as emogoes e sentimentos, a motivagao e percepgoes dos alunos,
esta salvaguardada a pertinéncia e justificado o nosso interesse e investimento em procurar
identificar e intervir sobre estas varidveis junto da amostra em estudo. Adicionalmente ¢ ainda
de referir que a bibliografia existente nesta area € escassa ou incipiente, sobretudo a que

envolve alunos PCC.
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Parte A— ENQUADRAMENTO TEORICO
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INTRODUCAO

*“(...) Quem escolheu ser professor (...) sabe que ndo vale a pena acreditar (...) que
podemos tudo transformar (...). Mas podemos alguma coisa. E, esta alguma coisa
€, muitas vezes, ““a coisa decisiva’ na vida das nossas criangas (...)”” (N6voa, 2007)

Neste capitulo apresentamos o resultado da pesquisa bibliografica realizada, que

servird de enquadramento tedrico a pesquisa empirica descrita na Parte B - Estudo Empirico -
Capitulos I, IVe V.

Iniciamos o Capitulo I com a delimitagdo do campo de estudo, apoés o que
discorremos em torno de algumas teorias associadas ao constructo locus de controlo e
constructos afins. Visando um amplo e aprofundado conhecimento do constructo,
sustentamos o enquadramento tedrico em quatro dominios: percep¢do de controlo;
expectativas; atribuicdes; e comportamento manifestado. Além do enquadramento tedrico, a
nossa reflexdo contém também uma dimensdo préatica, na medida em que procuramos
apresentar uma proposta de intervenc@o para a populagdo em estudo. Em nosso entender o
campo educacional conjuga a investigacdo e a pratica, sendo possivel testar teorias,
determinar relacdes empiricas e avaliar o valor das praticas e medidas educativas
implementadas.

No Capitulo 11, efectuamos a caracterizagdo do constructo locus de controlo,
mencionamos algumas escalas usadas para a sua avalia¢do, tecemos consideragdes em torno
do desenvolvimento desta expectativa no individuo e destacamos as singularidades das suas
manifestacdes. Reflectimos sobre as (des)vantagens da internalidade sobre a externalidade do
LC, salientamos o papel da afectividade enquanto expectativa percebida e sobre o seu papel
na aprendizagem da Matematica. Por fim, apresentamos alguns resultados referidos em

estudos nacionais e internacionais sobre locus de controlo.
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CAPITULO I: TEORIAS SUBJACENTES AO CONSTRUCTO

MULTIDIMENSIONAL LOCUS DE CONTROLO
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1. Delimitag&o do campo de estudo

“Tenhamos a coragem e a ousadia de perscrutar no horizonte do desconhecido,
livres de olhar sem vergonha por tanta curiosidade ingénua; e guiados por novas
ideias, evidéncias ainda ocultas, toparemos.” (Matos, 2001, p. 20)

Durante muitos anos, os estudos sobre as questdes relacionadas com a aprendizagem

e desempenho escolar desenvolveram-se em torno de uma linha de pensamento behaviorista,
a qual destacava o efeito dos eventos externos, nomeadamente, os métodos de ensino e o
ambiente familiar e escolar. Contudo, a pesquisa no campo educacional veio a demonstrar
que o desempenho ndo depende, exclusivamente, de capacidades cognitivas mas, de uma
combinagao de factores, de entre os quais a motiva¢ao parece ser o mais importante. Assim, a
par dos processos organizacionais e transformadores da informagdo, muitas das dificuldades
de aprendizagem apresentadas pelos alunos poderdo ser explicadas pela auséncia de
motivagdo, ou pelo seu uso inadequado. Os teodricos da aprendizagem e os professores
concordam que os alunos motivados aprendem com maior rapidez e que a motivagdo ¢
condi¢do essencial para a aprendizagem, ¢ a actividade resolvida, a disposi¢ao para trabalhar
duro e para aprender, por parte do aluno” (Simdo, A., 2002, p.89). O interesse pela
aprendizagem e o investimento no esforco necessario para que essa aprendizagem possa
ocorrer estdo dependentes de este acreditar que se pode conseguir alcangar a meta a que se
propos (Simao, 2002).

As teorias construtivistas, ao acentuarem a visdo do aluno como elemento activo na
constru¢do do seu conhecimento, contribuiram para a identificacao e explicitagao de alguns
factores determinantes do empenho, persisténcia na aprendizagem e performance nas tarefas
exigidas. Nestes factores incluem-se as atribui¢des causais e as expectativas dos alunos.

O constructo LC, que sera objecto de aprofundamento no Capitulo II, tem sido
considerado um importante mediador do desempenho. As expectativas que estdo na base do
locus de controlo constituem o ponto de partida, ou de ligagdo, para outros constructos socio-
cognitivos e da personalidade. Alguns autores referem constructos proximos do locus de
controlo, distinguindo-os como: percepgao de controlo, necessidade de controlo, percepcao de
competéncia, auto-estima, motivacao, expectativa de reforco, atribuicdo de causalidade,
desanimo aprendido, eficicia pessoal e auto-conceito.

Rotter (1966,1975) refere-se a variavel socio-cognitiva locus de controlo como
percepgao da relacdo causal e das atribuigdes, afirmando existir uma relagdo entre o controlo

interno versus externo do reforco e a percepcao das relagdes causais.
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Segundo o relatério Coleman (Coleman et al., 1966) o sucesso e insucesso escolar
encontram-se relacionados com as representacdes que o aluno faz relativas ao seu meio
envolvente, considerando-o mais ou menos transformavel ou controlavel ou seja, existe uma
relagdo entre a expectativa de controlo interno versus externo do reforgo (locus de controlo) e
a realizagdo escolar. Barros, Barros e Neto (1993), a proposito da natureza do reforgo eficaz,
sustentam a ideia de que este s6 opera quando percepcionado pelo sujeito como relacionado
com 0 seu comportamento, ou seja, ¢ importante que o individuo acredite que “ha relagdo
entre 0 que se faz e o que se segue” (p.38). Coleman e os seus colaboradores (1966)
verificaram que, mantendo constante as variaveis relacionadas com a atitude familiar, escola e
professor, o locus de controlo constituia o melhor preditor do desempenho escolar.

Sobre o constructo locus de controlo, centramos o nosso estudo nas expectativas de
controlo percebido, ou seja, nas crengas que “‘se referem ao grau em que as pessoas pensam
que um certo reforgo ou resultado das suas ac¢des depende dos seus proprios comportamentos
ou de outras caracteristicas pessoais (...), ou entdo que tal reforco ou resultado ¢ uma fungado
do acaso, sorte, ou destino, algo sobre o controlo de outros poderosos, ou algo simplesmente
imprevisivel” (Rotter, 1990, cit. por Lourengo e Barros, 1997, p.50).

O conceito de controlo percebido, ainda que muito diversificado, surge vinculado a
previsao de um comportamento, & emog¢do, a motivagdo, ao desempenho, ao sucesso ou
fracasso nos diferentes dominios da vida de um individuo, sendo reconhecido como um forte
preditor do comportamento social, cognitivo e da aprendizagem. Uma possivel explicagdo
parece estar associada ao facto de todos os seres humanos terem um desejo inato de interagir
com o meio e de prevenirem os efeitos indesejaveis do seu comportamento. Necessitam de
experiéncias de controlo, sendo a necessidade de competéncia ou eficicia considerada
universal (Skinner, 1995). Os sujeitos que acreditam ter uma ac¢do de controlo (motivacao)
sobre um resultado de sucesso tém maior probabilidade de verem confirmadas as expectativas
iniciais de controlo. Por outro lado, os que ndo acreditam poderem influir nas consequéncias
dos seus actos acabam por perder oportunidades de exercer controlo. A passividade e o evitar
tarefas dificeis, conduz a que se abstenham do desenvolvimento de novas competéncias
(Skinner,1995)

A literatura associada a tematica do LC surge vinculada a quatro teorias, que
procuraremos apresentar seguidamente, as quais sustentam a fundamentagao teérica do nosso
estudo: a Teoria da Aprendizagem Social de Rotter (1966), a Expectativa de Desanimo de
Seligman (1975), a Teoria da Auto-eficacia de Bandura (1977) e a Teoria da Atribuicdo
Causal de Weiner (1986).
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1.1 Teorias subjacentes a definigdo do constructo locus de controlo
Diversos factores, cognitivos e afectivos, interagem no processo de ensino-

aprendizagem, determinando um melhor ou pior desempenho dos alunos nas véarias
disciplinas, nomeadamente, na Matematica.

Na Psicologia Educacional, tem sido concedida uma crescente atencao ao estudo dos
factores afectivos, acreditando-se que estes exercem um importante papel na motivagao e no
desempenho dos alunos. Talvez seja por isso que o numero de pesquisas, envolvendo
esses factores, tenha aumentado consideravelmente nas duas ultimas décadas. No nosso
estudo, o conceito de desempenho ¢ entendido como a performance revelada pelo aluno na
execugao de tarefas académicas reflectida no nivel 1, 2, 3, 4 ou 5, alcangado no momento de
avaliacao de final do periodo. Os contributos da Psicologia Educacional para a Matematica
nao se limitam aos aspectos de como se ensina, ou como se aprende mas, procuram, também,
compreender a forma como as crencas, expectativas e percepgoes dos alunos se relacionam e
actuam como mediadoras do seu desempenho escolar. O desempenho funciona como um
indicador do sucesso ou fracasso dos alunos na aprendizagem, fornecendo indicagdes ao
professor sobre a (in)adequacao dos métodos ou estratégias de ensino utilizados. No entanto,
ainda que os professores estejam atentos a esta variavel (desempenho), nem sempre tém uma
clara percepcao das causas que a influenciam.

As experiéncias culturais e as vivéncias na escola favorecem o desenvolvimento de
crengas individuais (ser bom ou mau aluno) sobre as suas capacidades cognitivas (ser, ou nao,
inteligente), capazes de influenciarem o seu comportamento escolar, nomeadamente, os
habitos e métodos de estudo, as estratégias de aprendizagem ou o0s seus interesses
académicos. A par destas crengas, definem expectativas sobre os resultados do seu
desempenho ¢ sobre o valor que atribuem ao sucesso escolar. Esta andlise, permite-lhes
estabelecer dois padrdes motivacionais: um padrao adaptado, caracterizado pela procura de
desafios, elevada persisténcia e eficacia face aos obstdculos, ou um padrdo inadequado,
caracterizado pelo evitar de novos desafios, fraca persisténcia perante os obstaculos e pelo
desanimo (Dweck,1986).

As teorias da auto-regulacdo da aprendizagem defendem que ¢ com base nas nossas
crengas e percepcdes que tomamos decisdes sobre o que fazer como por exemplo, estudar
para um teste. Deste modo, estudar o comportamento do aluno perante uma tarefa implica
compreender as suas crengas motivacionais, as quais incluem tr€s componentes: o valor, a

expectativa e a componente afectiva.
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A crenga de auto-eficacia (auto-eficacia percebida) ¢ considerada como uma variavel
mediadora na resolucdo de problemas, determinando a persisténcia e o esfor¢co despendido na
realizacdo da tarefa, podendo aceitar-se a existéncia de uma correlagdo positiva entre a
confianga em aprender Matematica e o desempenho nesta disciplina (Gongalez,1995). Além
das crengas dos alunos sobre as suas capacidades, outra variavel importante ¢ a forma como
interpretam as experiéncias, ja que as atribui¢des causais influenciam as expectativas futuras
de sucesso e, por sua vez, estas exercem impacto no pensamento do individuo e na forma
como executa a ac¢ao (Boruchovitch & Martini, 1997).

Se as expectativas compreendem a perspectiva de sucesso ou fracasso criada pelo
aluno relativamente a disciplina, j& as crengas ou percepgdes associam-se as caracteristicas
atribuidas ao desempenho. Contudo, a auto-percepcao do aluno em relagdo ao seu
desempenho envolve também as crengas de auto-eficacia. Deste modo, parece inegavel a
importancia de que se revestem as expectativas (pessoais e interpessoais) na psicologia da

personalidade e as expectativas de controlo dos acontecimentos.

1.1.1 Teoria da Aprendizagem Social de Rotter

Segundo a perspectiva behaviorista (ou comportamentalista), todas as formas de

comportamento podem ser aprendidas, realizando-se essa aprendizagem por intermédio de
mecanismos de condicionamento classico (centrado na associagdo temporal de certos
acontecimentos) e de condicionamento operante (centrado nas consequéncias, ou seja, nos
efeitos positivos ou negativos desse comportamento). Aceita, assim, o determinismo do
ambiente sobre o sujeito. Esta perspectiva explica a aprendizagem, sem tomar em
consideragdo o efeito especifico dos contextos sociais. Contudo, compreender a forma como
o aluno aprende implica, entre outros aspectos, atender as suas expectativas, ao seu interesse
pelos temas ou as crengas individuais e familiares em relacdo ao valor da escola.
Contrariamente aos behavioristas, os cognitivistas acreditam que os individuos possuem
valores, opinides e expectativas em relagdo ao mundo que os rodeia, tendo por base as suas
representagdes internas.

No final da década de 60 do século XX, passou a aceitar-se que os fenomenos mentais
podiam ser inferidos experimentalmente a partir dos comportamentos observados. O
individuo ¢ assumido como agente activo e causal do proprio comportamento. Atribui-se-lhe,
como tal, um papel mais activo e admite-se que possui capacidades cognitivas que lhe

permitem seleccionar e procurar, deliberadamente, alternativas de ac¢do ou seja, estd
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capacitado para interpretar os estimulos e, por isso mesmo, com poder para decidir as suas
respostas. Em contexto escolar, a estrutura cognitiva e a rede de conceitos nela existente,
determinam a capacidade do estudante para compreender novas ideias e relagoes.

A perspectiva sociocognitiva defende que a aprendizagem ndo pode ser
exclusivamente atribuida ao meio (como afirma o behaviorismo) ou ao sujeito (como defende
a teoria cognitivista). O ser humano apenas pode ser compreendido a partir do estudo das
interacgdes estabelecidas entre este € 0 seu meio, ou seja, a cultura e o meio social sdo
dimensdes intrinsecas do comportamento humano. Com efeito, parte da aprendizagem
processa-se num ambiente social e cultural que contribui para orientar essas aprendizagens.
Nesse sentido, as crencas dos alunos representam um material psicoldgico determinante para
a compreensdo dos processos de aprendizagem e da motivagdo. Incluem-se na orientagdo
sociocognitiva as teorias defensoras da auto - regulacdo da aprendizagem que se situam no
campo de estudo do controlo pessoal, nomeadamente, a teoria da aprendizagem social de
Rotter, a teoria da auto- eficacia de Bandura e a teoria da atribui¢ao causal de Weiner.

As teorias da aprendizagem social partilham o principio de que as consequéncias de
um comportamento influenciam a sua repeticdo e de que os processos cognitivos ndo
directamente observaveis tais como, expectativas, percepgdes € crengas, exercem também
influéncia sobre o comportamento. A teoria da aprendizagem social surge como uma forma
de colmatar algumas lacunas existentes nas teorias anteriores; as que por um lado defendem
que apenas os factores ambientais exercem influéncia sobre o comportamento e, como tal,
desprezam os factores hereditarios ou pessoais do sujeito, ou as que afirmam o inverso, que
apenas os factores pessoais influenciam o comportamento, nao dando qualquer importancia a
influéncia do meio. A Teoria da Aprendizagem Social toma em consideracdo os aspectos
comportamentais, ambientais e cognitivos da aprendizagem humana, sem esquecer que esta
se realiza, essencialmente, num meio social. Introduz, por isso, um conceito inovador - a
aprendizagem por observagao de modelos. Com efeito, um dos processos de aprendizagem
mais relevantes do ser humano ¢ a aprendizagem por observacao ou imitagdo de modelos, ou
seja, a aprendizagem social.

Julian Rotter (1954), ao combinar aspectos das teorias behavioristas (como a nog¢ao de
reforgo) e cognitivistas (com o conceito de expectativa), concebe a sua teoria do locus de
controlo com o objectivo de identificar os factores pessoais e situacionais que determinam a
conduta social humana. Este autor acreditava que os individuos se percebem como seres
conscientes, capazes de mudar as proprias vidas. O comportamento ¢ determinado por

estimulos externos e pelo esfor¢o investido, sendo a influéncia desses dois factores mediada
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por processos cognitivos. Na sua teoria, Rotter (1966) defende que o ambiente pode controlar
o comportamento e acentua a ideia de expectativa, ou seja, que uma situagdo idéntica pode
nao ser valorizada do mesmo modo por dois individuos. Os sujeitos apresentam expectativas
gerais que representam a relagdo entre o seu comportamento e o reforgo - locus de controlo. E
a partir das expectativas sobre os resultados provaveis do comportamento que os individuos
se situam nos seus contextos de vida (Rotter, 1966). Se o aluno acreditar na relagdo entre o
seu esforgo e as classificagdes obtidas (mais horas de estudo e melhores métodos originam
maior capacidade para lidar com os conteudos da matematica), tendera a aplicar-se mais, ja
que associa os resultados obtidos a essa dedicacdo. Na sua teoria distingue dois tipos de
expectativas gerais, as quais podem diferenciar os alunos quanto ao seu tipo de auto-controlo -
as expectativas de controlo interno e as expectativas de controlo externo. Contudo, a
probabilidade de ocorréncia de um comportamento depende também do valor subjectivo, ou
seja, da importancia e interesse que o individuo atribui aos resultados esperados, a situacdo ou
a realizagdo de uma tarefa - valor do reforco (valor da tarefa). Quando o aluno realiza uma
determinada tarefa e se sente inseguro em completa-la, esta pode assumir um baixo valor
reforgador.

Outro aspecto determinante no comportamento humano ¢ percepgao subjectiva da
ac¢ao, das diferentes situacdes de vida ou da realidade, o significado subjectivo do ambiente
(Jesus, 2000), ou o0 modo como o individuo vivencia as situagoes - Situacdo psicoldgica.
Rotter (1966) atribui grande importancia a realidade subjectiva, definindo as situacdes tal
como sdo vividas pelo individuo, de acordo com os significados que este lhe atribui. A sua
teoria refere, assim, trés conceitos: as expectativas, o reforco e a situagao psicologica que, em
conjunto, sustentam seis postulados da Teoria da Aprendizagem Social:

- As variaveis da personalidade e do meio influenciam-se mutuamente. “A unidade de
investigacdo para o estudo da personalidade ¢ a interac¢do do individuo com o meio
significativo” (Barros, Barros & Neto, 1993, p.20);

- Os comportamentos sociais sdo objecto de aprendizagem e ndo determinados
biogeneticamente ou seja, 0 comportamento humano nao ¢ inato mas sim aprendido;

- A unidade da personalidade ¢ construida a custa de experiéncias variadas,
vivenciadas pelo individuo;

- As variaveis situacionais, ou especificas (caracteristicas da situacdo) e disposicionais
(inerentes ao individuo nessa situagdo) sdo consideradas importantes e influenciam-se
mutuamente;

- Os comportamentos humanos dirigem-se por objectivos, visando o controlo das
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situacdes. Devem, como tal, ser interpretados em fun¢do dos motivos que o determinaram.
Cada individuo apresenta um comportamento tinico, num determinado ambiente psicologico,
podendo um mesmo refor¢o adquirir diferentes valores para os diferentes sujeitos, de acordo
com o valor subjectivo que estes lhe atribuem em fungao das suas expectativas.

- A importancia das expectativas, em interaccado com o refor¢o, determinam a
probabilidade de um comportamento ocorrer (Barros, Barros & Neto, 1993). O modelo
comportamental de Rotter premeia a reflexdo de que o comportamento humano esta orientado
para resultados, de tal modo que o ser humano realiza uma ac¢@o na esperanga de obter algo
em troca. Nesse sentido, duas variaveis determinam a ac¢do dos individuos: o valor da
recompensa € o que se espera pela recompensa.

Em suma, o locus de controlo (externalidade ou internalidade) ndo constitui um trago
de personalidade, mas podera ser considerado uma tendéncia predominante do individuo em
resultado de crengas aprendidas. Depende da historia pessoal e da percepgao que o sujeito tem
do que lhe foi acontecendo ao longo da vida. Nas palavras de Vala (1993), “as crengas que
sustentamos tém origem em informagdes obtidas directa (através da nossa experiéncia

pessoal) ou indirectamente (através da interacgdo com os outros) ” (p. 185).

1.1.2 Teoria da Atribuicdo de Causalidade de Bernard Weiner

Fritz Heider (1944) ¢ considerado o fundador da teoria da atribuicdo. Este autor

procurou esclarecer os processos de pensamento utilizados pelo sujeito para explicar os
acontecimentos. Na sua perspectiva, um comportamento assumido pelo sujeito ¢ o resultado
de um conjunto de interac¢des estabelecidas entre factores pessoais ou internos (a habilidade,
o esforco ou o cansago) e factores ambientais ou externos (a dificuldade da tarefa, a
oportunidade ou a sorte (Heider, 1958)). As atribui¢des ndo sdo mais do que a percepgao do
sujeito sobre estas interaccoes. Este mesmo autor defende, ainda, a existéncia de uma
predisposicao geral dos sujeitos para realizarem atribuicdes a causas estaveis, ja que ¢ nesta
situagdo, que o mesmo pode assumir responsabilidade pela sua conduta (por poder prever as
consequéncias do seu comportamento, por possuir capacidades ou porque ndo resultam do
acaso).

Os trabalhos de Heider estiveram na base dos estudos de Weiner e colaboradores
(1972) os quais, inicialmente, incidiram sobre as atribuicdes relativas ao sucesso € insucesso
académico em sala de aula e, posteriormente, sobre as atribuicdes/ emogdes, respectivas

correlagdes e consequéncias do pensamento atribucional na conduta social humana. A Teoria
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da Atribuigdo Causal proposta por Bernard Weiner (1972) baseia-se na necessidade humana
de explicar os acontecimentos, centrando-se nas tarefas em que os resultados podem ser
sentidos pelo sujeito como sucessos ou fracassos. A resposta ao porqué representa as causas,
as quais ndo sao mais do que as interpretagdes produzidas pelo sujeito.

As atribui¢Oes de causalidade representam crengas pessoais acerca das causas que sao
responsaveis por um determinado acontecimento, desempenhando um papel mediador e
orientador do comportamento e um incremento fundamental na motivagdo do aluno. Assim,
na perspectiva da teoria atribucional, os sujeitos agem “pela necessidade de compreensao dos
acontecimentos e pelo desejo de mestria de si proprio e do meio” (Faria & Fontaine,1993,
p.67).

A teoria atribucional parte da ideia de que os resultados obtidos pelo aluno promovem
pensamentos atribucionais, que se encontram organizados em dimensdes, 0s quais tém
consequéncias psicoldgicas (a nivel cognitivo e emocional) e comportamentais (Weiner,
1986). Por exemplo, em situacdo de avaliagdo, o resultado de um teste podera induzir uma
emog¢do positiva ou negativa, dependente do resultado e independente da atribuicdo,
nomeadamente no caso de esta estar de acordo com as expectativas do aluno. Cada dimensao
esta associada a uma consequéncia comportamental e emocional, tal como a mudanga de
expectativas ou de estado emocional (emogao dependente da atribuigao).

A teoria atribucional procura sistematizar as explicagdes que 0s sujeitos apresentam
para os resultados obtidos (sucessos ou fracassos), segundo um modelo tridimensional:

(i) A dimens@o interno-externo - 0 locus de controlo ou causalidade - que se refere a
localizagdo da causa. As causas percebidas podem ser imputadas a si proprio, sendo
classificadas de internas (esfor¢o), ou ao ambiente (sorte ou ajuda dos outros) sendo, neste
caso, consideradas externas ao individuo;

(i1) a estabilidade versus instabilidade que diz respeito a duragao temporal da causa -
estavel (aptidao) ou instdvel no tempo (humor). As causas podem ser consideradas
modificaveis, ou ndo, ao longo do tempo. A estabilidade estd, normalmente, associada ao
sucesso (Weiner, 1986);

(iii) o grau de controlo ou controlabilidade versus incontrolabilidade - as causas
podem ser percebidas como estando sobre o controlo do sujeito, por exemplo o esforco, ou
como nao controlaveis, por exemplo as capacidades cognitivas (Weiner, 1986).

As atribuicoes exercem influéncia sobre a motivagao ja que, dependendo das causas
que o sujeito atribui aos seus sucessos ¢ fracassos ¢ das dimensdes das mesmas, tornar-se-a

mais ou menos coerente para o individuo despender esforco em situacdes semelhantes no
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futuro. Nao s6 as causas atribuidas aos eventos exercem um importante papel na motivacao e
desempenhos futuros, como também a categorizagdo das mesmas. Tendo por base as
explicagdes invocadas pelos alunos, para o sucesso ou fracasso, as causas sdo comummente
categorizadas do seguinte modo (Weiner, 1986, 1988): A capacidade, que reflecte as
habilidades e aptiddes relevantes proprias do sujeito para a realizacdo da tarefa, € considerada
causa interna, estavel e fora do controlo do individuo; o esforco, que reflecte a intensidade
com que o sujeito se envolve na realizacdo da tarefa, ¢ entendido como causa interna, instavel
e controlavel; a dificuldade da tarefa é considerada uma causa externa, estavel e incontrolavel;
a sorte, que expressa o peso atribuido pelo aluno ao azar ou a sorte nos seus desempenhos, ¢
considerada como causa externa, instavel e fora do controlo do sujeito (Boruchovitch &
Martini, 1997).

A Tabela 1 expressa exemplos da relagdo entre os parametros locus de controlo,
estabilidade e controlabilidade, perante o resultado alcangado numa tarefa.

Tabela 1: Relac&o entre o locus de controlo, estabilidade e controlabilidade

Locus interno Locus externo
Estabilidade / Estavel Instavel Estavel Instavel
Grau de controlo stave nstavel stave nstave
Esforco Esforgo imediato Atitude do professor Ajuda ocasional de
Controlavel “Estudo muito” “Paraeste teste omeu | “O professor explica : outras pessoas
estudo foi eficaz” bem” “O professor ajudou-me”
Capacidade Disposi¢do Dificuldade da tarefa Sorte
Incontrolavel “Tenho facilidade . “Estava inspirado” “O teste era facil” “Saiu a matéria que tinha
neste tema” estudado”

Conceber o fracasso como devido a falta de esforco, poderd conduzir a crenca de que
um maior esforco poderd conduzir ao sucesso no futuro. No entanto, enfatizar
inadequadamente o esforco, ou a falta dele, como causa responsavel pelo (in)sucesso, podera
também promover consequéncias negativas no aluno. Quando o aluno se esfor¢ca 0 maximo e
recebe do professor o feedback de que o seu fracasso é consequéncia da falta de esforco,
podera alterar negativamente a sua percepcio de competéncia face a tarefa. E por isso que se
torna fundamental que o professor conheca as atribuigdes de causalidade dos alunos, de modo
a poder encorajar o uso de estratégias de aprendizagem apropriadas utilizando,
adequadamente, as atribui¢des ao esforco.

Weiner (1979) sustenta que, normalmente, as cogni¢cdes precedem e determinam

reacgoes afectivas, opinido que traduz uma concepgao cognitivista da emogao.
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Tabela 2: Emocdes associadas as atribui¢des causais (Santos, 1989)

Atribuicdo Sucesso Insucesso
Competéncia Incompeténcia

Capacidade Confianga Resignagdo
Orgulho Depressao
Alivio Culpa

Esforgo Contentamento Vergonha
Relaxamento Medo

Accao dos outros Reconhecimento Colera
Gratiddo Furia

Sorte Surpresa Surpresa
Culpa Espanto

Apds um determinado acontecimento, segue-se uma reacg¢ao, positiva ou negativa, de
acordo com as atribuigdes escolhidas, gerando-se um conjunto especifico de emogoes (se um
aluno percebe que os resultado positivos obtidos sdo consequéncia da sorte, sente-se
surpreendido. Esta emocao esta dependente da atribuicdo e ndo do resultado). Em geral, os
alunos sentem orgulho apds um sucesso, se este este for atribuido a causa interna, podendo
sentir vergonha se a causa interna for responsavel por um fracasso. Contudo, ndo € so a
dimensdo internalidade a exercer influéncia sobre as emogdes. Também o desanimo, a culpa
ou a vergonha, estdo relacionados com as atribuicoes (Weiner,1972). Quando os alunos
procuram explicar os fracassos tendo por base caracteristicas pessoais, estaveis e
generalizadas, poderao apresentar um estilo atribucional pessimista, definido como desanimo
aprendido (Almeida, Miranda & Guisand, 2008). Este tltimo est4, geralmente, associado a
fracas estratégias de estudo e de aprendizagem, a fracos resultados nas avalia¢des e a baixos
niveis de aspiragdo. Quanto mais internas, estaveis e globais forem as atribuigdes para os
fracassos obtidos, maior serd a expectativa de fracasso e, consequentemente, maior o
desanimo (Barros, Neto & Barros, 1992; Fernandez, 2005). A estabilidade percebida
constitui, deste modo, um factor que influencia as expectativas de sucesso futuro. Ou seja: as
atribui¢des influenciam as expectativas do aluno relativas aos sucessos futuros as quais, por
sua vez, podem determinar se este opta, ou ndo, por continuar a investir no estudo, por
exemplo, de determinados conteudos da Matematica (Weiner, 1985).

Perante uma situacao de fracasso, e numa tentativa de manter a auto-estima positiva,
alguns alunos podem atribuir o fraco desempenho a factores externos, enquanto outros,
encontram como forma de lidar com o insucesso a desvalorizacdo da escola, ou o
reinvestimento em 4reas consideradas mais gratificantes, como por exemplo, o autoconceito
fisico (Peixoto, F., 2003; Senos, J., 1997).

Martin e Del Prette (2005) referem que os estudos de revisdo bibliografica realizados,
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relativos a relacao entre atribuicdes de causalidade e género, permitiram verificar que os
sujeitos que apresentam atribui¢oes internas, estveis e globais para os sucessos, apresentam-
se mais autoconfiantes, empenhados e bem- sucedidos nas tarefas que realizam. As raparigas,
quando comparadas com os rapazes, classificam de forma mais negativa as suas capacidades,
demonstram inferiores expectativas de sucesso e atribuem, com maior frequéncia, o fracasso a
falta de capacidade e o sucesso a factores externos. Este padrdo atribucional podera prejudicar
0 seu auto-conceito, auto-eficacia e motivagdo. Ja os rapazes tendem a demonstrar maior
persisténcia em actividades mais dificeis e a atribuir menos o fracasso a capacidade
intelectual. Deste modo, preservam o proprio auto-conceito.

Para Martini e Boruchovitch (2004), os alunos com fraco desempenho escolar tendem
a internalizar a culpa pelo insucesso escolar e a interpretar as proprias dificuldades de
aprendizagem como consequéncia da sua falta de capacidade (atribuicdo geralmente
percebida como interna, estavel e incontrolavel). Tendem, ainda, a atribuir as causas do
sucesso a factores externos, como a sorte ou pessoas significativas do ambiente escolar,
excluindo o proprio esforco e capacidade como factores responsaveis pelo bom desempenho.
Por seu turno, os alunos com bom desempenho atribuem, regra geral, o sucesso a capacidade
e ao esforco, facto que contribui para a preservagdo do auto-conceito e auto-estima, para uma
maior persisténcia nas tarefas e para a possibilidade de desenvolverem boas expectativas de
sucesso futuro.

Em suma, ¢ importante que o professor conhega o estilo atribucional dos seus alunos
(como ¢ que explicam as causas dos seus sucessos ¢ fracassos), de modo a poder encoraja-los
a realizarem atribuigdes de esforgo razoaveis, a reconhecerem a importancia do esforgo numa
tarefa e a usarem estratégias de aprendizagem adequadas, que evitem pensamentos de

desisténcia.

1.1.3 Teoria Social e Cognitiva de Albert Bandura

Um dos mais relevantes psicologos do século XX, foi Albert Bandura, assim

considerado pela relevancia e contributo das suas teorias para um modelo explicativo dos
determinantes da ac¢do humana. Bandura centrou a sua pesquisa no estudo do
comportamento humano, quando inserido num contexto social, valorizando os processos
cognitivos dos individuos.

A Teoria Social e Cognitiva de Albert Bandura, denominada até a década de oitenta,

de Teoria da Aprendizagem Social (Bandura 1977), procura explicar o funcionamento
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humano no que se refere aos aspectos da motivagao, do pensamento e da ac¢do. Segundo esta
teoria, o funcionamento psicolégico ¢ descrito aceitando que os individuos sdo providos de
algumas capacidades bésicas que os habilitam a exercer algum controlo sobre o ambiente e
sobre os factores que afectam as suas vidas. Trata-se, de uma teoria interaccionista (o sujeito
como produto e produtor do meio), que aceita o principio de que o comportamento humano ¢
aprendido, sendo esta aprendizagem uma experiéncia individual, resultado de uma interac¢io
reciproca entre 0 meio (ambiente potencial), o individuo e o proprio comportamento. Deste
ambiente potencial, que se apresenta igual para todos, o individuo selecciona apenas o que
valoriza, ou Ihe parece importante, criando o seu ambiente real. E neste ambiente real que
passa a actuar, influenciando-o e sendo, simultaneamente, influenciado por ele.

A Teoria Social e Cognitiva propde um modelo de funcionamento composto por uma
rede de relagdes, segundo a qual a interac¢do de eventos ambientais, factores pessoais (em
forma de cognigdo, afecto e eventos biologicos) € o comportamento, explicam o

funcionamento psicologico (Figura 1). Nesse sentido, o individuo nao age apenas em fungao
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Figura 1. Aprendizagem Cognitiva e Social (Bandura, 1977)
de influéncias externas, mas, ele proprio, pode contribuir para a sua motivacao e ac¢do. Trata-
se de um processo interactivo - reciprocidade triadica- que emerge das relagdes estabelecidas
entre os determinantes: ac¢ao; cognicao; afectos; outros acontecimentos ambientais (Pajares
& Olaz, 2008). Deste modo, para podermos compreender o comportamento e a
aprendizagem, torna-se necessario atender a factores ambientais e individuais, a mediadores
que regulam o impacto das influéncias ambientais sobre o individuo e a interac¢@o entre estes
factores.

A escola representa um ambiente em que o comportamento do aluno ¢ afectado pelas
numerosas relagdes que estabelece com os diferentes elementos da comunidade educativa. O
aluno controla as suas ac¢des, mobilizando recursos cognitivos para produzir as mudangas
pessoais desejadas. Em situagdo de actividade metacognitiva, o aluno pensa e,
simultaneamente, avalia a adequacdo do seu conhecimento e das suas habilidades de
pensamento, seleccionando as estratégias de acdo a usar.

Relvas (1986) refere que Bandura (1986), ao destacar os aspectos cognitivos como
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variaveis determinantes da teoria da aprendizagem social, sugere como factores ou
capacidades responsaveis pela melhoria ou redug@o das expectativas de auto-eficacia pessoal
0s seguintes:

(i) Capacidade simbdlica, que habilita o individuo a interpretar as suas experiéncias e
desempenhos e a atribuir-lhes um significado. Segundo Bandura (1986), o pensamento
humano constitui um poderoso instrumento que possibilita ao sujeito compreender o
ambiente e actuar sobre ele. Se um evento pode ser interpretado diferentemente pelos
individuos, ¢ a capacidade simbolica que determina a forma como se realizam essas
interpretacdes. Os simbolos verbais e imagéticos permitem-lhe preservar (sob a forma de
representagcdes cognitivas) experiéncias vividas e observadas na interac¢do com o meio.
Representam, também, pistas orientadoras do comportamento par situagdes idénticas e
futuras;

(if) Capacidade preditiva. Os comportamentos e os pensamentos do individuo nao
sdo apenas regulados pelo ambiente ou pelos acontecimentos ocorridos no passado mas, sao
também, direccionados para os objectivos e metas futuras — expectativas de mestria — e para a
antecipagdo de provaveis consequéncias das accdes;

(i1i) Capacidade vicariante (experiéncia indirecta) que habilita o individuo a aprender
através da observagdo de comportamentos dos que o rodeiam e das consequéncias desses
comportamentos para os mesmos. As consequéncias que os modelos obt€ém com os seus
comportamentos fornecem informagao ao observador sobre a adequacao do comportamento e
seus resultados provaveis. O comportamento imitativo surge quando as consequéncias sao
valorizadas ou quando assumem um papel motivador. Assim, em ocasides semelhantes, o
observador tenderd a imitar o comportamento observado e a evitar imitar esse comportamento
se as consequéncias forem negativas ou desvalorizadas. A aprendizagem por observacao
permite adquirir comportamentos complexos, sem que esta aquisi¢ao dependa da experiéncia
directa ou contacto com os erros. A observagdo de modelos exteriores (por exemplo, colegas)
acelera a aprendizagem de um comportamento em relagdo a situagdo de este ter de ser
executado pelo aluno. Quanto maiores forem as semelhangas entre o sujeito € o modelo
observado (no que respeita as caracteristicas do sujeito, da tarefa ou do comportamento a
adoptar no sentido de completar, adequadamente, uma tarefa), mais solidas serdo as
expectativas de auto-eficacia (Neves, 2007). Nesta aprendizagem social, realizada através de
interacgdes continuas que envolvem aspectos cognitivos, comportamentais € contextuais entre
0 sujeito e o meio, testam-se crengas, criam-se expectativas e formam-se modelos de

referéncia, face aos quais o sujeito avalia as suas acgdes, no momento em que estdo a ser
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realizadas. Para Relvas (1986), este ¢ um dos aspectos mais relevantes da teoria de Bandura, o
qual permite uma modelacao do comportamento pelo proprio individuo;

(iv) Capacidade auto-regulatéria e auto-reflexiva, segundo a qual o individuo nao
assume apenas um determinado comportamento para satisfazer as preferéncias de outros mas,
pelo contrario, os comportamentos sao motivados e regulados por padrdes internos e reaccdes
auto-avaliativas das proprias ac¢des. Na perspectiva da Teoria Social e Cognitiva, os sujeitos
possuem capacidade para se autodirigirem e para serem agentes e realizarem as suas proprias
escolhas. Através da mediacdo simbdlica conseguem antever possiveis consequéncias das
diferentes alternativas de resposta e controlar (tornar intencional) o comportamento. A
capacidade auto-reflexiva envolve as crencas do sujeito sobre si mesmo e permite-lhe analisar
as suas experiéncias e processos de pensamento proporcionando-lhe, a0 mesmo tempo, uma
organizagao das suas auto-percepgoes;

(v) Sensacdes fisioldgicas e emocionais, percebidas como indicadoras de falta de
confianga em si proprio, permitem ao sujeito, em parte, julgar a sua capacidade. Incluem
sentimentos ¢ emocdes (sensagdo de bem/mal-estar ou niveis de ansiedade), estados e
reacgdes fisiologicos (ritmo cardiaco, niveis de sudacdo ou fadiga), que podem ocorrer antes
ou durante a realizagdo de uma tarefa. Estas sensacoes afectam as expectativas que se formam
relativamente a capacidade de lidar, eficazmente, com as situagdes. Os alunos eficazes julgam
de forma mais ampla as opgdes ou escolhas necessdrias a realizagdo de uma tarefa e
preparam-se melhor, estudando mais. Por sua vez, os que se percebem como ndo eficientes,
na decorréncia da sua incapacidade real, colocam a si proprios limites, acabando por validar
as suas crencas de incompeténcia (Bandura, 1986).

(vi) a persuasdo verbal que leva o individuo a acreditar que possui as capacidades
necessarias para alcangar o sucesso. Esta manipulagdo (encorajar o aluno a acreditar que ¢
capaz de lidar de forma adequada com a dificuldade das tarefas) recai, sobretudo, sobre a
percepgao de capacidade pessoal dos sujeitos.

Na Figura 2 apresentamos, numa escala, os factores responsaveis pelas expectativas de
auto-eficécia, em fun¢do do seu grau de influéncia.

Experiéncias anteriores

l Aprendizagens vicariantes

Sensacdes fisioldgicas
Persuasao verbal

(+ influente)

Auto-Eficacia

(- influente)

Figura 2: Factores responsaveis pelas expectativas de auto-eficacia (Bandura, 1986)
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Em contexto escolar, o aluno depara-se, com alguma regularidade, com tarefas
perante as quais se interroga se conseguira, ou nao, realizd-las. De modo a percepcionar se ¢
capaz de obter sucesso na tarefa, recorre, muitas vezes, a comparacao do seu desempenho
com o demonstrado pelos colegas ou ao feedback que recebe do professor. Nesta situacdo, o
desenvolvimento das crengas de auto-eficécia esta relacionado com experiéncias, realizagdes
e desempenhos anteriores, com o tipo de interacgdes estabelecidas ou com o relacionamento
com colegas e professor. Situagdes de éxito continuadas, em tarefas similares, proporcionam-
lhe a informagdo de que, em tarefas semelhantes, conseguira obter sucesso (Schunk, 1989). A
propria experiéncia constitui uma fonte de informagdo sobre as capacidades do individuo
(Bandura,1986). J& perante uma nova tarefa, e sem experiéncias anteriores, tera de atender a
outras referéncias ou fontes de informag@o, nomeadamente, a persuasdo dos colegas ou se 0s
colegas, com iguais capacidades, realizaram a tarefa com sucesso. O desenvolvimento de
crengas de auto-eficacia constitui, por isso, um fendmeno complexo que contempla diversas
fontes de informagao mas, uma vez estabelecida a crenca, esta servira de orientacdo para a
acgdo, passando a influenciar desempenhos futuros.

A expectativa de auto-eficacia ¢ uma expectativa ligada ao self. Representa a
percepgdo, crenga ou convicgdo do individuo de que, através do seu esforco pessoal e
empenho ¢ capaz de realizar com sucesso tarefas especificas, consideradas necessarias para
alcancar as consequéncias ou resultados desejados, num determinado contexto (Bandura,
1986). Assume uma dimensao individual e outra colectiva. A auto-eficacia ndo requer apenas
capacidades, mas também for¢a de vontade para acreditar nas capacidades pessoais, 0 que
representa um importante elo de ligacdo entre o saber e o fazer.

Dentro da expectativa de auto-eficacia, Bandura (1986) distingue as expectativas de
resultados - outcome expectancy - das expectativas de eficacia pessoal - efficacy expectation,
definindo a primeira como sendo “a estimativa que uma pessoa faz, de que um dado
comportamento a levard a determinados resultados". Corresponde, portanto, a uma
antecipacao de resultados futuros. A segunda, define-a como "a convic¢@o da pessoa de que
pode executar, com sucesso, o comportamento requerido, para produzir os resultados"
(p-193). Esta expectativa aproxima-se da internalidade do locus de controlo. Na perspectiva
da teoria da aprendizagem social de Bandura, esta percepcao de contingéncia “ndo ¢ um
fenomeno do género tudo-ou-nada” (Relvas, 1986, p.132), mas representa um processo onde
podem existir correlagdes entre as atribuicdes do sujeito e as contingéncias reais.

A crenga de eficacia pessoal constrdi-se sobre um dominio especifico e, como tal,

refere-se a capacidade de mobilizar competéncias pessoais ou 0s conhecimentos necessarios a
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obtencao dos resultados que o sujeito valoriza (Schunk, 1989). Deste modo, a auto-eficacia
matematica “refere-se ao sentimento de confianca nas capacidades pessoais para realizar com
sucesso actividades e tarefas relacionadas com a Matemética e para resolver problemas de
matematica” (Kranzler & Pajares, 1997; Pajares & Miller, 1995, cit. por Neves & Faria, 2007,
p. 636). Envolve diferentes dimensdes: a compreensao € a aplicagdo de regras em situacdes
do dia-a-dia, a resolu¢do de problemas em dominios especificos, como por exemplo o
calculo, a algebra, a geometria ou a trigonometria. As expectativas de resultado dizem
respeito aos efeitos das ac¢oes que o individuo pode, ou ndo, controlar. Sdo crengas sobre as
consequéncias de um determinado comportamento, as quais envolvem uma certa imaginagao
das consequéncias de uma ac¢ao (Bandura, 1977).

O constructo auto-eficacia tem também sido associado a ideia de prontiddo do aluno
para se envolver em comportamentos especificos e neles perseverar até os completar com
sucesso, ainda que as condigdes sejam adversas. A auto-eficicia assume uma fungdo
orientadora da accao que leva o sujeito, por um lado, a escolher situagdes em que acredita
poder e ser possivel realizar as tarefas com sucesso (originando expectativas de eficdcia
pessoal positivas e expectativas de sucesso mais fortes para essas situagdes) e, por outro lado,
a evitar situacdes que percepciona como estando para além das suas capacidades ou para as
quais nao antevé a possibilidade de as concluir com sucesso (originando expectativas de
eficacia pessoal negativas, expectativas de sucesso mais baixas ou mesmo de insucesso para
essas situagoes) (Bandura,1977).

De acordo com Bandura (1986, 1997), as crengas e as expectativas de auto-eficacia
podem variar e diferenciarem-se segundo trés dimensdes: 1) a magnitude — nivel de
dificuldade das tarefas que o sujeito acredita ser capaz de realizar com sucesso; 2) a forga —
nivel de convicgdo do sujeito relativamente as suas capacidades e competéncias para, através
do seu desempenho, alcangar um determinado resultado; 3) a generalidade — amplitude das
expectativas de auto-eficacia, que podem ser expectativas mais gerais (de realiza¢do escolar)
ou especificas (dominio da realizagdo matematica).

A evidéncia cientifica tem confirmado a relagdo positiva entre o elevado nivel de
auto-eficacia académica percebida e o desempenho escolar (Neves & Faria, 2007),
concluindo que expectativas mais altas estdo associadas: a intensificagdo do interesse € modo
como os alunos se preparam para alcancar os seus objectivos; aos melhores niveis de
realizagdo e resultados escolares, nomeadamente na Matematica (Barros, 1992; Bandura,
1994). A constatagdo desta relagdo positiva, estavel ao longo de varias investigagdes, tem

permitido aceitar a sua generalizacao a todas as populagdes de alunos, independentemente do
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género, da idade, do ano de escolaridade ou do percurso curricular frequentado.

As crencas de auto-eficicia determinam o nivel de motivagdo, de tal modo que,
quanto maior for a crenga, maior a persisténcia, esforco € empenho na concretizagdo de uma
tarefa e, como tal, maior probabilidade de obter sucesso. A percepcao de auto-eficacia
interfere na autoregulacao da motivagdo, na medida em que serve de referéncia para que o
individuo estabelega metas, perserve nos esforcos e reajuste os seus padrdes internos em
relacdo ao que consegue realizar (Bandura,1989). Para Bandura (1986) os julgamentos de
auto-eficacia actuam como mediadores entre a capaciades reais do aluno (conhecimentos e
habilidades) ¢ a propria performance, ou seja, contribuem para a predi¢ao do desempenho.

Para além das motivagdes de natureza intrinseca, a motivacdo do aluno pode ser
influenciada pela definicdo de objectivos académicos (objectivos de aprendizagem e de
realizacdo). A auséncia de objectivos ou de ambigdes face a desempenhos futuros fragiliza
um comportamento. E que uma acgfio so6 tem inicio com a defini¢do de uma meta que se
pretenda atingir ou com a vontade de realizar uma tarefa (Silva, 1999), o que nos leva a
aceitar a existéncia de uma relagao entre as aspiracdes € o desempenho escolar do aluno.

Apesar de termos focado essencialmente os efeitos pessoais da percep¢do de auto-
eficacia, o sujeito, enquanto ser social, ndo vive isolado. Muitos dos desafios e dificuldades
que enfrenta em ambiente escolar reflectem problemas interiorizados por um grupo exigindo,
como tal, um esfor¢o colectivo para produzir mudangas significativas. Referimo-nos a
situacdo particular dos alunos que frequentam um Percurso Alternativo, para quem a forga e
sucesso individual, passardo, necessariamente, pelo estabelecimento de um sentimento de
eficacia colectiva. A eficacia do grupo-turma conferira a cada aluno e aos grupos seguintes a
possibilidade de, com maior facilidade, aceitarem a ideia de que a crenga ou sentimento de
ineficicia comprometera o sucesso futuro e rumo das suas vidas. Os alunos que observam
outros a ter uma boa prestacdo ou um bom desempenho, experimentam uma emocao que os
motiva a terem eles proprios uma boa performance.

As dificuldades na Matematica estdo muitas vezes enraizadas numa crenca colectiva,
a qual dificulta a ac¢do dos que a pretendem contrariar. Quando um aluno confia no juizo de
outro (nos assuntos relacionados com a Matematica) e o ouve argumentar, de forma
persuasiva, que ¢ uma disciplina dificil, tal argumentacdo predispde-no a acreditar na sua
veracidade, ou seja, a transforma-la na crenga de que a Matematica ¢ complexa (Gil et al,
2004). Importa, assim, evitar que a crenga nas dificuldades matematicas se agudize ou que se

transforme em convic¢ao ou obstaculo intransponivel para os alunos.
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1.1.4 Teoria do desanimo aprendido de Seligman

O termo desanimo aprendido, amplamente estudado nas décadas de 70 ¢ 80 do

século XX, surge associado a diversas tradugdes: learned helplessness, desamparo aprendido,
abandono aprendido ou incontrolabilidade aprendida, entre outras (Barros, Barros & Neto,
1993). Em Portugal, tem também sido alvo de estudo por alguns investigadores (Vaz
Serra,1984; Barros,1992; Castro,1995; Fontaine & Faria, 1989). Na perspectiva de Fontaine e
Faria (1989), a expressao “Abandono Aprendido” representa um conceito mais abrangente,
permitindo englobar as dimensdes, afectiva (desanimo / desamparo), cognitiva e
comportamental desta sindrome. Esta sindrome caracteriza-se por um enfraquecimento na
realizacdo e baixa persisténcia, conduzindo, muitas vezes, a desisténcia ou abandono das
tarefas, acompanhada de sentimentos ou afectos negativos, como o desanimo. No nosso
estudo, usaremos a expressao “Desanimo Aprendido” de Seligman (1975).

Segundo Seligman (1975), todos os individuos experienciam situacdes de desanimo ja
que, em algum momento da sua vida, se v€em confrontados com situagdes que nao
controlam, que nao conseguem ultrapassar, ou em que os acontecimentos do meio sao
independentes do seu comportamento (situacdo de ndo contingéncia ou incontrolabilidade). O
desanimo aprendido representa uma sindrome cognitivo-comportamental em que ha uma
aprendizagem individual. Se os individuos sdo capazes de aprender a contingéncia através da
observagdo, sdo igualmente capazes de aprender que, na auséncia de contingéncia entre o
comportamento e o resultado, a ndo-contingéncia prevalece (Seligman,1975). Assim, quando
o individuo experiencia eventos negativos, que ocorrem independente das suas proprias
acgdes, ou “se envolve em situacdes incontrolaveis, aprende que os eventos nao dependem
das respostas, caindo no desanimo” (Seligman, 1975, cit. por Barros, Barros, & Neto, 1993,
p-37). Nesta situacdo, tende a considerar-se incapaz ¢ a generalizar as suas respostas de
impoténcia para outras situacoes idénticas. Acreditar que ndo € capaz, tende a fazer com este
suspenda novas tentativas, que desista de novas oportunidades e assuma uma postura de
passividade perante a derrota. Quando confrontado com novas situagdes, em que os eventos
sdo objectivamente contingentes, comporta-se como se estivesse numa situagdo nao
contingente, porque a percep¢ao anterior ja se generalizou.

De acordo com a Teoria do Desanimo Apreendido de Seligman (1975), até que o
sujeito atinja um estado de desanimo passa por trés estadios: 1) Percepcdo de que ndo ha
ligacdo entre o seu comportamento e os resultados obtidos; 2) Desenvolvimento de

expectativas de que no futuro continuara assim; 3) Apresentacao de disturbios emocionais.
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Relativamente aos efeitos desta sindrome, Castro (1985) menciona trés: déficits
cognitivos (o enfraquecimento na capacidade de detectar contingéncias actuais, com o
consequente decréscimo de aproveitamento); déficits motivacionais (falta de resposta ou
passividade que conduz o sujeito a um decréscimo no seu desempenho académico); deficits
emocionais (comportamento apatico).

Um estilo orientado para o desanimo traduz-se pela atribuigdo do fracasso a si proprio,
associando-se a verbalizagdes do tipo: "ndo sou inteligente", “nunca tive capacidades” ou *
nao tenho jeito para a Matematica”; por afirmagdes que expressam afectos negativos como,
por exemplo, " desisto de estudar Matematica". Este tipo de afirmag¢des sdo comummente
referidas por alguns alunos e, de forma mais frequente, pelos que frequentam um Percurso
Alternativo. Seguindo este raciocinio, € licito questionarmo-nos: Relativamente & amostra em
estudo, a percepcdo de ndo contingéncia ou incontrolabilidade esta a induzir ao desanimo
aprendido na Matematica? De que forma se repercute nos alunos dos dois percursos? Induz-
lhes, igualmente, um estilo orientado para o desdnimo? Que variaveis permitem que alguns
destes alunos, mesmo perante tarefas menos desafiantes, se mantenham atentos ¢ com
vontade de trabalhar enquanto outros abandonam precocemente as tarefas, mesmo sabendo
que sdo importantes na sua aprendizagem? Estas e outras questdes poderdo encontrar alguma
resposta nos comportamentos observaveis dos alunos (o comportamento de escolha,
persisténcia nas tarefas, regulacdo do esforco, entre outras) os quais poderdo servir de
indicadores da motivacdo, permitindo ao professor intervir, recorrendo a estratégias que
aumentem ou mantenham a predisposi¢ao do aluno para os assuntos escolares.

Abramson, Seligman & Teasdale (1978), tendo em conta a Teoria da Atribuicdo
Causal, reformularam a Teoria do Desanimo Aprendido, considerando que o desanimo
representa uma incompeténcia ou incapacidade pessoal do individuo para controlar os
resultados e que, contrariamente a um estado de desmotivacao temporario, pode constituir
uma situagdo muito penalizante para o aluno, podendo mesmo conduzi-lo a um estado de
apatia e passividade persistente. A experiéncia de desanimo propicia situagdes de afectos
negativos, ja que se torna dificil para qualquer individuo aceitar as suas limitagdes. Nesta
linha de pensamento, o conceito de desanimo aprendido pode identificar-se com a expectativa
de incontrolabilidade do constructo locus de controlo de Rotter (1966). Abramson et al
(1978), no seu modelo reformulado, introduziram mais uma dimensdo, a globalidade, as
dimensdes causais definidas por Weiner (1986). A globalidade refere-se a amplitude das
situacdes que uma causa pode abranger, j4 que algumas causas sdo especificas de uma

situagdo, enquanto outras se generalizam a outras situacoes e contextos. O desdnimo
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aprendido ¢, assim, visto numa perspectiva atribucional, permitindo especificar que o
individuo “aprende” que ha resultados que sdo independentes da accao.

Barros et al. (1993) referem que quando os sujeitos experienciam uma situagdo de
incontrolabilidade e, posteriormente, sdo confrontados com a mesma situacdo, mas
controlavel, tendem a reagir com passividade, o que nos leva a pensar que, a priori, ndo é
indiferente para o sujeito encontrar-se numa situacdo com expectativas positivas sobre as suas
capacidades ou em situacdo de desanimo. Na verdade, “os sujeitos induzidos em desanimo
rendem menos, utilizam estratégias menos adequadas na resolugdo de problemas” (Barros et
al.,1993, p.42) e apresentam baixas expectativas de sucesso. Comparando diferentes situagdes
de realizagdo, a situacdo de desanimo revela-se mais disfuncional em tarefas matematicas, do
que em situagdes de realiza¢do verbal, uma vez que as primeiras exigem maior persisténcia,
concentracdo, flexibilidade nas estratégias de resolugdo e mais tempo para a resolugdo de
tarefas dificeis, do que as segundas (Barros, 1996). Contrariamente, os que experienciam
situagdes controlaveis reagem melhor, evitando o desdnimo. Deste modo, o locus de controlo

funciona como uma varidvel mediadora entre o desanimo e o desempenho.
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CAPITULO 1I: CARACTERIZACAO DO CONSTRUCTO LOCUS DE

CONTROLO



37

INTRODUCAO

““O homem esta sempre disposto a negar tudo aquilo que ndo compreende.”
(Blaise Pascal)

A preocupacao com o controlo ou com o dominio das situagdes € tdo antiga quanto a

humanidade e tdo basica quanto a vida. Tal facto podera explicar-se pela necessidade que o
ser humano sente de controlar, ou ter competéncia para dirigir a sua vida, de tal modo que
estas experiéncias, ao tornarem-se parte integrante do seu processo individual, condicionam a
sua forma de agir e orientam as suas acc¢des futuras (Skinner, 1995). Talvez por isso, a
dimensao do controlo e da correlativa atribuicdo de causalidade seja um tema tdo pertinente
quanto actual e uma inesgotavel fonte de interesse para muitos investigadores.

O controlo percebido constitui uma capacidade desenvolvida pelos individuos no intuito
de compreenderem as causas dos acontecimentos da sua vida e uma forma de aprenderem a
lidar com os mesmos. Esta aptiddo, aprendida ou ndo, torna-se uma crenga de controlo
segundo a qual o individuo acredita que ¢ capaz de controlar os acontecimentos, de prever as
suas consequéncias e de definir estratégias que lhe permitam obter bons resultados.

Os primeiros estudos sobre controlo tiveram origem nos trabalhos publicados por Rotter
(1966), nos quais o conceito de locus de controlo assume um papel central, a par do reforco
na aprendizagem, apos o que se seguiu uma longa bibliografia sobre o controlo que as pessoas

exercem, ou nao, sobre os acontecimentos da sua vida.

2. Consideracdes em torno do conceito de locus de controlo
Nos anos 60 e 70 do século XX, o psicologo americano Julian Rotter (1966)

desenvolveu o conceito de locus de controlo, no ambito da sua Teoria da Aprendizagem
social. Associou-0 a uma expectativa generalizada relativa a fonte dos reforcos, ou seja, a
expectativa generalizada de alguém sobre a sua capacidade de controlar os acontecimentos
que se seguem as suas accoes. Contudo, ndo excluiu as expectativas especificas, ja que
admitiu que € a partir de situagdes especificas que se vai adquirindo consciéncia de um maior
ou menor dominio dos acontecimentos ¢ formando expectativas gerais (Barros et al., 1993).

O conceito de locus de controlo assumiu particular importancia por tentar integrar
diferentes correntes da Psicologia, designadamente o comportamentalismo e o cognitivismo,
por abordar fendmenos sociais importantes e por lidar com varidveis sociocognitivas da
personalidade tais como: a expectativa, o controlo e o reforgo. O estudo do constructo locus

de controlo, “crenca, percepgdo ou expectativa de controlo do refor¢co” (Barros, Barros, &
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Neto, 1993, p.9), incide sobre a percepcao do reforco e sobre a relagdo de dependéncia entre
um comportamento e suas consequéncias (Relvas,1986).

O conceito de comportamento, utilizado por Rotter, refere-se a qualquer ac¢do do
organismo que envolva a resposta a um estimulo significativo, que possa traduzir-se em
respostas motoras, respostas cognitivas ou respostas afectivas ou emocionais, entre outras
(Relvas, 1986). A avaliacdo e a previsdo do comportamento humano podem ser estudadas a
partir de quatro constructos basicos:

- O potencial do comportamento (behavior potential) que se refere a probabilidade de
ocorréncia de um comportamento numa dada situagdo ou conjunto de situacdes, em fungao da
obtencao de um reforgo. Este potencial vai sofrendo alteragdes com a vivéncia de novas
experiéncias pelo individuo. Remete para as experiéncias, e ndo para o individuo, a
responsabilidade pela alteracdo das expectativas, do valor do reforgo e do comportamento.

- O valor do reforgo (reiforcement value), considerando uma situagdo ideal em que a
possibilidade de ocorréncia dos diversos refor¢os € igual, pode ser definido pelo grau de
preferéncia por esse refor¢o traduzindo-se, por isso, num acto de escolha ou uma apreciagdo
dos diversos reforcos. Difere de sujeito para sujeito, originando diferentes expectativas,
conforme os seus interesses (Barros, Barros & Neto,1993). Se o valor da consequéncia
esperada for alto, o individuo comporta-se de modo a obté-lo. Se, pelo contrario, o valor for
baixo, este ndo se esfor¢ard para conseguir esse reforco. Exemplificando: um aluno que
valorize uma boa nota tenderd a esforcar-se por obté-la, estudando mais; Se considerar
indiferente o tipo de nota que obtém, provavelmente os seus comportamentos nao se dirigirdo
para o objectivo de ter uma boa nota, podendo desinvestir no estudo. Face ao exposto,
questionamos: A forma como os alunos PCA e PCC valorizam o sucesso ¢ determinante ou
diferenciadora do seu desempenho ou do esfor¢o despendido no estudo da matematica?

Barros, Barros e Neto (1993) realgaram que a probabilidade de ocorréncia de um
comportamento ¢ fun¢ao do valor subjectivo que o individuo atribui aos fins esperados, ja que
estes diferem na sua preferéncia em relacdo a determinado reforgo e no valor que, em termos
sociais, aprenderam a atribuir aos varios refor¢os ou grupo de reforcos disponiveis numa
situagdo (Relvas, 1986). No que se refere a dimensao temporal, embora se possa pensar que o
valor dos reforgos varie ao longo do tempo, estes apresentam alguma estabilidade, aceitando-
se que existe “um certo grau de consisténcia na preferéncia por um refor¢co” (Relvas, 1986,
p-136). Numa dimensdo pessoal, o valor do refor¢o pode variar em fungdo de experiéncias
prévias acumuladas, associagdes estabelecidas com outros reforgos ou da actividade cognitiva

do sujeito.
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A expectativa de reforco (expectancy) diz respeito a crenga de um individuo poder
alcangar os reforgos por si desejados (Barros et al., 1993), ou seja, a0 modo como o sujeito vé
internamente a probabilidade de que o reforco ira ocorrer em funcdo de um dado
comportamento, numa dada situa¢do. Tratar-se de um factor interno, dependente do individuo
e ndo de meras contingéncias externas. Neste sentido, um individuo eficaz serd o que
percepciona o comportamento como sendo influenciado por si € ndo por factores externos.

A importancia atribuida as expectativas ou ao valor do refor¢o difere de individuo
para individuo, pelo que o efeito do reforgo ndo resulta de uma relagdo automatica entre um
comportamento ¢ a consequéncia, mas sim das expectativas do sujeito ¢ do modo como
percebe a relagdo causal entre o seu comportamento e a recompensa dai resultante. Neste
sentido, Rotter atribuiu maior importancia & forma como a situagdo ¢ percebida e avaliada
pelo sujeito do que propriamente a situacao em si. Perante a realizagdo de uma tarefa, se um
aluno sentir inseguranga em completa-la, esta pode assumir um baixo valor reforgador para o
mesmo. Também a situagdo de fracasso em tarefas semelhantes pode conduzir a baixas
expectativas de receber o reforco, ainda que este seja valorizado. Neste sentido, para os alunos
com um historial de fracasso escolar, os refor¢os externos poderdo promover atitudes
positivas ou a vontade de ter €xito na escola.

O conceito de situacdo psicologica (psychological situation) refere-se a qualquer
aspecto da situacdo (ou ao seu todo) a qual o individuo esta a reagir. O comportamento
manifestado pelo individuo podera ser considerado como uma stimula de influéncias muiituas
do seu meio externo e interno. Ainda que a psicologia social tenha colocado a tonica dos seus
pressupostos em variaveis ambientais, a especificidade da situagao psicologica salienta, como
factor determinante do comportamento do individuo, a percepgdo subjectiva da ac¢do e das
diferentes experiéncias de vida. Neste sentido, Relvas (1986) refere que a interpretagdo de
uma situagdo deve sempre contemplar a sua descrigdo objectiva e o significado da mesma
para o individuo, j& que esta ¢ fundamental ao processo de tomada de decisdo. Do referido,
depreende-se que a teoria da aprendizagem social incorpora a interac¢do do individuo com o

seu meio significativo, na previsao do comportamento.

2.1 Locus de controlo segundo Rotter

Nas altimas trés décadas, o conceito de locus de controlo influenciou intimeras

investigacdes na drea da psicologia e aprendizagem escolar. Os primeiros estudos sobre
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controlo tiveram origem nos trabalhos publicados por Bialer (1961) e Rotter (1966), a partir
dos quais se seguiu uma longa bibliografia sobre o controlo que os sujeitos exercem, ou ndo,
sobre os acontecimentos da sua vida.

O vocabulo “locus de controlo”, originalmente concebido para ser utilizado pela
Matematica (Rotter, 1966), engloba o estudo da percep¢ao do controlo e das experiéncias
prévias que, de algum modo influenciam, ou determinam, as expectativas criadas.

O controlo representa uma habilidade percebida capaz de permitir ao aluno alterar
significativamente os eventos, ndo sendo necessario que estes exercam realmente esse
controlo, mas antes que o percebam, a ponto de se tornar determinante na resposta do aluno
(Burger,1989). A crenga de controlo refere-se ao que vai acontecer. O locus de controlo
designa: a tendéncia geral do individuo para desenvolver expectativas sobre o tipo de controlo
que ¢ capaz de fazer sobre os refor¢os por ele obtidos; uma caracteristica psicoldgica que
tipifica o grau em que o individuo percebe que o que lhe acontece no seu dia-a-dia ¢
consequéncia das suas accdes e, como tal, pode ser controlado por ele (controlo interno) ou,
como ndo tendo relacdo com o seu comportamento e, por isso, estd fora do seu controlo
(controlo externo). Estas expectativas surgem da multiplicidade de experiéncias que
caracterizam a aprendizagem social, segundo a qual diferentes reforcos se mostram
contingentes aos diversos comportamentos (Rotter, 1966).

A nocdo de reforgo, subjacente a definicao do LC de Rotter, associa-se a algo que, de
um modo empiricamente observavel, modifica um comportamento, fazendo aumentar ou
diminuir a sua ocorréncia. Se este aumentar o potencial do comportamento, representa um
reforco positivo; se, pelo contrario, fizer diminuir o potencial desse comportamento, ¢
considerado um refor¢o negativo. Os reforcos podem ainda classificar-se em: a) internos -
qualquer ac¢do, condi¢do ou estado que o sujeito percepciona como tendo algum valor para si
ou que lhe proporciona (in)satisfagdo; b) externos - acontecimentos que, a priori, sabemos
que apresentam um valor de reforgo predizivel para o sujeito (Rotter, 1973).

A dicotomia entre internalidade-externalidade surge ja referenciada na literatura
alusiva aos primordios da Humanidade, nas referéncias a sua luta entre o0 Bem ¢ o Mal, a
liberdade e ao fatalismo, a sua capacidade de dominar, ou ndo, os acontecimentos (Barros,
Barros, & Neto, 1993). As crengas internas e externas representam expectativas generalizadas
(semelhantes a tracos de personalidade) que reflectem diferencas individuais consistentes
(estaveis no individuo) quanto ao grau de percepgao da contingéncia ou independéncia entre o
comportamento do sujeito e os acontecimentos subsequentes, influenciando o seu

desempenho e diferenciando o individuo quanto ao seu tipo de auto-controlo. Rotter define
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estes dois tipos gerais de expectativas do seguinte modo:

“ Quando um refor¢o € percebido pelo sujeito como seguindo-se a uma ac¢io sua,
mas ndo sendo inteiramente contingente a essa ac¢ao, ¢ normalmente percebido como
o resultado de sorte, acaso, destino, sob o controlo do poder de outros, ou como
imprevisivel (...). Quando um acontecimento ¢ interpretado deste modo pelo sujeito,
diz-se que este possui uma crenga de controlo externo. Se o sujeito percebe que o
acontecimento ¢ contingente ao seu proprio comportamento ou a caracteristicas suas
relativamente permanentes, entdo, diz-se que apresenta uma crenca de controlo
interno” (Rotter 1966, p.1).

Inicialmente o constructo LC foi concebido como uma varidvel unidimensional
considerando que os sujeitos se distribuiam ao longo de um continuum de acordo com a sua
crenga de controlo. Nesta dimensdo bipolar, num pdlo extremo encontra-se a internalidade e,
no outro, a externalidade. Levenson (1974) criticou esta postura de Rotter e defendeu a sua
multidimensionalidade, postulando trés dimensdes para o LC: 1) dimensdo pessoal - a fonte
de controlo reside no proprio individuo; 2) dimensdo social - a fonte de controlo ¢
representada por “Outros Poderosos”, como a familia ou os professores. Segundo Levenson
(1974) os sujeitos que acreditavam que “outros poderosos” controlavam as suas vidas podiam
agir de modo diferente dos que acreditavam que os acontecimentos das suas vidas surgiam de
forma imprevisivel; 3) dimensdo impessoal - a fonte de controlo ¢ a sorte, 0 acaso ou o
destino. Outros autores, como Weiner (1979) e Bandura (1977), rejeitaram também a
unidimensionalidde do LC. O primeiro, distinguindo as crengas quanto ao locus de
causalidade, estabilidade e controlabilidade; o segundo distinguindo as expectativas relativas
aos resultados (crenga de que um comportamento conduz a um determinado resultado) das
expectativas de auto-eficacia (crenca de que se pode executar com sucesso 0 comportamento
necessario ao efeito desejado).

Enquanto constructo multidimensional, o LC inclui trés tipos de expectativas: A
expectativa de internalidade (contingéncia), referente a crenca do sujeito de que os reforcos
sdo dependentes dos seus comportamentos ou caracteristicas pessoais; A expectativa de
incontrolabilidade (n3o contingéncia ou desanimo) relativa a crenga do sujeito de que os
acontecimentos sdo independentes dos seus comportamentos, sendo controlados por um
agente externo; A expectativa de sorte, relativa a crenca de que os acontecimentos sio
controlados pela sorte. Para além das expectativas generalizadas de controlo, Rotter (1954)
distingue ainda as expectativas de reforco ou sucesso, relativas a crenga na obten¢do de um
determinado resultado. Estas percepcdes, consideradas determinantes nas atitudes do
individuo, permitem-lhe procurar informagdes, realizar escolhas ou tomar decisdes, tendo em

vista atingir os seus objectivos.
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Rotter (1987) acredita que as crengas (locus de controlo ¢ a competéncia percebida),
pelo seu efeito de avaliagdo inicial, protegem o sujeito de eventos causadores de stress. O
efeito protector do controlo percebido proporciona-lhe a capacidade de escolher os melhores
meios para atingir os fins visados evitando, simultaneamente, a repeticdo de experiéncias
frustrantes. O controlo percebido funciona, assim, como um modelo tripartido de crengas -
crengas de controlo, crengas de capacidade e crengas de estratégia. A Figura 3 explicita a

influéncia do locus de controlo dentro do sistema de crengas de Rotter (1966).

(Crenqa reguladora] ( Acgdo ]

Esfor¢o
Locus de controlo ot
Intensidade Sucesso
Interno N
Persisténcia Fracasso
Externo e
Inicio de resposta

Figura 3:Influéncia do sistema de crengas de Rotter (1966)

2.2.1 Desenvolvimento das expectativas de locus de controlo
O desenvolvimento das expectativas de controlo pessoal parece resultar de um

processo de aprendizagem social ao longo da vida, decorrente da observacdo ou das
instrucdes e incentivos fornecidos por outros elementos significativos para o desenvolvimento
do sujeito. As percepcdes de internalidade e de controlabilidade estdo sujeitas a processos
desenvolvimentais mas, desde muito cedo, as criancas conseguem identificar as
consequéncias das suas atribuigdes, internas ou externas. Reconhecem que as atribuigdes
internas lhes concedem maiores recompensas por parte dos outros, quando os resultados sdo
positivos, enquanto as segundas lhe oferecem maior protec¢do em situagdo de resultados
negativos.

Durante a infancia, a familia desempenha um papel crucial no desenvolvimento de
uma no¢ao do mundo como espago seguro, previsivel e controlavel. Representa, também, um
modelo de acgdo de agentes reforgadores dos comportamentos e esforcos de controlo do
ambiente e de padroes de comparagdo. Com o ingresso na escola, o papel da familia ¢
secundarizado em detrimento da influéncia dos pares. As criangas e jovens comparam-se com
0s seus pares e consolidam a crenga de que os seus resultados escolares dependem, ou ndo,
dos seus esforgos (controlo interno) ou seja, comecam a associar os resultados das suas
experiéncias as suas acgdes. Na adolescéncia, tornam-se gradualmente mais auto-conscientes
do sentido de controlo pessoal o qual podera afectar, ou ser afectado, pelo seu relacionamento
social. Esta alteracdo de orientagdo (de externalidade para a internalidade) implica a

capacidade de categorizar os acontecimentos em termos de sucesso e fracasso (Bialer,1961).
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Segundo Faria (1998a) os alunos mais novos percepcionam as causas como mais externas,
instaveis e incontrolaveis, relativamente aos mais velhos. A medida que o aluno avanga para
niveis de ensino mais exigentes, vai adquirindo consciéncia da necessidade de se tornar mais
responsavel, autonomo e estdvel nos seus resultados escolares. Como tal, aumenta a
probabilidade de desenvolver percepgdes de maior internalidade, controlabilidade e
estabilidade (Neves, 2007). Por outro lado, podera também levar & formagdo de padrdes
atribucionais mais defensivos, associados a percepcdes de menor internalidade e
controlabilidade. Diversos estudos (Di Vesta e Thompson, 1970; Katkovsky et al, 1987, cit.
por Barros et al., 1993, p.74) demonstraram que as crian¢as mais internas foram as que
receberam uma educacdo com maior independéncia, enquanto pais mais hostis e punitivos
tendem a induzir nos seus filhos o predominio de crengas externas.

Relativamente a evolugdo do locus de controlo, da infancia até a adolescéncia, parece
que uma certa tendéncia se define precocemente e se mantém estavel ou se desenvolve
gradualmente, no sentido de um crescente controlo interno (redugao do locus de controlo
externo). Esta ideia ¢ confirmada em estudos que predisseram que as percepgdes de controlo
interno aumentam com a idade, ou seja, que a medida que os alunos avangam na escolaridade,
se percebem ““a si proprios como mais capazes de determinar os acontecimentos a sua volta”

(Fernandes & Fontaine, 1996).

2.2 Locus de controlo segundo Palenzuela

Locus de controlo, auto-eficacia e expectativa de resultado, representam trés tipos de

expectativas associadas a teoria da aprendizagem social de Rotter (1966). Na defini¢do do
constructo, Rotter interpunha entre a relagdo individuo — resultado, as expectativas de locus de
controlo interno Versus externo (associadas a possibilidade dos acontecimentos serem, ou nao,
contingentes as acgdes € em que medida o sujeito acredita na sorte). Palenzuela (1989)
renovou a definicdo do constructo introduzindo uma relagdo adicional — a expectativa de
sucesso — entre o individuo, o comportamento assumido e o resultado obtido. Ao introduzir
este novo tipo de expectativa (avaliagdo subjectiva do sujeito sobre a possibilidade de
conseguir alcangar o resultado desejado), a auto-eficacia e o locus de controlo passam a ser
considerados como determinantes da expectativa de sucesso. Assim, a teoria do locus de
controlo de Rotter, reformulada por Palenzuela (1989), passou a assumir o caracter de modelo
integrador de trés parametros ou dimensdes do controlo pessoal:

1) A motivagdo de controlo que realga os efeitos da aprendizagem e as diferengas
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individuais relacionadas com o desejo ou necessidade de controlo;

2) O controlo percebido, associado a trés perspectivas diferentes: a perspectiva
atribucional, enraizada nos trabalhos de Heider (1958); a perspectiva de Deci (1975) sobre a
motivagdo intrinseca; e aos trabalhos de Weiner (1979) sobre as atribuigdes causais das
consequéncias do comportamento ou seja, do sucesso e fracasso.

3) O controlo real que se manifesta quando o individuo fixa metas que lhe permitem
auto-regular a sua motivagdo e comportamento, condicionando, simultaneamente, os proprios

refor¢os, num determinado nivel de execugao (auto-motivacao).

2.3 Avaliacao do constructo locus de controlo

A avaliacdo do locus de controlo tem suscitado alguns problemas de ordem

metodoldgica (forma e validagdo da escala) ou associados a natureza do conceito e a
ambiguidade da sua dimensionalidade (Barros, Barros & Neto, 1993). Medir varidveis
sociocognitivas da personalidade ndo constitui, por si s6, tarefa facil. Se, a este aspecto,
associarmos o facto do constructo LC poder ser confundido com constructos afins, a situagao
da sua medida torna-se ainda mais complexa fazendo com que, por vezes, escalas como a de
locus de controlo de Rotter sejam usadas para avaliar atribui¢des e vice-versa.

Phares (1957) desenvolveu os primeiros esforcos para avaliar as expectativas
generalizadas de controlo interno e externo em adultos. Contudo, foi Rotter (1966) quem, a
partir dos trabalhos de Phares (1957), criou a primeira Escala de Controlo Interno-Externo,
destinada a avaliar as expectativas generalizadas de controlo dos individuos em diversas
situagdes da vida. Esta escala, apresentada em formato de escolha forcada e com 29 itens,
subdivide-se em seis subcategorias: (1) reconhecimento académico; (2) reconhecimento
social; (3) amor e afeicdo; (4) dominancia / ascendéncia; (5) crengas sociopoliticas; (6)
filosofia de vida. Esta escala tem revelado que o LC ¢ uma variavel importante no estudo da
personalidade.

Rotter concebeu, inicialmente, o seu constructo como unidimensional limitando-o a
internalidade ou externalidade. Tal facto suscitou algumas criticas associadas a possibilidade
do mesmo ocultar algumas componentes do locus de controlo e consequentemente, reduzir o
seu poder preditivo. Na opinido de Phares (1978), ao usar ao usar expectativas generalizadas,
que cobrem um vasto leque de situagdes, a escala tornava-se menos preditiva, ja que os

comportamentos baseados nas crencas de LC podem relacionar-se com uma determinada area
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especifica sem necessariamente, se generalizarem a outras situagoes.

Em 1973, Hanna Levenson questionou a validade do conceito locus de controlo ¢ a
sua unidimensionalidade, desenvolvendo uma escala multidimensional com trés dimensoes
para o LC: a dimensdo pessoal — a fonte de controlo é o proprio individuo; a dimensao social
— o controlo ¢ representado por outros individuos; a dimensao impessoal — o controlo refere-
se a sorte, ao acaso ou ao destino. A externalidade do LC fica, assim, dividida entre as pessoas
que acreditam no poder de outros sobre si proprias € nas que julgam o mundo como
imprevisivel e incontrolavel.

Nos estudos que visavam isolar alguns factores da escala I-E de Rotter e averiguar a
sua multidimensionalidade, as analises factoriais reportaram resultados que permitem assumir
a multidimensionalidade do constructo. Enquanto a componente internalidade/externalidade
surge como uma varidvel relativamente estavel, a componente externalidade tem-se revelado
consistentemente multidimensional.

Apesar das criticas que ao longo do tempo tém sido imputadas a escala de
expectativas generalizadas de controlo do reforco de Rotter (1966), a mesma tem continuado
a ser usada em milhares de investigagdes, para avaliacdo das crengas de controlo em jovens e
adultos. Esta escala encontra-se traduzida e validada para a populagdo portuguesa (Barros,
Barros & Neto,1989).

A partir dessa escala, muitas outras (unidimensionais e multidimensionais) foram
concebidas para avaliagdo das expectativas de controlo em dominios especificos,
nomeadamente no dominio académico. Destacamos a escala criada por Palenzuela (1988 b).
Este autor, na sequéncia dos estudos do locus de contolo de Rotter, e insatisfeito com a escala
existente (escala I-E), elaborou a escala Multidimensional Academic — Specific Locus of
Control - MASLOC, para alunos do 3° Ciclo do Ensino Basico, constituida por 15 itens
distribuidos,  equitativamente, pelos factores: internalidade; externalidade por
incontrolabilidade ou desanimo; externalidade devido a sorte. Esta escala encontra-se
traduzida e adaptada para a populacdo portuguesa por Barros (1992) e serd apresentada, de
forma mais detalhada, no Capitulo III do nosso estudo (Ponto 3.6.1). Salientamos, ainda,
outras escalas traduzidas e validadas para a populagdo portuguesa, nomeadamente: a escala de
Trice (1985) — Academic Locus of Control Scale for College Students — para estudantes
universitarios; a escala de Brewin (1981) para avaliacdo da atribuicdo de responsabilidade
pelos resultados; a escala de Crandall, Katkovsky e Crandall (1965) — Intellectual

Achievement Responsibility Questionaire - IAR, destinada a criangas ¢ adolescentes.
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2.4 Locus de controlo versus atribuigdo causal

O constructo locus de controlo e a atribuicao de causalidade constituem variaveis

sobre as quais ainda recai alguma confusdo. Procurando distinguir estes dois conceitos,
poderemos afirmar que o locus de controlo ¢, fundamentalmente, uma variavel do tipo
expectativa, orientada para a “categoria do possivel” (Lourengo & Barros, 1997, p.65).
Antecipa o efeito das causas que ocorrerem € por isso, representa uma situagao anterior a
ac¢do, ou seja, uma expectativa prévia. Ja a atribuicao causal, representa uma variavel do tipo
interpretativo que procura atribuir causas aos efeitos ja ocorridos. Representa um raciocinio a
posteriori, procura atribuir as causas dos resultados ao sujeito ou ao exterior, estando
orientado para “a categoria do real” (Lourenco & Barros, 1997, p.65).

Rotter (1982) defende a proximidade, ou at¢ mesmo a complementaridade, entre
locus de controlo e a atribuigdo de causalidade, dado que a percepgao de controlo dos reforgos
pode ter implicita uma atribuicdo de causalidade que se explicita, de forma particular, quando
o reforgo se afasta do esperado, positivamente ou negativamente. Por seu turno, Weiner
(1979) considera estas duas dimensdes como distintas, separando o locus de controlo em
“locus” e “controlo”. Segundo esta divisdo, o locus relaciona-se com a causalidade e diz
respeito a internalidade ou externalidade da causa do reforco. O controlo refere-se a
controlabilidade ou incontrolabilidade da causa do reforgo, a qual pode ser interna ou externa
e, cada uma delas, controlavel ou incontrolavel. A Figura 4 esquematiza a separagdo do locus

de controlo segundo Weiner (1979).

( Causa controlavel )
Causa incontrolavel )<:

Figura 4: Separacéo do locus de controlo em “locus” e “controlo” (Weiner,1979)

Locus de
controlo

Luginbuhl, Crowe e Kahan (1975), citados por Barros et al (1993), numa investigagéo
realizada sobre auto-percepcao do fracasso ou sucesso, tendo em conta as atribui¢des causais
de Weiner, confirmaram que o sucesso ¢ essencialmente percebido pelos sujeitos como
determinado por causas internas e que, quando o fracasso ¢ atribuido a factores internos, este
se relaciona com causas instaveis.

Por outro lado, quando o sucesso ¢ atribuido a factores controlaveis (esfor¢o), o
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fracasso ¢ percepcionado como sendo determinado por factores estaveis, sejam eles internos
(auséncia de competéncia para determinada tarefa) ou externos (dificuldade da tarefa). Estes
factores podem ser interpretados, diferentemente, pelo sujeito. Se para um individuo a sorte
pode ser percebida como externa e instavel, para outro, pode ser considerada uma propriedade
relativamente duravel e pessoal. Também o esforco pode ser interpretado diferentemente,
conforme se trate de um fracasso ou sucesso. O sucesso atribuido ao esforgo promove a
crenca de que o esforco ¢ uma caracteristica estavel. Se, pelo contrario, o fracasso for
atribuido a falta de esforgo, pode induzir o individuo a trabalhar mais.

Categorizar as causas em dimensdes nem sempre representa uma tarefa linear ja que,
a procura das causas, difere de sujeito para sujeito. Uma mesma causa pode exprimir
diferentes significados em fun¢do de um contexto (Weiner, 1979, 1983). Os estudos que tém
analisado as atribui¢oes dos alunos aos resultados escolares incluem, entre as atribui¢des mais
frequentes, quatro causas principais: 1) a capacidade; 2) o esforco; 3) a dificuldade da tarefa;
4) a sorte. Na Tabela 3 apresentamos um conjunto de causas propostas por Weiner (1979) e
algumas atribuicoes realizadas pelos alunos (Barros, 2001).

Tabela 3: AtribuicGes dos alunos em fun¢éo dos resultados escolares (Barros, 2001, p.91)

Causa Tipo de atribuicéo e percepcédo do aluno
Interna estavel controlavel Esfor¢o —““Sou capaz”
Interna estavel incontrolavel Capacidade — ““ Nao sou capaz”
Interna instavel controlavel Esforgo imediato — “Nao me preparei
Interna instavel incontrolavel Disposigao — ““ Nao estava disposto”
Externa estavel controlavel Atitude do professor — “Nao simpatiza comigo”
Externa estavel incontrolavel Dificuldade da tarefa — “O exame era demasiado facil/dificil”
Externa instavel controlavel Ajuda esporadica — “Nunca teria passado sem ajuda”
Externa instavel incontrolavel | Sorte — “Saiu/ndo saiu no exame/teste o que estudei melhor”

2.5 Singularidades da variavel locus de controlo entre os sujeitos — Influéncia no

desempenho académico

A base conceptual de um modelo de ac¢do de controlo psicolégico pode encontrar

fundamentag@o nas teorias sobre o locus de controlo de Rotter (1966), no desanimo aprendido
de Seligman (1975), na auto-eficacia de Bandura (1977) e na atribui¢do de causalidade de
Weiner (1985). Estas teorias procuram explicar de que modo as experiéncias de controlo
contribuem, por um lado, para a construgdo de crengas pessoais e, por outro lado, como ¢ que

estas mesmas crengas promovem, ou nao, interac¢des eficazes do sujeito com os outros ou
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com os eventos da sua vida.

O locus de controlo traduz-se numa percepgao individual sobre a fonte (externa ou
interna) do controlo dos eventos (Rotter, 1966). A aprendizagem do desanimo tem por base as
experiéncias negativas que ocorrem independente das ac¢des do sujeito, levando-os a
acreditar que as suas respostas sao ineficazes para o controlo das situagdes (Seligman, 1975).
A auto-eficdcia define-se como uma crenga sobre a influéncia positiva das respostas do
sujeito nas consequéncias de eventos (Bandura, 1977). A atribui¢do de causalidade manifesta-
se no questionamento sobre as causas dos acontecimentos (influéncia de outros, o destino, o
acaso, a sorte ou esforco pessoal) (Weiner, 1985).

As expectativas que estdo na base do locus de controlo tém constituido um
referencial para o estudo de alguns constructos sociocognitivos e da personalidade. Nesse
sentido, o LC tem sido estudado e comparado com constructos afins, nomeadamente com:
as atribui¢des de causalidade; o desanimo aprendido; a eficacia pessoal; as expectativas de
reforco; a persisténcia; o desempenho académico. Surgem, assim, diversos estudos,
nacionais e internacionais, relacionados com a temdtica, de entre os quais apenas
salientamos alguns. A nivel internacional: Phares (1978), num estudo envolvendo
individuos do 3° ao 12° ano de escolaridade, relacionou o locus de controlo com a auto-
estima e a motivagao para o esfor¢co; Gordon, Jones e Short (1997) procuraram compreender
a relagdo entre locus de controlo e a persisténcia face a uma tarefa; Rotter (1996) e Joe
(1971) relacionaram o controlo do refor¢o das criangas com o estilo educativo dos pais;
Lifshitz ¢ Ramot (1978) estudaram a variagdo da internalidade com a idade; Prawat,
Grissom e Parish (1979) relacionaram o locus de controlo com a variavel género. Também
em Portugal, sobretudo a partir da década de 80, o LC tem sido objecto de estudo por alguns
investigadores: Relvas (1983, 1886); Barros (1996); Vaz Serra, Firmino e Matos (1987);
Firmino e Vaz Serra (1987); Barros, Barros e Neto (1989); Barros e Barros (1993); Neto,
Barros e Barros (1990); Almeida (1991); Neves e Faria (2007); Lemos (2009).

2.5.1 (Des)Vantagens da internalidade sobre a externalidade
Pensamos ser consensual a ideia de que o tipo de orientacdo, interna ou externa,

interfere no desempenho académico, o0 mesmo ndo acontecendo quando nos interrogamos
sobre qual das orientagdes promover em detrimento da outra. Nesse sentido, procuramos
aflorar, ainda que de forma muito breve, alguns aspectos relativos as (des)vantagens de cada
tendéncia.

A externalidade ou internalidade ndo representa uma predisposicao da personalidade
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do individuo. Condi¢oes adversas podem promover a passagem de locus de controlo interno
para externo. Deci e Ryan (1997) afirmam que, ao longo da escolaridade, se regista um
acréscimo de pressdo externa no sentido de “exigir’”’ ao aluno cada vez melhores desempenhos
(de que ¢ exemplo a necessidade de conseguir boas médias para ingresso em determinados
cursos do Ensino Superior), exigéncia que ¢, muitas vezes, acompanhada de um aumento da
competicdo entre os alunos. Neste contexto, a internalidade apoia uma concep¢do da
motivagdo intrinseca. Representa como que um processo proactivo, mediante o qual as
regulagdes externas sao transformadas em auto-regulacoes, transformando-se em objectivos e
crengas pessoais. No caso especifico da Matematica, aceitamos que parte do interesse,
curiosidade e disponibilidade para aprender ou da vontade de melhorar competéncias actuais,
possa ser activada por controlo externo. A crescente contingéncia e pressdo sobre a
aprendizagem do estudante poderdo conduzir a que estes, progressivamente, se Vvao
focalizando em aspectos extrinsecos as actividades propostas (notas).

Em contexto escolar, os sujeitos identificados com LC interno: entendem o sucesso
escolar como consequéncia das suas proprias ac¢oes; manifestam um nivel mais elevado de
empenho e aspiragdo nas tarefas escolares, quando comparados com os que possuem um LC
externo (Rotter, 1966,1990), caracteristicas que se repercutem num maior sucesso escolar;
obtém melhores resultados escolares, quando comparados com os sujeitos externos (Altman
& Arambasich, 1982); tendem a estar mais atentos aos aspectos do meio ambiente que lhes
fornecem informagdes uteis para comportamentos futuros; empenham-se mais no alcance dos
seus objectivos; valorizam mais as competéncias ou esfor¢os de realizagdo (Rotter,1966);
tendem a evitar a incerteza, questionando quando tém davidas (Lefcourt, 1976); apresentam
uma atitude mais positiva em relagdo as tarefas escolares; manifestam inferiores niveis de
ansiedade (Croucher & Reid,1982) e menor tendéncia para a depressao (Lourengo & Barros,
1997); preferem actividades escolares que fujam a rotina e que, como tal, se afigurem mais
desafiantes (Boggiano, Main & Katz,1988).

Ao atribuirem a si proprios a capacidade de mediar as recompensas, incorporam nas
suas ac¢des maior motivagao e renovam esfor¢os para alcangar o sucesso - estudando mais ou
persistindo na tentativa de encontrar outras solugdes (Rodrigues,1981). Quando estd em causa
a competéncia, usam melhor a informagdo, controlam melhor o meio envolvente e obtém
melhores resultados (Joe, 1971), enquanto os externos relinem vantagens em relagdo a estes
nas situacdes onde domina a sorte. Para os sujeitos internos, o sucesso constitui um grande
reforco, o que ndo acontece com os externos, dado que estes ndo se sentem responsaveis pelo

mesmo (Barros, Barros, & Neto, 1993). A tendéncia para uma orientacdo interna surge,
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assim, como um ideal a atingir em termos de crencas de LC, ja que os sujeitos parecem
funcionar de modo mais ajustado em tarefas que exijam mais esfor¢o e persisténcia no
dominio escolar (Lourengo & Barros, 1997).

Os sujeitos externos mostram-se, em geral, mais agressivos (devido a frustragdo),
desconfiados de si e dos outros, recorrendo regularmente a mecanismos de defesa e
perspectivando um futuro mais negativo (Lefcourt, 1976). Como tal, desanimam mais
facilmente e tendem a reduzir a sua persisténcia, por acreditarem que ndo vale a pena
esforcarem-se, que o destino ndo estd nas suas maos e, portanto, que os resultados que obtém
se devem a factores que ndo controlam.

Os argumentos expostos tém conduzido a aceitar-se a existéncia de uma correlagao
significativa entre internalidade e o sucesso (Dudley-Marling, Snider & Tarder, 1982), a
associacdo da internalidade a caracteristicas mais positivas € a admitir-se que esta reune
vantagens sobre a externalidade. No entanto, nem sempre assim acontece. Strickland (1989),
ao analisar alguma literatura sobre LC concluiu que os sujeitos internos nem sempre
implementam comportamentos ajustados ao sucesso. E que a sua capacidade para confrontar
e questionar as situagdes pode leva-los a utilizarem estratégias inadequadas (tipicas dos
sujeitos habituados a elevados niveis de stress) e a um desajuste dos seus comportamentos.
Por outro lado, ao assumirem-se como menos susceptiveis ao insucesso, apresentam menor
motivagdo para aderir a novas estratégias podendo, quando se sentem ameacados, realizar
accdes da sua iniciativa e nem sempre correctas, inviabilizadoras de melhores resultados
académicos. Ao invés destes, os sujeitos com orientagdo mais externa, sentindo-se mais
vulneraveis, procuram seguir de forma mais rigorosa as orientagdes dos professores e tendem
a implementar um maior niimero de comportamentos de controlo, favorecedores do sucesso.
Peixoto (1991a), num estudo em que pretendia analisar o efeito das expectativas de locus de
controlo e do exercicio metacognitivo sobre o desempenho, verificou que 69% dos sujeitos,
com elevadas expectativas de auto-eficacia, mostravam possuir locus de controlo externo.

Tornar-se dependente de um controlo externo (dependente de outros significativos —
professores) pode constituir uma estratégia adaptativa e positiva, nas situagdes em que as
oportunidades de controlo ndo propiciaram o desenvolvimento de crengas de controlo
pessoais eficazes. Nestas circunstancias, a manuten¢do de falta de controlo conduziria a
dificuldades acrescidas. Este controlo secunddrio, partilhado com outros poderosos
possuidores de meios mais eficazes, permite influenciar a situacdo pessoal e proporcionar
condigdes para que o aluno atinja os objectivos desejados ou seja, em determinadas situacdes,

ser externo pode constituir uma forma de promover as mudancas desejaveis. Também Rotter
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(1966) alertou para o facto de uma orientagdo excessivamente interna poder ser tdo nefasta
quanto uma orientacdo demasiado externa. E porqué? Porque tal tendéncia pode criar no
individuo demasiadas ilusdes sobre o seu Self, sobre a sua capacidade de controlar o
incontrolavel ou sobre os seus limites. Expectativas demasiado elevadas de sucesso tém,
assim, elevada probabilidade de poderem vir a ndo ser confirmadas, facto que pode baixar em
demasia as expectativas futuras e enfraquecer a distin¢@o entre a realidade e a representagdo
que o sujeito dela faz (Barros, Barros & Neto, 1993; Lourenco & Barros,1997).Assim, uma
orientagdo externa moderada em relacdo ao que pode ser controlavel, ou uma orientagdo
externa firme em relacdo ao que ¢ incontrolavel, pode também ser benéfica (Lourengo &
Barros,1997).

O conhecimento do locus de controlo dos alunos reveste-se de grande utilidade na
situagdo de planeamento de programas de interven¢do que visem alterar percepgdes e
melhorar desempenhos. Perante a definicdo de estratégias, os alunos com orientagdo mais
interna poderao necessitar de um maior envolvimento na escolha de uma alternativa ou de
uma maior responsabilizacdo na sua execugdo. Ao invés destes, os alunos com orientagdo
mais externa necessitardo de mais apoio e de compreender a importancia de cooperarem nas
estratégias propostas. Assim, o locus de controlo interno pode representar uma condigdo
necessaria, mas nao suficiente, para o aluno desencadear comportamentos adequados de
controlo. Se, até certo ponto, os resultados escolares dependem do comportamento e atitude
do aluno face ao estudo, o facto de este valorizar os resultados obtidos e se sentir responséavel
pelos mesmos, ndo garante que se sinta capaz de tomar iniciativas adequadas para controlar as
suas acgdes. E aqui que, em nossa opinido, se integram os conceitos de percepgio de controlo
dos resultados e de auto-eficdcia matemadtica ou seja, que se aproxima a Teoria da
Aprendizagem Social de Rotter a de auto-eficacia de Bandura. Torna-se necessario introduzir
uma nova dimensdo da personalidade que avalie as expectativas do sujeito quanto a sua
capacidade de poder influenciar efectivamente o ambiente, ou seja, uma combinacdo do
sentido de auto-eficacia global (definido por Bandura) com o locus de controlo (definido por

Rotter).

2.5.2 Afectividade enquanto expectativa percebida

"Os bons alunos aprendem a matematica numérica, os alunos fascinantes vao mais
além: aprendem a matematica da emocao, que ndo da resto zero, e que rompe com a
regra da logica (...)." (Cury, 2006, p.89)

Na linha da teoria da aprendizagem social de Rotter (1966), parte da aprendizagem
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processa-se no ambiente social e cultural no qual o sujeito vive, age e estabelece relagdes
sociais. Neste processo de actividade e de relagdo com os outros, desenvolve e experimenta a
afectividade, ou seja, ao agir desenvolve cognicdes e sentimentos. O modo como estes
sentimentos s3o experimentados pelo sujeito depende da forma como decorrem as tarefas
(com sucesso ou insucesso), dos obstaculos encontrados e das tentativas desenvolvidas para
os superar em fun¢do do potencial afectivo proprio de cada um. A componente afectiva em
educacdo inclui emocgdes tais como: o orgulho (associado a habilidade); a satisfacdo pessoal
(associada ao esfor¢o); a resignacdo (associada a falta de capacidade); o sentimento de culpa
(associada a falta de esforco).

Antonio Damasio (2004) estudou o papel das emocdes e sentimentos no
funcionamento cognitivo, tendo concluindo que existia uma interac¢ao entre razao € emogao,
e entre afectividade e inteligéncia. Para este autor, o sentimento representa: a percepcao do
pensamento sobre um determinado assunto e sobre a causa que lhe deu origem; a percepcao
de uma certa forma de pensar; a forma como o cérebro se ocupa das tarefas, nomeadamente
da cognicao.

A importancia de compreender os aspectos afectivos presentes no processo ensino-
aprendizagem, e de atender ao papel da afectividade e as suas repercussdes no desempenho na
Matematica, reside no facto de estes influenciarem a atengao ¢ a motivagao, constituindo um
dos principais determinantes do desempenho escolar dos alunos. Nao podendo ser
desvinculados de outros componentes cognitivos, torna-se necessario, neste contexto, atender
a dialéctica sentimentos/cogni¢ao no quotidiano escolar.

As manifestagdes de afectividade demonstradas pelos alunos permitem-nos aceitar a
influéncia desta dimensdo na forma como mobilizam esfor¢os para realizar tarefas
matematicas ou como revelam comportamentos de persisténcia ou de desisténcia perante as
tarefas. Quando se estabelecem relagdes positivas numa sala de aula, os alunos manifestam
interesse, entusiasmo, empenho e confianga. Barros de Oliveira (2004) defende que os lagos
emocionais e emocoes positivas (bem-estar, satisfagdo e optimismo) que se conseguem
estabelecer, contribuem para o alargamento do campo cognitivo de cada aluno. Neste sentido,
Simon (1982) sugere a utilizagdo do termo “afecto” num sentido mais amplo e multifacetado,
que engloba as seguintes componentes: crengas, atitudes, emogdes, sentimentos, motivagao e
atribui¢ao causal.

Estudos realizados sobre o papel da afectividade no ensino-aprendizagem da
Matematica (Torisu & Ferreira, 2009) demostraram que o afecto, a par das metodologias

utilizadas pelo professor para promover a aprendizagem, sao elementos indissocidveis.
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Também um estudo realizado por Neves (2007), no sentido de compreender a forma como se

manifesta a afectividade nos comportamentos dos alunos e as suas implicagdes na

aprendizagem matematica, confirmou a existéncia de uma relagdo positiva entre estas

variaveis. Na Tabela 4, apresentamos algumas relacdes entre as cogni¢des, os afectos e o

comportamento manifestado pelo aluno, conforme se refira a um padrao de desisténcia ou de

persisténcia.

Tabela 4: Cognigdes, afectos e comportamentos em situacao de fracasso (Neves, 2007)

Cognicoes

Afectos

Comportamentos

Padrao de desisténcia

- Percepcdes negativas acerca de si
proprio e da situagdo de realizagéo.

- Subestimagdo de sucessos anteriores e
sobrestimagado de fracassos.

- Atribuicdo do fracasso a falta de
inteligéncia, de memoria e de
competéncia.

- Formagdo de baixas expectativas de
sucesso para futuras realizacoes.

- Percepcdo das dificuldades e dos erros
como ameaga a competéncia e a
imagem pessoal.

- Percepcdo do esforco como um
aspecto inutil.

- Expressdo de afectos
predominantemente
negativos dirigidos a
situacdo de realizacdo e
a si proprio
(desvalorizagdo pessoal
e auto-estima
negativa).

Padr&o de persisténcia

- PercepcOes positivas acerca de si

proprio e da situagdo de realizagdo.

- Valorizagdo do numero de problemas
resolvidos anteriormente com sucesso.

- Valorizagdo dos sucessos anteriores
enquanto factor preditivo da realizacdo
actual.

- Auséncia de atribuigdes para o fracasso
ou atribui¢des a falta de esforgo.

- Formagdo de expectativas de sucesso
positivas para futuras realizagoes.

- Percepgdo das dificuldades e dos erros
como desafios e oportunidades para
aprender.

- Percepcio do esforco como um
aspecto util e imprescindivel para
ultrapassar as dificuldades.

- Expressdo de afectos
predominantemente

positivos quer dirigidos
a situacdo de realizacdo
(optimismo perante as

dificuldades,
curiosidade e interesse
pela  tarefa), quer
dirigidos a si proprio
(valorizagdo  pessoal,
auto-estima  positiva,
confianga nas
competéncias
pessoais).

- Diminui¢ao dos niveis de realizagdo.

- Utilizagdo de estratégias nao orientadas
para a resolugao da tarefa.

- Baixa persisténcia na realizagdo da
tarefa face as dificuldades.

- Desisténcia e abandono precoce da
tarefa.

- Desvio da aten¢do para aspectos ndo
relacionados com a tarefa.

- Manutengdo ou aumento dos niveis de

realizagdo e da sua qualidade global.

- Utilizagdo de estratégias orientadas
para a resolucao da tarefa, tais como:

(i) planeamento e verificagdo de varias
alternativas de solugdo para o problema;
(if) supervisdo e auto-regulagdo da
realizagao;

(il)) auto-monitorizagdo do esforco
investido acompanhada de
instrugdes e auto-incentivos.

- Produgdo de verbalizagGes orientadas
para a realizacdo da tarefa.
- Elevada persisténcia na realizagdo da
tarefa perante dificuldades.

- Auséncia de comportamentos de
desisténcia e de abandono da tarefa.

- Atenc80 e concentragdo na tarefa.

auto-

A componente afectiva dos alunos na Matematica reflecte-se nas reac¢des emocionais

que manifestam perante uma tarefa (por exemplo, ansiedade), bem como nos seus

desempenhos (motivacdo para aprender e niveis de avaliagdo obtidos na disciplina).

A emogdo ocorre perante um acontecimento (interno ou externo) ao qual o aluno

atribui um significado, positivo ou negativo. Emogdes negativas podem gerar niveis de
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ansiedade que, se persistentes, tornam-se incompativeis com o cumprimento dos objectivos
escolares, pelo seu efeito debilitante (fracos resultados, podem levar o aluno a desistir de
estudar Matemética e a investir mais no estudo de outras disciplinas).

A dimensdo afectiva na Matematica - ou crenga matematica - caracteriza-se pela
forma como o aluno percebe o ensino e a aprendizagem. Representa o conhecimento
subjectivo do aluno sobre a matematica, sobre o seu ensino e aprendizagem, sobre o contexto
onde ocorre a aprendizagem e sobre o seu potencial, enquanto aprendiz (Chacon,2003).

As crengas, influenciadas por experiéncias de aprendizagem anteriores, medeiam a
forma como os alunos abordam ou executam as actividades. O processo de ensino-
aprendizagem desenvolve-se, assim, mediante um “ciclo de afectos” (Chacon, 2003): uma
experiéncia de aprendizagem gera reacgdes ou emocdes que, por sua vez, influenciam as
crengas e, estas crengas, afectam directamente o comportamento e a capacidade de aprender.

A afectividade funciona, assim, como uma for¢a impulsionadora da aprendizagem

Capacidadeq

matematica (Figura 5).

Experiéncia de

de aprender ;
Matematica aprendizagem
Crengas
Comportamento

Figura 5: Influéncia da afectividade na aprendizagem da Matematica

Weiner (1986) postulou que a sequéncia da motivagdo e emogao surge no momento
em que o aluno interpreta um resultado como positivo ou negativo. Esta percepcao ¢
acompanhada de emogdes ou sentimentos de felicidade, quando os resultados sdo positivos,
ou de tristeza quando percebidos como negativos. E nesta fase, que o sujeito procura uma
explicagdo ou causa para o resultado conseguido, sendo a mesma influenciada pelos
resultados anteriores ou desempenho dos seus colegas. A causa €, entdo, localizada no sujeito,
determinando consequéncias psicoldgicas, cognitivas (expectativas de sucesso) e afectivas,
que influenciardo comportamentos, a persisténcia e intensidade dos mesmos (Barros,1996).

A ansiedade representa um estado emotivo que incorpora duas componentes: uma
fisica; outra cognitiva. A componente fisica refere-se a reaccdes emocionais indesejaveis

(tensdo ou nervosismo) enquanto a componente cognitiva, se reporta ao que o aluno pensa e a
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forma como interpreta o que esta a sentir, traduzindo-se em crengas negativas (Sprinthall &
Sprinthall, 2001).

Perante uma tarefa matematica, o tipo de emogdo sentida pelo aluno ¢, em grande
parte, determinado pelas caracteristicas da tarefa, pelo conteudo abordado na mesma (Neves
& Carolina, 2006), pela estratégia metodologica em que o professor se apoiou ou pelo sentido
de utilidade que o aluno lhe reconheceu, aspectos que dependem de factores pessoais,
nomeadamente, do autoconceito, das crencas e expectativas. As reacgdes emocionais mais
frequentes sdo a satisfacdo (por exemplo, quando consegue encontrar a solugdo de um
problema), ou a frustracao.

Cada professor deve estar atento a estas manifestacdes impedindo que as emogdes
negativas prejudiquem o rendimento e bem-estar do aluno. Ao promover estratégias auto-
regulatorias em sala de aula (controlo emocional, pensamento positivo, valorizagdo de
resultados, definicao de objectivos, concentragao, atengdo ou a gestdo do tempo, entre outras),
contribuira para que o aluno desenvolva crengas positivas sobre si, sobre as suas
competéncias e sobre os resultados que pode obter. As crencgas positivas dos alunos sobre a
Matematica, sobre a sua aprendizagem e sobre si mesmo enquanto aprendizes, exercem um
papel regulador da sua conduta ¢ da forma como abordam as tarefas, influenciando
positivamente a eficiéncia da aprendizagem (Chacon, 2003).

Possibilitando ao aluno o autoconhecimento das suas reac¢des emocionais € processos
cognitivos, estar-se-4 a contribuir para o maior autocontrolo das suas respostas afectivas
perante uma tarefa, para um estado de alegria, confianga e vontade de persistir em direcgao ao
sucesso €, a0 mesmo tempo, a evitar sentimentos de aversao, muitas vezes ja generalizados,
pela disciplina de Matematica. Em suma, um ambiente escolar que vise promover uma
aprendizagem eficaz deve melhorar o estado emocional dos alunos, corrigindo crengas,
aperfeicoando praticas auto-regulatorias e melhorando competéncias.

Se algumas emocgdes se revelam desfavoraveis a aprendizagem, outras sdo-lhe
favoraveis. Encontram-se no primeiro caso, emogdes como o medo de realizar uma ficha de
avaliacdo de Matematica ou a falta de confianga, capazes de induzir o desanimo. Assumindo
que as emogdes individuais podem, de algum modo, contagiar os que nos rodeiam (a turma),
¢ dever do professor promover as que sdo favordveis a aprendizagem: experiéncias de
conforto; vontade de vencer desafios; persisténcia; ambicdo; curiosidade matematica. Dito de
outro modo, cabe ao professor interromper sentimentos negativos e desestabilizar crengas
ineficazes dos alunos, recorrendo a estratégias didacticas, favorecedoras da reconstrugdo de

aspectos afectivos/cognitivos imprescindiveis ao sucesso escolar. Uma boa relagdo de
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confianca entre os alunos e professor de Matematica reflectir-se-4 na qualidade das
aprendizagens e nas crengas dos alunos. Através da afectividade, e sem rejeitar a real
complexidade do acto de ensinar e aprender, serd possivel conseguir uma educacdo mais
positiva e um harmonioso desenvolvimento do aluno.

Em suma: As expectativas de auto-eficacia e as atribuicdes de causalidade para
sucesso e fracasso escolar produzem diferentes emogdes e sentimentos no aluno. Por sua vez,
estas manifestacOes afectivas estdo associadas a motivacdo, as expectativas de sucesso futuro,
a persisténcia nas tarefas, as auto-percepcdes e, consequentemente, ao desempenho escolar
(Weiner, 1985). Estes aspectos justificam o interesse, por parte do professor, de reconhecer
emocdes e sentimentos dos alunos, de forma particular, os que se associam as situagdes de
sucesso e fracasso escolar na Matematica. Deste modo, podera intervir, se necessario, e evitar
que tais sentimentos venham a prejudicar o rendimento e bem-estar pessoal e social do aluno.

As crengas mais dominantes nos alunos, relativas a Matematica, estdo associadas a
ideia de disciplina importante e essencial ao quotidiano mas também a de uma disciplina
dificil e destinada apenas a alguns. Reconhecemos, assim, a importancia de que se reveste a
afectividade no ensino da Matematica, na definicdo de crengas, concepgdes, atitudes e
motivagdo dos alunos. O professor, ao estabelecer lagos afectivos com os seus alunos, podera
influencia-los positivamente, promovendo ambientes de aprendizagem agradaveis e de
confianga mutua. Poderd, ainda, contribuir para a melhoraria da sua auto-estima, das crengas e
atitudes positivas, proporcionando tarefas estimulantes, que, gradualmente, os conduzam a

perceber-se como eficazes e capazes de solucionar novos desafios.

2.6 Evidéncia cientifica, nacional e internacional, sobre locus de controlo e constructos

afins

A nivel internacional, a literatura sobre o tema ¢ vasta. Rotter (1966) comparou o

constructo LC com o da motivagdo para a realizagdo, demonstrando nao haver correlagao
linear entre eles. Assim, um individuo com alta motivacdo para o sucesso pode nao possuir
altas crencas internas sobre o refor¢o, enquanto um individuo com baixa motivacao para a
realizacdo pode apresentar a crenga de que o reforco depende dele. O LC funciona como
mediador da relacdo entre necessidade de realizacao e o sucesso. Esta mediacao confirma-se
sobretudo nos sujeitos internos, € no que se refere as atribui¢oes do sucesso.

Os comportamentos manifestados pelos individuos internos assemelham-se aos

comportamentos dos sujeitos motivados para o sucesso dado que demonstram: maior
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persisténcia nas tarefas; expectativas mais elevadas; maior capacidade de atencdo e
motivagdo; sdo mais perseverantes e capazes de desprezar recompensas imediatas; mais
eficazes na aquisicao, retenc¢ao e utilizagdo da informagao (Barron & Harrington, 1981, citado
por Barros et al., 1993).

No que se refere aos estudos sobre identidade de género e LC, os estudos realizados
até ao momento t€m conduzido a resultados divergentes. Relativamente a variavel sexo, uma
investigacdo desenvolvida por Prawat, Grissom e Parish (1979), envolvendo 499 individuos
do 3° ao 12° ano de escolaridade, com o objectivo relacionar o constructo LC com a auto-
estima e a motivagdo para o esforco, revelou que sdo as raparigas as mais internamente
orientadas € com melhores desempenhos em tarefas que exijam esforco e motivacao,
contrariando, assim, os estudos de Phares (1978) que atribuiam aos rapazes os maiores niveis
de internalidade. A primazia do género feminino na internalidade podera estar associada a
maior tolerancia das raparigas as normas que os papéis sexuais exigem, ou seja, ainda que as
raparigas estejam sujeitas ao mesmo tipo de pressoes externas (dos pais, professores ou
colegas), essa influéncia ndo se traduz de forma tdo rigida, como nos rapazes. As praticas
educativas podem, deste modo, influenciar o tipo preferencial de funcionamento dos alunos,
no que diz respeito ao controlo do reforgo.

Gordon, Jones e Short (1997) tentaram perceber a relagdo entre o constructo LC e a
persisténcia face a uma tarefa. Nesse sentido, pediram a criangas que realizassem uma tarefa,
mediante instru¢des que, por um lado, apontavam para o esforco como determinante para a
sua realizagdo (orientacdo interna) e, por outro lado, para a sorte (orientagdo externa) como
factor determinante da realizacdo da mesma. Os resultados obtidos sugeriram que, em geral,
0s sujeitos com orienta¢do interna apresentam maior persisténcia em tarefas que ndo t€ém um
desempenho explicito ou recompensa prometida o que, de algum modo, pode explicar a sua
maior persisténcia na realizacdo de tarefas de desempenho escolar. A capacidade de persistir
na auséncia de um reforgo, provavelmente, facilita melhores niveis de desempenho escolar,
uma vez que os individuos persistentes podem ter desenvolvido sistemas internos de auto-
reforgo bem como a capacidade de perceber a relagdo entre o seu comportamento e a
respectiva consequéncia.

Bar-Tal et al. (1980), usando como variavel independente o LC e dependente o nivel
de aspira¢do, concluiram que os individuos internos expressam um mais alto nivel de
aspiracdo, maior motivacao para o sucesso € menor ansiedade do que os externos. Também
Joe (1971) ao estudar a relagdo entre LC e ansiedade pdde concluir que os individuos internos

sdo, em geral, mais construtivos, menos ansiosos € mais capazes de superar as frustragdes.
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Neves e Faria (2007) associaram o LC as dimensoes especificas da auto-eficacia em
Matematica ¢ as atribui¢oes ¢ dimensodes causais de controlabilidade, num estudo realizado
com alunos de ambos os sexos (9.° ano e 10.° ano). Segundo as autoras: A percepcao de
controlabilidade das situagdes de realizagdo contribui para a consolidacdo do sentimento de
competéncia pessoal; as expectativas pessoais de eficacia e de mestria afectam a iniciagdo e a
persisténcia da realizagdo humana bem como o nivel de esforco e de investimento numa
determinada actividade; os alunos com aproveitamento escolar apresentam expectativas de
eficicia mais positivas para Matematica e realizagdo escolar geral e fazem atribuigdes mais
internas para as suas notas.

Um estudo realizado por Coimbra (2000), cit. por Fontaine (2005), envolvendo alunos
do 9° ano e as disciplinas de Ciéncias e Matematica, apontou para a existéncia de uma relagdo
directa entre a percep¢do de auto-eficacia e os resultados escolares. Ainda que nio tenha
podido concluir se os alunos obtinham melhores resultados porque se sentiam eficazes ou, se,
pelo contrario, se sentiam eficazes porque tinham melhores resultados, Fontaine (2005)
sugere que os bons alunos possuem um sentido de auto-eficicia superior & dos alunos
considerados mais fracos.

Barros (1996), num estudo envolvendo 1249 alunos, do 7° ¢ 9° ano de escolaridade,
com o objectivo de avaliar os constructos atribui¢oes causais do sucesso e insucesso, o valor
do sucesso ou importancia atribuida & Matematica, a expectativa de desanimo e a crenca de
auto-eficacia, além da persisténcia no estudo e o desempenho em Matemadtica, verificou que
quanto maior a expectativa de desanimo, pior o desempenho e, pelo contrario, quanto mais
elevada for a expectativa de auto-eficacia, melhor o desempenho. Verificou, ainda, que a
crenca de auto-eficdcia ¢ afectada, positiva ou negativamente, pelas experiéncias de sucesso
ou insucesso e que essa influéncia ¢ exercida através das atribuigdes de causalidade.

Lemos (2009) relacionou as expectativas de controlo com as crengas de sorte e de
causalidade, na tentativa de explorar a tendéncia de estabilidade ou de mudanga destas
dimensdes ao longo da transi¢@o entre o Ensino Basico e o Secundario (9° para e 10° ano). Os
resultados confirmaram: a existéncia de diferencas individuais nas crengas, quanto as
expectativas de controlo; que as crengas se relacionam significativamente com a realizagdo
prévia, demonstrando uma acentuada estabilidade ao longo do tempo; que as expectativas de
controlo sdo fortemente afectadas pelo desempenho académico e resultados escolares.

Randhawa e colaboradores (1993), citados por Neves (2002), realizaram uma
investigacdo envolvendo 225 alunos, com idades compreendidas entre os dezassete e

dezanove anos, usando trés medidas de atitude, trés escalas de auto-eficacia e uma prova para
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verificar o desempenho na Matematica. Do seu estudo, concluiram que a auto-eficacia
matematica constitui uma variavel mediadora entre as atitudes e a aquisicdo de um contetido
matematico.

No quadro da teoria da atribuicdo de Weiner (1979), defende-se que as atribuigdes
causais do sucesso e insucesso sdo da maior importancia para a compreensdao dos
comportamentos de realizacdo, em particular o &xito ou fracasso dos alunos, uma vez que
influenciam a persisténcia, a intensidade e a escolha das tarefas de realizacdo, verificando-se
que os sujeitos “preferem tarefas compativeis com as suas atribui¢des causais” (Barros, 1997,
p-27). As atribuigdes associam-se, também, a responsabilidade pelos resultados, positivos ou
negativos, de tal modo que, em geral, “as pessoas tendem a atribuir os bons resultados a
causas internas e 0s maus a causas externas, para manter a sua auto-estima” (Barros, 2001,
p.194).

Os processos atribucionais exercem impacto sobre a persisténcia e empenho na
realizagdo das tarefas, sendo estes mediados pelas expectativas de controlo. Se, por exemplo,
um aluno atribuir a nota obtida num teste ao esforco despendido na sua preparacdo, tendera a
empenhar-se mais na preparacao dos testes em situagdes futuras, facto que ndo acontecera se
entender que a nota se ficou a dever a empatia do professor. Nessa situagdo, pensara que nao
necessita de se esforgar, desinvestindo.

Barros, Barros € Neto (1993) analisaram a influéncia das atribuigdes dos alunos do 3°
ciclo (7° e 9° ano) nos desempenhos futuros na Matematica. Considerando como causas 0s
habitos de estudo, os métodos de ensino, a compreensao e dificuldade das matérias e os pré-
requisitos, verificaram que, os dois Ultimos, sdo “as atribuigdes que mais predizem os
resultados futuros em Matematica em ambos os grupos etarios” (p.128). A situagdo em que os
alunos vém a sua realizagdo anterior associada ao esfor¢o parece ser aquela que produz
melhores aprendizagens de competéncias e a que melhora a auto-eficécia.

A investigacdo na area das atribuicdes causais sugere que estas se diferenciam em
funcdo do género e do ano de escolaridade dos alunos. Neste sentido, as raparigas classificam
as suas capacidades de forma mais negativa, demonstram baixas expectativas de sucesso e
maior recurso a factores externos para explicar os sucessos académicos. Ao invés destas, os
rapazes tendem a atribuir menos o fracasso a capacidade intelectual € o sucesso a capacidade,
preservando o seu proprio auto-conceito (Martini & Del Prette, 2005). Ainda que Ferreira,
Assmar, Omar, Delgado, Gonzalez, Souza e Cisne (2002) sugiram que os adolescentes

atribuem mais o sucesso a capacidade e as adolescentes ao esforco, alguns estudos sugerem
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que estas atribui¢cdes nao se diferenciaram com o género dos alunos (Barros, Neto & Barros,
1992; Mascarenhas, Almeida & Barca, 2005).

Relativamente ao ano de escolaridade, variavel também associada a idade e ao
desenvolvimento psicologico, alguns estudos apontam para a existéncia de diferencas nas
atribui¢des causais para o sucesso € fracasso ao longo da escolaridade (Fernandez, 2005). Por
exemplo: os alunos mais novos valorizam mais os métodos e a pessoa do professor, ao
mesmo tempo que a valorizacdo do recurso a causas internas para explicar o sucesso € o
fracasso escolar, aumenta com a escolaridade (Faria, 1998).

Quanto a influéncia do valor do sucesso sobre a persisténcia ou sobre o desempenho,
Barros (1997), através do estudo sobre as atribuigdes causais e expectativas de controlo em
Matematica, realizado com alunos do 7° e 9° ano, concluiu que ndo existia influéncia directa
do valor do sucesso sobre a persisténcia ou indirecta sobre o desempenho (no que se refere ao
7° ano) mas que, relativamente ao 9° ano, o valor do sucesso influenciava directamente a
persisténcia e, indirectamente, o desempenho. Assim, quanto mais o aluno valorizar o
sucesso, mais persistente se tornard no estudo e, consequentemente, melhor serd o seu
desempenho, quando mediado pela persisténcia. Verificou, ainda, que a persisténcia afectava,
directamente, o desempenho dos alunos do 9° ano. Quanto as expectativas de desanimo e de
auto-eficacia, estas apenas exerciam influéncia indirecta no desempenho, através da
persisténcia.

Fontaine (1987), num estudo realizado com 300 alunos do 6° ano, em que pretendia
confirmar a influéncia das caracteristicas do contexto de vida nos niveis de expectativas e
resultados escolares, verificou que as caracteristicas demograficas influenciavam a formagao
de expectativas e os resultados escolares - Os rapazes e os sujeitos urbanos apresentavam
expectativas superiores as raparigas e aos sujeitos rurais. As caracteristicas do contexto de
vida eram determinantes ndo s6 na definicdo das expectativas perante uma tarefa, como
também na relagdo entre as expectativas e o nivel de realizacao.

Estudos especificos sobre LC e realizagdo escolar, nomeadamente na Matematica tém
vindo a evidenciar coeficientes de correlacdo significativos entre internalidade sucesso
escolar. De igual modo, a relagdo entre o LC, a inteligéncia e o sucesso escolar evidencia que,
nos rapazes, a relagao entre a internalidade e o sucesso ¢ maior do que a encontrada entre o QI
e o sucesso (Mount, 1975; Tesiny, 1980; Cleary, 1972, cit. por Barros, Barros & Neto, 1993).
As criangas com crengas externas parecem ser as que apresentam maiores dificuldades de
aprendizagem.

A opinido dos pais sobre a capacidade matematica dos filhos estd também associada
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ao desempenho destes de tal modo que, as criangas cujos pais acreditam verdadeiramente nas
suas capacidades obtém melhores resultados (Aunola, Nurmi, Lerkkanen, & Rasku-Puttonen,
2003). Esta constatagdo podera explicar-se pelo facto dos pais que acreditam nas capacidades
dos filhos tenderem a proporcionar-lhes tarefas mais desafiantes, ou ainda porque, sendo eles
proprios bons em Matematica, detém atitudes mais positivas para com a disciplina,
incentivando os seus filhos. No entanto, ndo podera ser descurada a possibilidade de uma
influéncia parental negativa quando os pais, ndo sendo competentes em Matematica, ndo
encaram este facto como uma limitagdo acabando, algumas vezes, por transmitir aos seus
filhos a ideia de que esta ndo é fundamental a sua vida futura (Aunola et al., 2003). Salienta-
se, ainda, que o bom desempenho dos alunos na disciplina, se pode traduzir numa opinido
mais positiva dos pais sobre a competéncia matematica dos seus filhos (Veiga, 2004).

Segundo a Psicologia Positiva, sdo considerados elementos essenciais para a vivéncia
da felicidade, a satisfagdo relativa as experiéncias do quotidiano e o sentimento de controlo
sobre a propria vida. A relacdo entre felicidade e LC torna-se particularmente importante, se
pensarmos que esta nos ajuda a entender a forma como o sujeito percebe qual o seu nivel de
autonomia sobre os eventos que ocorrem na sua vida. O dominio, o controlo € a compreensao
do sujeito sobre os factores que contribuem para estes eventos estdo, inevitavelmente,
associados ao seu nivel de motivacao.

As pesquisas sobre felicidade tém vindo a demonstrar que a sensagdo de ter controlo
sobre a propria vida esta associada a satisfagdo com a mesma. Quando se acredita que uma
realizacdo ou conquista ¢ fruto mérito proprio, pequenas vitdrias serdo percebidas como
eventos significativos para o sujeito. Graziano (2005) investigou a relagdo entre felicidade e
LC, numa amostra de 106 alunos universitarios, confirmando que, quanto maior o LC interno,

maior ¢ o seu nivel de felicidade.
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Parte B- ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO III: ENQUADRAMENTO METODOLOGICO
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INTRODUCAO

“A matematica constitui um patriménio cultural da humanidade e um modo de
pensar. A sua apropriagdo é um direito de todos (...)”. (Abrantes, Serrazina &
Oliveira, 1999, p.17)

A investigacdo por nos realizada procurou orientar-se segundo duas vertentes: por

um lado, a producdo de informagdo quantitativa sobre a tematica e, por outro lado, a
compreensao, interpretacao e reflexdo sobre os resultados obtidos tendo em vista uma
intervencgdo futura que contribua para a melhoria do desempenho dos alunos em Matematica
(elaboracdo de um projecto de intervencao).

A Parte B constitui a parte empirica do trabalho na qual apresentamos a investigagao
desenvolvida em contexto escolar, com alunos do 3° ciclo que frequentavam um Percurso
Curricular Alternativo ou Comum, com o objectivo de analisar se o constructo LC
(integrando as variaveis atribui¢cdes, expectativas, valor do reforco e o comportamento
manifestado) constitui uma variavel preditora do desempenho dos alunos dos dois percursos.
Justificamos a metodologia seguida, os motivos que determinaram a escolha dos instrumentos
utilizados para a avaliagdo do constructo, apresentando as respectivas qualidades
psicométricas. Caracterizamos a amostra e descrevemos o procedimento seguido na recolha
de dados. Por fim, apresentamos e discutimos os resultados encontrados no ambito da
investigacdo e que permitiram avaliar a influéncia do constructo, recorrendo a um estudo de
natureza correlacional que nos possibilitou testar as relagdes propostas.

Neste estudo, considerdmos as atribuicdes, as expectativas, o valor do sucesso, o
comportamento e o desempenho dos alunos na disciplina de Matematica, tendo por base um
modelo que permitiu submeter a andlise de invariancia, as variaveis, de modo a testar os
possiveis efeitos das varidveis moderadoras (ano de escolaridade e o percurso curricular
seguido) nas relagdes causais de cada relacdo estabelecida.

A Parte B termina com a apresentacao de algumas conclusdes gerais e recomendagdes
finais, destinadas a uma possivel interven¢ao na escola, € com a apresentagdo de algumas
sugestoes para estudos a desenvolver posteriormente. Fica assim a Parte B subdividida em
trés capitulos:

Capitulo 11l - Enquadramento Metodoldgico, subdividido em: Problematizagio;
Objectivos; Questdes investigativas; Investigagdo Quantitativa; Varidveis, Hipoteses de
investigacdo; Instrumentos de recolha de dados; Etapas e procedimentos do trabalho de

campo.
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Capitulo IV — Resultados - que contempla: a Introdugao; a Justificagdo da escolha do
local do estudo; as Qualidades psicométricas dos instrumentos; os Resultados das relacdes
estabelecidas no modelo correlacional proposto; a Caracterizagdo da amostra quanto ao locus
de controlo; os Testes de hipoteses.

Capitulo V - Interpretagdo dos resultados e resposta aos objectivos do estudo, que
contempla: Introdugdo; Discussdo dos resultados e conclusdes gerais; Implicacdes para a

pratica educativa e linhas de investigagao futura; Recomendagdes finais.

3.1 Problematizacéo

“Explorar futuros possiveis € (...) a maneira mais fecunda de a inteligéncia
humana influenciar os deuses.”” (Carneiro, 2000, p. 32)

Qualquer investigacdo pressupde a definicdo de um problema inicial que, no evoluir da

mesma, cresce € “ciclicamente se vai complexificando, em interligagdes constantes com
novos dados, até a procura de uma interpretagdo valida, coerente e solucionadora” (Pacheco,
1995, p.67). Toda a investigagdo ¢ conduzida tendo em vista esclarecer uma davida, replicar
um fenémeno, testar uma teoria ou procurar solugdes para um dado problema. Dito de outro
modo, toda a produgao cientifica se inicia com a identificacdo e clarificagdo de um problema
(Almeida & Freire,1997). Os estudos quantitativos apresentam o problema a investigar sobre
a forma de questdes que podem ser descritivas, correlacionais ou diferenciais, as quais
sugerem o design do estudo a realizar.

Para Austin (2005) devemos considerar como problema de investigagdo uma proposicao
acerca de uma situagdo que requer mais e melhor conhecimento do que aquele que se tem no
presente. O mesmo autor define trés tipos de problemas os quais se podem enunciar de forma
interrogativa ou declarativa:

(o] Os teoricos, com o objectivo de gerarem novos conhecimentos;

0  Os praticos, com o objectivo de promoverem 0 progresso;

0  Os tedrico-praticos, destinados a obter informagdo desconhecida para a solugdo de
problemas.

Situamos o0 nosso estudo na categoria dos “praticos” ja que procuramos contribuir para o
melhor entendimento da influéncia do constructo LC no desempenho em Matematica, sendo
a questdo de partida colocada na forma interrogativa - Locus de controlo: Varidvel influente
ou influenciada pelo desempenho na Matematica?

O problema identificado deve reunir condi¢des para ser estudado, estar formulado de uma
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forma clara e perceptivel para outros investigadores e admitir respostas precisas (Almeida &
Freire,1997), pressupostos que procuraremos seguir na formulagdo do nosso problema.

Hoje, mais do que nunca, o insucesso escolar constitui uma preocupagao de todos, talvez
porque, de algum modo, ja se enraizou um ideal de sucesso escolar (Crahay, 1996). Neste
contexto, a permanéncia de insucesso na Matematica, representa uma falha nesse ideal.
Apesar da atenc@o que ¢ dispensada a esta disciplina, bem como ao problema do insucesso
geral, Portugal continua a lidar com esta realidade traduzida numa ainda “‘elevada” taxa de
reprovagoes e nos fracos resultados obtidos nos exames nacionais. Assim, ndo podendo negar
que o insucesso existe, aceita-lo, sem nada fazer, contribuiria para o agravamento de uma
patologia que, ndo tendo ““cura”, tornaria vitimas os que dela sofrem. O insucesso repetido em
Matematica gera frequentemente, nos alunos, uma fobia que pode comecar nos primeiros
anos de escolaridade e prolongar-se no decurso da vida do sujeito (Barros,1996). A falta de
persisténcia no estudo ou sentimentos negativos dificultam o acesso a novas aprendizagens ou
o sucesso nesta disciplina. Relativamente a persisténcia, uma questdo se nos afigura
importante esclarecer: Dedicardo os alunos PCA e PCC a mesma propor¢ao do seu tempo de
estudo a preparagdo da disciplina de Matematica? Existird alguma relac@o entre a persisténcia
ou esfor¢o no estudo e os resultados alcangados pelos mesmos?

Joaquim Leal (2007) num estudo envolvendo alunos do 10° ano, no intuito de analisar a
génese das auto-expectativas e a sua influéncia no sucesso escolar em Matematica, pode
constatar uma correlagdo positiva entre o tempo dedicado ao estudo da disciplina e o
desempenho conseguido, bem como a inter-relagdo entre as auto-expectativas e o esforco
despendido no estudo da Matematica.

Enquanto professores de Matemética, ndo podemos ficar indiferentes a realidade do
insucesso. No caso particular da escola em estudo, a tendéncia evolutiva da taxa de insucesso
registada nos ultimos dois anos, reclama uma solug¢ao ou, pelo menos, um quadro explicativo
favorecedor de uma melhor intervengao junto dos alunos. Como refere Canario (2005), “¢
desejavel agir estrategicamente no presente, para que o futuro possa ser o resultado de uma
escolha e ndo a consequéncia de um destino” (p.87). Ainda que os resultados relativos ao
desempenho em Matematica dos alunos portugueses, divulgados no programa “PISA 2009,
expressem uma melhoria, quando comparados com os resultados de 2006 (Ministério da
Educagdo, 2010), revemo-nos na necessidade de continuar a contribuir para que os alunos
portugueses superem a média da OCDE.

Sobre a problematica que pretendemos esclarecer, a pesquisa realizada tem demonstrado

que o desempenho em Matematica (avaliado e estudado, quase sempre, a partir das notas
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escolares) ndo depende exclusivamente de capacidades cognitivas ou caracteristicas
intrinsecas do aluno, sofrendo a influéncia de inimeras variaveis. A visdo do aluno como
sujeito activo na constru¢do do seu conhecimento, tem contribuido para a identificacao e
explicagdo de algumas variaveis individuais que mediatizam a realizagdo escolar, que
determinam o empenho, a persisténcia nas aprendizagens e consequentemente, o desempenho
nas tarefas exigidas. Nestas varidveis incluem-se: a percepgdo de controlo, a atribui¢do de
responsabilidade pelo reforgo e as expectativas (Wittrock, 1986).

As percepcoes criadas pelo sujeito distribuem-se entre dois extremos: a internalidade,
quando acreditam que podem controlar as suas acgdes; e a externalidade, quando acreditam
que os resultados sdo determinados por factores que nao controlam (Rotter,1966). As
expectativas criadas pelo sujeito relativas ao seu desempenho, numa dada situagdo, sdo
influenciadas pelas experiéncias especificas dessa situacao ou de situagdes semelhantes. Neste
sentido, o desempenho depende da forma como este atribui o sucesso ou insucesso a factores
externos (do meio ambiente € comuns a todos os sujeitos) ou a factores internos ( resultantes
da experiéncia individual de cada um).

Leccionar Matematica em turmas PCA permitiu-nos constatar que, de uma forma mais
expressiva, estes alunos apresentam uma reduzida persisténcia e frequentes atitudes de
desanimo. Exigem reforco e a valorizagao constante dos sucessos, um elevado sentimento de
auto-eficacia e uma forte motivagdo. Ora, a motivagdo, parece depender das expectativas de
sucesso ou de fracasso que o aluno desenvolve ou seja, da percepcdo de que consegue
controlar os resultados, positivos ou negativos, das suas acgdes e, por sua vez, estas
“expectativas poderao afectar as atribuigdes e estas condicionarem as expectativas futuras”
(Barros, 2001, p.194), as reac¢des emotivas posteriores e, consequentemente, o desempenho
futuro.

Os argumentos expostos constituiram a base que presidiu a elaboragdo da nossa questio
de partida: O locus de controlo ¢ uma variavel influente ou influenciada pelo desempenho em
Matematica?

A investigacdo ja realizada confirmou: a existéncia de uma correlagdo significativa entre
internalidade e sucesso ¢ entre o locus de controlo e a realizagdo matematica, (Mount, 1975,
cit. por Barros & Barros,1993; Dudley-Marling, Snider, & Tarder, 1982; Crowne,1979); que
as atribui¢des externas do insucesso determinam, positivamente, expectativas de desanimo as
quais, por sua vez, afectam negativamente o desempenho na Matemética (Barros, 1997); que
o LC constitui um bom preditor do sucesso escolar (Wilhite,1990) sendo que a percepgao de

controlo “leva a reacg¢des positivas, enquanto a percepgao de incontrolabilidade pode produzir
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o desanimo aprendido” (Barros, Barros, & Neto, 1993, p. 9); que as atribuicdes de
causalidade desempenham um papel fundamental na motivagdo, na afectividade e no
desempenho académico dos alunos (com elevados ou fracos desempenhos), identificando-se
diferencas nas atribuicdes em fungdo do desempenho e forma como identificam os
sentimentos académicos (Martini & Del Prete, 2005); que, independentemente do ano de
escolaridade, os alunos associam os seus resultados, em termos de sucesso, ao esforco € o
insucesso a falta de métodos apropriados de estudo (Almeida, Miranda & Guisande, 2008);
que a variavel género funciona como moderadora na relagdo entre LC e o desempenho em
Matematica ¢ como mediadora na relagdo entre LC e sucesso (Altmann & Arambasich,
1982), sendo esta correlagdo mais expressiva no sexo masculino.

Na revisdo bibliografica, por nos realizada, ndo encontramos estudos relativos ao
constructo locus de controlo que:

(1) Envolvessem, simultaneamente, alunos de Percurso Comum e Alternativo;

(1) Analisassem aspectos comuns/divergentes na forma como este constructo prediz o
seu desempenho na Matematica;

(ii1) Analisassem semelhancas/diferengas nas percepgdes, atribuicdes ou expectativas
dos alunos dos dois percursos.

E, por isso, nosso objectivo obter um mapeamento das crengas de controlo dos dois
grupos de alunos e, a0 mesmo tempo, analisar possiveis associagdes entre estas variaveis.
Neste sentido, integramos as varidveis: percurso curricular e idade como moderadoras da
relagdo entre o locus de controlo e o desempenho em Matematica para analisar se, também
para os alunos PCA, se regista correlagdo entre as crengas de controlo externo € o desanimo
aprendido em Matematica; se o valor do sucesso influencia a persisténcia e
consequentemente, o desempenho; se a cren¢a de controlo interno influencia as crengas de
auto-eficacia e, consequentemente, o seu desempenho.

A investigagdo realizada até ao momento, de natureza correlacional, sobre locus de
controlo e o desempenho escolar, parece ser ainda inconclusiva no que se refere a direcgio
em que esta relacdo se processa (se ¢ o locus de controlo a influenciar o desempenho, ou o
contrario), ainda que alguns estudos sugiram que a relagdo mais intensa seja a de o locus de
controlo determinar o desempenho e ndo o inverso (Stipeck,1980; Nowicki & Duke, 1983,
cit. por Barros & Barros,1993). Tal justificagdo surge associada ao facto dos alunos que
sentem controlo pessoal sobre a aprendizagem também sentirem que a auto-eficacia depende
do esforco despendido e, assim, se empenharem mais em determinadas estratégias,

melhorando o desempenho.
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Sobre o sentido da relagdo pretendemos, com a nossa investigagdo, confirmar se o
desempenho (sucesso ou o fracasso) também opera no sentido de influenciar a orientagdo do
locus de controlo futuro dos alunos e se, relativamente aos alunos de turmas PCA, esta € a
direccao mais intensa. Uma boa ou pior nota determinard uma maior ou menor persisténcia ou
o desanimo, condicionando expectativas ¢ a percep¢do de controlo futura. Em suma: na
intengdo de contribuir para o melhor entendimento do valor preditivo do constructo LC no
desempenho em Matemadtica, pretendemos ter acesso a perspectiva dos alunos dos dois
percursos, recorrendo a um método semi-experimental que permita a verificacdo ou testagem

de hipoteses das relagdes causais estabelecidas entre as variaveis em estudo.

3.1.1 Modelo de abordagem

O progresso fundamental tem a ver com a reinterpretacao de ideias basicas.
(Whitehead, s/d)

O locus de controlo é um constructo multidimensional que engloba trés tipos de

expectativas: A contingéncia, que reflecte o LC interno; o desanimo, que reflecte a ideia
original de nao contingéncia e alguns aspectos do locus de controlo externo de Rotter; e a
expectativa de sorte, associada ao controlo externo (Barros,1996). Tratando-se de uma
expectativa, o LC representa uma crenga sobre a estimativa subjectiva da verificagdo de um
acontecimento futuro.

Os sujeitos podem ser classificados ao longo de um continuum, que vai desde uma
internalidade extrema até uma externalidade extrema: os sujeitos predominantemente internos
tém tendéncia a categorizar as situagoes em func¢ao da propria competéncia e, por isso, sob o
seu controlo pessoal, enquanto os predominantemente externos tendem a categoriza-las, em
funcdo da sorte, por isso, fora do proprio controlo. Os sujeitos que experienciam
incontrolabilidade questionam-se porque sdo incapazes de controlar um acontecimento, sendo
que a tentativa de resposta a esta questdo, influenciara expectativas futuras de ndo
contingéncia as quais, por sua vez, dardo origem a sintomas de desanimo.

Aceitamos que o comportamento, em situacdo de realizagdo escolar, ¢ influenciado
pelo LC ainda que esta ndo seja a Unica variavel explicativa das diferengas ou variagdo no
desempenho mas, também, o valor do refor¢o (Rotter, 1954), aqui entendido como o valor
atribuido pelo aluno ao sucesso na Matematica, a expectativa de obtencdo desse reforgo e a
percepcao realista de que algumas situagdes estdo, em parte ou no todo, fora do seu controlo

pessoal eficaz. A expectativa de obten¢do de um resultado, o valor atribuido aos resultados e a
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experiéncia acumulada, desempenham uma fung¢do mediadora na determinagao dos efeitos
das expectativas de auto-eficacia sobre o desempenho (Sexton, Tuckman & Crehan, 1992).

A auto-eficicia € um constructo unidimensional que se refere a avaliagdo do sujeito
sobre as suas proprias capacidades para organizar e executar 0s comportamentos necessarios
tendo em vista alcancar as consequéncias desejadas. Segundo Bandura (1977b) as
experiéncias de realizagdo anteriores constituem uma fonte de informagao da auto-eficacia, a
qual influenciara a persisténcia colocada nas tarefas seguintes, ja que os sucessos aumentam o
sentimento de efic4cia, enquanto os fracassos repetidos o diminuem. Ap6s o desenvolvimento
de um bom sentido de eficacia pessoal, os insucessos ocasionais, ultrapassados com o esforgo,
podem fortalecer a persisténcia (Barros,1996) - varidvel comportamental interpretada em
muitos estudos como mediadora do desempenho. As expectativas de auto-eficicia iniciais
influenciam as primeiras execugdes, sendo as ultimas influenciadas pela experiéncia
acumulada em execugdes anteriores ¢ pelo valor atribuido aos resultados anteriormente
alcancados (Sexton, T. et al.,1992). Assim sendo, a expectativa de auto-eficacia representa
um constructo de importante utilidade preditiva do desempenho em contexto escolar.

No nosso estudo, além da auto-eficacia, interpomos também a variavel “atribuicao de
responsabilidade pelo sucesso ou insucesso” pelo facto de, na opinido de Barros (1996), esta
se relacionar tanto com o desanimo (no que se refere a atribuicdes externas) como com as
expectativas de auto-eficcia (no que se refere a atribuicdo dos resultados a causas internas).
Integramos também as varidveis moderadoras, idade e percurso curricular, num modelo que
procura predizer o desempenho em Matematica, quando este ¢ mediado por um conjunto de
variaveis do controlo pessoal (atribui¢do de responsabilidade pelos resultados, o valor
atribuido ao sucesso e as expectativas) e pela varidvel comportamental persisténcia.

Para considerar a varidvel “ano de escolaridade” como varidvel moderadora apoiamo-
nos nos estudos de alguns autores que sugerem a existéncia de diferencas no tipo de
atribuicdes realizadas em fungdo da idade (Barros, 1993). Com o propdsito de analisar o
efeito da percepcao de controlo sobre as expectativas, comportamento e desempenho revelado
em Matematica pelos alunos de Percurso Comum e Alternativo, propomos o modelo de
exploragdo da Figura 6 que presidiu a formulacdo das nossas questdes investigativas e no qual
esquematizamos as potenciais relagdes esperadas entre as variaveis que seguidamente

cnumerameos:
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Figura 6: Modelo de relag@es para abordagem da influéncia do locus de controlo no desempenho

em Matematica (Adaptado de Barros, 1997)
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O valor do sucesso, através da persisténcia, influencia o desempenho em Matemaética;

A persisténcia influencia, directamente e positivamente, o desempenho em Matematica;
A atribuicdo a causa interna influencia directamente o valor do sucesso, as expectativas
de auto-eficacia e indirectamente o desempenho;

A atribuic@o a causa externa influencia, negativa e directamente, o desempenho;

A atribui¢do a causa externa influencia, negativamente, as expectativas de desanimo e,
indirecta e negativamente, o desempenho;

O desempenho influencia directamente a percepgao de controlo;

O desempenho influencia, indirecta e positivamente, através do sucesso, a atribui¢ao a
causas internas;

O desempenho influencia, indirecta e negativamente, através do insucesso, a atribuigdo
a causas externas.

As relagdes estabelecidas no modelo proposto serdo exploradas tendo por base

técnicas de correlacdo e de regressdo multipla, técnicas estatisticas que possibilitam a

avaliagdo do grau de relacionamento da varidvel dependente com outras varidveis ou seja,

determinam a importancia relativa das variaveis preditoras na explicagdo da varidvel

dependente (Tabachnick & Fidell, 1996). Salientamos, no entanto, que o modelo de

exploragdo das relacdes entre as varidveis bem como a sua tentativa de andlise deve ser

entendido como um estudo essencialmente exploratorio.

3.2 Objectivos

No ambito das ciéncias sociais os objectivos a atingir com uma investigagdo devem

ser realistas e exequiveis dentro do periodo de tempo de duragdo da investigacao (Remoaldo,

2007). Centrando-nos no nosso problema, o insucesso escolar continua a afectar muitos
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jovens em Portugal. Os resultados na Matematica constituem um dos principais responsaveis
pelo insucesso escolar geral, destacando-se das demais disciplinas (Coelho, 2007). Na opinido
dos professores de Matematica, o insucesso ¢, muitas vezes, associado a falta de pré-
requisitos dos alunos; na perspectiva dos alunos, deve-se ao facto da mesma abordar matérias
dificeis; na perspectiva dos pais, a uma menor eficiéncia dos professores, os quais ndo
conseguem ensinar bem; e, socialmente ao facto de esta disciplina ser concebida para
conduzir ao insucesso (Ponte, 1994).

Ainda que as tentativas de explicar o insucesso sejam diversas, educar para a
internalidade parece contribuir para o sucesso (Barros et al., 1993). E por isso que destacamos
a importancia de conhecer o perfil dos alunos da escola em estudo (internalidade ou
externalidade) no pressuposto de que com essa caracterizagdo, se necessario, possa ser
desenvolvida uma intervengdo junto dos alunos e promovida a formacdo de professores
(Como promover a internalidade dos alunos?) e outros técnicos (programas de intervengio
sustentados na psicologia positiva), tendo em vista melhorar ou optimizar o desempenho em
Matematica.

A Psicologia da Educagdo envolve toda a intervencao psicoldgica ocorrida na escola,
que promova processos de mudanca nos alunos (Gilly,1982). A fungdo do psicologo, em
contexto escolar, tem vindo a ser objecto de inovagdes e de uma crescente atribuicao de
responsabilidade, cabendo-lhe: intervir ao nivel psicologico e psicopedagdgico, observando,
orientando e apoiando os alunos; promover a cooperagdo entre professores, pais e
Encarregados de Educacdo no desenvolvimento de projectos e ac¢des de aconselhamento a
nivel individual ou grupal; promover o sucesso educativo (Grilo,1987). Destacamos, por isso,
a importancia da colaborag¢do do Servico de Psicologia do Agrupamento na implementagao
de um projecto de intervencdo orientado para a criagdo de ambientes educativos que
estimulem sentimentos de competéncia, de controlo pessoal, de sucesso e bem-estar dos
alunos e que permita trabalhar metas ou objectivos, estabelecidos pelo aluno ou professor.

Partindo da evidéncia cientifica existente, sobre o valor preditivo do constructo locus de
controlo no desempenho em Matematica e, interessados em explorar a nossa questdo de
partida “Locus de controlo: variavel influente ou influenciada pelo desempenho em
Matematica?”, definimos como objectivos gerais para o nosso estudo:

* Compreender o valor preditivo do constructo Locus de Controlo no desempenho em

Matematica dos alunos de Percurso Comum e Alternativo;

* Analisar a influéncia do desempenho na formagdo/enraizamento de crengas de

controlo dos alunos dos dois percursos;
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= Identificar barreiras percebidas pelos alunos causadoras de insucesso.
E como objectivos especificos:

= Caracterizar a amostra em estudo quanto ao locus de controlo, diferenciando-a em
fungdo do percurso curricular seguido;

=  Tipificar atribui¢cdes de responsabilidade pelos resultados na Matematica, em funcao
do ano de escolaridade e do desempenho alcangado;

» Verificar se os alunos de Percurso Comum e Alternativo valorizam, igualmente, o
sucesso na Matematica;

= Avaliar a influéncia do locus de controlo no valor atribuido pelos alunos ao sucesso
(reforco) em Matematica como dependente, ou ndo, do desempenho alcangado;

= Analisar possiveis correlagdes entre as expectativas dos alunos quanto ao seu
desempenho e os resultados efectivamente alcangados na Matematica;

» Investigar se o “estilo atribucional” determina expectativas de desanimo ou de auto-
eficacia e se estas, directa ou indirectamente, influenciam o desempenho na
Matematica dos alunos dos dois percursos;

= Averiguar se a internalidade versus externalidade determina o in(sucesso) na
Matematica, independentemente do percurso seguido;

= Analisar se o desempenho influencia, igualmente, a percepcao de controlo dos alunos
dos dois percursos.

Apoiados nos resultados do estudo empirico € nas concepgdes tedricas que sustentaram o
trabalho de investigagdo constituem ainda objectivos:

= Desenhar um modelo de projecto de intervengado destinado & amostra em estudo;

= Desenvolver as ac¢des necessarias a implementag@o do projecto.

Para dar cumprimento aos objectivos enunciados decidimos inquirir 163 alunos do 3° Ciclo,
de uma mesma escola de Leiria, que frequentavam um Percurso Curricular Alternativo ou o

Percurso Comum, no ano lectivo 2010-2011.

3.3 Questdes investigativas

A formulagdo de questdes relativas a uma problematica constitui um requisito

fundamental em qualquer investigagdo na medida em que representa uma tentativa de
responder as questdes: Onde queremos chegar? O que pretendemos esclarecer ou resolver?

(Remoaldo, 2007).
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Regra geral os alunos tendem a atribuir o insucesso a sua falta de esfor¢o, de métodos de
estudo adequados, de capacidade ou de ajuda do professor. No entanto, conforme ja referido
anteriormente, qualquer comportamento e, portanto, qualquer aprendizagem ¢ também
influenciado pela personalidade do individuo, com todas as suas potencialidades e limitacdes,
0 que torna o desempenho do aluno dependente de factores de ordem pessoal e
comportamental. Talvez por isso, alguns investigadores defendam o pressuposto de que as
percepgdes negativas dos sujeitos acerca deles proprios constituam um factor-chave no
insucesso escolar. Admitimos que muitos alunos poderdo ter dificuldades, ou até mesmo
insucesso em Matematica, nao por falta de capacidade cognitivas, mas porque se
percepcionam como incapazes de aprender. A origem desta auto-avaliacdo negativa estd,
muitas vezes, no feedback recebido através das notas escolares (Veiga, 2001).

O constructo LC engloba o estudo da percepgao do controlo e as experiéncias prévias que,
de algum modo, determinaram as expectativas futuras. Parece aceitar-se que uma determinada
expectativa se mantém em diversas situagoes sendo estas o resultado de experiéncias
acumuladas que se generalizaram de uma situagio para situagdes semelhantes. E, também, a
partir de situagdes especificas que se vai adquirindo consciéncia de um maior ou menor
dominio dos acontecimentos e, deste modo, se vao criando expectativas generalizadas.

O grau de internalidade ou externalidade do sujeito pode variar com a idade e as
circunstancias (um individuo pode manifestar-se interno em casa e externo na escola)
havendo, contudo, uma base mais ou menos estavel associada a uma tendéncia socio-
cognitiva mais ou menos dominante do sujeito. Alguns autores (Findley & Cooper,1983)
defendem a existéncia de uma correlagdo positiva entre internalidade e o sucesso escolar
quando associada as varidveis género e idade. Questionamos entdo: Manter-se-a a correlagdo
positiva entre internalidade e sucesso escolar se, ao invés das varidveis, género e idade,
associarmos o ano e o percurso curricular seguido pelo aluno? Interessa-nos também
compreender se os alunos dos dois percursos mobilizam de igual modo a sua internalidade
para a melhoria do desempenho. Outra questdo se nos afigura importante compreender: Uma
escola com alunos predominantemente “internos’ sera preditora de uma escola com sucesso
em Matematica?

Na tentativa de dar resposta as nossas inquietacdes € com os propdsitos anteriormente
referidos, colocamos as seguintes questdes investigativas:

Q1: Para o mesmo desempenho em Matematica existem diferencas na percepgao de

controlo em fun¢ao do ano de escolaridade frequentado?

Q2: Para o mesmo desempenho em Matemadtica existem diferengas na percepgao de
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controlo em fungao do percurso curricular seguido?

Q3: O desempenho influencia directamente a percepcdao de controlo dos alunos de
percurso normal e alternativo?

Q4: Os alunos internos do percurso curricular comum tém mais sucesso em
Matematica do que os alunos internos de percurso curricular alternativo?

Q5: Os alunos internos tém mais sucesso do que os externos?

Q6: Os alunos com sucesso em Matematica sdo os que apresentam maior internalidade
na atribuicdo de responsabilidade pelos resultados?

Q7: As crengas de controlo externo influenciam de igual modo, através do desanimo, o
desempenho em Matematica dos alunos do percurso comum e alternativo?

Q8: Os alunos internos de percurso comum e alternativo t€m iguais expectativas de
auto-eficacia em Matematica?

Q9: As expectativas de auto-eficacia influenciam directamente o desempenho em
Matematica dos alunos de percurso comum e alternativo?

Q10: Os alunos de percurso comum e alternativo valorizam igualmente o sucesso em
Matematica?

Q11: O valor atribuido ao sucesso, através da persisténcia, influencia o desempenho em
Matematica dos alunos de percurso comum e alternativo?

Q12: A persisténcia influencia, de igual modo, o desempenho dos alunos dos dois

percursos?

3.4 Investigacdo Quantitativa

O tipo de investigagdo a praticar depende, entre outros aspectos, dos objectivos e

preocupacdes do investigador e das situagdes reais com que este se defronta pelo que, muitas
vezes, se torna dificil responder a questdo: Qual a melhor técnica de investigacao a utilizar?

Uma investigagdo, enquanto processo rigoroso e sistematico de descrever ou
interpretar a realidade, exige um conhecimento tao profundo quanto possivel dos diferentes
métodos e técnicas que a permitem desenvolver sendo que, a investigagao cientifica, pode ser
realizada enquadrada no paradigma quantitativo, qualitativo ou misto, reconhecendo-se
vantagens e desvantagens a cada um deles.

Na investigacdo quantitativa o investigador, inspirado no método cientifico, apoia-se
numa metodologia que recorre a métodos estatisticos multivariados de reducao de dados, sem

perder a informacao relevante neles contida, nomeadamente, a andlise factorial e a andlise de
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agrupamento (cluster analysis). Este tipo de investiga¢ao caracteriza-se ainda, por: recorrer a
um plano pré-estabelecido; examinar relagdes entre as varidveis através de métodos
experimentais ou semi-experimentais; confirmar as hipdteses da pesquisa por deducdo, ou
seja, realizar predicdes especificas de observacdes (Denzin & Lincoln, 2005); obter respostas
de um grande numero de individuos “de modo a que o investigador possa descrevé-las,
compara-las, relaciond-las e demonstrar que certos grupos possuem determinadas
caracteristicas” (Bell, 1997, p. 26). Para além destas caracteristicas, Hill e Hill (2002) referem
também o facto de ser objectiva, fidvel, generalizavel, orientada para o resultado e para a
comprovagao.

A investigagcdo quantitativa envolve a utilizacdo de métodos essencialmente ligados a
investigacdo experimental ou quasi-experimental, subentende o estudo de fenémenos e a
enuncia¢do de hipoteses explicativas desses mesmos fendmenos, o controlo de variaveis e a
verificagdo ou rejeicdo das hipdteses (Carmo & Ferreira,1988). O recurso a métodos
quantitativos torna possivel estabelecer causas provaveis para os objectos em estudo,
descrever o padrdo de ocorréncia dos eventos observados e validar estatisticamente as
variaveis, favorecendo a extrapolacdo dos resultados para o universo em estudo. Assume,
assim, o nome de Pesquisa Descritiva e de Validagao Estatistica (Marafiano, 2004).

Para testar as hipoteses apoia-se, com frequéncia, na analise da variancia (ANOVA),
variancia multivariada (MANOVA) e t-teste ou teste de Levene. A par das potencialidades
sobejamente reconhecidas a pesquisa quantitativa, sdo-lhe também apontados alguns
constrangimentos ao nivel das conclusdoes pelo facto de, no desenvolvimento de uma
experiéncia, ter de atender a aspectos de validade interna e externa (Fernandes, 1991).

Tendo como suporte tedrico a metodologia da investigagdo aplicada as Ciéncias Sociais e
atendendo a natureza das questdes formuladas e objectivos propostos para a investigacao que,
no essencial, visam trazer a luz novos dados que favoregam a caracterizagdo das percepgdes
ou expectativas de controlo dos alunos PCA e PCC e, deste modo, contribuir para uma
melhor compreensdo do valor preditivo do constructo locus de controlo no desempenho em
Matematica, inserimos o nosso estudo numa metodologia assente no paradigma quantitativo,
utilizando como instrumento de recolha de dados o inquérito. Conscientes de que, com esta
escolha, poderemos correr o risco de “submeter a complexa realidade do fenémeno
educacional a um esquema simplificador de analise” (Liidke & André, 1986, p.3) e de
podermos deparar-nos com alguma dificuldade em controlar todas as variaveis, procuraremos
adequar as potencialidades da metodologia escolhida, ao nosso estudo.

Carmo e Ferreira (1998) referem que uma forma de tornar uma investigagdo mais solida
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consiste em recorrer a triangulacdo de métodos, isto €, a combina¢do de metodologias de
estudo dos mesmos fenomenos ou programas. Nesse sentido, ainda que enquadrados numa
metodologia quantitativa, o nosso estudo apoia-se, também, numa base interpretativa, de
modo a alcangar resultados mais seguros e sem enviesamentos.

No ambito da pesquisa quantitativa inserimo-nos num modelo de andlise de indole
correlacional até porque, a maioria dos “estudos empreendidos sobre a relagao entre locus de
controlo e a realizacdo escolar sdo de natureza correlacional” (Barros, 1992, p.65). Este
método de investigagdo situa-se entre os métodos descritivos, ou compreensivos da realidade
(estudos qualitativos), e os métodos experimentais ja que, para além da mera descricdo dos
fendmenos, o investigador procura identificar e quantificar o padrao das relagdes existentes
entre duas ou mais variaveis (Bento, 2009).

Os estudos correlacionais podem ser utilizados com o objectivo de estudar /estabelecer
relagcdes entre varidveis ou para predizer o comportamento de uma das varidveis. A
investigagdo correlacional assume um caracter essencialmente exploratorio constituindo um
modelo de investigagdo alternativo ao paradigma experimental. O seu interesse recai,
essencialmente, no conhecimento da extensdo da relagcdo entre as varidveis. A correlagdo
multivariada permite descrever e explorar a relagdo entre trés ou mais variaveis, de uma so
vez. Esta capacidade revela-se um factor importante ja que as varidveis de maior interesse em
investigacao educacional (por exemplo o desempenho em Matemadtica) ndo sdo afectadas por
um Unico factor mas, por uma complexidade de factores (caracteristicas pessoais, a
experiéncia escolar prévia, entre outras). Assim sendo, este método permite ao investigador
estudar a forma como estes factores, isoladamente ou em conjunto, afectam a variavel
resposta nomeadamente, o desempenho académico (Chagas, 2010).

A nossa escolha ¢, ainda, sustentada pela natureza das questdes formuladas, as quais
tém como objectivo verificar a relacdo de causalidade existente entre duas ou mais variaveis
e, relagdes de causalidade implicam correlagdes bem como determinar a intensidade e o
sentido (direc¢@o) dessa relagdo. Esta intensidade pode ser: positiva perfeita ou directa,
assumindo o valor +1.00; negativa perfeita ou inversa, assumindo o valor -1.00 (Pereira,
2004), conforme as variagdes dos resultados nas duas variaveis ocorram no mesmo sentido
(por exemplo, a relagdo entre a persisténcia e o desempenho em Matematica), ou em sentido
inverso (por exemplo, a relacdo entre o desanimo e o desempenho em Matemaética). Nesta
grandeza estatistica, o valor zero significa auséncia de correlagdo ou independéncia da
variancia nas variaveis consideradas. A correlagdo torna-se mais significativa a medida que se

aproxima da unidade. Salientamos, no entanto, que este coeficiente representa uma
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“previsibilidade e nao um coeficiente explicativo da natureza da relagdo entre as variaveis",
sendo como tal erréneo supor que “o indice de correlagdo obtido forneca uma prova da
causalidade (...) a determinacdo da causa de um fendomeno s6 ¢ possivel a partir da
investigacao experimental” (Pinto, 1990, p. 62).

Para efeito da andlise do valor preditivo ou avaliagao do relacionamento de uma
variavel independente com diversas variaveis dependentes, estabelecemos o recurso a uma
regressdo multipla e calculo do coeficiente de determinagdo R? - quantidade da variancia da
variavel dependente explicada conjuntamente pelas varidveis independentes (Tabachnick &
Fidell, 1996). Nos estudos de predi¢ao, no ambito da educacdo, raramente se atingem valores
superiores a 0.85 (valor indicativo de uma correlagdio muito forte entre as varidveis),
aceitando-se que valores superiores a 0.60 sdo considerados adequados para predicdo
(D’Hainault,1992).

Outro aspecto determinante na nossa op¢ao por esta metodologia prende-se com o
facto de permitir a aplicagdo de inquéritos por questiondrios favorecendo, deste modo, a
recolha de informag@o num curto espago de tempo. Atendendo a amplitude da amostra (163
alunos), o inquérito revelou-se a melhor op¢do para a obtencdo dos dados necessarios a
clarificacdo da problematica ¢ a quantificagdo das questdes que pretendemos relacionar,
apoiando-nos na estatistica descritiva e na verificagdo de testes de hipdteses. O estudo foi

realizado sem pretensdes de generalizagao.

3.5 Variaveis

A\s variaveis a explorar num estudo correlacional sdo sugeridas pelo problema em

investigacdo, sustentadas pela teoria que as fundamenta, por investigacdes prévias e pelas
observacoes do investigador (Bento, 2009). Estas varidveis podem assumir a funcdo de: 1)
Varidvel independente — dimens3o ou caracteristica que o investigador manipula
deliberadamente para conhecer o seu impacto sobre a variavel dependente (Almeida & Freire,
1997); ii) Variavel dependente - caracteristica que aparece ou que se¢ altera quando o
investigador manipula a variavel independente (Almeida & Freire, 1997); iii) Variavel
moderadora - caracteristica que pode alterar a relacdo entre a variavel independente e a
dependente (Pedhazur,1982); iv) Variaveis mediadoras - caracteristica que, ao estar presente
numa relacdo, diminui a magnitude do relacionamento entre a variavel independente e a
dependente (Torres & Abbad, 2002).

No nosso estudo, as varidveis foram definidas do seguinte modo:
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Variaveis independentes
Consideramos como varavel independente o locus de controlo, contemplando as
subvariaveis:
0 Atribuigdes;
0 Valor do sucesso;
0 Expectativas (Desanimo e auto-eficacia);

0 Persisténcia.

Variavel dependente

0 Desempenho em Matematica.

Variaveis moderadoras

0 Percurso curricular (PCA e PCC);

0 Ano de escolaridade. O ano de escolaridade foi considerada uma importante variavel
pelo facto de, ao longo do 3° Ciclo, os contetidos leccionados se irem complexificando
progressivamente, aspecto que, na nossa opinido, podera fazer divergir a interpretacdo do

valor atribuido ao sucesso.

3.5.1 Hipdteses de investigacdo
Uma hipotese estatistica representa uma afirmacao sobre parametros de uma ou mais

populagdes. As hipoteses, ao operacionalizarem e exprimirem uma relacdo entre variaveis,
partindo de um determinado referencial teérico, condicionam, desde logo, o racional e a
arquitectura de uma investigagdo. Ao explicitarem relagdes de causa-efeito entre variaveis,
implicam o recurso a uma metodologia enquadrada numa investigagdo causal, aspecto que
podera favorecer a producdo de inferéncias (Vala, J., 1986). A sua formulagdo deve obedecer
a principios que permitam que estas sejam testaveis ou seja, que a sua operacionalizagio seja
conseguida sendo, como tal, justificaveis. Devem, ainda, enquadrar-se em hipoteses existentes
sobre a tematica e serem relevantes para o problema em estudo (Almeida & Freire, 1997).

O nosso estudo foi orientado no sentido de responder a questdo de partida: O locus de
controlo constitui uma variavel influente ou influenciada pelo desempenho em Matematica?
Nesse sentido, as hipoteses definidas que, segundo o nivel de concretizagdo, procuram
expressar a relacdo esperada entre as variaveis, sdo as seguintes:

Teste 1
Hipdtese nula Hy: Para o mesmo desempenho em Matematica, a percepg¢ao de controlo dos

alunos ndo muda com o ano de escolaridade frequentado.
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Hipdtese alternativa H;: Para o mesmo desempenho em Matematica existem diferengas na
percepcao de controlo de acordo com o ano de escolaridade frequentado.

Teste 2

Hipdtese nula Ho: Para 0 mesmo desempenho em Matematica ndo existem diferengas na
percepgao de controlo dos alunos de percurso comum e alternativo.

Hipotese alternativa H;: Para o mesmo desempenho em Matematica existem diferengas na

percepcao de controlo dos alunos de Percurso Comum e Alternativo.

Teste 3

Hipotese nula Hy: O desempenho néo influencia, directamente, a percepgéo de controlo dos
alunos de ambos os percursos.

Hipdtese alternativa H;: O desempenho influencia, directamente, a percepg¢do de controlo

dos alunos de ambos os percursos.

Teste 4

Hipotese nula Hy: Nao existem diferengas no sucesso alcangado em Matematica pelos alunos
internos de Percurso Comum ou Alternativo.

Hipdtese alternativa H;: Os alunos internos do Percurso Comum tém mais sucesso em

Matematica do que os de Percurso Alternativo.

Teste 5

Hipdtese nula Hy: Os alunos internos ¢ externos dos dois percursos apresentam igual sucesso
em Matematica.

Hipotese alternativa Hy: Os alunos externos apresentam menor sucesso em Matematica do

que os internos nos dois percursos.

Teste 6

Hipotese nula Ho: O sucesso em Matematica ndo influencia a atribui¢ao da responsabilidade
dos resultados a causas internas.

Hipdtese alternativa H;: Existe influéncia do sucesso em Matematica sobre a internalidade

na atribuic@o de responsabilidade dos resultados.

Teste 7

Hipotese nula Ho: A crenga de controlo externo, através do desanimo, exerce maior
influéncia no desempenho em Matematica dos alunos de Percurso Alternativo.

Hipdtese alternativa H;: A crenga de controlo externo, através do desdnimo influencia,

igualmente, o desempenho em Matematica dos alunos dos dois percursos.
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Tested

Hipotese nula Hy: Nao existem diferengas nas expectativas de auto-eficacia matematica dos
alunos internos de Percurso Comum e Alternativo.

Hipotese alternativa H;: Existem diferencas nas expectativas de auto-eficacia matematica

dos alunos internos de Percurso Comum e Percurso Alternativo.

Teste 9

Hipotese nula Hp: As expectativas de auto-eficacia ndo influenciam o desempenho em
Matematica.

Hipotese alternativa H;: Existe influéncia das expectativas de auto-eficacia sobre o

desempenho em Matematica.

Teste 10

Hipdtese nula Hy: Nio existem diferencas no valor atribuido ao sucesso em matematica
pelos alunos de Percurso Alternativo e Comum.

Hipdtese alternativa Hi: Existem diferengas no valor atribuido ao sucesso em matematica

pelos alunos de Percurso Alternativo e Comum.

Teste 11

Hipotese nula Hy: O valor atribuido ao sucesso, através da persisténcia, ndo influencia o
desempenho em Matematica dos alunos dos dois percursos.

Hipdtese alternativa Hi: O valor atribuido ao sucesso, através da persisténcia, influencia o

desempenho em Matematica dos alunos dos dois percursos.

Teste 12

Hipotese nula Ho: Nao existem diferengas na influéncia da persisténcia sobre o desempenho
em Matematica dos alunos de Percurso Alternativo e Comum.

Hipdtese alternativa Hi: Existem diferencas na influéncia da persisténcia sobre o

desempenho em Matematica dos alunos de Percurso Alternativo e Comum.

3.6 Instrumentos de recolha de dados

A primeira operacdo a realizar na etapa da observagdo, segundo Quivy e

Campenhondt (2003), consiste em escolher ou “conceber um primeiro instrumento capaz de
produzir todas as informagdes adequadas e necessarias para responder as hipoteses” (p.181).
O inquérito por questionario destina-se a pessoa inquirida sendo lido e preenchido por ela,
pelo que se torna fundamental que as perguntas nele incluidas sejam claras, concisas e

enunciadas de modo a terem uma leitura inica por todos os participantes. Para estes autores,
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um inquérito por questionario consiste em colocar, a um conjunto de elementos de uma
amostra (representativa da populac@o), questdes relativas as suas expectativas ou sobre
qualquer outro assunto do interesse do investigador. Representa, por isso, um instrumento que
se adequa as situagcdes em que “€ necessario interrogar um grande ntimero de pessoas e em
que se levanta um problema de representatividade” (Quivy & Campenhoudt, 2003,p. 189)
evitando, ainda, a necessidade de uma exaustiva interaccdo entre o entrevistador e o
entrevistado (Denzin & Lincol, 2005; Hayati; Karami & Slee, 20006).

Para responder as questdes colocadas, relativas ao valor preditivo do constructo LC no
desempenho dos alunos dos dois percursos curriculares, recorremos ao inquérito como
instrumento de recolha de dados, op¢ao tomada com base nos seguintes pressupostos:

a) Necessidade de obter uma consideravel variedade de informagdo sobre os
participantes, a qual ndo seria possivel obter por simples observagdo (necessitamos recolher
opinides e comportamentos);

b) Para a tematica, existirem instrumentos de avaliagdo concebidos para situagoes
académicas, aplicados e validados para a populagdo portuguesa e nivel de ensino no qual
incide a presente investigacao;

C) As escalas secleccionadas apresentarem formato Likert o qual favorece a
independéncia, para fins estatisticos, de cada um dos factores analisados;

d) Os instrumentos seleccionados apresentarem qualidades psicométricas previamente
estudadas (Versdo portuguesa da Escala MASLOC, traduzida por Barros (1992) e escala
EAEA de Neves & Faria (2005a)), a fiabilidade e adequag@o para a andlise das variaveis em
estudo;

e) Este instrumento tornar possivel dar resposta aos objectivos da investigacao.

No nosso estudo, o inquérito foi preenchido pelo proprio inquirido designando-se,
como tal, de inquérito de administragdo directa (Quivy & Campenhoudt, 2003). Os dados
necessarios ao estudo foram recolhidos em dois momentos distintos: Um primeiro momento
para aplicagdo de questiondrios, entre Novembro e Dezembro de 2010; Um segundo
momento para recolha de informagao relativa ao desempenho em Matematica, reportado a

avaliacdo do final do 2° periodo - Abril de 2011.

3.6.1 Avaliaco do locus de controlo - Escala MASLOC
De acordo com o nivel de andlise estabelecido pelo investigador, as expectativas

podem assumir niveis de generalidade ou especificidade diferentes (Bandura, 1987). O poder
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preditivo do constructo LC pode variar em funcdo dos objectivos estabelecidos pelo
investigador, da especificidade da situagdo sobre a qual se formulam as expectativas e pela
consideracdo de outros factores como por exemplo, o valor atribuido aos resultados e a
experiéncia acumulada pelo sujeito (Bandura, 1987; Rotter, 1954).

Apods a apreciacao de diversas escalas de avaliacdo das expectativas de locus de
controlo, especificas para situagdes de realizacdo escolar, e tendo em consideragao a reflexdo
tedrica sobre o constructo € o seu cardcter multidimensional, optdmos pela escala MASLOC
(Multidimensional Academic-Specific Locus of Control) de Palenzuela (1988a). Apods a sua
traducdo para a Lingua Portuguesa, por Barros (1992), foram empreendidos estudos de
adaptacdo e avaliacdo das suas propriedades psicométricas para a populagdo estudantil
portuguesa, nomeadamente, para o 3° Ciclo do Ensino Basico (ver Anexol). Os valores do
coeficiente alfa encontrados, segundo o ano de escolaridade, sdo os constantes na Tabela 5.

Tabela 5: Coeficientes alpha segundo o ano de escolaridade (Barros, 1992)

Ano de escolaridade

Subescala 70 o
Sorte 6 73
Internalidade .61 .64
Desanimo .67 | .60

Em formato Liker, a versdo portuguesa ¢ constituida por catorze itens, de entre os
quais: quatro permitem avaliar a internalidade ou contingéncia (I); cinco permitem avaliar a
externalidade por incontrolabilidade (ndo contingéncia) devido aos outros (professores) ou
por desanimo (E); cinco itens permitem avaliar a externalidade devido a sorte (S). Esta escala
¢ constituida por 9 pontos (1 = Completamente em desacordo a 9 = Completamente de
acordo).

As diferentes dimensoes do constructo LC foram avaliadas de acordo com a estrutura
da escala constante na Tabela 6, ou seja:

Tabela 6: Dimensdes de avaliacédo da Escala MASLOC

Estrutura factorial da versao portuguesa da escala MASLOC
Factores Itens por factor
I: Contingéncia ou internalidade (n = 4) 2,6,9,10
Locus de - . . _
E: Nao Contingéncia, externalidade ou desanimo (n = 5) 4,7,8,13,14
Controlo
S: Externalidade ou Sorte (n =5) 1,3,5,11,12

- A contingéncia ou internalidade foi avaliada através de quatro itens - 12, 16, 19 ¢ 110

(ver Anexo 1);
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- A ndo contingéncia, externalidade ou desanimo, foi avaliada através de cinco itens -
E4, E7, E8, E13 e E14 (ver Anexo 1);

- A externalidade foi avaliada através de cinco itens - S1, S3, S5, S11 ¢ S12 (ver
Anexo 1).

A cotagdo de cada factor da escala pode variar do seguinte modo:

- Contingéncia ou internalidade, de um minimo de 4 at¢ um maximo de 36.
Consideramos que, pontuagdes superiores ou iguais a 24 pontos (no total nos quatro itens que
avaliam esta dimensao) correspondem a respostas que evidenciam internalidade;

- Nao Contingéncia, externalidade ou desanimo, de um minimo de 5 até um maximo
de 45. Consideramos que pontuagdes superiores ou iguais a 30 pontos (no total nos cinco
itens que avaliam esta dimensao) correspondem a respostas que evidenciam desanimo;

- Externalidade ou Sorte, de um minimo de 5 até um maximo de 45. Consideramos
que pontuagdes superiores ou iguais a 30 pontos (no total nos cinco itens que avaliam esta

dimensao) correspondem a respostas que evidenciam externalidade por sorte.

3.6.2 Avaliacdo das expectativas de auto-eficacia matematica — Escala EAEA
Para avaliar esta varivel recorremos a Escala de Auto-Eficécia Académica (EAEA)

de Neves e Faria (2005a), fundada nos principios enunciados na Teoria da Auto-eficacia de
Bandura. Trata-se de uma escala relativamente recente, que surgiu da necessidade de criar um
instrumento especifico para avaliar as expectativas de auto-eficidcia em contexto escolar,
nomeadamente, para a realizacdo Matematica (Anexo 3). Esta escala permite explorar as
expectativas de eficacia pessoal dos alunos e os factores que a influenciam, bem como a sua
relagdo com outros constructos (Neves & Faria, 2006). A EAEA, composta por 26 itens,
avalia as expectativas de auto-eficicia em trés dominios: a auto-eficacia escolar geral (8
itens); a auto-eficacia em Portugués (8 itens); e a auto-eficacia em Matematica (10 itens).

A escala apresenta-se em formato likert, com seis pontos, nos quais os alunos indicam
o seu nivel de concordancia com os itens. No nosso estudo, do conjunto total de itens da
escala (Anexo 3) apenas utilizamos os dez itens da subescala que avalia a auto-eficdcia
matematica, por nés designados de AM, nomeadamente, AM3, AM6, AM9, AM12, AM15,
AM18, AM21, AM23, AM24 e AM26.

A pontuagado ¢ feita segundo uma escala de 6 pontos (1 = Discordo Totalmente a 6 =
Concordo Totalmente), podendo, para cada factor, variar de um minimo de 10 at¢ um

maximo de 60.
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Tabela 7: Distribuig&o dos itens na Escala de Auto-Eficacia Académica

Distribuicéo dos itens na Escala de Auto-Eficacia Académica

Factores Itens
AG: Auto-eficécia escolar geral 1.4,7,10,13,16,19,22
EAEA | AP: Auto-eficicia em Portugués 2,8,5,11,14,17,20,25
AM: Auto-eficicia em Matematica (n=10) 3,6,9,12, 15,18, 21, 23, 24, 26

No que se refere as qualidades psicométricas da escala, Neves e Faria (2006), no seu
estudo de validagdo da escala para a populacao portuguesa e faixa etaria do presente estudo,
verificou que as pontuagdes mais altas correspondiam a expectativas de auto-eficacia mais
elevadas. As qualidades psicométricas da escala indicaram bons valores de consisténcia
interna para as trés dimensoes, situando-se os valores de « entre .87 ¢ .98.

Segundo Hill e Hill (2002), a estimacdo da fiabilidade interna (« de Cronbach) ¢
considerada boa quando os valores se situam entre .80 e .90. Para valores superiores a .90 ¢
considerada excelente. Neves ¢ Faria (2006) encontraram o valor de .95 (uma forte validade
interna) o que, na opinido das autoras, se pode dever ao facto das expectativas de auto-eficacia
no dominio da Matematica serem um factor determinante no desempenho escolar. No que se
refere a correlagdo inter-item o valor encontrado pelas autoras foi de (.41), valor considerado
elevado (Clarck & Watson,1995, citado por Neves e Faria, 2000).

Nesta escala, “a auto-eficicia matematica ¢ aquela que globalmente apresenta
melhores saturagdes para os seus itens (...)” (Neves & Faria, 2006, p.57). Os valores da
média, moda e mediana sdo relativamente proximos havendo um bom afastamento entre os
valores minimos e maximos, evidenciando uma distribuicdo proxima da normal. Os
coeficientes de assimetria e curtose sdo inferiores a unidade.

Tabela 8: Estatistica descritiva para o factor da escala

Factor AM: Auto-eficacia matematica (Neves & Faria, 2006)

Sensibilidade M Mo Md DP Min. Max. Assimetria Curtose
41,5 50 45,0 13,6 10 60 .69 40

A andlise da validade interna dos itens apoiava a consisténcia interna das dimensoes
apresentando a maioria dos itens uma forte correlagio pelo que “avaliam de modo
homogéneo as expectativas de auto-eficacia para o dominio matematico” (Neves & Faria,
2006, p.52). Relativamente a escala usada apresentamos na Tabela 9, as caracteristicas

relativas a validade factorial.
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Tabela 9: Analise factorial apds rotacdo varimax (Neves & Faria, 2006)

Factor AM: Auto-eficacia matematica

Itens 03 06 09 12 15 18 21 23 24 26
Validade g}tema 89 78 76 87 84 69 78 8 75 80
p<.

3.6.3 Avaliacdo do desempenho em Matematica
Neste estudo, o desempenho académico ¢ entendido como correspondendo ao nivel

obtido pelos alunos, expresso numa escala de cinco pontos (de 1 - mau a 5 - excelente). A
avaliagdo do desempenho (D) teve por base a analise documental das pautas de avaliagdo
interna da disciplina de Matematica, relativas ao segundo periodo, do ano lectivo 2010-2011.
A escolha deste momento de avaliacdo deve-se ao facto de, em nossa opinido, esta avaliagdo
traduzir de forma mais realista o desempenho dos alunos dos dois percursos uma vez que,
neste momento de avaliagdo, a nota proposta pelo professor ndo &, regra geral, ponderada pelo
Conselho de Turma.

As notas obtidas pelos alunos em Matematica foram dicotomizadas. Assim, os niveis
1 e 2 foram considerados como “insucesso”, aqui entendido como “um desempenho escolar
que esta significativamente abaixo do esperado, com base nalguma evidéncia objectiva do
potencial para a aprendizagem” (Silva, Duarte, Sa & Simao 2004, p.71) e, ainda, como uma
“situacao educativa em que o objectivo ndo foi atingido” (Bastin & Rosen, 1992, p.19) ou
seja, uma situacdo em que o aluno revelou incapacidade em conseguir atingir os objectivos
globais definidos para o ano ou ciclo de estudos (Eurydice, 1995). Os niveis 4 ¢ 5 foram
considerados reveladores de “sucesso”. O nivel 3 foi considerado como indiferente.

Tabela 10: Valores atribuidos ao desempenho em Matematica

Desempenho em Matematica Nivel obtido no final do ano

Insucesso: Niveis 1 ou 2

D: Desempenho Sucesso: Niveis 4 ou 5
Indiferente: Nivel 3

3.6.4 Avaliacdo da atribuicio de responsabilidade pelos resultados
A avaliacdo da atribuicdo de responsabilidade pelos resultados foi avaliada através

da escala multidimensional MASLOC (Multidimensional Academic-Specific Locus of
Control) de Palenzuela (1988 a) (ver Anexo 1).
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3.6.5 Avaliacao do valor atribuido ao sucesso
Para ser bem-sucedido, o estudante deve acreditar nas suas competéncias, estar

convicto de que dirige e controla as suas actividades escolares, ou seja, deve possuir um
sentido de responsabilidade pessoal sobre a aprendizagem e atribuir importincia a ser bem-
sucedido. Estas convicg¢des irdo determinar o maior ou menor envolvimento e persisténcia nas
tarefas e a maior persisténcia face aos obstaculos (Silva, Duarte, S& & Simao, 2004). O
conceito de valor ¢ aqui entendido como a crenga sobre a importancia e interesse revelado
pelo aluno relativamente aos resultados obtidos numa tarefa ou nivel de final de periodo, valor
esse que influenciard a forga ou intensidade do comportamento. O valor subjectivo que o
sujeito atribui aos resultados (VR), sucesso ou fracasso em Matematica, foi avaliado através
das questdes 3b) e 3d), que passaremos a designar por VR b e VR d, constantes no
questionario “Avaliacio do valor atribuido ao sucesso e persisténcia no estudo” (Anexo 2).

Este questionario apresenta-se em formato Likert com 9 pontos (1 = Pouco valiosa a 9
= Muitissimo valiosa e de 1 = Muito Pouco Importante a 9 = Muitissimo Importante). Os
itens sdo somados no sentido da determinagdo de um valor final para a variavel, podendo a
sua pontuacao oscilar de um minimo de 2 a um maximo de 18.

Tabela 11: Valor atribuido aos resultados

Valor atribuido aos resultados
Factores Itens

VR | Valor atribuido aos resultados - sucesso ou fracasso (N = 2) VR b; VRd

A formulacdo destes itens teve em conta o pressuposto de que um resultado ¢ tanto
mais valorizado quanto maior for a importancia atribuida pelo sujeito as consequéncias do

comportamento (Rotter,1954).

3.6.6 Avaliacdo das expectativas de resultado
As expectativas do aluno sobre os resultados esperados na Matematica (ER) foram

avaliadas através de um conjunto de trés questoes (Tabela 12) constantes no questionario
“Avaliacdo do valor atribuido ao sucesso e persisténcia no estudo” (Anexo 2). Em formato
de resposta aberta, questionamos o aluno sobre a nota que pretende tirar no final de ano,
expressa em nivel — Questdo 3 — que passaremos a designar por ER3; Na modalidade de
escolha forgada, procuramos, ainda, avaliar o grau de convencimento do aluno ou seja, em

que medida acreditava poder controlar os acontecimentos de modo a obter o resultado
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esperado - Questdes 3 a) e 3 C) - que passaremos a designar por ER3a e ER3c. Estas duas
questdes sao apresentadas ao aluno em formato Likert com 9 pontos (de 1 = Pouco
convencido a 9 = Completamente Convencido ¢ de 1 = Nao acredito a 9 = Acredito
totalmente).

Tabela 12: Expectativa de resultado

Expectativa de resultado (ER)
Questdes

ER | Expectativa de resultado (n = 3) ER; ER3a; ER3c

3.6.7 Avaliacao da persisténcia no estudo
A persisténcia do aluno na Matematica (PE) foi avaliada através de um conjunto de

quatro questdes constantes no questionario “Avaliagdo do valor atribuido ao sucesso e
persisténcia no estudo” (Anexo 2) no qual, em formato de resposta aberta, se questiona o
aluno sobre o tempo despendido (o aluno indica o nimero de horas semanais dedicadas ao
estudo) e sobre o numero de exercicios resolvidos para se preparar para um teste (Questdes 4
e 5 do Anexo 2 que passamos a designar por PE4 e PES). Na modalidade de escolha forgada,
procuramos, ainda, avaliar o comportamento assumido perante uma dificuldade (Questdes 6

e 7 do Anexo 2 que passamos a designar por PE6 e PE7).

Tabela 13: Persisténcia no estudo

Persisténcia no estudo (PE)
Questdes
PE | Persisténcia no estudo (n = 4) PE4; PE5; PE6; PE7

Em sala de aula, o professor através de praticas mais ou menos inovadoras, procura
estimular a compreensdo, a generalizagdio de nogdes, métodos ou conhecimentos
(Perrenoud,1995). Selecciona problemas que promovam a constru¢do de conceitos e
procedimentos tendo em vista os objectivos a que se propde, sustentando-se no conhecimento
das condigdes socioculturais, nas expectativas e competéncias cognitivas dos alunos. Apos
este tempo, o aluno ¢ induzido a continuar o seu trabalho em tarefas de estudo individual ou
sob o olhar dos agentes educativos a quem ¢ confiado (encarregados de educagao ou outros),
de modo a fortalecer ou reforcar as competéncias escolares. Segundo Zabalda (2001), a
realizagdo de trabalhos fora da aula, por exemplo em casa, estd de tal forma enraizada que
“quando o professor nao pede, a familia encarrega-se de passar (...)” (p. 152). Um dos

argumentos “prende-se com os resultados positivos para os alunos” (Silva, 2003, p. 27) que
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dai podem advir.

Nao ha sucesso sem esforgo e sem trabalho, a par de uma forte motivagdo e a certeza de
se conseguir atingir um objectivo (Simdes, 2001). A quantidade de tempo dedicado ao estudo
parece estar directamente relacionada com a aprendizagem ainda que esta variavel, por si so,
ndo explique totalmente o sucesso académico. E necessario ter também em consideragio a
dimensdo qualitativa do estudo. No entanto, o tempo de estudo e a forma como os alunos
planificam e organizam o seu tempo, revela-se um meio imprescindivel a uma aprendizagem
com sucesso (Veiga & Melim, 2007).

A realizacdo de tarefas extra-aula prescritas, ou nao, pelo professor possibilita a
aquisicdo da experiéncia necessaria a consolidacdo dos assuntos aprendidos na aula, com
respeito pelo ritmo do proprio aluno. Além disso: promove competéncias necessarias para
lidar com as dificuldades; proporciona a possibilidade de se prepararem para as aulas
seguintes; favorece uma participacdo mais activa do aluno na aprendizagem (Mourao, 2004)
auxiliando-o a aprender a gerir o tempo, a utilizar os manuais escolares, a pedir ajuda aos pais,
amigos ou outros; ajuda a construir competéncias de autonomia, o sentido da
responsabilidade e a valorizacdo do esforco e perseveranca para alcangar os objectivos
(Epstein & Van Voorhis, 2001).

Comparando o rendimento de dois alunos com capacidades intelectuais semelhantes,
pensamos que ird mais longe aquele que dedicar mais horas ao estudo. Numa investiga¢do
realizada com alunos de 10° ano, Leal (2007) constatou que os alunos que estudavam
Matematica mais do que quatro horas semanais, apresentavam classificacdes positivas. Os
seus resultados permitiram-lhe, ainda, constatar que a um maior esforgo utilizado no estudo
em casa, correspondia uma maior probabilidade de se obterem resultados positivos na
Matematica. Estanqueiro (1999) defende, como desejavel, que o aluno dedique no minimo 10
horas, em média, por semana para o estudo em geral. Tomando como referéncia os valores
sugeridos pelos dois autores assumimos, 5 horas, como um valor aceitavel para o estudo da
Matematica ja que, corresponde a metade do recomendado para o estudo global e se aproxima
das quatro horas referidas por Leal (2007).

O tempo dedicado pelos alunos ao estudo da matematica nos primeiros niveis de
ensino (Basico e Secundario) €, em nossa opinido, claramente insuficiente. Queiramos, ou
ndo, a formagdo actual dos jovens gira em torno da matematica, a semelhanga do que
acontece nos paises cientificamente mais desenvolvidos. Ora, se a Matematica constitui uma
disciplina em que os conteidos sdo cumulativos, esta necessita que se lhe dedique tempo

suficiente para a aquisicao de ferramentas basicas ao seu dominio, que tornem possivel saber
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aprecia-la, ir para além de procedimentos rotineiros e transformar-se em bagagem util em si
mesma (Diego, S. 2004). Nao nos parece que a Matematica possua qualidades intrinsecas que
a tornem particularmente dificil, comparativamente a outras disciplinas, mas sim algumas
especificidades que exigem, da parte do aluno, trabalho e esfor¢o. Assim, para as questdes
PE4 e PES, que avaliam a persisténcia, atribuimos o critério especificado na Tabela 14.

Tabela 14: Critério atribuido as questdes PE4 e PE5

Meédia de horas de estudo por semana Questio PE4
O0<h<5 Numero de horas insuficiente
h>5 Numero de horas aceitavel
Meédia de exercicios resolvidos por semana Questdo PES
0<n<20 Numero de exercicios insuficiente
n>20 Numero de exercicios aceitavel

Relativamente a questdo PES, pela natureza da disciplina, a qual requer grande
dedicacdo e trabalho individual, nomeadamente a resolu¢do de muitas tarefas e de diferente
natureza, pensamos que o esfor¢o e persisténcia, traduzido pelo nimero de exercicios
resolvidos, pudesse ser um bom preditor do desempenho.

José Silva (1993), num estudo sobre expectativas de controlo percebido, utilizou este
indicador para avaliar o esforgo/persisténcia, referindo que, num estudo recente, Wilhite
(1990) também tinha recorrido a este tipo de indicador.

Para as questdes PE6 e PE7, foi atribuido o critério da Tabela 15. A pontuacdo 1
corresponde a um comportamento por nds entendido como de “Abandono”; A pontuagdo 2
corresponde a um comportamento revelador de “Alguma persisténcia”; A pontuagdo 3 foi
entendida como correspondente a uma clara “Revelagao de persisténcia”.

Tabela 15: Critério atribuido as questdes PE6 e PE7

Comportamento assumido perante a tarefa Pontuagio atribuida a PE6 e PE7

Abandono 1
2

Revela alguma persisténcia

Revela persisténcia ‘ 3

3.7 Procedimentos

3.7.1 Etapas e procedimentos do trabalho de campo

O sucesso nasce do querer, da determinacéo e persisténcia em se chegar a um
objectivo. Mesmo ndo atingindo o alvo, quem busca e vence obstaculos, no
minimo fara coisas admiraveis (José Saramago, s/d).

Poartindo do problema inicial que serviu de incentivo a realizagdo da investigacdo e a
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definicao dos objectivos, foram enunciadas algumas questdes investigativas que permitiram
definir o esquema conceptual para o estabelecimento de algumas relagdes esperadas entre as
variaveis € a sua operacionalizacdo, bem como o cronograma das etapas a desenvolver.
Dando cumprimento a esse cronograma, o processo de recolha de dados desenvolveu-se em
dois momentos distintos: um primeiro momento, entre Novembro e Dezembro de 2010 -
aplicacdo de inquérito/escalas - que viriam a determinar o nimero de sujeitos da amostra; um
segundo momento, em Abril, pela necessidade de ser considerado o desempenho académico
dos alunos do 2° periodo de 2011. Esta recolha de dados teve por base a consulta de
documentos oficiais produzidos pela Escola, nomeadamente, as Pautas de Avaliagdo de final

do 2° periodo.

A investigagdo educacional, como qualquer outra investigacdo, pressupde um agir
para o bem comum. Cada etapa de uma investigagao pode estar associada a problemas éticos
os quais podem resultar da propria natureza do projecto, do contexto da pesquisa, dos
procedimentos adoptados, dos métodos e tipo de dados recolhidos, da natureza dos
participantes ou, ainda, do que se ira fazer com os dados obtidos (Cohen & Manion,2000).

No momento de recolha de dados, as questdes éticas devem reflectir-se no
comportamento do investigador o qual devera garantir e respeitar os direitos de todos os que
participam, voluntariamente, no trabalho de investigagdo. Segundo Bogdan e Biklen (1994)
existe algum consenso relativo a ideia de que os sujeitos devem ser informados sobre os
objectivos da investigacao e garantir o pressuposto da obteng¢ao do consentimento informado.
Nesse sentido, e tendo em vista a realizacao deste estudo, foi solicitada a autorizacao formal
ao Director do Agrupamento da escola (Anexo 4) acompanhada de um exemplar dos
instrumentos/inquéritos a aplicar. Foram seleccionadas as turmas-alvo e, uma vez concedida a
autorizacdo da instituicdo de ensino, foi enviado aos Encarregados de Educa¢do um pedido
formal de autorizagdo da participagdo dos seus educandos na investigagdo — consentimento
informado (Anexo 5). Houve, também, um contacto prévio com o(a) Director(a) de Turma,
para esclarecimento dos objectivos do estudo e das condi¢des de aplicagdo dos instrumentos,
tendo sido acordada a data mais conveniente para a aplicagdo do pré e pos-teste (aula de
Formagao Civica). Procurou-se, assim, garantir uma menor interferéncia ou perturbacao nas
actividades pedagdgicas dos alunos. A relacdo de contactos estabelecidos apresenta-se na

Figura 7.
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Figura 7: Contactos estabelecidos durante a recolha de dados

3.7.2 Aplicagéo dos instrumentos
O inquérito permite obter informacdo tendo por base uma amostra representativa da

populagdo, a partir da qual se procura tirar conclusdes consideradas representativas da
populacdo como um todo. Assim, apds a primeira versao estar redigida torna-se ‘“necessario
garantir que o questionario seja de facto aplicavel e que responda efectivamente aos
problemas colocados pelo investigador” (Ghiglione & Matalon, 1995, p. 172).

A aplicagdo do pré-teste tem como objectivo descobrir eventuais problemas no
instrumento de recolha de informagdo de modo a que os individuos, no estudo real, ndo
encontrem qualquer dificuldade em responder. Ghiglione e Matalon (1993) referem que o
investigador deve aplicar o pré-teste do questionario “em pequena escala e em condigdes
tanto quanto possivel idénticas a da sua aplicagdo definitiva” (p.157). Devem ser testados
todos os aspectos do questionario, inclusive o tratamento estatistico dos dados (Pereira, 2004).
Nesse sentido, durante o0 més de Outubro de 2010, realizdmos o correspondente ao ensaio do
questionario em pequena escala num grupo semelhante ao da populacao em estudo (aplicagio
a 15 alunos de ambos os percursos, que nao pertencem a nossa amostra), representando 9,2 %
do valor da amostra, com o objectivo de por a prova: (i) a extensao dos questionarios/escalas;
(i1) a acessibilidade do vocabuldrio utilizado; (iii) a compreensdo das instru¢des e dos itens;
(iv) a forma das questdes e o posicionamento do respondente perante o mesmo; (V) testar a
pertinéncia dos itens e, por fim, (vi) aprimorar, se necessario, alguns detalhes relativos aos
instrumentos e condi¢des de aplicagao.

Para Ghiglione e Matalon (1993), a duragdo da aplicacdo do questionario (tempo de

preenchimento por parte do respondente) ndo deve ultrapassar 15 a 20 minutos. No nosso



93

estudo previmos como tempo médio necessario ao preenchimento o seguinte: 10 minutos
para o questionario “Valor atribuido ao sucesso e persisténcia no estudo” e 15 minutos, para
os restantes. Este tempo revelou-se adequado tanto para as turmas de percurso normal, como
para as de percurso alternativo. Nao foram detectadas dificuldades ou davidas no
preenchimento dos questionarios mas, a falta de uma questdo identificativa do percurso
seguido pelo aluno, conduziu a um pequeno rearranjo, de modo a que contemplassem este
aspecto. Apos este trabalho, seguiu-se a aplicacdo colectiva dos instrumentos a amostra,
durante todo o més de Novembro de 2010.

A recolha dos dados necessarios a este estudo foi realizada pela investigadora em
colaboragao com o(a) Director(a) de Turma, das turmas seleccionadas, tendo como suporte os
questionarios respondidos pelos participantes e a consulta das pautas de avaliagdo do final do
2° periodo.

Os questionarios foram administrados aos alunos em ambiente de sala de aula, em
horario lectivo, na presenca do investigador e/ou Director de Turma, com um afastamento
temporal que oscilou entre quatro dias, at¢ uma semana, de modo a evitar a saturagdo por
parte dos respondentes.

Nos trés momentos, apds a apresentacdo do investigador, foi feita uma breve
justificagdo da investigacdo, alertou-se para o caracter voluntario e anénimo da participagao
realcando-se, contudo, a importancia da sua colaboracdo, a necessidade de expressarem a sua
opinido sincera, esclarecendo-se que ndo existiam respostas certas ou erradas. As instrugdes
foram lidas em voz alta. Durante toda a fase de preenchimento ndo foi dada qualquer
explicacao adicional de modo a evitar a introdug@o de algum viés.

Nas turmas em que ndo foi possivel o investigador estar presente por
incompatibilidade de horario foi solicitada a colaboracdo do Director de Turma. Para o efeito,
foram fornecidos, num envelope, os exemplares necessarios dos questionarios, com uma
recomendagdo escrita para a sua aplicagdo onde, para além dos aspectos referidos na Tabela
16, constava que os questiondrios deveriam: ser respondidos na sua totalidade, em situacdo de
sala de aula e sob a supervisdo do Director de Turma; ser preenchido pelo mesmo aluno, o

questionario codificado com o mesmo ntiimero.
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Tabela 16: Passos dados durante a administracéo dos instrumentos

0 Apresentacgo da investigadora;
Breve descrigdo dos objectivos do estudo;
0 Informagdo da tarefa a realizar, garantindo o anonimato e confidencialidade

o

das respostas dadas;
Aplicagdo o Distribuicio do instrumento;
dos O Leitura das instrugdes em voz alta;
instrumentos O Esclarecimento de algumas diividas aos alunos, nomeadamente nas turmas
PCA;

0 Preenchimento do instrumento;
0 Recolha do instrumento;
0 Agradecimento aos alunos e Director(a) de Turma.

Os questionarios foram previamente numerados de modo a possibilitar a associagdo
de cada questionario ao mesmo sujeito e ao seu desempenho em Matematica (nivel a obter no
final do 2° periodo de 2011). Apds a aplicacdo, e na posse dos inquéritos, procuramos
organizar o efeito de ordem, criando uma nova sequéncia numérica que permitisse identificar
0s questionarios no tratamento estatistico a realizar a posteriori. Na medida em que o
investigador foi o tnico elemento a ter acesso a esta informagao, consideramos nao existir
perda de confidencialidade. Iniciou-se, assim, a actividade de codifica¢@o e andlise de dados,
recorrendo ao programa estatistico SPSS (versdo 18).

A relagdo entre o numero de questionarios aplicados e recebidos em pré e pos-teste,

relativos aos dois percursos curriculares, encontram-se sistematizados na Tabela 17.

Tabela 17: Sintese da recolha de dados: Pré e Pés-teste

Questionarios Aplicados Questionarios validos recebidos

Percurso Curricular Pré-teste

Pés-teste Pré-teste Pés-teste
Percurso Comum 10 126 10 125
Percurso Alternativo 5 38 5 38

15 164 15 163

Relativamente ao pré-teste, todos os questionarios aplicados (quinze) foram recebidos
e considerados validos. Ja no que se refere ao pos-teste, foram recebidos 164 questionarios
dos 167 inicialmente previstos, diferenca que se ficou a dever ao facto de alguns alunos das
turmas seleccionadas terem faltado num dos dias de aplicagdo do instrumento. Um dos
questionarios foi considerado invalido, por apresentar um elevado niimero de itens nio
respondidos. Assim, a amostra final ficou constituida por 163 alunos do 3° Ciclo (N=163), o

que representa uma percentagem de retorno de 97,6%.
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CAPITULO IV: RESULTADOS
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INTRODUCAO

A investigacdo, tal como a diplomacia, é a arte do possivel (W. Q. Patton).

Neste capitulo apresentamos os resultados obtidos na andlise realizada sustentados

pelos dados recolhidos com a aplicagdo dos instrumentos descritos no Ponto 3.6 -
Instrumentos de recolha de dados — do Capitulo II. Esta anélise relaciona-se com as variaveis:
locus de controlo; valor atribuido ao sucesso; expectativas de auto-eficacia; desanimo
aprendido; desempenho em Matematica; ano de escolaridade; percurso curricular. O
tratamento e andlise estatistica dos dados incluiram varios procedimentos que vao sendo
explicados no decurso da analise realizada ao longo do capitulo.

A andlise dos dados foi apoiada pelo programa SPSS (Statistical Package for Social
Science - Windows), Versdo 18, o qual permitiu realizar as analises factoriais exploratorias, o
estudo da sensibilidade, consisténcia e validade interna dos itens, a analise da distribui¢cao dos
resultados, o estudo do poder discriminativo dos itens, a andlise das correlagdes entre as
dimensdes em andlise e o teste das hipoteses inicialmente colocadas. Os resultados obtidos
foram submetidos a uma andlise quantitativa de indole descritiva dos itens em fun¢do das
médias (M), desvios-padrao (DP), distribui¢ao dos resultados (valores minimos € maximos),
indicadores de curtose (medida do grau de achatamento de uma distribuicdo de frequéncias),
assimetria e coeficiente alpha de Cronbach (Almeida & Freire, 2000). Para a analise
correlacional, em fungdo do tipo de distribui¢do (obtida através do teste de Kolmogorov-
Smirnov), foram utilizados testes paramétricos. O nivel de significancia adoptado foi p < .05
oup< .0l.

A validade constitui uma qualidade psicométrica que afere se um determinado
instrumento mede o que se propde medir, permitindo definir em que medida as avaliagdes do
mesmo sdo, ou nado, validas (Almeida & Freire, 2000). Definem-se trés tipos de validade:
validade de contetido; validade teorica; validade pratica (Hill & Hill, 2009). No nosso estudo,
a validade de contetido foi assegurada através da comparagdo dos valores obtidos nos itens da
nossa investigagao, com os obtidos nos estudos de validagao das escalas seleccionados como
instrumentos de recolha de dados, por Barros (1992) e Neves e Faria (2005a).

A andlise factorial constitui uma técnica estatistica que permite evidenciar a estrutura
das relacdes entre as varidveis e a identificacdo de tragos psicologicos principais. No
essencial, as correlagdes entre varidveis permitem “encontrar um conjunto de factores que
teoricamente representam o que t€m em comum as variaveis analisadas” (Hill & Hill, 2009,

p.152). Na nossa investigacao a andlise da validade factorial foi garantida pela funcdo Data
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Redution disponibilizada no SPSS.

A intensidade da saturacdo dos itens numa primeira componente permite testar a
unidimensionalidade dos instrumentos quando este corresponde ao modelo tedrico
subjacente. Uma rotacdo ¢ aplicada com o objectivo de transformar os coeficientes das
componentes principais retidas numa estrutura simplificada, ou seja, procura dividir o
conjunto inicial das varidveis em subconjuntos com o maior grau de independéncia possivel.
A rotag@o varimax procura que “para cada componente principal, existam apenas alguns
pesos significativos e todos os outros sejam proximos de zero” (Pereira, 2004, p.103); Realca
a independéncia dos factores encontrados permitindo verificar se as diferentes varidveis se
associam de acordo com o modelo tedrico de referéncia.

A fiabilidadee relaciona-se com a capacidade de reproduzir resultados (Lévy-
Leboyer, 1991). O coeficiente mais utilizado, em escalas do tipo Likert, ¢ o alfa de Cronbach,
que avalia a fidelidade através da consisténcia interna, calculando a correlagdo entre os
valores obtidos em cada item e os valores obtidos pelo conjunto do instrumento (Hill & Hill,
2009). No nosso estudo, a estimagdo da fiabilidade, do tipo consisténcia interna, foi apoiada
pelo procedimento Scale Reliability Analysis do SPSS.

A sensibilidade ou poder discriminativo dos itens relaciona-se com a propriedade de
diferenciar os sujeitos entre si, distribuindo-os segundo uma curva normal. No nosso estudo, o
poder discriminativo dos itens teve por base a percentagem de escolha realizada pelos sujeitos
da amostra nas varias alternativas das escalas que variavam de: completamente em desacordo
até completamente de acordo; muito pouco importante, até muitissimo importante; de
discordo totalmente, até concordo totalmente; de pouco valiosa, até muito valiosa; de muito
pouco convencido, até completamente convencido; de ndo acredito até acredito totalmente.
Calcularam-se as correlagdes Item-Total (correlagdes entre os valores atribuidas a cada item e
o valor total de cada item) e Inter-Item (correlagdo entre cada item e os outros). Estes valores
devem ser positivos no pressuposto de que se assume que cada item mede alguma coisa em

comum com o outro item (Hill & Hill,2009).

4. Justificacdo da escolha do local do estudo
O local de realizagdo da pesquisa foi escolhido por conveniéncia. Trata-se de uma

Escola Basica do 2.° e 3.° Ciclos, situada na zona centro do pais, que nao identificamos de
modo a manter a confidencialidade dos dados. Integra 820 alunos (483 alunos do 3° Ciclo e

337 do 2° Ciclo) sendo que destes, 15 turmas dizem respeito ao 2° Ciclo e 20 turmas ao 3°
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Ciclo. As razdes que sustiveram a nossa escolha decorreram dos seguintes aspectos: A
investigadora exercer fun¢des na escola em estudo; existirem turmas de Percurso Comum e

Alternativo, distribuidas pelo 7°, 8° e 9° anos, no ano lectivo 2010/2011.

4.1 Apresentacdo dos resultados

4.1.1 Caracterizacdo da amostra
Segundo Bisquerra (1989) deve entender-se por populagdo “el conjunto de todos los

individuos en los que se derea estudiar el fendmeno” (p. 85). No nosso estudo, a populagio-
alvo deve ser entendida como um “conjunto de elementos constituintes de um todo” (Quivy
& Campenhoudt, 1998, p. 160), mais concretamente, alunos do terceiro ciclo de uma escola
de ensino publico que frequentavam o 7°, 8° ou 9° ano, em Percurso Comum ou Alternativo.

A amostra foi definida em fun¢@o dos objectivos e questdes da investigagdo, em
consonancia com as caracteristicas ¢ dimensao populacional da escola. O sorteio das turmas
teve por base as 20 turmas do 3° Ciclo da escola. Destas, foram consideradas as trés turmas do
3° Ciclo com alguma especificidade (Percurso Curricular Alternativo) as quais se juntaram
seis turmas de Percurso Comum escolhidas de forma acidental, ou seja, turmas em que, numa
primeira auscultacdo, o Director de Turma e respectivos alunos manifestaram vontade,
abertura e disponibilidade para cooperar no estudo.

Durante aproximadamente um més aplicdmos trés questiondrios, que viriam a
determinar o numero de sujeitos da amostra: 163 alunos de ambos os sexos, do 7° ao 9° ano
de escolaridade, com idades compreendidas entre os 11 e os 17 anos, extraida de uma
populagio de 483 alunos do 3° Ciclo.

O numero de sujeitos (N =163) traduz algum esforco, da nossa parte, em procurar
garantir alguma representatividade da amostra. Ainda assim, tratando-se de uma amostra de
conveniéncia, as conclusdes provindas deste estudo apenas se aplicam a amostra em estudo,
ndo podendo ser generalizadas (Hill & Hill, 2009).

A caracterizacdo da amostra ¢ sustentada pelos indicadores: idade, género, ano de
escolaridade, percurso curricular seguido e niimero de retengdes, tendo por base os dados
obtidos nas questdes G1, G2, G3 ¢ G4, constantes no ponto prévio “ldentificacdo”, dos
instrumentos aplicados (Anexos 1, 2 e 3), e nas questdes P1 e P1.1, constantes no
questionario “Valor atribuido ao sucesso e persisténcia no estudo”. Apresentamos,
seguidamente, a estatistica descritiva relativa a estes dados.

Procurdmos garantir algum equilibrio ou homogeneidade percentual na distribuigao
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da amostra em cada ano de escolaridade e relativamente aos dois percursos (PCA e PCC).
Assim, no que se refere ao 7° Ano e em percurso comum, a amostra ¢ constituida por 39
alunos (31,2% do total de alunos deste percurso) e em percurso alternativo, por 12 alunos (31,
6 %, do total dos alunos PCA que integram a amostra); o 8 Ano integra 42 ¢ 13 alunos
(33,6% e 34,2%, respectivamente); € no 9° Ano, 44 alunos do percurso comum e 13 alunos de
alternativo (35,2% e 34,2%, respectivamente) (Tabela 18 e Grafico 1).

Tabela 18: Distribuic&o dos sujeitos segundo o género e ano de escolaridade

Ano de escolaridade
93

%
Masculino 26 28 o 40 8 312
TOTAL | 51 313 | 55 33,7 ‘ 57 35,0 ’ 163 100

Fem|n|n0| 25 35,7 | 17 243 | 28 40,0 | 70

Gréfico 1: Distribuicdo dos sujeitos segundo o percurso e 0 ano de escolaridade
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Relativamente ao género, a amostra € constituida por 93 sujeitos do sexo masculino
(57,1%) e por 70 sujeitos do sexo feminino (42,9 %) - (Grafico 3). Relativamente ao total de
sujeitos de cada género, estes encontram-se distribuidos pelos diferentes anos de escolaridade
da seguinte forma: 7° Ano, 26 alunos do sexo masculino (28%) e 25 alunos do sexo feminino
(35,7%); 8°Ano, 38 alunos do género masculino (40,8 %) e 17 alunos do género feminino

(24,3%) (Gréfico 2 e Grafico 3).

Grafico 2: Distribuicéo percentual da amostra segundo o género
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Gréfico 3: Distribuicdo da amostra segundo o género e ano de escolaridade
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A idade minima dos alunos ¢ de 11 anos e a maxima de 17 anos, ou seja, a amplitude das

idades ¢ 6 (Grafico 4). A média etéria situa-se nos 13,6 anos, sendo a idade mediana del4

anos. Regista-se um desvio padrdo em relacdo a média de 1,223 (Tabela 19; Tabela 20 e

Grafico 5).

Gréfico 4: Distribuicdo por idades e por percurso curricular
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Tabela 19: Distribuigéo por idade e por ano de escolaridade

Ano de escolaridade
Ano Ano 9° Ano TOTAL
ldade | N % [N % | N % | | N %
11 75,0 1 250 | O 0,0 4 100
12 26 96,3 1 3,7 0 0,0 27 100
13 14 304 | 28 609 | 4 8,7 46 100
14 5 9,8 16 314 | 30 588 51 100
15 3 13,1 7 304 | 13 56,5 23 100
16 0 0,0 1 11,1 8 88,9 9 100
17 0 0,0 0 0,0 2 100,0 2 100
TOTAL 51 315 54 333 57 352 162 100




101

Tabela 20: Medidas de tendéncia central e de disperséo para a variavel idade
M Md Mo DP Min. Max. N

ldade 13,60 14 14 1223 11 17 162

Nao responderam: 1

Regista-se que, relativamente a amostra, 67 alunos (41,1%) ja experienciaram a
situagdo de retencdo sendo que, o nimero minimo de retengdes foi de uma e o maximo de

trés, correspondendo a um numero médio de 1,33 retencdes (Tabela 21).

Tabela 21: Situacao de retencéo

Respostas f %
Situacgo escolar Com retengdes no percurso escolar 67 41,1
Sem retencdes no percurso escolar 96 58,9
Total 163 100,0
N Min. Max. M DP
Com retencédo 67 | 5 TR

Gréfico 5: Distribuicéo por idades e por ano de escolaridade
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4.2 Qualidades psicométricas dos instrumentos
Com o objectivo de avaliar as caracteristicas psicométricas gerais dos instrumentos

utilizados na mensuragao das expectativas de LC e auto-eficacia matematica, o valor atribuido
ao sucesso e persisténcia no estudo e identificar indicadores nos constructos, por forma a dar
seguimento ao estudo empirico sustentado pelo modelo apresentado, procuramos garantir
todos os pressupostos de sensibilidade, fiabilidade e validade factorial, recorrendo a uma
analise factorial confirmatoria das escalas MASLOC, EAEA e a realizagdo de testes de
normalidade. Para o efeito, foram computadas estatisticas descritivas (medidas de tendéncia
central e de dispersdo), efectuadas analises dos Principais Componentes (PC) e calculado o

coeficiente Alpha de Cronbach. Apresentamos nos pontos seguintes os outputs da analise
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realizada, tendo em vista responder a questdo do estudo - “Locus de controlo: variavel

influente ou influenciada pelo desempenho na Matematica?”.

4.2.1 Qualidades psicométricas da escala MASLOC
A\ sensibilidade ¢ uma qualidade psicométrica que analisa se a distribui¢do dos

resultados ¢ igual ou proxima a curva normal, ou seja, se o instrumento permite a distingdo ou
diferenciagdo dos sujeitos entre si (Almeida & Freire, 2000). O objectivo da andlise da
normalidade de uma distribui¢do prende-se com o facto de, nessa situagdo, se poder aplicar a
maioria dos testes € métodos estatisticos conhecidos. No nosso estudo, e atendendo a
dimesdo da amostra (N > 50), procedemos a aplicagdo do teste de ajustamento de
Kolmogorov-Smirnov disponobilizado no SPSS (procedimento Analyze — Nonparametric
Tests - 1- Simple K-S), que compara a distribuigdo cumulativa observada (DO) com uma
distribui¢do tedrica normal (DN). O parametro “Absoluto” indica a diferenga entre a DO ¢ a
DN.

Uma distribuicao ¢ considerada normal quando a estatistica ndo ¢ significativa, ou
seja, valores de significancia > .05 indicam que a distribuicdo observada corresponde uma
distribui¢ao normal (Pereira, 2004; Hill & Hill, 2009). Esta situagdo foi a observada no nosso
estudo, no qual encontramos o valor de .733 (Tabela 22). A normalidade da distribui¢ao pode
ainda ser caracterizada através da média, do desvio-padrdo, indices de assimetria e curtose.
Segundo Pereira (2004) os indices de assimetria (IA) calculados no SPSS, podem variar do
seguinte modo:

0 IA< .15 - Distribui¢do simétrica;
0 .15<IA<1,0- Distribuicdo moderadamente assimétrica;

0 IA>1,0- Distribui¢ao fortemente assimétrica.

Tabela 22: Teste de Kolmogorov-Smirnov

Teste de Kolmogorov - Smirnov - Escala MASLOC total

N 152

Parametros de Normalidade a, b Média 63,55
D.P 13,382

Extremos | Absoluto 056

Positivo ,056

Negativo -,045

Kolmogorov-Smimov Z .687

Sig. (2GL) ,733

a. Teste de distribui¢do Normal; b. Calculado com data.
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No nosso estudo, o valor encontrado (.294) permite-nos assumir a distribuicdo como
moderadamente assimétrica. Por outro lado, os valores da média e mediana aproximam-se
bastante e a diferenga entre o valor minimo e maximo assegura uma boa dispersdo dos
resultados na escala (Tabela 23 e Grafico 6), aspectos que evidenciam que os resultados se
aproximam de uma distribui¢ao normal. Tanto a assimetria (.294) como a curtose (.239) sao
valores inferiores a unidade, como ¢ desejavel numa distribuicao normal (Hill & Hill, 2009).

Tabela 23: Estatistica descritiva relativa ao total da escala MASLOC

Escala M Med Mo DP Assimetria Curtose Min. Max.

Sensibilidade  MASLOC 63,55 6400 54 13382 294 239 32 112

Griéfico 6: Histograma representativo da distribuicao de respostas na escala
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4.2.1.1 Distribuicao de respostas nos diferentes itens da escala

Para a analise das crengas de controlo dos alunos recorremos aos SCOres totais e

parciais das subescalas da escala MASLOC. Calculdmos as percentagens e médias de
distribuicdo das respostas nos diversos pontos da escala, recorrendo a opcdo SCALE
Reliability Analysis do SPSS, as quais poderdo observar-se na Tabela 24.A andlise das
respostas revela que:

- Dez itens apresentaram uma distribuicdo de frequéncias de rejeicdo ou adesao
aceitaveis afastando-se dos extremos (abaixo dos 5%, ou acima de 95%);

- Quatro dos catorze itens - 4, 7, 8, 13 - apresentaram rejeicdes da ordem dos 82%;
80%; 81%:; e 85%, respectivamente, o que significa que respondem abaixo da categoria 5 da
escala;

- Trés itens - 2, 6, 9 - apresentam uma percentagem adesdo de 87%; 80%; 90%,
respectivamente.

O item 10 apresenta uma percentagem de adesdo de 93%, valor consistente com o

encontrado por Antonio Barros (1996) - 90% - no seu estudo de validag@o para a populagio
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portuguesa. O item 11, apenas obteve uma percentagem de adesdao de 30%, contrariando o
valor de 92% encontrado por Barros (1996), rejeitando estes mesmos itens 50% (contra os
6% registados no estudo do mesmo autor). O item 14 obteve uma baixa percentagem de

adesdo, 18%, valor consistente com a percentagem obtida por Antoénio Barros (7%).

Tabela 24: Distribuic&o de respostas por item nos diversos pontos da escala MASLOC

Pontos da Escala

Item M DP N/resp. Vaélidas 1 2 3 4 5 6 7 8 9
S1 4,17 2397 1 162 33 17 14 21 31 21 9 5 11
12 737 1,966 0 163 3 0 11 5 3 19 23 36 63
S3 386 2,185 0 163 28 25 25 24 22 19 9 6 5
E4 249 1886 5

S5 435 2307 1 162 24 15 24 21 30 20 9 10 9

16 6,96 1,786

158 78 22 17 13 15 6 1 3 3

—

162 2 0 7 7 16 25 26 46 33

E7 275 1982 0 163 62 32 21 15 13 10 7 1 2
E8 25 1972 0 163 73 30 18 11 15 8 4 1 3

19 7,66 1,882 1 162 2 2 8 2 4 13 21 32 M
110 7,56 1,718 0 163 23 0 7 3 13 9 23 45 62
S11 435 2,29 1 162 23 19 21 18 33 17 15 8 8
S12 349 2216 1 162 43 20 30 13 26 11 12 2 5
E13 233 1836 0 163 86 19 22 12 14 3 4 1 2
El4 351 2362 1 162 50 17 21 17 28 11 6 3 9

A formulagdo do item “Ter sorte ¢ muito importante para ter boas notas” e a sua
rejeicdo a par dos itens 1- “ As notas que recebo no fim do ano estdo sempre relacionadas
com o meu trabalho durante o ano”, 6 — “As notas dependem da minha capacidade em
preparar bem as matérias” e 9 — “Se quero conseguir bons resultados, tenho que ser
competente e trabalhar muito”, leva-nos a acreditar que estes alunos t€m, enraizada alguma
“cultura” de desempenho associada ao trabalho e esfor¢o individual porque mais de 95% das

respostas se centram na zona de adesao.

4.2.1.2 Andlise da consisténcia interna dos itens da escala

Na analise da consisténcia interna da escala MASLOC obtivemos um coeficiente o =

0,72, valor inferior a 0.75 ao obtido por Barros (1996). Ainda que este ndo seja muito elevado,
permite-nos aceitar a escala como valida e adequada ao estudo uma vez que, segundo Bento

(2009), coeficientes cujos valores se situem entre 0,71 e 0,90 sdo interpretados como
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representando correlagdes fortes. Os valores de alpha obtidos para as subescalas -
Internalidade (0,76), sorte (0,81) e ndo contingéncia (0,80) - sdo ligeiramente superiores aos
encontrados por Barros (1996), aproximando-se dos valores encontrados no estudo de
Palenzuela (1988) (Tabela 25).

Tabela 25: Coeficiente alpha para as subescalas

Subescalas Palenzuela (1988) Barros (1996) Nosso estudo
Contingéncia ou internalidade (1) .81 .63 .76
Nao contingéncia, externalidade ou desdnimo (E) .82 .64 .81
Sorte (S) .84 71 .30

Calculamos as correlagdes Item-Total (Tabela 26), ou seja as correlagdes entre os
valores atribuidos em cada item e o Score total, para o conjunto de itens, as quais devem ser
estatisticamente significativas - de 0.4 a 0.7 (Hill & Hill, 2009).

Os valores de alpha para os itens relativos a internalidade sdo baixos. Contudo, ap6s a
extracgdo do item (exclusdo das correlagdes do item consigo proprio), alpha assume valores
médios para todos os itens, sugerindo fiabilidade interna e que a escala ¢ fidedigna para o
nosso estudo (Tabela 26).

Tabela 26: Correlag6es item-total e valores de alpha se o item for excluido

ITENS Correlacéo Item-Total Alpha se o item for excluido
Internalidade

12 ,024 , 735
16 -,023 ,137
19 -, 112 , 747
110 -,158 748
Nao contingéncia (Des.)
E4 ,429 ,691
E7 ,545 ,677
E8 ,467 ,687
E13 ,446 ,690
El4 ,349 ,700
Sorte
S1 416 ,691
S3 ,466 ,685
S5 ,439 ,688
S11 ,578 ,668
S12 ,678 ,055

Obs. Os valores a negrito representam o maior valor de alfa registado em cada subescala

Uma possivel justificagdo para a fiabilidade melhorar, quando o item ¢ excluido, pode
dever-se ao facto da escala nao depender apenas de uma componente.
As correlagdes inter-item revelam uma matriz em que os itens se encontram

fortemente correlacionados com a propria escala (Tabela 27). Os itens da internalidade
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apresentam correlagdes proximas de zero com os itens da subescala sorte; os itens da sorte
correlacionam-se moderadamente com os da subescala de ndo contingéncia e revelam valores
proximos de zero com a subescala internalidade, confirmando os resultados obtidos no estudo
de Barros (1996).

Tabela 27: Matriz de correlagdes inter-item e com cada uma das subescalas

S1 12 S3 E4 S5 16 E7 E8 19 110 S11  S12 E13 E14
S1 1
12 -,116 1

S3 | ,648 -,075 1

E4 | ,283 -,097 228 1

S5 | ,291  ,017  ,370  ,290 1

6 |-171 ,456 ,009 -329 -,139 1

E7 | ,268 -111 239 528 398 -227 1

E8 | ,189 -093 115 453 335 -194 ,656 1

19 |-198 410 -016 -377 -121 ,634 -331 -283 1

110 |-,114 251 ,023 -442 -185 ,446 -368 -332 612 1

S11 | 439 -,183 430 371 408 -,139 452 382 -,173  -,091 1

s12 | 411 -,043 385 ,491 399 -,061 ,519 413 188 -,177 737 1

E13 | ,265 -166 ,168 ,601 286 -267 ,538 523 -359 -368 319 478 1
E14 | ,101 ,056 ,057 313 ,110 ,007 ,397 408  -114 -,153  ,195 302 ,390 1

4.2.1.3 Estudo de validade - Analise factorial

De um modo geral, um instrumento ¢ classificado como tendo fiabilidade apropriada

se o valor do coeficiente alpha for superior ou igual a 0,70, aceitando-se, contudo, o valor de
0,60 (Nunnally, 1978). Estes valores divergem entre autores pelo que assumimos no nosso
estudo o valor de referéncia de 0,70 (de 0,7 a 0,8 ¢ considerada uma fiabilidade razoavel para

Hill e Hill (2009)).

Tabela 28: Validade factorial da escala

Teste de Kaiser-Meyer-Olkin .824
Teste de esfericidade de Bartlett x* _ 888,511
Aproximagao Qui-quadrado) df =91
p =.000

Para a andlise da adequabilidade da amostra e determinacdo da capacidade de rotagdo

dos factores da escala MASLOC, aplicdmos o teste KMO® (Keiser — Meyer — Olkin) o qual

3 0 Valor de KMO deve ser interpretado de acordo com a classificacdo: “ < 0,5 Inaceitavel ; 0,5 - 0,6 Ma;
0,6 - 0,7 Razoavel; 0,7 — 0,8 Média; 0,8 — 0,9 Boa; 0,9 — 1 Muito Boa” (Pereira, 2004, p.99).
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permitiu obter um KMO = 0,824 (Tabela 28), considerado bom (Pereira, 2004; Hill & Hill,
2009) e um resultado significativo no teste de esfericidade de Bartlett’ (1= 888,511; df = 91;
p=.000), aspectos que justificam a adequac¢do da amostra para andlise factorial e que as
varidveis sao correlacionaveis.

Para investigar a estrutura de relacdes entre as varidveis e estimar o numero de
componentes, procedemos a uma andlise factorial em componentes principais (AFCP), sem
pré-definicdo do numero de factores, seguida de uma rotagdo varimax dos resultados da
escala com normalizagio de Kaiser *(eigenvalues iguais ou superiores a 1.000), procedimento
que identificou 3 componentes com valores proprios iguais ou superiores a unidade.

As comunalidades indicam a propor¢do da variancia explicada pelas componentes
principais de cada factor. Ap6és uma extracgdo variam de zero (quando os factores ndo
explicam nenhuma varidncia) a um (quando explicam totalmente a variancia), devendo
sempre assumir um valor > 0,6. As variaveis com comunalidades inferiores a 0,3 tém pouco
em comum com as outras, ndo sao explicadas pelos factores, podendo ser retiradas
(Tabachnick & Fidell, 2001), situagdo que ndo acontece no nosso estudo (Tabela 29).

Tabela 29: Comunalidades

Itens Extraccao Itens Extraccdo Itens Extraccdo
Internalidade N&o contingéncia (des.) Sorte
12 ,520 E4 ,581 S1 ,651
16 ,708 E7 ,674 S3 ,720
19 ,739 E8 ,627 S5 ,380
110 ,600 E13 ,605 S11 ,636
E14 ,510 S12 ,677

A primeira solugdo factorial encontrou trés componentes com valores proprios
superiores a unidade que explicavam 61,6 % da variancia total inicial, distribuida do seguinte
modo: o primeiro factor explica 35,4%; o segundo factor explica 15,3% e o terceiro, 10,9%
(Tabela 30). Estes valores corroboram o resultado de 61,2% encontrado por Palenzuela (1988
b). As eigenvalues definem o numero de factores a reter para obter a variancia explicada.
Procedemos, assim, a uma nova analise factorial, desta vez com pré-determinacao dos trés

factores obtidos na solugdo inicial (factores com valores proprios superiores a 1). A rotagdo

* 0 teste de esfericidade de Bartlett fornece um valor de x> que, confrontado com o y* tabelado, permite

2 2
testar se as variaveis se correlacionam(x >X.952) * A consulta das tabelas de * pode ser dispensada
mediante a analise do nivel de significancia (Sig.=.000). Se este for inferior a .005, conclui-se que as
variaveis se correlacionam (Pereira, 2004).

> O critério de Kaiser, segundo Bryman e Cramer (2003), consiste em excluir todos os factores que tém
um valor préprio inferior a um (eigen-value).
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varimax procura encontrar uma estrutura factorial em que cada variavel esteja fortemente

associado a um factor e pouco aos restantes.

Tabela 30: Matriz apds rotacdo varimax, sem pré-determinacdo do nimero de factores

Eigenvalues iniciais Extrac¢o soma dos quadrados Rotagdo da soma
(Valores proprios) Dos loadings dos factores dos quadrados dos
loadings dos
factores
Componentes Total %Ada . % Total %Ada . % Total
Variancia acumulada Variancia acumulada

1 4,951 35,362 35,362 4,951 35,362 35,362 3,822

2 2,143 15,307 50,669 2,143 15,307 50,669 2,901

3 1,536 10,971 61,641 1,536 10,971 61,641 3,282

4 ,838 5,988 67,629

5 ,798 5,702 73,331

6 ,661 4,721 78,052

7 ,564 4,026 82,077

8 ,523 3,737 85,814

9 ,482 3,443 89,257

10 401 2,862 92,119

11 ,337 2,410 94,529

12 ,297 2,120 96,649

13 ,263 1,879 98,528

14 ,206 1,472 100,000

A andlise da matriz de saturacdo dos itens revela que as trés dimensdes sdo totalmente
independentes (Tabela 31).

No que respeita aos pesos ou saturagdes (loading) dos itens nos factores, optamos
pelo seguinte critério: seleccionar para cada factor os itens cujas saturagdes fossem superiores
a 0,60. Os resultados obtidos permitem-nos considerar trés componentes completamente
independentes de modo que, a componente 1 reflecte a expectativa de ndo contingéncia ou
desanimo, ja que nela saturam os itens da subescala externalidade; A componente 2 reflecte a
expectativa de sorte; a componente 3 reflecte a expectativa de internalidade (Tabela 31),
resultados consistentes com a reflexao tedrica apresentada sobre a teoria do locus do controlo.
As correlagdes encontradas, entre os factores extraidos, foram as seguintes:

- Entre o factor 3 e 1 foi de .69, relagdo positiva e forte entre internalidade e a nao
contingéncia (desanimo);

- Entre o factor 3 e 2 foi de -.59, relacdo negativa e moderada entre as dimensdes
internalidade e externalidade (sorte), conforme encontrado no estudo de Barros (1996);

- Entre o factor 1 e 2 foi de .55, relagdo positiva € moderada, entre as dimensdes nao
contingéncia (desdnimo) e sorte, conforme encontrado no estudo de Barros (1996);

- Entre o factor 2 e 3 foi de .80, relacdo positiva e forte entre a sorte e a internalidade.

A estrutura factorial obtida no questionario, idéntica a versdo de Antdénio Barros
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(1996), isola claramente os itens das dimensdes da escala apoiando a sua validade
discriminativa para a avalia¢do das trés dimensdes do constructo LC (Ndo contingéncia, sorte
e internalidade), confirmando a sua multidimensionalidade.

Tabela 31: Matriz de saturacao dos itens antes e ap6s rota¢ao varimax

Com trés componentes extraidas Saturag&o apos rotagéo varimax *
Factor 1 Factor 2 Factor 3
ITENS | Factor1 Factor 2 Factor 3 Nio contingéncia Sorte Contingéncia ou
ou desanimo internalidade

12 -285 482 455 ,124 -,139 ,697
16 -447 ,640 315 -,086 -,051 ,836
19 =557 ,630 ,179 -,259 -,037 ,819
110 -,539 ,554 -,056 411 ,067 ,653
S1 ,529 335 -,509 ,036 ,789 -,167
S3 ,430 ,525 =510 -,030 ,848 ,028
S5 ,534 ,291 -,099 323 ,523 -,036
S11 ,667 ,381 =215 ,341 ,718 -,067
S12 , 724 ,391 ,003 ,534 ,626 ,006
E4 ,740 -078 ,162 ,643 ,263 313
E7 775 ,051 ,266 , 744 297 -,180
E8 ,692 ,001 ,384 164 ,153 -137
E13 ,730 -076 ,259 ,703 ,201 -,266
E14 A435 113 555 701 -023 134

*Os valores a negrito representam a saturagio mais elevada de cada subescala.

4.2.2 Escala de auto-eficacia académica EAEA

4.2.2.1 Analise das qualidades psicométricas da escala

Os resultados da anlise da sensibilidade sugerem uma distribuicdo proxima da

normal, conforme ilustrado na Tabela 32 e Figura 8. Os valores da média e mediana
encontram-se bastante proximos; ha boa dispersao dos resultados na escala, traduzidos num
bom afastamento entre o minimo ¢ maximo; ¢ os coeficientes de assimetria (-.081) e de

curtose (-.804) sdo inferiores a unidade.

Tabela 32: Estatistica descritiva relativa aos itens da auto-eficdcia Matematica da escala

Escala M Med Mo DP Assimetria  Curtose Min. Max.

Sensibilidade Factor

(AM) 41,75 42,00 37 10,01 -.081 -.804 19 60

Perante estes resultados, decidimos averiguar se a distribuicdo de respostas no
questionario seguia uma distribuicdo normal. Neste sentido, come¢amos por realizar o teste
de aderéncia a Distribuigdo Normal ou de Gauss. Aplicamos o teste de Kolmogorov-Smirnov

(KS) tendo-se obtido um coeficiente KMO = .799 e um valor de significancia de .546 (> .05),
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Frequéncia

resultados que sugerem uma distribuigdo proxima da normal (Tabela 33).

Histograma
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Figura 8: Histograma da distribuicdo de respostas na escala EAEA e distribuicio em torno da
média

Tabela 33: Teste de Kolmogorov-Smirnov para a escala EAEA

Teste de Kolmogorov-Smirnov - Escala EAEA: Factor AM

N 154

Parimetros de Normalidade *° Meédia 41,75
D.P 10,01

Absoluto ,064

Extremos Positivo ,052

Negativo -,064

Kolmogorov-Smirnov Z ,799

Sig. (2-tailed) 546

a. Teste de distribui¢do Normal; b. Calculado com data.

4.2.2.2 Distribuicao de respostas nos diferentes itens da escala

A andlise das médias dos itens e dos respectivos desvios-padrdo indicam que, na

generalidade dos itens que constituem a subescala de auto-eficacia matematica, a média de
resposta dos alunos se situa entre 3,66 e 4.77, valores acima de uma pontuagdo intermédia, ja
que se trata de uma escala Likert de 6 pontos. Relativamente ao poder discriminativo dos itens
regista-se que ha um predominio na escolha de alternativas de concordancia, sugerindo que os
alunos t€m expectativas de auto-eficacia Matematica positivas (a maioria dos alunos escolhe
as alternativas de concordancia ou seja as opcdes 4, 5 € 6).

A Tabela 34 ilustra as médias, desvios-padrao e a frequéncia de distribuigdo de
respostas em cada item. Uma grande parte dos alunos (48,3%) escolhe alternativas

intermédias (pontuacdes 3 ¢ 4).
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Tabela 34: Distribuicio da frequéncia de respostas por item nos pontos da escala EAEA

Auto-eficacia matematica - Frequéncia de escolha de
cada alternativa de resposta
Disc tot. Conc. tot.

Item M DP N/resp. Validas 1 2 3 4 5 6

AM3 428 1,136 2 161 2 4 39 42 50 24
AMB6 412 1582 0 163 11 15 36 28 28 44
AM9 366 1437 0 163 15 18 43 35 35 17
AM12 401 1314 1 162 4 18 35 45 35 25
AM15 420 1263 0 163 2 12 36 46 35 32
AM18 432 1,290 0 163 2 10 37 37 39 38
AM21 399 1241 1 162 5 15 32 53 39 18
AM23 406 1,168 4 159 4 8 36 56 36 19
AM24 477 1,080 4 159 0 3 20 37 50 49
AM26 449 1,082 3 160 1 3 25 52 46 33

4.2.2.3 Validade factorial e andlise da consisténcia interna dos itens da escala

No estudo da Escala EAEA, mantivemos os procedimentos anteriormente descritos

para a analise factorial. O resultado da aplicacéo do teste KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) permitiu
obter um coeficiente KMO =916, valor considerado muito bom (Pereira, 2004) e um
resultado significativo no teste de esfericidade de Bartlett (= 2868,287; df =325; p=.000).
No seu conjunto, estes dois valores indicam a adequabilidade da amostra para o procedimento
de andlise factorial exploratoria.

A andlise do coeficiente a revelou que a maioria dos itens apresentava forte
correlagdo, . = .953, semelhante ao valor (.95) encontrado por Neves e Faria (2006). Os

indices de validade interna dos itens, superiores a (.95) para p <0,01, apoiam uma excelente

consisténcia interna (Hill & Hill,2009) desta dimensao da escala, ja que todos os itens avaliam
de forma homogénea as expectativas de auto-eficacia no dominio da matematica. Conforme
podemos constatar na Tabela 35, todos os itens relativos a auto-eficicia matematica
apresentaram correlagdes positivas e significativas cujos valores oscilam entre (.639) (item
AM18) e (.786) (item AM12). As correlagdes corrigidas entre cada item e a pontuagao total da
escala — quando ¢ excluido o valor do proprio item — revelaram também valores muito
elevados e significativos (sempre superiores a .950). Estes dados permitem-nos admitir que,

na generalidade, os itens da escala t€m um bom poder discriminativo. Quanto mais elevadas



112

forem as covariancias (ou correlagdes inter-item) maior ¢ a homogeneidade dos itens e maior

¢ a consisténcia com que medem a mesma dimensao do constructo.

Tabela 35: Valores de alpha de Cronbach relativos a subescala auto-eficacia matematica

N° do Item Correlacéo Item-Total Alpha se o item for excluido
AM3 761 950
AM6 729 951
AM9 697 951
AM12 | 786 950
AM15 754 950
AM18 639 951
AM2L 691 951
AM23 667 951
AM24 644 ,951

Assim, calculamos as correlagdes entre cada item e o valor global da respectiva

subescala, bem como as correlagdes corrigidas entre cada item e a pontuagdo total da

subescala, a qual € extraido o valor do proprio item.

Tabela 36: Matriz de correlacdes inter-item da subescala de auto-eficacia matematica

AM3
AM6
AM9
AM12
AM15
AM18
AM21
AM23
AM24
AM26

AM3

1
756
742
805
684
524
535
544
532
639

AM6

1
,748
,810
,663
473
,548
,552
511
,578

AM9

1
,760
,686
,505
575
,548
491
,595

AM12

1
,730
,529
577
,603
,568
,661

AM15

1
,604
,630
,625
,507
,605

AM18

1
,690
,576
435
463

AM21  AM23 AM24  AM26

1

,602 1
,590 ,580 1
,548 ,648 ,622 1

* Na tabela estdo apresentados apenas os itens relativos a subescala auto-eficacia matematica.

O valor .44 da correlagdo média inter-item encontrado no nosso estudo, considerado

elevado (Clark & Watson,1995), representa um valor proximo do valor .41 referido nos

estudos originais de Neves e Faria (2000).

Através da andlise factorial exploratoria procuramos investigar a estrutura de relagdes

entre as varidveis e estimar o numero de componentes sem pré - definicdo do nimero de

factores. Com base no critério da obtencao de valores proprios superiores a 1, a primeira

solucdo factorial encontrou 4 componentes que explicam 66,5% da variancia total (Tabela 37)

distribuidos do seguinte modo: factor 1 (47,2%); factor 2 (9,1%); factor 3 (5,9%); factor 4

apenas com valores residuais (4,3%).
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Analisando as comunalidades, verificamos que os itens relativos a auto-eficacia
matematica explicam mais de 50% da variancia e que o factor AM12 (Mesmo sabendo que ha
matérias dificeis, este ano a minha nota a Matematica vai ser boa) explicava 86% da
variancia. A sintese dos resultados da analise em componentes principais ¢ da consisténcia
interna dos itens mostra-se satisfatoria, como podemos observar na Tabela 37.

Tabela 37: Analise factorial em componentes principais, comunalidades e indices de validade
interna dos itens apés rotacdo varimax

ITEM | Comunalidades Factores . Saturagges
F1 F2 F3 F4 Indice de validade interna | Alpha de Cronbach

AM3 742 ,783 ,250 ,219 ,225 742

AM6 ,798 ,813 114 ,136 ,362 ,798

AM9 ,759 ,849 A71 179 ,140 ,759
AM12 ,863 ,831 ,290 137 ,258 ,863
AM15 ,655 ,640 ,384 ,129 ,336 ,655 ,936
AM18 ,510 394 444 -,006 476 ,510
AM21 ,588 432 524 ,033 415 ,588
AM23 ,540 485 ,545 ,070 ,244 ,540
AM24 ,535 418 ,602 ,072 ,216 ,535
AM26 ,675 ,529 ,627 ,140 121 ,675

AG1 ,346 312 431 ,182 ,263 ,581

AG4 ,518 405 174 ,203 ,599 ,753

AG7 ,694 ,308 ,178 ,228 ,758 ,580

AG10 ,589 ,582 ,290 ,358 ,270 722 ,892
AG13 ,618 ,320 ,295 ,251 ,652 ,537
AG16 ,323 ,396 460 ,188 ,004 ,587

AG19 ,613 ,167 ,606 ,269 459 573
AG22 478 147 7125 ,192 ,081 ,613

AP2 581 028 021 683 467 658

AP5 ,753 ,201 ,064 ,464 724 ,346

AP8 ,580 ,149 ,038 ,805 ,148 ,518

AP11 7122 376 ,143 ,748 ,193 ,694

AP14 ,537 ,202 ,531 ,522 ,052 ,589 ,838
AP17 ,587 ,365 ,291 ,631 ,152 ,618

AP20 573 ,108 ,393 ,670 ,152 ,323

AP25 ,658 -,070 ,614 574 ,144 478

Valores proprios | 12,274 2,356 1,536 1,121
% da variancia explicada | 47,2 91 59 43

% total da variancia explicada Z = 66,5

4.3 Resultados das relacdes estabelecidas no modelo correlacional proposto
Neste ponto apresentamos os resultados do estudo correlacional realizado. Para testar

as Hipoteses Gerais apresentadas no Capitulo III, aplicimos um conjunto de andlises

estatisticas variadas entre as quais se incluem: testes sobre os pressupostos de normalidade da
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distribuigdo, linearidade de relagdo e homogeneidade de variancias; estatisticas descritivas
(valores médios, medianas e¢ medidas de variacdo); analises estatisticas indutivas,
paramétricas e ndo paramétricas, conforme apropriado. Estas técnicas incluem coeficientes de
correlacdo de Spearman, de Pearson, teste-t, teste de Levene, ANOVA Factorial ¢ Regressao
Multipla do tipo stepwise (método de inclusdo progressiva de variaveis independentes) ja que
permite analisar simultaneamente relagdes entre trés ou mais varidveis, predizer valores da
variavel dependente, partindo de uma combinac¢do de duas ou mais varidveis independentes
(Hill & Hill, 2009). Esse tipo de regressdo permite descrever relacionamentos pouco
conhecidos entre variaveis tendo por base um modelo teorico (Tabachnick & Fidell, 1996).
Os niveis de significancia fixados foram p <.05 ou p <.01.

Os resultados obtidos nesta andlise constituiram a base de discussdo deste projecto de
investigacdo e os pressupostos para a elaboragdo de um projecto de intervengdo destinado a
amostra em estudo, tendo por base os referenciais teoricos associados ao constructo locus de

controlo.

4.3.1 Caracterizacdo da amostra

Locus de controlo

De modo a caracterizar a nossa amostra, no que se refere ao locus de controlo,

procuramos verificar a existéncia de uma tendéncia de resposta entre os alunos dos dois
percursos, mediante a andlise dos scores obtidos nos itens que compdem a escala MASLOC.
Examindmos as médias e os desvios-padrdo relativos aos itens totais para a externalidade por
sorte, internalidade e ndo contingéncia ou desanimo, dos alunos PCC e PCA (Tabela 38).
Aplicamos um teste unilateral para caracterizagdo global da amostra ¢ uma ANOVA no
sentido de averiguar se as diferencas entre os valores médios registados nos dois percursos

eram estatisticamente significativas (Tabela 39).

Externalidade devido a sorte

Feita a andlise por percurso (Tabela 38), numa amostra de 119 alunos PCC, a
pontuagdo média obtida nos itens da externalidade por sorte foi de 20,30 (DP = 6,90); Numa
amostra de 37 alunos PCA a média da pontuagao era de 21,86 (DP = 8,79).

Assumimos que pontuacdes > 30, no total dos cinco itens da escala MASLOC (Itens 1, 3, 5,
11,12) evidenciam externalidade por sorte. Realizamos um teste unilateral esquerdo (Tabela 39)

assumindo para Hipdteses: HO : =30 e HI: u > 30.
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Tabela 38: Médias e desvio-padréo na escala MASLOC em fung&o do percurso

Percurso Comum . Percurso Alternativo
N M DP N M DP
Externalidade — Sorte total (S) 119 2030 690 | 37 21,86 8,79
Contingéncia ou internalidade total (1) 123 30,23 4,99 | 38 27,87 6,84
Na&o contingéncia ou desénimo total (E) 125 13,09 7,06 | 37 1505 8,99

Tabela 39: Teste-t unilateral esquerdo para a externalidade total por sorte

Test Value =30

Mean i 95% Confidence Interval of the Difference
t  df Sig (2ailed) Difference Lower Upper
Sorte Total = -14352 158 000 9748 -11,09 -8.41

Para uma amostra de 158 alunos obtivemos um p-value = 0,00 < a = .05 pelo que rejeitamos
HO e concluimos, com uma probabilidade de erro de 5%, que a diferenca de médias ¢
significativa e superior a 30.

A diferenga entre os valores médios registados entre percursos ndo ¢ estatisticamente
significativa ja que p =.213 > .05 (Tabela 40).

Tabela 40: Teste de Levene para analise de médias entre 0s percursos

Levene's Test
for Equality of
Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Sig. Difference
Mean Std. Error
F Sig. t df (2-ailed) = Difference - Difference | Lower = Upper
Equal variances | 2,888 ,091| -1,123 154 ,263 -1,562 1,391 4310 1,185
Externalidade- assumed
Desanimo Equal  variances -990 . 50,548 327 -1,562 1,578 | 4,731 1,607
Total not assumed
Equal variances| 6,767 ,010| 2,320 159 ,022 2,359 1,017 3511 4,368
Internalidade  assumed
Total Equal  variances 1,970 | 49,791 ,054 2,359 1,197 | -046 4,764
not assumed
Equal  variances ,6331 427 -1,249 157 213 -1,986 1,590 | -5,127 1,154
Externalidade  assumed
- Sorte Total Equal  variances -1,283 1 64,742 ,204 -1,986 1,549 | -5,079 1,107
not assumed

Contingéncia ou internalidade

Assumimos que pontuagdes > 24, no total nos cinco itens da escala MASLOC (Itens

2, 6,9, 10), evidenciam internalidade. Realizamos um teste-t unilateral esquerdo (Tabela 41)

para uma amostra de 161 alunos.

Assumimos como Hipo6teses: HO: p =24 e HI: p > 24 e verificamos que p-value =

.00 < a=.05. Deste modo, rejeitamos HO, concluindo, com uma probabilidade de erro de 5%,

que a média ¢ significativamente superior a 24.
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No que se refere a andlise por percurso, para os 123 alunos PCC, a média da
pontuacdo obtida nos itens da contingéncia ou internalidade foi de 30,23 (DP = 4,90); numa
amostra de 38 alunos PCA, a média da pontuagao foi de 27,87 (Tabela 38).

Tabela 41: Teste-t unilateral esquerdo para a contingéncia ou internalidade total

Test Value =24

. 95% Confidence Interval of the
Internalidade Mean Difference
Total (1) t df © Sig. (2-tailed) : Difference Lower Upper
12,955 160 ,000 5,671 4,81 6,54

A diferenca entre estes dois valores médios € estatisticamente significativa, uma vez
que p = .022 < .05 (Tabela 40). Procuramos investigar as médias obtidas em cada item da
escala, relativamente aos dois percursos (Tabela 42).

Tabela 42: Médias e desvio-padrdo por item na escala MASLOC em funcdo do percurso
curricular

Percurso comum Percurso alternativo ANOVA One - Way

ltens N M DP N M DP F p

§ o 2 s 7 1,956 38 661 1,794 432 512
&%o § 16 124 707 777 38 704 2124 2003 159
£ % 19 124 779 1,791 38 6,84 1,980 | 2,539 113
SE 10 1y 778 1,575 38 718 2,012 9,037 003
g E4 121 215 1,740 37 3,62 2326 17,084 000
gb g BT 125 26l 1,900 38 324 2,186 2,970 087
£& EB 15 2% 2,021 38 247 1827 091 764
g © E13 125 218 1,720 38 2,82 2129 | 3504 063
Z  El4 124 366 2,479 38 3,00 1,874 12,720 132
. SL 124 398 2346 38 482 2481 3,630 059
2 S3 125 368 2227 38 445 1,955 3,652 058
§ § S5 124 442 2,403 38 4,11 1,970 538 464
g S11 124 431 2321 38 447 2,239 154 696
i S12 124 336 2,199 38 3,92 2247 1,855 175

A ANOVA realizada permitiu verificar a existéncia de diferencas, estatisticamente
significativas, nas médias entre os dois percursos relativamente aos itens: 110 - “ Em geral,
penso que um aluno competente e que estuda, obtera bons resultados” ja que p-value (sig)
=.003 < .05; E4 -“N&o vale a pena esforcar-me, porque ndo ha relacdo alguma entre o meu
trabalho e as notas”, com p - value (sig) =.000 < .05 (Tabela 42).No sentido de esclarecer a
natureza da relacdo (grau de associacdo) entre o percurso curricular e a internalidade,

aplicamos um teste de correlagdo bivariada, o qual confirmou a correlagio negativa e
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significativa (.181) entre o percurso ¢ a internalidade (Tabela 43).

Tabela 43: Correlagdes entre o percurso curricular, o género e idade e as subescalas
internalidade, externalidade e sorte.

Internalidade total | Externalidade total Sorte total
Percurso Curricular (correlagao de Pearson) - 181" .090 .099
Idade (Correlagdo de Pearson) -.018 -.024 -.009

* Correlagdo significativa ao nivel .05 (2 gl).

O coeficiente de correlacdo remete-nos, ainda, para o calculo do coeficiente de
determinacio r* (percentagem da varidncia de uma variavel que pode ser prevista a partir do
conhecimento dos resultados da segunda varidvel; ou a parte comum da variancia dos
resultados nas duas variaveis). O estudo da regressdo multipla confirmou que o percurso
curricular prediz a internalidade (*=.033) ou seja, que aproximadamente 3% da variabilidade

encontrada na internalidade ¢ explicada pelo percurso seguido.

Desanimo

Tabela 44: Teste unilateral relativo ao desanimo total

Test Value =30

 Sig. Mean 95% Confidence Interval of the Difference
t _df  (2-tailed)  Difference Lower Upper
Desanimo 27,744, 163 000 | -16,537 -17,71 -15,36

Assumindo que, pontuacdes médias > 30 nos itens 4,7,8,13,14 (escala MASLOC)
determinam a presenga de desanimo, colocamos as seguintes Hipoteses: HO: u=30; H1: u>30.
Realizamos um teste-t unilateral esquerdo para uma amostra de 162 alunos. Para um p-value
= .00 < a = .05, rejeitamos HO concluindo, com uma probabilidade de erro de 5%, que a
diferenca de médias ¢ significativamente superior a 30 pelo que se regista desanimo entre 0s
alunos (Tabela 44). O teste de Levene (Tabela 45) para andlise da homogeneidade de
variancias, relativa @ ndo contingéncia ou desdnimo entre percursos, permitiu verificar que
para p-value =.062 > o = .05, ndo rejeitamos a hipotese da igualdade das variancias. Assim, a
estatistica de teste a utilizar para o teste de t-Student é a que assume as variancias iguais.
Sendo p-value = .163 > a = .05, aceitamos, com uma probabilidade de 5%, que o desanimo ¢é
idéntico entre os alunos dos dois percursos.

Procurdmos, ainda, averiguar se a atribuicdo de resultados a causa externa
determinava o desanimo. O output apresentado na Tabela 46 demonstra a existéncia de uma

correlacdo significativa (0,972), ao nivel 1%, entre externalidade e desdnimo.



118

Tabela 45: Teste de Levene para a homogeneidade das variancias entre percursos, relativo a
variavel ndo contingéncia

Levene's Test 95% Confidence

for Equality Interval of the

of Variances t-test for Equality of Means Difference

Sig. Mean Std. Error
F Sig. t df : (2-tailed) : Difference : Difference | Lower Upper

=
°= Equal 3,531 062 -1,403; 161 163 -1,96463 1,40047| -4,73029: 80103
.8 § variances
(§ S assumed
oo Ll
8 by
=
3 § qual -1,235. 51,682 222 -1,96463 1,59056| -5,15680: 1,22753
o «§ variances no
2 & assumed

Tabela 46: Correlagéo de Pearson entre externalidade e desanimo

Desanimo
Pearson Correlation 972"
Causa Externa  Sjg. (2-tailed) ,000
(E) N 156

** Correlagio significativa ao nivel .01 (2 gl).

Persisténcia no estudo

A estatistica descritiva revelou que o numero médio de horas de estudo semanal

dedicadas a Matematica ¢ de 3 horas, para os alunos PCC, e de 1 hora, para os alunos PCA

(Tabela 47). No que se refere ao niimero de exercicios resolvidos por semana ¢ de 15 para os

alunos PCC e de 12 para os alunos PCA.

Tabela 47: Estatistica descritiva relativa a avaliagdo da persisténcia no estudo da Matematica

Percurso comum Percurso alternativo
N M Mod DP N M Mod DP
PE4 - N° de horas de estudo semanal 122 30 2,0 33 38 1,0 0 96
PES5 - N° de exercicios resolvidos por semana 120 15,0 20 13,5 37 12,0 5 17,2

Relativamente ao comportamento assumido perante uma tarefa, os alunos PCC

apresentam percentagens superiores nas questoes assumidas como reveladoras de

persisténcia: “Consulto o livro ou o caderno diario” (48,8%) e “Estudo melhor os assuntos

em que falhei” (73,6%). Nos comportamentos reveladores de abandono, as médias superiores

foram obtidas pelos alunos PCA: “Desisto e ndo volto a tentar” (10,5%) e “Abandono o

estudo da disciplina” (15,8%) (Tabela 48).
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Tabela 48: Avaliacdo da persisténcia no estudo

Percurso comum | Percurso alternativo
N % N %
Desisto e ndo volto a tentar (1) 4,0 10,5
PE6 | Pego ajuda (2) 121 44,0 38 447
Consulto o livro ou o caderno diario (3) 48,8 447
Abandono o estudo da disciplina (1) 4,0 15,8
PE7 | Procuro apoio junto do professor (2) 123 20,8 38 36,8
Estudo melhor os assuntos em que falhei (3) 73,6 474

1- Abandono; 2 - Revela alguma persisténcia; 3 - Revela persisténcia

Valor atribuido ao sucesso

Confirmou-se a correlagdo positiva e significativa (.197) entre a importancia atribuida

a uma boa nota (VRb) e o tempo dedicado ao estudo e preparagao da disciplina (PE4). De

igual modo, confirmou-se a correlagdo positiva (.204) entre o valor atribuido a uma boa nota

(VRd) e a persisténcia demonstrada no numero de exercicios resolvidos (PES) (Tabela 49).

Tabela 49: Correlacdo de Sperman entre o valor atribuido ao sucesso e persisténcia no estudo

VRb VRd PE4 PE5S
VRDb: Até que ponto € importante para ti tirar essa nota? 1,000 649*%* ~ 127 197*
VRd: Em que medida é valiosa para ti a nota que pretendes alcangar? 649*%* 1,000 .204* .106
PE4: Nos ultimos 8 dias, ¢ para obter a nota que pretendes, quanto tempo 127 204% 1,000 C240%% |

dedicaste ao estudo da disciplina?

PE5: Nos ultimos 8 dias, quantos exercicios propostos pelo(a) : .197*
professor(a) calculas que resolveste?

.106 240** : 1,000

**_Correlagao significativa ao nivel 0.01 (2 gl). *. Correlacgo significativa ao nivel 0.05 (2 gl).

A andlise da distribuicdo de respostas na questio VRb permitiu constatar que 61,6% dos

alunos PCC responderam na pontuagdo maxima, contra 34,2% dos alunos PCA (Gréfico 7).

Gréfico 7: Distribuigdo percentual das respostas ao longo da escala para a questdo VRb
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No que se refere a questdo VRd, 46% dos alunos PCC responderam na pontuagdo maxima da
escala e, apenas 28,9% alunos PCA responderam neste mesmo ponto — muito valiosa (Grafico
8).

Gréfico 8: Distribuigéo percentual de respostas na questao VRd
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Auto-eficacia

Na Tabela 50 apresenamos a estatistica descritiva relativa as expectativas de auto-

eficacia matematica (AM) dos alunos dos dois percursos . Obteve-se uma média de 42,95
para os alunos do PCC e de 37,81 para os alunos PCA. Em ambos os percursos, a média
obtida € superior a metade da pontuacdo méaxima prevista, que podia variar de um minimo de
10 até um maximo de 60. Estabelecemos, também, uma correlagdo de Spearman no sentido

de quantificar o grau de associago entre as variaveis percurso curricular e auto-eficacia.

Tabela 50: Estatistica descritiva relativa a auto-eficacia global por percurso curricular

Percurso Curricular (G4) N M DP Erro padrao da média
Auto-eficacia Percurso Comum 118 4295 10,020 922
global (AM) | percurso Alternativo 36 3781 9,026 1,504

Para um nivel de significancia de 1%, obtivemos uma correlacdo negativa e

significativa (-.226) entre o percurso e a expectativa de eficacia (Tabela 51).

Tabela 51: Correlagéo entre o percurso curricular e a expectativa de auto-eficacia

Correlacdo de Spearman auto-eficacia mat. global (AM)
Percurso Correlation Coefficient -226
Curricular Sig. (2-tailed) ,005
(G4) N 154

Realizamos uma correlagdo de Pearson no sentido de averiguar se a atribuicao de
resultados a causa interna, determinava a expectativa de auto-eficdcia matematica. Para um

nivel de significancia de 1%, obtivemos uma correlacdo positiva e significativa de .321.
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Registou-se, ainda, uma correlagdo significativa, ao nivel 1%, entre a expectativa de auto-
eficacia e o sucesso (Tabela 52).

Tabela 52: Correlagéo entre expectativa de auto-eficicia, internalidade e sucesso

Internalidade Total (1) Sucesso
Auto-eficacia Pearson Correlation 3217 336
matematica global (AM) Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 154 164

** Correlacao significativa ao nivel .01 (2 graus de liberdade).

Expectativas de resultado

Tendo em vista quantificar o grau de associacao entre a nota esperada pelos alunos e

o desempenho alcancado, realizamos uma correlagdo de Spearman. Os resultados estdo
expressos na Tabela 53. Para o nivel de significancia de 5%, ndo foi encontrada uma
correlagdo significativa (r = - .082) entre o desempenho obtido (D) e a expectativa prévia de
resultado dos alunos (ER3 - Este ano lectivo, que nota pretendes tirar no final do segundo
periodo, em Matematica?). Procuramos, ainda, averiguar até¢ que ponto os alunos dos dois
percursos estavam convencidos de que iriam alcangar a nota proposta. Para o nivel de
significancia de 5%, obtivemos uma correlacdo significativa (r = .188) entre a nota esperada
(ER3) ¢ 0 grau de convencimento dos alunos (ER3c - Até que ponto acreditas que vais tirar
essa nota?); para um nivel de significancia de 1 %, obtivemos uma correlagdo significativa
(r=.262) entre a nota esperada (ER3) e o grau de convencimento dos alunos (ER3a — Em que
medida estas convencido(a) que vais obter essa nota?). Verificamos ainda que, para um nivel
de significancia de 5%, ndo existe correlacdo entre o grau de convencimento dos alunos
(ER3a e ER3c) e o percurso curricular (G4) - Tabela 53.

Tabela 53: Correlacdo entre grau de convencimento, nota esperada, desempenho e percurso
curricular

Grau Grau Nota Percurso
convencimento : convencimento - Esperada - Curricular . Desempenho
(ER30) (ER3a) (ER3) (G4) (D)
Grau de Correlation Coefficient 1,000 7707 188" 012 -,088
convencimento . . : : : :

(ER30) Sig. (2-tailed) : 000 016 883 267
N 163 - 158 163 . 163 . 160
Grau de Correlation Coefficient 7707 1,000 2627 ,000 - -058
convencimento  Sjg (2-tailed) 000 . : 001 997 477
g (ER33) N 158 158 158 158 155
£ NotaEsperada  Correlation Coefficient 188" 2627 1,000 -298" -082
g (ER3) Sig. (2-tailed) 016 001 . _ 000 303
g N 163 - 158 164 163 160
®  Percurso Curricular ~ Correlation Coefficient 012 ,000 -208™ 1,000 177
©4) Sig. (2-tailed) 883 997 000 . 025
N 163 : 158 163 | 163 160
Desempenho  Correlation Coefficient -088 058 082 77 1,000

©) Sig. (2-tailed) 267 477 303 025 .
N 160 155 160 | 160 160

** Correlagdo significativa ao nivel .01 (2 gl) *. Correlagdo significativa ao nivel .05 (2gl).
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A estatistica descritiva apresentada na Tabela 54 confirma que, as maiores diferengas
entre a nota esperada e a obtida se registam na percentagem de niveis 2 (esperada 1,8% e
obtida de 25%) e nos niveis 5 (esperada 27,4% e obtida de 4,9%). Regista-se, ainda, uma
correlagdo negativa (- .298), significativa ao nivel 1%, entre a nota esperada (ER3) e o
percurso seguido (G4) (Tabela 53).Para o nivel de significancia de 5%, regista-se uma
correlacdo significativa (.177) entre o desempenho e o percurso curricular ou seja, o
desempenho (sucesso ou insucesso) ¢ influenciado pelo percurso curricular.

Tabela 54: Estatistica descritiva relativa a nota esperada e obtida

Nota esperada (ER) M | Med | Mo Desempenho real (D) M | Med | Mo
Frequéncia % Frequéncia %
Nivel 2 3 18 41 25,0
Nivel 3 65 39,6 70 427
Nivel 4 51 31,1 384 d 3 41 250 3.10 3 3
Nivel 5 45 274 8 49
160 97,6
Missing 4 24
Total 164 100,0 164 100,0
Desempenho

No Grafico 9 , apresentamos a distribui¢do percentual (por niveis) do desempenho

(D) obtido pelos alunos dos dois percursos. De acordo com o critério definido no nosso
estudo para insucesso (obtencdo de nivel 1 e 2), os alunos PCC apresentam uma
percentagem de insucesso de 31% enquanto que, para os alunos PCA, esta percentagem ¢ de
8% . Relativamente ao sucesso (obtencdo de nivel 4 ou 5), regista-se uma percentagem de
27% para os alunos PCC e uma percentagem de 41% nos alunos PCA.

Gréfico 9: Distribuicdo percentual dos niveis obtidos na avaliagdo sumativa interna
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4.4 Testes de Hipoteses
Para a realizagdo dos Testes de Hipoteses foi garantida a verificagdo dos

pressupostos necessarios a técnica a utilizar (normalidade, linearidade, homogeneidade de
variancias), através de ANOVAS One-way ou o teste-t e utilizado como factor diferenciador
das variaveis dependentes e as caracteristicas dos grupos (percurso curricular e ano de
escolaridade). Em todos os testes realizados utilizou-se como regra de decisdo o seguinte
critério: Se o valor da estatistica do teste for inferior ao valor tabelado, ndo se rejeita Hy para o

nivel de significancia fixado. Caso contrario, rejeita-se Hy.

Q1: Para o mesmo desempenho em Matematica existem diferencas na percepcao de controlo
em funcdo do ano de escolaridade frequentado?
Testel

= Hipoteses formuladas:
Hipotese nula Hy: Para o mesmo desempenho em Matematica, a percepgdo de controlo dos
alunos ndo muda com o ano de escolaridade frequentado.
Hipotese alternativa Hi: Para o mesmo desempenho em Matematica existem diferencas na
percepgao de controlo, de acordo com o ano de escolaridade frequentado.
A prova estatistica utilizada para testar a Hipotese 1 foi uma ANOVA one-way. Fixamos um

nivel de significancia, o de 5% (.05). Uma das condicdes da ANOVA ¢ a garantia da

homogeneidade das variancias, ou seja, torna-se necessario verificar se as variancias
provenientes das amostras sao homogéneas. O teste de Levene representa um dos mais
potentes testes para este fim, sendo particularmente robusto a desvios da normalidade (outra
condicdo da ANOVA). Este teste considera duas hipoteses: uma que assume que as variancias
sdo iguais entre os grupos e outra que sao diferentes.

Na Tabela 55 apresentamos os resultados do teste de Levene para a nossa amostra,
usando as variaveis Percurso Curricular (G4), ano de escolaridade (G3) e as crengas de
controlo (Escala MASLOC). Para os resultados obtidos, o p-value =.548 > o = .05, pelo que
nao se rejeita a hipotese da igualdade das variancias.

Tabela 55: Teste de Levene para a homogeneidade das variancias entre anos de escolaridade

Test of Homogeneity of Variances

Levene Statistic | dfl e | sig
0,604 2 151 0,548

Prosseguindo com o estudo, apresentamos na Tabela 56 o outupt da ANOVA One-
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Way realizada para testar diferencas (em funcao do ano de escolaridade) para as variaveis
percepcao de controlo e desempenho. Com uma probabilidade de 5% podemos concluir que,
nos diferentes anos de escolaridade, ndo existem diferencas significativas na percepcao do
controlo, quando considerado o mesmo desempenho na Matematica. Isto, porque em todos se
verifica que p-value (sig. ) = .069 > .05. Assim, nao rejeitamos Hy, podendo concluir-se que,
para 0 mesmo desempenho em Matematica, a percepgdo de controlo dos alunos nio muda
com o ano de escolaridade frequentado.

Tabela 56: ANOVA One — Way para anélise da variancia

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 534,009 2 267,004 2,725 0,069
Within Groups 14795,114 151 97,981
Total 15329,123 153

Q2: Para 0 mesmo desempenho em Matematica existem diferencas na percepcao de controlo

em funcdo do percurso curricular seguido?

Teste 2

= Hipoteses formuladas:
Hipotese nula Hy: Para o mesmo desempenho em Matematica ndo existem diferencas na
percepgao de controlo dos alunos de percurso comum e alternativo.
Hipotese alternativa Hi: Para o mesmo desempenho em Matematica existem diferengas na
percepcao de controlo dos alunos de Percurso Comum e Alternativo.
A prova estatistica utilizada para testar a Hipdtese 1 foi o teste t-Student. Este teste permite
testar se as médias de duas populacdes sdao ou ndo significativamente diferentes. Fixdmos um
nivel de significancia, a-de 5% (.05).

Tabela 57: Desempenho médio nos dois percursos

N M DP Erro padrao da média
Percurso Comum 123 3,03 ,886 ,080
Desempenho '
(D) Percurso Alternativo 37, 332, 626 ,103

Apresentamos na Tabela 58 os resultados obtidos para o teste t-Student e o resultado do
teste de Levene para a andlise da homogeneidade das variancias.

Sendo p-value = .241 > a = .05, ndo rejeitamos a hipotese da igualdade das variancias.
Assim, a estatistica de teste a utilizar para o teste de t-Student ¢ a que assume as variancias
iguais. Para p-value = .064 > a = .05, ndo rejeitamos Hy com uma probabilidade de 5%.

Podemos por isso aceitar que, para o mesmo desempenho em Matematica, ndo existem
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diferencas na percepgao de controlo dos alunos de percurso comum e alternativo.

Tabela 58: Teste de médias relativo ao desempenho e percepcao de controlo entre percursos

Levene's Test 95%
for Equality of Independent Samples Test Confidence
Variances t-test for Equality of Means Interval of
the
Difference
F Sig. t df Sig. Mean Std. Error : Lower Upper
2- Difference - Difference
tailed)
Equal

& variances 1,385 | 241 | -1,865 158 ,064 -292 ,156 -,601 ,017

o assumed : : : :

S d -2,239 83,557 ,028 -292 ,130 =551 -033

g variances

% not

a assumed

Q3: O desempenho influencia directamente a percepgéo de controlo dos alunos de Percurso
Comum e Alternativo?
Teste 3

» Hipdteses formuladas:
Hipotese nula Hy: O desempenho ndo influencia, directamente, a percepgdo de controlo dos
alunos de ambos os percursos.
Hipdtese alternativa Hi: O desempenho influencia, directamente, a percepgao de controlo dos
alunos de ambos os percursos.
A prova estatistica utilizada para testar a Hipotese 1 foi a correlagdo de Spearman. Fixamos
um nivel de significancia o de 5% .

O coeficiente de correlagao de Spearman estd compreendido entre -1 e 1, sendo uma
medida de associagio ndo-paramétrica’, que quantifica a intensidade e a direccio da
associagdo entre duas variaveis. Se o valor for positivo e proximo de 1, poder-se-a concluir
que as duas variaveis se correlacionam positivamente; por outro lado, se as duas variaveis
apresentam um valor negativo, proximo de -1, correlacionam-se negativamente (em sentido
oposto) e fortemente. Apresentamos na Tabela 59 o valor do coeficiente de correlacdo de
Spearman entre as variaveis Desempenho e Crengas de controlo.

Para o nivel de significancia de 5%, ndo foi encontrada correlagdo significativa (-.093
para percurso comum e -.035 para o percurso alternativo) entre o desempenho e as crengas de

locus de controlo dos alunos (tabela 59).

% Os coeficientes ndo-paramétricos ndo exigem nenhum pressuposto sobre a forma da distribuigio das variaveis.
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Tabela 59: Correlagéo de Spearman’s rho entre desempenho e crengas de controlo

Escala Masloc total

Percurso Comum Correlation Coefficient -,093
Desempenho  Sig. (2-tailed) ,257

(D) N 149

Correlation Coefficient -,035

Percurso Alternativo Desempenho  Sig. (2-tailed) ,839
(D) N 36

Assim, o desempenho ndo influencia, directamente, o locus de controlo dos alunos

dos dois percursos.

Q4: Os alunos internos do Percurso Curricular Comum tém mais sucesso em Matematica do
que os alunos internos de Percurso Curricular Alternativo?
Teste4
. Hipdteses formuladas:
Hipdtese nula Hy: Nao existem diferengas no sucesso alcangado em Matematica pelos alunos
internos de Percurso Comum ou Alternativo.
Hipotese alternativa Hi: Os alunos internos do Percurso Comum tém mais sucesso em
Matematica do que os de Percurso Alternativo.
A prova estatistica utilizada para testar a Hip6tese 1 foi o teste t-Student. Fixamos um nivel de
significancia o de 5% (.05).

Na Tabela 60 apresentamos o resultado do teste de Levene para analise da

homogeneidade das variancias.

Tabela 60: Teste de médias relativo ao sucesso

Levene's Test 95%
for Equality of Independent Samples Test Confidence
Variances t-test for Equality of Means Interval of
the
Difference
F Sig. t df Sig. Mean Std. Error Lower Upper
(2-tailed) Difference Difference
Equal 1) se6 ' 210 2756 152 007 5,144 1,866 = 1,457 8,830
variances
2 assumed
8 = -
S Equal 2915 | 63,577 ,005 5,144 1,765 | 1,618 8,669
N variances
not
assumed

Sendo p-value = 210 > .= .05, ndo rejeitamos a hipotese da igualdade das variancias.
Nesse sentido, a estatistica de teste a utilizar para o teste de t-Student ¢ a que assume as

variancias iguais. Sendo p-value = .007 < o = .05, rejeitamos Hy com uma probabilidade de
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5%. Podemos, por isso, verificar que os alunos internos do Percurso Comum tém mais

sucesso em Matematica do que os internos de Percurso Alternativo.

Q5: Os alunos internos tém mais sucesso do que 0s externos nos dois percursos?
Teste 5

= Hipdteses formuladas:
Hipdtese nula Hy: Os alunos internos ¢ externos dos dois percursos apresentam igual sucesso
em Matematica.
Hipdtese alternativa Hi: Os alunos externos apresentam menor sucesso em Matematica do
que os internos nos dois percursos.
Como prova estatistica, destinada a testar a Hipotese 1, realizamos o teste t-Student. Fixamos
um nivel de significanciao. de 5%. A Tabela 61 apresenta a estatistica descritiva relativa as
variaveis internalidade e externalidade.

Tabela 61: Estatistica descritiva para as variaveis internalidade e externalidade face ao sucesso

Mean N Std. Deviation Std. Error Mean
por]  Intemalidadetotal/ | 295897 | 156 | 550132 | 44766
Externalidade total | 20,6731 | 156 | 739500 | 59207

Na Tabela 62 apresentamos o resultado da correlagdo de Pearson, efectuada para as
variaveis internalidade e externalidade, para a qual se obteve r = -.186 (correlagdo negativa e
fraca entre as variaveis). Aplicamos, seguidamente, o teste t-Student (Tabela 63) tendo-se
obtido um p-value =.000 < a.= .05

Tabela 62: Correlagdo de Pearson entre as variaveis internalidade e externalidade

N Correlation Sig.

: Internalidade total )
Pairl /Externalidade total 156 /186 020

Tabela 63: Teste t-Student para as variaveis Internalidade e Externalidade

Paired Differences
95% Confidence Interval
Std. - Std. Exrror of the Difference : Sig
Mean éDeViationé Mean Lower Upper t df (2-tailed)

Pair Internalidade total(8,91667 10,06556 :,80589  |7,32472  i10,50861 11,064 (155 000
1 / Externalidade total

Deste modo, com uma probabilidade de 5%, rejeitamos a hipdtese HO, podendo
concluir que os alunos externos apresentam menor sucesso em Matematica do que os

internos, nos dois percursos.
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Q6: Os alunos com sucesso em Matematica sao os que apresentam maior internalidade na
atribuicao de responsabilidade pelos resultados?
Teste 6

= Hipdteses formuladas:
Hipotese nula Hy: O sucesso em Matematica ndo influencia a atribui¢ao da responsabilidade
dos resultados a causas internas.
Hipdtese alternativa H: Existe influéncia do sucesso em Matematica sobre a internalidade na
atribui¢do de responsabilidade dos resultados.
Como prova estatistica para testar a Hipotese 1, realizamos uma correlagdo de Spearman. Foi
fixado um nivel de significancia o de 5% (.05).

Tabela 64: Teste de Levene para a homogeneidade da variéncia do sucesso entre percursos

Sucesso
Levene Statistic dfl df2 Sig.
,289 1 161 ,591

Para os resultados obtidos, o p-value =.591> a = .05 pelo que ndo se rejeita a hipotese
da igualdade das varidncias. Prosseguindo com o estudo, apresentamos na Tabela 65 uma
ANOVA One-Way, utilizada para testar diferencas entre as diversas situagdes (percursos
curriculares) e para duas ou mais variaveis (sucesso e crengas de controlo). Com uma
probabilidade de 5% podemos concluir que se registam diferengas significativas na atribuigao
de responsabilidade a causa interna, quando considerado o sucesso em ambos 0s percursos.
Isto, porque em todos se verifica que p-value (sig.) = .024 < .05. Assim, rejeitamos Hy,
podendo concluir-se que existe influéncia do sucesso na Matematica sobre a internalidade na

atribuicao de responsabilidade pelos resultados.

Tabela 65: ANOVA One — Way para analise da variancia do sucesso e crencgas entre percursos

Sucesso Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 46,172 Lo 46,172 5163 024
Within Groups 1439,767; el 8943
Total 1485939 162

Tabela 66: Correlacdo de Spearman's rho entre sucesso, internalidade, externalidade e sorte

Externalidade Total Internalidade Total Sorte Total
Correlation Coefficient -,120 328" -,086
Sucesso  Sig. (2-tailed) ,135 ,000 283
Total N 156 161 159

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Com um nivel de significancia de 1% verifica-se uma correlagdo positiva, mas fraca
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(r=0,328), entre as varidveis sucesso ¢ internalidade ou seja, o sucesso alcangado em
Matematica exerce influéncia sobre a internalidade na atribuicdo de responsabilidade pelos

resultados, ainda que esta influéncia ndo seja forte.

Q7: As crengas de controlo externo influenciam de igual modo, através do desanimo, o
desempenho em Matematica dos alunos do percurso comum e alternativo?
Teste 7

» Hipdteses formuladas:
Hipdtese nula Ho: A crenga de controlo externo, através do desanimo, exerce maior influéncia
no desempenho em Matematica dos alunos de Percurso Alternativo.
Hipdtese alternativa H;: A crenga de controlo externo, através do desdnimo influencia,
igualmente, o desempenho em Matematica dos alunos dos dois percursos.
A prova Estatistica utilizada para testar a Hipotese 1 foi o teste de t-Student. Fixamos um
nivel de significancia o de 5% (.05). Na Tabela 67 apresentamos o resultado para o teste de
Levene para a homogeneidade das variancias.

Tabela 67: Teste de homogeneidade das variancias para o desanimo entre percursos

Levene's Test Independent Samples Test 95% Confidence
for Equality t-test for Equality of Means Interval of the
of Variances Difference
F Sig. t df Sig. Mean Std. Error Lower - Upper
(2-tailed) : Difference : Difference
Equal | 553 ¢ 062 | 1403 - 161 163 -1,96463 1,40047 | 473029 i 80103
variances
assumed
[N SRS SEUSSNNR SRS ; : . Freeeeeeees
g  Equl 235 P 51682 0 222 G -196463 | 1559056 | -5,15680 | 122753
O variances
not
assumed

Sendo p-value = .062 > a = .05, ndo rejeitamos a hipotese da igualdade das variancias.
Assim, a estatistica de teste a utilizar para o teste de t-Student ¢ a que assume as variancias
iguais. Com p-value =.163 > o = .05, ndo rejeitamos Hy, com uma probabilidade de 5%.
Logo, a crenga de controlo externo, através do desanimo, exerce maior influéncia no
desempenho em Matematica dos alunos de Percurso Alternativo.
Q8: Os alunos internos de percurso comum e alternativo tém iguais expectativas de auto-
eficacia em Matematica?
Teste 8

= Hipdteses formuladas:

Hipotese nula Hy: Nao existem diferengas nas expectativas de auto-eficacia matematica dos
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alunos internos de Percurso Comum e Alternativo.

Hipdtese alternativa H;: Existem diferengas nas expectativas de auto-eficacia matematica dos
alunos internos de Percurso Comum e Percurso Alternativo.

A prova estatistica utilizada para testar a Hipdtese 1 foi uma ANOVA one-way. Fixdmos um
nivel de significancia a de 5% (.05).

Tabela 68: Teste de homogeneidade de variancias entre alunos internos dos dois percursos e
auto-eficacia matematica global

Auto-eficicia matematica global (AM) Test of Homogeneity of Variances
__________________________ Levene Statistic i dfl A2 Sig
0,006 1 133 ,937

Tabela 69: ANOVA para a auto-eficacia matemética global

Auto-eficicia matematica global (AM) Sum of Squares df Mean Square F Sig.

Between Groups 598,456 1 598,456 6,482 ,012
Within Groups 12279278 133 92325 | :
Total 12877733 134

Como p-value = .937 > a = .05, ndo se rejeita a hipotese da igualdade das variancias.
Analisando a variabilidade das observagdes em torno da média, entre grupos (Percurso
comum e Alternativo) e dentro do grupo, podemos constatar que a relacdo entre essa
variabilidade ¢ de 6,482 e o nivel de significancia ¢ de .012. Assim, com uma probabilidade
de 5%, podemos concluir que, entre os dois percursos, existem diferencas significativas nas
expectativas de auto-eficacia matematica. Isto, porque em todos se verifica que p-value (sig.)
=.012 < .05. Assim, rejeitamos Hy, concluindo que existem diferencas nas expectativas de

auto-eficacia matematica entre os alunos internos de Percurso Comum e Alternativo.

Q9: As expectativas de auto-eficacia influenciam directamente o desempenho em Matematica

dos alunos do Percurso Comum e Alternativo?

Teste 9

= Hipdteses formuladas:
Hipdtese nula Hy: As expectativas de auto-eficacia ndo influenciam o desempenho em
Matematica.
Hipdtese alternativa Hj: Existe influéncia das expectativas de auto-eficacia sobre o
desempenho em Matematica.
Como prova estatistica para testar a Hipotese 1, calculamos o coeficiente de correlagdo de

Spearman. Fixamos um nivel de significancia o de 5% (.05).
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Tabela 70: Correlacdo de Spearman entre auto-eficacia e o0 desempenho

Auto-Eficacia (AM) |  Desempenho (D)

*|

Auto-Eficacia Correlation Coefficient 1,000 177
Spearman’s tho AM) " §ig (2-tailed) . 025
N 163 160

*Correlagdo significativa ao nivel .05 (2 gl).

Para o nivel de significincia de 5%, regista-se uma correlagdo positiva (.177) entre as
espectativas de auto-eficacia e o desempenho em Matematica dos alunos PCA e PCC. Logo,
existe influéncia das expectativas de auto-eficacia sobre o desempenho em Matematica, ainda

que esta seja fraca.

Q10: Os alunos de percurso comum e alternativo valorizam igualmente 0 sucesso em
Matematica?
Teste 10
= Hipdteses formuladas:

Hipdotese nula Hy: Nao existem diferengas no valor atribuido ao sucesso em matematica pelos
alunos de Percurso Alternativo e Comum.
Hipdtese alternativa H;: Existem diferencas no valor atribuido ao sucesso em matematica
pelos alunos de Percurso Alternativo e Comum.
Como prova estatistica para testar a Hipotese 1, realizamos uma ANOVA one-way. Fixamos
um nivel de significancia a. de 5% (.05).

Usando como factor diferenciador o percurso curricular, testamos a homogeneidade
das variancias relativa ao valor atribuido aos resultados (sucesso ou insucesso), entre os
alunos PCC e PCA, recorrendo ao teste de Levene (Tabela 71). Obtivemos um p-value = .591

> a,= .05, pelo que ndo rejeitamos a hipotese da igualdade das variancias.

Tabela 71: Teste de homogeneidade das variancias entre percursos

Valor atribuido ao sucesso ou resultados (VRb e VRd)

Levene Statistic dfl df2 Sig.

,289 1 161 991

Tabela 72: ANOVA para o valor atribuido ao sucesso em Matematica

Valor atribuido ao sucesso (VRb e VRd) Sum of Squares df Mean Square F Sig.

Between Groups 46,172 1 46,172 5,163 024
Within Groups 1439,767 161 8,943
1485,939 162

Total
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Com uma probabilidade de 5% verificamos que, nos diferentes percursos se registam
diferengas significativas no valor atribuido ao sucesso em Matematica. Tem-se que p-value
(sig.) = .024 < .05. Logo rejeitamos Hy, concluindo que existem diferengas no valor atribuido

ao sucesso em Matematica pelos alunos de Percurso Alternativo e Comum.

Q11: O valor atribuido ao sucesso, através da persisténcia, influencia o desempenho em
Matematica dos alunos de percurso comum e alternativo?
Teste11

= Hipoteses formuladas:
Hipdtese nula Ho: O valor atribuido ao sucesso, através da persisténcia, ndo influencia o
desempenho em Matematica dos alunos dos dois percursos.
HipGtese alternativa Hi: O valor atribuido ao sucesso, através da persisténcia, influencia o
desempenho em Matematica dos alunos dos dois percursos.
A prova estatistica utilizada para testar a Hipdtese 1 foi o coeficiente de correlagdo de
Spearman ja que os valores sio medidos numa escala ordinal. Fixamos um nivel de
significancia a de 5% (0,05). Analisando a Tabela 73 verificamos que nao existe correlagdao
entre a persisténcia ¢ o desempenho (r = .065), nem entre o valor atribuido ao sucesso ¢ o
desempenho (r = -.008).

Tabela 73: Correlacdo de Spearman entre persisténcia, valor atribuido ao sucesso e desempenho

Persisténcia total Valor atribuido ao Desempenho
(PE) sucesso (VR total) (D)

Persisténcia total Correlation Coefficient 1,000 174" ,065

(PE) Sig. (2-tailed) . 033 432

e N 150 15 0_ 147

Z Valor atribuido ao  Correlation Coefficient 174" 1,000 -,008

g Sucesso Sig. (2-tailed) ,033:. ,916
= (VR total)

é.;;_ 150 164 160

N Desempenho  Correlation Coefficient 065 -,008 1,000

D) Sig. (2-tailed) 432 916..
N 147 160 160

* Correlacgo significativa ao nivel .05 (2 gl).

Desta forma, conclui-se que o valor atribuido ao sucesso, através da persisténcia, ndo
influencia o desempenho em Matematica dos alunos dos dois percursos. Contudo, para um
nivel de significancia de 5%, a persisténcia influencia, positivamente, o valor atribuido ao

sucesso em Matematica (r = .174).
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Q12: A persisténcia influencia, de igual modo, o desempenho dos alunos dos dois percursos?
Teste 12

= Hipoteses formuladas:
Hipdtese nula Ho: Nao existem diferencas na influéncia exercida pela persisténcia sobre o
desempenho na Matematica dos alunos de Percurso Alternativo e Comum.
Hipdtese alternativa Hi: Existem diferencas na influéncia exercida pela persisténcia sobre o
desempenho na Matematica dos alunos de Percurso Alternativo e Comum.
Como prova estatistica para testar a Hipotese 1, realizamos um teste t-Student. Fixamos um
nivel de significancia o de 5% (.05).
Na Tabela 74 apresentamos o resultado do teste de Levene para a homogeneidade das
variancias.

Tabela 74: Teste de Levene para analise da homogeneidade das variancias relativo a persisténcia
e desempenho

Levene's Test 95% Confidence
for Equality of Independent Samples Test Interval of the
Variances t-test for Equality of Means Difference
Sig. (2- Mean Std. Error
F Sig. t df tailed) | Difference | Difference | Lower : Upper
« Equal variances ,169: 6821 1,196 148 ,233 3,52346 294513 -2,29647: 9,34340
é assumed
% Equal variances 1,101 54,029 ,276 3,52346 3,20007| -2,89221: 9,93913
& not assumed
Equal variances | 1,385 241 -1,865 158 ,064 -,292 ,156 -,601 ,017
2 assumed
é_ Equal variances -2,239; 83,557 ,028 -292 ,130 -,551 -,033
£ notassumed
&
[a)]

Sendo p-value = .682 > a.= .05, ndo rejeitamos a hipotese da igualdade das varidncias para a
variavel “Persisténcia”. Assim, a estatistica de teste a utilizar para o teste de t-Student ¢ a que
assume as variancias iguais. Sendo p-value = .233 > o = .05, ndo rejeitamos Hy com uma
probabilidade de 5%.

Para a variavel “Desempenho”, a homogeneidade das variaveis ¢ verificada ja que p-value
=241> a. = .05. No que concerne ao resultado do teste, tem-se que p-value = .064> o = .05.
Assim, ndo se rejeita a hipotese nula. Desta forma, concluimos que nao existem diferengas no
efeito da influéncia exercida pela persisténcia sobre o desempenho em Matematica dos alunos

de Percurso Alternativo e Comum.
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CAPITULO V: INTERPRETACAO DOS RESULTADOS E RESPOSTA

AOS OBJECTIVOS DO ESTUDO
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INTRODUCAO

*“ As nossas ideias ndo sdo mais do que instrumentos intelectuais que nos servem
para penetrar nos fendmenos. Devemos modifica-las depois de terem
desempenhado o seu papel (...).”” (Bernard, C., s/d)

Neste capitulo procedemos a interpretagdo dos resultados, na tentativa de dar resposta

aos objectivos do estudo. Confrontamos os resultados obtidos com as hipoteses inicialmente
colocadas para o estudo e procedemos a sua discussdo em fung@o dos referenciais tedricos
seguidos e das questdes que se levantaram, algumas das quais ndo foi possivel responder na
totalidade e, como tal, poderdo constituir o ponto de partida para futuras investigagdes.
Salientamos o papel das crengas de controlo (Rotter, 1966), das crengas de auto-eficacia
(Bandura 1997), das atribuigdes causais (Weiner,1979) e do desdnimo aprendido
(Seligman,1975), variaveis sociocognitivas, também consideradas variaveis pessoais, capazes
de influenciar o desempenho individual dos alunos PCC e PCA. As crengas que o aluno
constroi ao longo da sua escolaridade, sobre as suas competéncias e aptidoes, sobre as
expectativas de sucesso e fracasso, sobre o valor da aprendizagem, da escola ou de si mesmo
e 0s sentimentos, positivos e negativos, que resultam dos processos desta auto-avaliacdo,
influenciam a sua motivagao para aprender e, consequentemente, o seu desempenho.
Apresentamos também as principais conclusoes, as limitagdes encontradas no decurso
do estudo, sugerimos algumas recomendagdes e apresentamos uma proposta de Projecto de
Intervencdo direccionada, em primeira instdncia, aos alunos da amostra em estudo.
Pretendemos com essa intervencdo exercer uma influéncia de cariz predominantemente
individual tendo em vista modelar atitudes, crengas, percepcdes e valores dos alunos,
relativamente & matematica. Para tal, torna-se necessario detectar, previamente, barreiras
percebidas a mudanca, ter em conta os riscos/beneficios que essa mudanga possa promover
nos alunos e proporcionar formagao adequada aos professores e outros técnicos educativos.
Intervir ao nivel das expectativas de locus de controlo, de auto-eficacia, na motiva¢do
e bem-estar, exige o trabalho prévio de conduzir o aluno a predispor-se a essa mudanca.
Trata-se, nalguns casos, de devolver (alunos PCA) ou desenvolver (alunos PCC) a
autoconfianga necessaria a utilizacdo adequada de competéncias e conhecimentos adquiridos,

durante a realizacao das tarefas escolares.

5. Discusséo dos resultados e conclusdes gerais

Partindo da hipétese de que entre as percepgdes de controlo, atribuicdes,
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expectativas € o desempenho escolar dos alunos na Matematica, hd uma relacdo de
causalidade, procuramos esclarecer de que forma se processava esta interac¢do em func@o do
percurso curricular seguido pelos alunos. Pretendiamos ainda obter um mapeamento das
crengas de controlo, das expectativas, do valor atribuido pelos alunos ao sucesso e dos seus
habitos de estudo, de modo a compreender alguns comportamentos assumidos perante a
disciplina e, por outro lado, delinear uma interven¢do direccionada para as varidveis
identificadas como mais limitadoras do sucesso na Matematica. Para tal, propusemos um
modelo tedrico que se adequasse a investigagdo, na intencao de conseguir argumentos que
sustentassem as hipdteses colocadas sobre o valor preditivo do locus de controlo no
desempenho em Matematica dos alunos PCC e PCA e, assim, cumprir os objectivos
propostos para o estudo.

A discussdo dos resultados ¢ apresentada por subtitulos de acordo com as relagdes

estabelecidas no modelo correlacional proposto e objectivos que nortearam o estudo.

Caracteristicas psicométricas das escalas usadas
O estudo das caracteristicas psicométricas permitiu concluir que houve boa adesao e

distribui¢@o de respostas nos diferentes itens das escalas utilizadas - Escala MASLOC e EAEA.
Estas, tal como nos estudos realizados por Barros (1992) e Neves e Faria (2005a)
apresentaram fiabilidade, boa consisténcia interna e a adequabilidade necesséria a amostra e

estudo a realizar.

Correlagdes encontradas segundo 0 modelo de analise proposto

Apresentamos na Figura 9 o resumo das correlagdes encontradas.

Figura 9: Correlagdes entre percep¢do de controlo, atribuigdes, valor do reforco, expectativas,
comportamento e desempenho académico
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Confirmaram-se as correlagdes positivas e significativas previstas entre: a atribuicao

causa externa ¢ o desanimo (.972); o valor atribuido ao sucesso e a persisténcia no estudo
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(.174); a atribuicdo a causa interna e a expectativa de auto-eficacia (.321); a auto-eficacia e o

desempenho (.177).

Caracterizacdo das crencas de locus de controlo da amostra
Os resultados do estudo permitiram concluir que 0 percurso curricular prediz a

internalidade. A percepgdo do sujeito de que consegue controlar, ou de que € responsavel
pelos seus desempenhos, sejam estes positivos ou negativos, surge associada aos SCOres mais
altos obtidos na dimensao Internalidade.

Os alunos da amostra em estudo evidenciaram internalidade na atribuicdo de
responsabilidade pelos seus resultados na Matematica. Os alunos do Percurso Comum
apresentam um perfil atribucional de maior internalidade, quando comparados com 0s
alunos do Percurso Alternativo, sendo esta diferenca estatisticamente significativa. A média
registada pelos alunos PCC (30,23) aproximou-se do valor maximo previsto para a cotagao
dos quatro itens que avaliavam esta dimensao (a cota¢do podia variar de um minimo de 4 até
um maximo de 36), sendo ligeiramente inferior (27,86) nos alunos PCA.

Regista-se desanimo entre os alunos, ja que as médias s3o significativamente
superiores a 30, sendo idéntico entre os alunos dos dois percursos uma vez que nao foram
encontradas diferencas, estatisticamente significativas.

No que se refere a externalidade por sorte, esta também se regista entre os alunos mas,
ainda que os alunos PCA tenham obtido médias ligeiramente superiores, comparativamente

aos alunos PCC, essa diferenga ndo ¢ estatisticamente significativa.

Relacdo entre as variaveis de controlo: Atribuicdo de responsabilidade pelos resultados,
expectativas e valor atribuido ao sucesso.

Para as hipdteses formuladas, os resultados do estudo ndo confirmaram, totalmente,

alguns resultados da literatura nacional e internacional. Assim, para 0 mesmo desempenho,
confirmamos que a percepcao de controlo (interno versus externo) ndo muda com o ano de
escolaridade, independentemente do percurso curricular seguido. Estes resultados
contradizem os estudos correlacionais anteriores que apoiam a ideia de que, & medida que os
alunos avancam na escolaridade, se percebem como mais capazes de controlar os
acontecimentos da sua vida escolar (Neves, 2007); que a internalidade aumenta gradualmente
com a idade, quer na assun¢do do sucesso, quer na do fracasso (Lifshitz & Ramot,1978;
Lefcourt, 1976, cit. por Fernandes & Fontaine, 1996); que desde a infancia até a adolescéncia,

se registam alteragdes na orientagdo, de externalidade para a internalidade (Bialer,1961).
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Uma explicagdo para esta divergéncia podera estar associada ao tamanho da amostra e ao
facto de, entre os alunos PCA, ndo se registar grande heterogeneidade na idade. Por outro
lado, os sujeitos organizam o seu pensamento atribucional em torno das dimensdes: locus de
causalidade, estabilidade e controlabilidade. Se os alunos apresentam crengas de locus de
controlo interno, tenderdo a atribuir os resultados a causas internas e estaveis (Weiner,1986) e,
a imputacdo a causas estaveis, tende a gerar expectativas de resultados semelhantes no futuro,
ou seja, a manuten¢do deste perfil de expectativas ou crengas de controlo. Neves (2007), num
estudo realizado com alunos de 5°, 7°, 9° e 11° ano, concluiu que na realidade portuguesa
podem coexistir dois padrdes atribucionais: um mais responsabilizador; outro de caracter mais
defensivo. Segundo a autora, a crescente responsabilizagdo dos alunos pelos seus resultados
escolares, a medida que avangam na escolaridade, pode conduzir ao desenvolvimento de um
padrdo atribucional de maior internalidade. Paralelamente, em resposta a esta crescente
responsabilizacdo imputada pela escola, ¢ como forma de protegerem a sua auto-estima e
valor pessoal perante situacdes de fracasso, pode haver lugar ao desenvolvimento de um
padrao atribucional defensivo (Faria, 1998a), caracterizado por percepgdes de menor
internalidade e controlabilidade. Talvez seja este o padrao predominante na nossa amostra.

A invariabilidade registada no nosso estudo, ao longo do 3° Ciclo e percurso
curricular, podera ndo se ficar a dever a um contraste real entre os resultados desta amostra e
os de outros estudos prévios, mas sim a um inferior sentido de responsabilidade dos alunos,
quando comparados com os restantes estudantes. A exemplo disso, pode nomear-se o
insuficiente niimero de horas dedicadas ao estudo (3 horas semanais para os alunos PCC ¢ 1
hora para os alunos PCA).

Os resultados ndo confirmaram a existéncia de correlacéo, significativa, entre as
expectativas iniciais de resultado (nota esperada) e o desempenho real (nivel) obtido pelos
alunos. Os alunos iniciaram o ano lectivo com optimismo e expectativas positivas de refor¢co
ou sucesso, ou seja, com a crenga de que conseguiriam controlar os acontecimentos da vida
escolar e obterem resultados positivos na Matematica (Rotter, 1954). As expectativas de auto-
eficcia matematica expressa nos resultados da escala EAEA, designadamente no factor AM12
(Mesmo sabendo que ha matérias dificeis, este ano a minha nota a Matematica vai ser boa),
espelham que, s6 por si, este item explicava 86% da variincia encontrada nas respostas dadas
pelos alunos. Contudo, estas expectativas, ndo se confirmaram. Este enviesamento podera
explicar-se pelo facto do comportamento humano estar orientado para resultados, ou seja,
desenvolve-se uma ac¢do na esperancga de obter algo em troca (Rotter, 1954) e, também,

pelo facto das consequéncias comportamentais (sucesso) serem fonte de motivacdao. Os
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alunos envolvem-se em actividades cognitivas facilitadoras da aprendizagem quando estdo
motivados para aprender, quando valorizam e acreditam que tal se transformard nos
resultados esperados. Assim, os resultados obtidos nos primeiros testes poderdo ndo ter
constituido um reforgo positivo para os alunos e, como tal, ndo aumentaram o potencial do
comportamento desejado. A situagdo de nao contingéncia entre o comportamento adoptado e
o resultado obtido (nota do primeiro teste), podera ter conduzido a uma perda do efeito
protector do controlo percebido (Rotter, 1986) e, consequentemente, ter induzido uma
reducdo na crenca de capacidade e crenca no uso de estratégias eficientes a resolugdo das
tarefas, com consequéncias ao nivel da acgdo (redugdo do esforco, da persisténcia e
autonomia para iniciar, ou realizar, tarefas matematicas) e do desempenho. Por outro lado, o
facto de ndo termos encontrado correlacdo entre o grau de convencimento relativo a nota
esperada e a nota obtida, leva-nos a aceitar que os alunos, no preenchimento dos
questionarios, sugeriram “notas” que se situam acima das suas reais capacidades, dos seus
habitos, métodos de trabalho e de estudo regular. Podemos assim concluir que, para um bom
desempenho, as crengas de auto-eficicia ndo superam a falta de conhecimentos, habilidades,
capacidade real ou o desinvestimento no estudo. O exagero na auto-percepcdo de
capacidades, provavelmente, motivou o fracasso ¢ o enfraquecimento desta crenga. Embora
benéfica, esta percepcao tem de ser realista até porque expectativas demasiado elevadas tém
elevada probabilidade de ndo se confirmarem (Rotter,1966). Importa, assim, trabalhar
competéncias que ajudem os alunos a definir metas e objectivos pessoais mais realistas e a
valorizarem, devidamente, os resultados.

Os resultados do estudo permitiram concluir que 0s alunos de Percurso Comum e
Alternativo valorizam diferentemente o sucesso na Matematica mas, esse valor, através da
persisténcia, ndo exerce influéncia sobre o desempenho, em ambos 0s percursos.

S30 os alunos PCC os que mais valorizam o sucesso € os que demonstram
comportamentos de maior persisténcia. Estes resultados sdo consistentes com os obtidos por
Barros (1977) que concluiu que o valor atribuido ao sucesso ndo exercia um efeito directo
sobre o desempenho dos alunos do 7° ano. Contrariamente, este mesmo autor, verificou que,
para os alunos do 9° ano, o valor do reforgo influenciava indirectamente o desempenho,
através da persisténcia. Sobre este resultado, € para a amostra em estudo, pensamos que, ainda
que este ndo exerga um efeito directo, constitui, certamente, uma componente essencial para o
seu empenho na execucdo das tarefas e para o uso de estratégias auto-reguladoras. A
probabilidade de ocorréncia de um comportamento (sucesso ou insucesso) depende do valor

subjectivo que o aluno atribui aos resultados esperados - valor do refor¢o - (Rotter, 1966).
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Quanto mais valorizar o sucesso, mais persistente se tornard no estudo e, consequentemente,
melhor serd o seu desempenho, quando mediado pela persisténcia. Gostar, ou ndo, de
Matematica pode ser influenciado pelo (in)sucesso na disciplina e, independente do
desempenho ou do nimero de retengdes, a capacidade ou sensagdo de incapacidade de
aprender parece ter, para os alunos, grande valor (Abreu,1995). Os resultados alcangados ¢ as
causas a que atribuem esses resultados irdo afectar as expectativas relativas aos desempenhos
futuros. Estes efeitos serdo mais ou menos generalizados, conforme a historia de sucesso ou
fracasso anterior e se estes atribuem os resultados a causas estaveis e ndo controlaveis ou a
fracassos situacionais que podem ser modificados.Como forma de melhorar a persisténcia,
serd importante trabalhar os alunos de modo a que estes enfatizem o esfor¢o e grau de
envolvimento pessoal na explicacdo dos seus éxitos e fracassos (Weiner, 1986). Ao enfatizar
o esforco, aprenderdo a valorizar o uso de estratégias adequadas a aprendizagam.

As expectativas de auto-eficacia matematica diferem entre os alunos internos de
Percurso Comum e Alternativo mas, estas expectativas, exercem igualmente influéncia sobre
0 desempenho dos alunos dos dois percursos. Analisando as médias obtidas nos itens
positivos da Escala de Auto-eficicia matematica, verificamos que esta crenga € menor entre
os alunos PCA. Esta conclusdo, enquadra-se na correlagdo negativa encontrada entre o
percurso e as expectativas de auto-eficacia. Este resultado pode justificar-se pela falta de
confianga em si proprio, pela percepcdo de que “a Matematica € a disciplina mais dificil do
curriculo (Neves & Faria, 2006, p.62), pelos maiores niveis de ansiedade que caracterizam
este grupo de alunos ou ainda, pela auséncia de aprendizagens vicariantes - observagdo de
bons desempenhos - capazes de despertarem a emogao e vontade de terem eles proprios um
bom desempenho (Bandura, 1966). E que, quando um aluno observa alguém a vivenciar o
fracasso, pode passar a acreditar que, também ele, ndo serd competente para realizar as tarefas
com sucesso, o que pode dissuadi-lo de tentar a sua realizagdo. Pensamos que uma maior
persuasao verbal, por parte dos professores, podera ajudar os alunos a acreditarem mais nas
suas capacidades para realizar as tarefas (Bandura,1986). Ao partirem de alguém convincente
e com credibilidade (o professor), frases simples como “ tu és capaz”, poderdo ter um efeito
inicial positivo nas crencas de auto-eficicia, a qual saird reforcada se as tentativas de
realizagao de uma tarefa se traduzirem em sucesso.

Quanto a influéncia destas expectativas sobre o desempenho, encontra-se de acordo
com a teoria Bandura (1986) ou seja, a eficdcia percebida influencia a motivagdo, ao agir
sobre o esforco, persisténcia e envolvimento do aluno nas tarefas. Assim, quanto maiores

forem as crengas de auto-eficacia, mais eficazes serdo os alunos, melhores serdo os seus
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julgamentos e as escolhas realizadas, necessarias a resolugdo das tarefas e, consequentemente,
o desempenho. Dito de outro modo, fortes crengas de auto-eficacia t€ém uma relagdo directa
com o desempenho sendo que, a melhor forma de acreditar nas capacidades, ¢ a constatagdo
dos sucessos conquistados em pequenas metas que se conseguiram cumprir (Schunk, 1989).
A existéncia de uma correlacao positiva entre auto-eficicia, ou confianca em aprender

Matematica, e o desempenho nesta disciplina, foi também confirmada nos estudos de

Gongalez (1995).

Relacdo entre o desempenho (resultados obtidos na Matematica) e as expectativas de
controlo.

Um dado importante a reter das conclusdes do estudo ¢ que ndo se confirmou,

totalmente, a bilateralidade da relagdo directa entre locus de controlo e desempenho,
relativamente aos dois percursos. Os resultados, ainda que cautelosos, vém contribuir para o
esclarecimento de algumas duvidas, persistentes nos estudos de natureza correlacional sobre
locus de controlo e desempenho escolar, no que se refere a intensidade e direcgdo em que se
processa a influéncia desta relagdo. Confirmamos: que 0 sucesso influencia, positivamente, a
crenga de controlo interno, relativamente aos dois percursos ou seja, que o desempenho
influencia a crenca de controlo interno; que as crencas de controlo exercem influéncia
indirecta sobre o desempenho, em ambos 0s percursos; que os alunos ““internos’ dos dois
percursos tém mais sucesso que 0s “‘externos’. Assim sendo, o locus de controlo influencia,
indirectamente, o desempenho, conclusido também encontrada por Stipeck (1980).

Os resultados encontrados no nosso estudo sdo também consistentes com a teoria de
Bandura (1986) uma vez que a principal fonte de informagao sobre auto-eficacia para o aluno
provem dos desempenhos conseguidos e estes, exercem impacto directo sobre a sua
percepcao de competéncia (S4,1999). As representagdes, positivas ou negativas, deixadas pela
Matematica, associam-se ao desempenho (sucesso ou fracasso) e aos sentimentos de
inseguranca registados no aluno (Abreu,1995). Assim, as atribui¢des causais elaboradas pelos
alunos acerca do seu desempenho sdo construidas a partir dos resultados escolares por eles
obtidos. O facto de ndo termos encontrado uma correlagdo directa e significativa entre as
crengas de locus de controlo e o desempenho questiona, de algum modo, os postulados de
Rotter (1986). Assim, lanca dvidas sobre o valor da escala MASLOC para o perfil especifico
de alunos PCA, dificulta a compreensao dos resultados encontrados noutras pesquisas €
conduz-nos a algumas interrogacoes: Terd a variavel “Percurso curricular” sido responséavel

pelo enviesamento de alguns resultados? Apresentando os alunos PCA, menor internalidade
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mas melhor desempenho, do que os alunos PCC, terdo estas variaveis proporcionado uma
diluicdo do efeito das crengas sobre o desempenho?

O estudo ndo permitiu confirmar qual a direc¢do mais influente entre o locus de
controlo e desempenho. Na verdade, uma das limitagdes do estudo, por questdes inerentes ao
periodo de realizagdo, residiu na impossibilidade de serem aplicados novos inquéritos, apds a
avaliacdo de final do 2° periodo, para reavaliagdo das crencgas de controlo.

Relativamente ao locus de controlo, os testes aplicados permitiram concluir que 0S
alunos internos que frequentam o Percurso Comum tém mais sucesso na Matematica que os
internos de Percurso Alternativo e que os alunos externos, dos dois percursos, apresentam
menor sucesso do que 0s internos.

Explicar o desempenho pressupde ter em consideragdo ndo s6 as capacidades
cognitivas, como também as crengas pessoais sobre as proprias capacidades para realizar as
tarefas escolares ou seja, o desempenho do aluno nio depende apenas da capacidade real
como também da capacidade percebida (Dweck, 1992). Rotter (1986) aceitou que os
individuos mais internos, ao acreditarem que conseguem controlar os reforgos, apresentam
comportamentos mais eficazes face as tarefas e obtém melhores resultados. Deste modo, a
relagdo positiva encontrada entre internalidade e sucesso e externalidade e desanimo,
encontram-se dentro do previsto. Outros estudos, apesar de nao incluirem a variavel percurso
curricular, confirmam a relac@o positiva entre internalidade e sucesso (Crowne,1979), entre
locus de controlo ¢ a realizagdo matematica (Mount, 1975, cit. por Barros & Barros,1993;
Dudley-Marling, Snider, & Tarder, 1982) e entre orientagdo interna e a maior persisténcia nas
tarefas (Gordon, Jones & Short,1997). Deste modo e, procurando responder a uma das
questdes colocadas ao longo da dissertacdo, aceitamos que uma escola em que os alunos
apresentem um perfil de locus de controlo interno reunira melhores condigdes para atingir
superiores taxas de sucesso na Matematica, do que uma escola com alunos tendencialmente
externos. Nesse sentido, consideramos importante o desenvolvimento de programas de
intervencgdo, direccionados aos alunos, que permitam modelar as suas crencas e padrdes
atribucionais no sentido de uma crescente mudanca de externalidade para internalidade ja que,
se os alunos sentirem que possuem controlo pessoal sobre a aprendizagem e que a sua
eficacia depende do esfor¢co despendido, poderdo empenhar-se mais nas actividades e

estratégias propostas.

Comportamento manifestado: Persisténcia ou desanimo.

O nosso estudo confirmou as relagdes previstas nomeadamente, que O SUCESSO em
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Matematica exerce influéncia sobre a internalidade na atribuicdo de responsabilidade pelos
resultados, e que a crenca de controlo externo, através do desanimo, exerce maior influéncia
no desempenho dos alunos PCA.

Os resultados relativos a influéncia exercida pelo sucesso sobre a internalidade sdo
apoiados pela teoria Weiner (1986), relativa ao locus de causalidade. E que quando o sujeito
percebe que as suas accdes sdo contingentes aos resultados obtidos, elabora uma atribui¢do
causal (atribuicdo interna) através da qual se sente responsavel pelos bons resultados e,
atribui¢des a factores internos (capacidade e esforgo pessoal) geram maior auto-estima.

O desanimo aprendido caracteriza-se pela crenca do aluno de que nada pode fazer
para evitar o fracasso. As correlacdes significativas entre as crencas de controlo externo e o
desanimo aprendido, registadas entre os alunos PCA, poderdo estar associadas ao facto de
estes atribuirem o insucesso a causas internas e estaveis, como a sua falta de capacidade
(Weiner,1986), aspecto que os conduz a uma maior desmotivacdo € a ndo investirem, de
forma vigorosa, todos seus recursos e esforcos na realizagdo das tarefas. A maior influéncia
do desanimo sobre o desempenho dos alunos PCA ¢ também apoiada pela teoria de Seligman
(1975) ja que, durante o seu percurso escolar, estes alunos tiveram maior exposicao a
acontecimentos de insucesso, a experiéncias culturais ou vivéncias na escola, capazes de
determinarem a formacao de uma expectativa subjectiva de incapacidade de controlar,
eficazmente, os acontecimentos - o desdnimo aprendido (Seligman, 1975) - e de
desenvolverem um padrio inadequado, caracterizado por uma fraca persisténcia perante os
obstaculos (Dweck,1986). Os alunos que repetidamente t€ém insucesso, véem-se cada vez
menos competentes, comparativamente aos seus colegas, acreditam que o esfor¢o ndo chega
para melhorar, passando a assumir comportamentos de passividade, desisténcia e evitamento
das tarefas.

A confirmagdo de que as atribui¢Oes a causas externas determinam, positivamente,
expectativas de desanimo, e de que estas afectam, negativamente, o desempenho na
Matemética foi também confirmada por Barros (1997). Podemos assim concluir que,
relativamente aos alunos PCA, quanto maior for a expectativa de desdnimo, pior serd o seu
desempenho na Matematica.

Procurando responder a uma das questdes colocadas, se o desanimo constituia uma
sindrome instalada na amostra em estudo e se esta era mais expressiva num dos percursos,
podemos concluir que este existe e que ¢ idéntico entre os alunos dos dois percursos. Dado
que os alunos de ambos os percursos iniciaram o ano com expectativas de resultado positivas,

que ndo se vieram a confirmar, podemos aceitar que, nesta amostra, a Matematica ndo se
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demarca totalmente de uma cultura de desanimo, a par da influéncia de outros factores,
intrinsecos ou extrinsecos ao aluno, nomeadamente, o modo como € valorizada a escola € a
aprendizagem, pelo proprio, pela familia e sociedade em geral. A percep¢do de nao
contingéncia entre o esfor¢o ¢ o resultado alcangcado podera ser responsavel por um
desinvestimento ou pelo abandono do estudo da disciplina. Assim, importa desenvolver junto
dos alunos expectativas positivas, uma atitude optimista e a esperanga quanto ao sucesso
futuro (Oliveira, 2004).

Por fim, pudemos também concluir que ndo existem diferencas, estatisticamente
significativas, na influéncia exercida pela persisténcia sobre o desempenho dos alunos de
Percurso Comum e Alternativo. Contudo, a persisténcia influencia, positivamente, o sucesso
alcancado na Matematica. Relativamente ao facto da persisténcia ndo influenciar o
desempenho, tomando como referéncia a estatistica descritiva relativa a0 numero médio de
horas semanais que os alunos dedicam ao estudo da Matematica (3 horas, para alunos PCC e
1 hora para os alunos PCA), podemos concluir que, para os critérios estipulados (valores
inferiores a cinco horas semanais, era insuficiente), estes valores sdo reveladores de falta de
persisténcia. Ou seja: os alunos dos dois percursos ndo t€ém enraizada uma cultura de trabalho
e estudo didrio. Este aspecto ¢ também corroborado pelo numero médio de exercicios
semanais que afirmam resolver (15 para alunos PCC e 12 para alunos PCA), também
considerado insuficiente segundo o critério estabelecido neste estudo. Nao sendo aceitavel
desculpabilizar a atitude passiva e despreocupada assumida pelos alunos face a constru¢do do
seu saber, também ndo sera licito imputar-lhes toda a responsabilidade. Esta postura, esta
também intrincada numa cultura de facilitismo que se foi generalizando e interiorizando junto
dos alunos e respectivas familias, mas da qual a Sociedade comeca a dar alguns sinais de
desagrado.

A andlise das questdes colocadas para a avaliagdo do comportamento manifestado
perante as dificuldades (persisténcia ou abandono) permitem-nos concluir que 0s alunos
internos PCC sdo os mais persistentes, e que os alunos externos PCA apresentam maior
tendéncia para o abandono ou desdnimo. A primeira constatagdo encontra-se em
conformidade com os resultados obtidos nos estudos de Seligman (1975) e Dela Coleta
(1986), ainda que estes nao incluissem a variavel percurso curricular. No que se refere aos
alunos PCA, por um lado, apresentam um perfil de locus de controlo externo e, por outro
lado, sdo os que obtém maior sucesso na Matematica. Esta aparente inconsisténcia entre nao
contingéncia e sucesso, pode encontrar multiplas explicagdes: no facto dos critérios de

avaliacdo utilizados para estes alunos serem mais “suaves”; numa abordagem mais superficial
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dos conteudos; de ser possivel uma interac¢do mais selectiva € uma resposta mais
individualizada em sala de aula (pela reducdo do nimero de alunos) permitindo que, por
vezes, os alunos possam escolher o tipo de tarefa de modo a que cada um siga o seu proprio
ritmo, sem qualquer pressdo para que todos concluam juntos. Por outro lado, as expectativas
socialmente enraizadas sobre a necessidade de obtencao de sucesso escolar, por parte destes
alunos, determinam, da parte do professor, o aperfeicoamento constante de respostas de
qualidade face a diversidade e especificidade destes alunos que, muitas vezes, colmatam a sua
real falta de trabalho individual e auséncia de regras - saber-ser e saber-estar em sala de aula.
A correlagdo positiva entre sucesso e persisténcia, encontra-se de acordo com o
defendido por Bandura (1977). As experiéncias de realizagdo anterior constituem uma fonte
de informagdo da auto-eficicia a qual influenciard a persisténcia colocada nas tarefas

seguintes ja que os sucessos aumentam o sentimento de eficicia pessoal.

6. Implicactes do estudo na prética educativa e linhas de investigacdo futura
Encetamos o nosso estudo com algumas interrogacdes. Com o percurso delineado,

pensamos ter contribuido para o esclarecimento de algumas ideias veiculadas em teorias e
resultados de investigagdes ja realizadas sobre a influéncia entre locus de controlo e o
desempenho na Matematica. Contudo, o0 nosso estudo nao representa, de modo algum, um
produto acabado podendo ser alvo de novas formas de exploragdo, necessariamente
complementares, tomando como ponto de partida algumas questdes ou sugestoes deixadas em
aberto.

O constructo locus de controlo esta ancorado na crenga de que o trabalho, esfor¢o e a
motivacgao individual, sdo a for¢a propulsora do sucesso. Sera esta a convicgdo com que oS
alunos vao para a escola? Acreditardo que vao para aprender, para desenvolver o espirito
critico ou simplesmente para passar de ano? E importante repensar um novo conceito de
escola, que se deve pautar por uma cultura de exigéncia, de justica e valorizagdo do Saber.
Torna-se, também, desejavel desenvolver ou mudar a orientagdo dos alunos (de externalidade
para a internalidade), nomeadamente, a dos que ndo obtém sucesso na Matematica.

Sobre o0 nosso estudo, registamos como aspectos positivos para a pratica educativa e
para os alunos, o conhecimento das suas crengas, expectativas, persisténcia face ao estudo e
forma como valorizam o sucesso, dados que nos permitiram delinear um projecto de
intervengao destinado a amostra em estudo. Fica assim, o legado de ter contribuido para poder

vir a moldar, numa perspectiva positiva, atitudes e crencas de controlo face a Matematica ja
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que ¢ durante a infincia e adolescéncia que o desenvolvimento do locus de controlo se
processa (Lefcourt, 1976). Salientamos, por isso, a importancia do estudo ser retomado, apds
esta intervengao, tendo em vista avaliar o efeito do treino atribucional nas crengas de locus de
controlo, nas expectativas e desempenho dos alunos.

Motivar ¢, antes de tudo, fazer com que os alunos acreditem nas suas proprias
capacidades, ¢ criar-lhes a vontade de despenderem o esfor¢o necessario para aprender, e isso
s6 terd lugar, se existirem objectivos e expectativas de sucesso futuro, em fungao do esforco
despendido.

Os programas de treino atribucional centram-se na tentativa de substituicao das
atribui¢des causais pelo fracasso, associadas a falta de capacidade, por atribuigdes associadas
ao esfor¢o insuficiente, ensinando estratégias adequadas de estudo, de modo a aumentarem as
suas expectativas de sucesso e a melhorarem desempenhos futuros. No centro destes
programas deve estar o professor, peca fundamental a quem caberd promover praticas
pedagogicas favorecedoras da autonomia e responsabilidade, de modo a capacitar os alunos
de estruturas mais aptas ao desenvolvimento da internalidade. Nesse sentido, ¢ importante que
o professor conheca o tipo de atribui¢des que o aluno faz e quais as suas expectativas. SO
assim, podera encorajar atribuigdes de esforco razodveis € o uso de estratégias de
aprendizagem adequadas, que evitem a interiorizacdo de atribuigdes de incapacidade e
expectativas de desdnimo mas que, ao invés destas, desenvolvam expectativas de auto-
eficacia e autoconceito em Matematica. Schunk (1982) refere que a administragdo de
feedbacks positivos, pelo professor, ao esforgo dos alunos, melhora a aprendizagem de
competéncias, a auto-eficacia, valida as crengas dos alunos relativas ao seu progresso e
informa-os de que serdo capazes de realizar mais aprendizagens, se se esforcarem o
suficiente.

As crengas de auto-eficacia poderdo ser incrementadas em sala de aula trabalhando
tarefas que representem objectivos ou metas a serem cumpridas (Schunk,1989). Estas tarefas
terdo efeito motivacional se reunirem trés requisitos: forem proximas do aluno; especificas; e
com grau de dificuldade adequado. Desafios excessivamente altos proporcionardo situagdes
de fracasso, predispondo o aluno a acreditar que ndo tem capacidades. Por outro lado,
desafios mais faceis, numa fase inicial de aquisicdo de novos conhecimentos, poderdo
favorecer a percep¢do de auto-eficacia. Deve, ainda, evitar-se praticas que levem os alunos a
comparar-se uns com os outros ou que, de algum modo, produzam julgamentos de que sdo
menos capazes que os demais colegas. De modo a evitar a comparagd@o social, o professor

deve fornecer aos alunos tarefas diferenciadas que nao exijam o mesmo ritmo de execucao,
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evitar agrupar os alunos em fungdo de capacidades e promover ambientes de aprendizagem
ndo competitivos (Bandura, 1986).

Os resultados inconclusivos relativos a influéncia mutua entre locus de controlo e
desempenho justificam que o estudo seja retomado associando para além do percurso
curricular e crengas de locus de controlo, outras variaveis como, por exemplo, o tipo de
ensino ministrado na matematica, ja4 que este constitui um factor influente na percep¢io
subjectiva do aluno relativa ao seu desempenho. A diferente valorizagdo do sucesso pelos
alunos, associada ao facto de este valor ndo exercer influéncia directa sobre o desempenho,
leva-nos a terminar o estudo com uma interrogacao: até que ponto a atitude pessoal e profissional
do professor podera modificar estas representacoes dos alunos?

Relativamente aos alunos de PCA, sentimos necessidade de serem desenvolvidos e
validados instrumentos especificos, para a avaliagdo das expectativas de locus de controlo e
de auto-eficacia. Uma das limitagdes encontradas, talvez responsavel pelo enviesamento de
alguns resultados e a ndo confirmacao de algumas hipoteses colocadas para estudo, reside no
facto de termos usado desempenhos provenientes de alunos com um bachground social,
cultural e até econdmico distinto, para os quais os topicos leccionados e as competéncias
exigidas sdo diferentes e, ainda, pelo facto do desempenho dos alunos PCA ser
sobreavaliado.

Segundo Rodrigues (1981), os sujeitos mais internos e que pertencem a condigdes
sociais mais elevadas, t€m maior facilidade em manter o esfor¢o perante as tarefas e em
acreditarem em si proprios como capazes de controlar as suas vidas. A maioria dos estudos,
tal como o nosso, orientados a partir do constructo locus de controlo, exploram o efeito das
expectativas percebidas (sorte, esforco, capacidades individuais, valor subjectivo atribuido as
tarefas ou a persisténcia no estudo) sobre os desempenhos futuros, sem incluir variaveis
socioeconomicas. Este aspecto podera ser contemplado em estudos posteriores ja que, muitos
dos alunos que frequentam o Percurso Alternativo provém de familias de baixos recursos ou

desestruturadas.

7. Recomendac0es finais
Os resultados obtidos no nosso estudo, e estudos ja realizados, levam-nos a aceitar

que os sujeitos identificados com locus de controlo interno apresentam caracteristicas de
maior persisténcia, superiores indices de felicidade e melhor desempenho escolar (Klonowicz,
2001). Nesse sentido, associando-se a internalidade caracteristicas positivas, a escola tem o

dever de promover ou desenvolver esta orientagdo nos alunos, tendo em vista a obtencao de
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melhores desempenhos na Matematica. Sendo as orientagdes do locus controlo expectativas
generalizadas e, de certo modo, aprendidas, sdo susceptiveis de modificacdo mediante uma
intervengio psicologica adequada (Rodrigues,1981). E por isso que recomendamos a
divulgagdo dos resultados do estudo junto do Director do Agrupamento e professores de
Matematica, bem como uma interven¢ao junto dos alunos que promova esta dimensdo do
locus de controlo e minimize o efeito de outras dimensdes consideradas menos favoraveis.

A educagdo constitui um contexto privilegiado para o desenvolvimento de programas
associados a Psicologia Positiva, de tal modo que as actuais orientagdes pedagodgicas
defendem a personalizagdo de experiéncias de aprendizagem, a constru¢ao do significado da
mesma e a proposta de actividades desafiantes que exijam elevadas competéncias de
realizacdo e compromisso, nas quais o aluno revele total envolvimento e satisfagdo
(Csikszentmihalyi, 1990).

Hoje, ¢ corrente ouvir-se falar em inteligéncia emocional (Goleman, 1996) ou seja, a
habilidade de aplicar informagdes emocionais para executar outras actividades cognitivas
(Isen,1980). Se as emogoes fazem parte da vida psicoldgica do estudante sdo, no entanto, as
emogdes positivas as responsaveis pelos afectos com repercussdes favoraveis ao nivel das
estratégias cognitivas e aprendizagens dos alunos (Pekrun,1992).

A psicologia positiva, atende, entre outros aspectos, a felicidade, as emocodes
positivas, aos beneficios e formas de a desenvolver (Seligman & Cskszentmihalyi, 2000).
Centra-se nos factores e processos que conduzem a optimizacao do funcionamento humano
focando a sua atengdo nas forgas, ao invés das fraquezas do individuo. Preconiza uma ac¢io
centrada numa estratégia interventiva de caracter formativo, trabalhando competéncias e
insights pessoais que desenvolvam a capacidade de flexibilizagdo do estilo explicativo do
aluno face aos resultados escolares obtidos (Seligman, 1991) e a antecipacdo de futuros
positivos. Estimula-o a encarar a realidade de forma valorizadora, redescobrindo talentos ¢
qualidades pessoais. Utiliza as virtudes, numa tarefa percebida como desafio, e procura
conduzir o individuo a um estado de grande envolvimento e compromisso (Csikszentmihalyi,
1990).

O autoconceito € o resultado de um processo de analise, valorizagdo e integracio da
informagao, resultante da experiéncia individual e do feedback dado por pessoas significativas
para o aluno, nomeadamente colegas ou professores. Se o aluno tiver confianga nas suas
capacidades, aceita os desafios propostos e persiste no esforco necessario até a sua realizagdo
com éxito. Para além de conduzir o aluno a reflectir sobre os factores responsaveis pelos

resultados escolares, ¢ igualmente importante orienta-lo para uma maior flexibilidade nas
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atribuicdes que faz dos contextos, da situagao especifica ou da tarefa (S4,1999) ou seja, € tao
importante que se sinta responsavel pelos resultados, como que reconheca que existem
acontecimentos que ndo podem ser controlados. Esta percepg¢do contribuird para a
manuten¢do de expectativas positivas ¢ para a ideia de que o recurso a estratégias de
aprendizagem eficazes e um estudo regular contribuirdo para um melhor desempenho futuro
(Sa, 1999).

Os alunos mais fragilizados (pior desempenho) devem ser guiados no sentido de
entenderem os sucessos ou fracassos numa logica do método utilizado e do seu investimento
no estudo, ao invés das suas capacidades cognitivas. Para melhorar a motivagdo torna-se
necessario treinar os alunos para que saibam atribuir tanto os seus €xitos como fracassos ao
esforco envolvido na realizagao das tarefas, entendendo o esfor¢o como uma causa interna,
instavel e controldvel. Enfatizando o esforco, os alunos poderao aprender a valorizar o uso
adequado de estratégias necessarias ao sucesso, em qualquer situagdo de aprendizagem ou
realiza¢do académica (Weiner,1986).

Face ao exposto, propomos um modelo de projecto — “Modelar Crencas... Melhorar
desempenhos™ — destinado aos alunos do 3° Ciclo, sustentado nos principios teoricos que
fundamentaram a nossa investigacao e direccionado para o desenvolvimento de competéncias
ou seja, a capacidade do aluno operacionalizar conhecimentos, atitudes e habilidades, de
modo a ser bem-sucedido (Jardim & Pereira,2006). Estas competéncias devem permitir-lhes:
alterar cognigdes pessoais; modelar crengas de controlo, expectativas e atribuigdes;
reconhecer a utilidade da aprendizagem da Matematica; ligar o éxito ao esfor¢o pessoal;
ajudar a definir objectivos € monitorizar metas pessoais. Estas medidas, no seu conjunto,
devem contribuir para uma maior motivagao, para melhorar desempenhos e para a formagao
de uma imagem positiva da escola. Esta, ndo pode ser entendida como um local onde tém de
ir por obrigacdo mas, pelo contrario, uma escola estimulante, fonte de valorizagao, um local
que os ajuda a tornarem-se individuos intelectualmente desenvolvidos e felizes.

Propomos um projecto de intervencdo multidimensional (Anexo 6) a desenvolver
numa estreita colaboracdo entre: professores de Matematica; Psicologo(a) escolar; Directores
de Turma; professores de Estudo Acompanhado e Formagao Civica; professores com crédito
horario atribuido em Sala de Estudo/Laboratério de Matematica; alunos e respectivos
Encarregados de Educacao; Direc¢do da escola; Associagdo de Pais; outros que se venham a
revelar oportunos no decurso do Projecto. Como desenho de projecto, propomos uma
intervengdo operacionalizavel, por um lado, ao nivel da sala de aula, mas que albergue

também espagos informais de aprendizagem da Matematica (Salas de Estudo) e outros
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espacos ludicos, a criar para o efeito (Gabinete do aluno) que, no seu conjunto, aglomerem
estratégias relacionadas com:

a) O treino cognitivo (gestdo do tempo de tempo e avaliagdo das estratégias de estudo
e de resolucdo de tarefas, adopgao de atitudes positivas face a aprendizagem e promogao da
internalidade) e metacognitivo (monitorizagdo do processo) que lhes permita rentabilizar o
estudo e auto-avaliar a compreensdo do que estudaram (Almeida, 1998). A literatura
cientifica, relativa 2 metacognicdo em matematica, sugere que ¢ possivel incrementar a
aprendizagem de habilidades metacognitivas e que os estudantes que monitorizam os seus
processos de pensamento apresentam melhores desempenhos (Silva, Duarte, S4 & Simao,
2004);

b) A promogdo do bem-estar e de emogdes positivas (relagdes interpessoais,
desenvolvimento de competéncias de autocontrolo e a observagiao de modelos positivos);

¢) A promogao de expectativas de auto-eficacia (aprender a admirar-se, a confiar nas
capacidades e a observar colegas bem-sucedidos, tomando-os como exemplos a seguir);

d) A promogdo de expectativas de locus de controlo interno (aprender a formular
objectivos relevantes, como estratégia mediadora da promog¢@o de competéncias de controlo
pessoal e de confianga no futuro e a identificagdo de crengas irracionais);

e) A promogdo da motivagdo (reconhecer e valorizar os sucessos ¢ melhorar a
perseveranca nas actividades).

Estamos convictos de que uma intervencao que valorize as competéncias dos alunos e
aumente a percep¢ao de que tém controlo sobre os resultados, a par de um contexto que apoie
e valorize os progressos em direccdo a objectivos pessoais relevantes, terd, certamente,
consequéncias positivas na promocdo de aprendizagens mais activas e significativas na
Matematica. Importa quebrar a rede de liga¢des entre os factores que influenciam o insucesso
e promover aprendizagens e modelos positivos de sucesso o que, do ponto de vista
sociocognitivo, implica trabalhar a auto-eficécia, as expectativas de resultado e os objectivos
dos alunos. S6 com um projecto mobilizador, capaz de integrar todas as partes interessadas
(professores, alunos, pais/Encarregados de Educagdo e Direccdo da Escola), serd possivel
proporcionar experiéncias aos alunos capazes de contribuirem para o desenvolvimento de
uma atitude positiva e melhoria dos resultados na Matematica. Ainda que uma intervengao
desta natureza possa ser ambiciosa, revemo-nos na afirmacdo do filésofo da antiguidade,

Socrates: “uma vida sem desafios ndo vale a pena ser vivida” (Platdo, s/d).
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ANEXOS



ANEXO 1

Prezado(a) aluno(a),

Este questiondrio tem como objectivo recolher dados tendo em vista uma pesquisa
académica. Este instrumento esta dividido em duas partes em que a primeira solicita
alguns dados pessoais e a segunda apresenta uma série de afirmagdes relacionadas com

0 que pensas sobre alguns aspectos da tua vida escolar.

IDENTIFICACAO

Data: ..../...../.....
G Sexo: D Masculino D Feminino Gy, Idade: .......... anos

G3. Ano que frequentas : D 7° ano D 8° ano D 9° ano

Percurso Comum D

G4, Percurso curricular seguido:
Percurso Alternativo D

Escala Multidimensional Academic Specific Locus of Control - MASLOC
(Autor: Palenzuela, 1988 a))

Verséo Portuguesa da Escala MASLOC
(Tradugao e adaptacgdo: Barros, J., 1992)

A seguir encontrards uma série de afirmacgdes relacionadas com o que pensas sobre
alguns aspectos da vida escolar.

L¢ atentamente cada afirmacdo e faz um circulo no nimero com que mais te identificas,

conforme o seguinte critério:

1- Completamente em desacordo 6- Ligeiramente de acordo
2- Muito em desacordo 7- Bastante de acordo

3- Bastante em desacordo 8- Muito de acordo

4- Um pouco em desacordo 9- Completamente de acordo

5- Indiferente (ndo de acordo nem em desacordo)

Responde a todas as questdes o mais exactamente possivel, e com sinceridade.

1. Se quero obter bons resultados escolares, ¢ necessario 1 2 3 4 5 6 7 8 9
que tenha sorte.



II

10.

11.
12.

13.

14.

As notas que recebo no fim do ano estdo sempre
relacionadas com o meu trabalho durante o ano.

O tirar boas ou més notas depende da sorte nos testes.

Nao vale a pena esfor¢ar-me, porque ndo ha relagdo
alguma entre o meu trabalho e as notas.

Conseguir boas ou mas notas depende das perguntas
que me sairem nos testes.

As notas dependem da minha capacidade em preparar
bem as matérias.

Nao vale a pena esfor¢ar-me muito nos estudos,
porque as notas dependem do capricho dos
professores.

Faca o que fizer, estou convencido de que os
professores ddo as notas que lhes apetecem.

Se quero conseguir bons resultados, tenho que ser
competente e trabalhar muito.

Em geral, penso que um aluno competente e que
estuda, obtera bons resultados.

Ter sorte ¢ muito importante para ter boas notas.
As notas que eu possa ter dependem muito da sorte.

Tanto vale estudar como ndo estudar, porque os
professores vao acabar sempre por me reprovar.

Na escola tudo pode acontecer: fazer bons testes e o
professor reprovar-me ou fazer maus testes e ele
aprovar-me.

Verifica por favor se respondeste a todas as questoes.

Agradecemos a tua disponibilidade e a tua sinceridade na colaboracéo prestada.

IMPORTANTE: Toda a informagao prestada ¢ confidencial e sigilosa.



III

ANEXO 2

Prezado(a) aluno(a),

Este questiondrio tem como objectivo recolher dados tendo em vista uma pesquisa
académica. Este instrumento esta dividido em duas partes em que a primeira solicita
alguns dados pessoais e a segunda apresenta uma série de afirmagdes relacionadas com

0 que pensas sobre alguns aspectos da tua vida escolar.

Valor atribuido ao sucesso e persisténcia no estudo

IDENTIFICACAO

Data: ..../...../.....
G Sexo: D Masculino D Feminino Gy Idade: ........... anos

G3. Ano que frequentas : D 7° ano D 8° ano D 9° ano

Percurso Comum D

G4, Percurso curricular seguido:
Percurso Alternativo D

PERCURSO ESCOLAR

A seguir encontrards um conjunto de questdes afirmacdes relacionadas com o que
pensas sobre alguns aspectos da vida escolar.

Lé atentamente cada afirmacéo e responde de acordo com o que mais te identificas.

1. Alguma vez reprovaste? Sim ] Niéo D
(assinala, com um X, no quadrado que melhor corresponde a tua resposta)

1.1 Em caso afirmativo, indica a tua situaciao no seguinte quadro:

Numero de retencgdes por Ciclo
Ciclo 1ano 2 anos | Mais de 2 anos
1° Ciclo ( 1°, 2°, 3° ¢ 4° ano)
2° Ciclo (5° e 6° ano )
3° Ciclo (7°, 8° € 9° ano)
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OPINIAO SOBRE A VIDA ACADEMICA
2. Indica a nota final que obtiveste na disciplina de Matematica, no ano lectivo

P 0175) 6 (o) G (nivel)

3. Este ano lectivo, que nota pretendes tirar no final do segundo periodo, em
Matematica? ............... (nivel)

a) Em que medida estas convencido(a) que vais obter essa nota?
Muito Pouco Convencido| 1 | 2 | 3 | 4 | 5| 6| 7 | 8 | 9 |Completamente Convencido
(assinala, com um circulo, o n° que melhor corresponde a tua resposta)
b) Até que ponto ¢ importante para ti tirar essa nota?

Muito Pouco Importante | 1 | 2 | 3 |4 | 5| 6| 7| 8 | 9 | Muitissimo Importante

(assinala, com um circulo, o n° que melhor corresponde a tua resposta)

c) Até que ponto acreditas que vais tirar essa nota?

Nao Acredito| 1 | 2 | 3 | 4| 5]6]| 7| 8|9 |Acredito Totalmente

(assinala, com um circulo, o n° que melhor corresponde a tua resposta)

d) Em que medida ¢ valiosa para ti a nota que pretendes alcangar?

Pouco valiosa| 1 | 2 |3 |4 | 5| 6| 7] 8] 9 |Muitissimo valiosa
(assinala, com um circulo, o n° que melhor corresponde a tua resposta)

4. Nos ultimos 8 dias, e para obter a nota que pretendes, quanto tempo dedicaste ao
estudo da disciplina de Matematica? .................. (total de horas semanais)

5. Nos ultimos 8 dias, quantos exercicios propostos pelo (a) professor calculas que
resolveste? .......ooeviiiiiiinnn. (n° de exercicios)

6. Perante um exercicio ou tarefa se sinto que ndo a consigo realizar:
(assinala, com um X, o quadrado que melhor corresponde a tua resposta)
I:[ Peco ajuda.

D Desisto e ndo volto a tentar.

D Consulto o livro ou o caderno diario.



7. Quando me sinto desiludido com os resultados obtidos na disciplina de Matematica:

(assinala, com um X, 0 quadrado que melhor corresponde a tua resposta)

I:[ Estudo melhor os assuntos em que falhei.

D Procuro apoio junto do professor.

D Abandono o estudo da disciplina.

Verifica por favor se respondeste a todas as questdes.
Muito obrigada pela colaboracéo.

IMPORTANTE: Toda a informagao prestada ¢ confidencial e sigilosa.
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ANEXO 3

Prezado(a) aluno(a),

Este questiondrio tem como objectivo recolher dados tendo em vista uma pesquisa

académica. Este instrumento estd dividido em duas partes em que a primeira solicita

alguns dados pessoais e a segunda apresenta uma série de afirmagdes relacionadas com

0 que pensas sobre alguns aspectos da tua vida escolar.

| IDENTIFICACAO

Data: ..../...../.....

G Sexo: D Masculino D Feminino G, Idade :

G3. Ano que frequentas : D 7° ano D 8° ano B
Percurso Comum D

Gg4. Percurso curricular seguido:
Percurso Alternativo D

........... anos

9° ano

Escala de auto-eficacia Académica (EAEA)
(Pina Neves e Luisa Faria, 2005a)

L& com aten¢do cada frase e assinala com um circulo ou uma cruz o nimero que mais

corresponde aquilo que pensas: desde “1” (Discordo Totalmente) até “6” (Concordo

Totalmente). Responde a todas as questdes o mais exactamente possivel, ¢ com

sinceridade.

1. Este ano vou ser bem-sucedido (na escola).

2. No fim do ano vou tirar uma boa nota a Portugués.

3. Vou ter uma boa nota a Matematica no final do ano.

4. Este ano vou passar com boas notas a todas as disciplinas.

5. Vou passar de ano sem ter nenhuma negativa nos testes de
Portugués.

6. As minhas notas nos testes de Matematica vao ser todas positivas.

Discordo
Totalmente
Concordo
Totalmente

1-2-3-4-5-6
1-2-3-4-5-6
1-2-3-4-5-6
1-2-3-4-5-6
1-2-3-4-5-06

1-2-3-4-5-6



VI

7. Vou passar de ano sem ter negativa a nenhuma disciplina

8. Este ano a minha nota a Portugués vais ser uma das minhas
melhores notas.

9. A minha nota a Matematica serd uma das minhas melhores notas
este ano.

10. No final deste ano vou conseguir ter bons resultados na maior
parte das disciplinas.

11. Este ano a minha nota a Portugués vai ser boa mesmo sabendo
que ha matérias dificeis

12. Mesmo sabendo que ha matérias dificeis, este ano a minha nota a
Matematica vai ser boa.

13. Este ano vou conseguir tirar boas notas, mesmo nas disciplinas
mais dificeis.

14. Vou conseguir ler e compreender as obras de leitura obrigatorias
para o Portugués.

15. Vou conseguir resolver exercicios de Matemadtica, mesmo os que
tém calculos complexos.

16. Vou tirar melhores notas nas disciplinas de que gosto mais.

17. Nos testes de Portugués vou ter bons resultados nas perguntas de
gramatica.

18. Nos testes de Matematica vou ter bons resultados nos exercicios
sobre estatistica.

19. Vou conseguir boas notas mesmo nas disciplinas que t€ém menos
interesse para mim.

20. Nos testes de Portugués vou ter bons resultados nas perguntas de
interpretacao.

21. Nos testes de Matematica vou ter bons resultados nos exercicios
sobre geometria.

22. Vou conseguir melhorar as minhas notas mais baixas ao longo do
ano.

23. Nos testes de Matematica, vou conseguir bons resultados nos
exercicios sobre funcoes.

1-2-3-4-5-06

1-2-3-4-5-6

1-2-3-4-5-06

1-2-3-4-5-6

1-2-3-4-5-6

1-2-3-4-5-6

1-2-3-4-5-06

1-2-3-4-5-06

1-2-3-4-5-06

1-2-3-4-5-6

1-2-3-4-5-6

1-2-3-4-5-06

1-2-3-4-5-6

1-2-3-4-5-06

1-2-3-4-5-6

1-2-3-4-5-06

1-2-3-4-5-06
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24. Vou ter bons resultados nos exercicios de Matematica em que se 1-2-3-4-5-6
pode usar calculadora.

25. Ao longo do ano vou conseguir melhorar as minhas notas nos 1-2-3-4-5-6
testes de Portugués.

26. Vou conseguir melhorar as minhas notas nos testes de 1-2-3-4-5-6
Matematica ao longo do ano.

Verifica por favor se respondeste a todas as questdes.
Agradecemos a tua disponibilidade e a tua sinceridade na colaboracéo prestada.

IMPORTANTE: Toda a informagao prestada ¢ confidencial e sigilosa.
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ANEXO 4
Ex.™® Sr. Director Executivo

Da Escola Basica do 2° e 3° Ciclos XXX

Eu, Maria Felicia Henriques Figueiredo docente desta escola, encontro-me a
realizar um estudo sobre a influéncia do constructo locus de controlo no desempenho
em Matematica que servird de base a minha dissertacdo do Mestrado em Supervisao
Pedagdgica da Universidade Aberta, com o tema: ‘““Locus de controlo: Variavel
influente ou influenciada pelo desempenho em Matematica? Estudo com uma amostra
de alunos do 3° Ciclo™.

Trata-se de um estudo de natureza quantitativa envolvendo uma amostra de 167
participantes (alunos das turmas de Percurso Curricular Comum e Percurso Curricular
Alternativo do 3° Ciclo desta escola). Para tal, tenho necessidade de realizar o trabalho
de pesquisa empirico nomeadamente, proceder a aplicacdo de questiondrios e a consulta
documental dos resultados da avaliacdo obtidos pelos participantes, no final do 3°
periodo do ano lectivo 2010/2011.

Solicito a V. Ex.? autorizagdo para o desenvolvimento deste estudo na Escola,
responsabilizando-me por tomar as medidas necessarias para que ndo haja interferéncia
ou perturbagdo nas actividades pedagogicas. Saliento, ainda, que me proponho manter o
anonimato dos alunos e a garantir que os dados recolhidos se destinam exclusivamente a
serem utilizados para a investigacao em curso.

Com os melhores cumprimentos,

Escola Basica do 2° e 3° Ciclos XXX

Maria Felicia Henriques Figueiredo



ANEXO 5
Ex."™(a) Senhor(a) Encarregado(a) de Educagéo:

No ambito do Mestrado em Supervisdo Pedagogica da Universidade Aberta e,
enquadrado no trabalho empirico necessario a dissertacdo de mestrado sob a orientagdo
da Professora Doutora Isolina Oliveira, Maria Felicia Henriques Figueiredo encontra-se
a realizar um estudo sobre o tema: “Locus de controlo: Variavel influente ou
influenciada pelo desempenho em Matematica? Estudo com uma amostra de alunos do
3° Ciclo™.

Nesse sentido, gostariamos de solicitar a sua colaboragdo, permitindo a
autorizacdo da participagdo do seu educando no referido estudo, através do
preenchimento de questiondrios. As respostas dadas sdo confidenciais e destinam-se
exclusivamente aos fins académicos e da investigacdo. Manifestamos desde ja a nossa
disponibilidade para quaisquer informacgdes adicionais sobre este estudo.

Agradecendo antecipadamente a sua colaboracdo, apresentamos 0s NossoSs
melhores cumprimentos.

Leiria, 25 de Outubro de 2010

(Felicia Figueiredo)
%%;Ju, Encarregado(a) de Educacao
do(a) aluno(a) tomei conhecimento

e autorizo que o meu educando participe no estudo sobre ““Locus de controlo: Variavel
influente ou influenciada pelo desempenho em Matematica? Estudo com uma amostra
de alunos do 3° Ciclo”, que sera realizado por Maria Felicia Henriques Figueiredo, no
ambito da sua dissertagdo de mestrado em Supervisdo Pedagogica da Universidade
Aberta.

Declaro que me foram prestados os esclarecimentos necessarios sobre este estudo e que,
a qualquer momento, o meu educando podera cessar a sua participacdo, sem qualquer

consequéncia para ele.

Leiria, de de 2010

Assinatura:
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ANEXO 5A
Ex™ Senhor Director do Agrupamento de Escolas XXXX

Assunto: Agradecimento

No ambito do trabalho de investigagdo do Mestrado em Supervisdo Pedagdgica
da Universidade Aberta, como ¢ do Vosso conhecimento, foi realizado nesta escola um
estudo, envolvendo uma amostra de alunos do 3° Ciclo.

O sucesso do trabalho realizado também se deveu, em parte, ao acolhimento que
a realizagdo do mesmo lhe mereceu e a disponibilidade e prestimosa colaboragdo de
todos os que directamente nele colaboraram (os professores na aplicagdo de
questionarios e os alunos no seu preenchimento). A todos apresento o meu
agradecimento.

Registamos como aspectos positivos alcangados com o trabalho investigativo
desenvolvido as seguintes implicagdes/beneficios para os alunos: (i) A elaboragdo de
um projecto de intervengdo - Modelar crencas...melhorar desempenhos; (ii) o legado de
poder contribuir para moldar, numa perspectiva positiva, crengas de controlo,
atribuicdes, expectativas e alguns comportamentos dos alunos face a Matematica.

Disponibilizo-me para apresentar os resultados do estudo a comunidade
educativa, de modo particular aos professores de Matematica, assim como para estudar

a possibilidade de implementar o projecto de intervengao junto dos alunos.

Subscrevo-me apresentando os melhores cumprimentos.

Maria Felicia Henriques de Figueiredo



XII

ANEXO 6
A Parte C - Projecto de Intervengao - inclui uma proposta de projecto de a implementar

na Escola e populacao alvo do presente estudo.
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Parte C - PROJECTO DE INTERVENCAO

Modelar crencgas... Melhorar desempenhos
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1. Introducéo

““Um sonho é apenas um sonho. Um objectivo € um sonho com um plano e um
prazo.” (Harvey Mackay, 1973).

A\ evideéncia cientifica tem apontado para a existéncia de correlacdo entre as variaveis

cognitivas, afectivas e motivacionais. Nesse sentido, torna-se imprescindivel a eficacia de
qualquer projecto que pretenda melhorar desempenhos dos alunos, que este integre estratégias
cognitivas, afectivas e motivacionais, nomeadamente, o controlo do nivel de ansiedade, o
autoconceito, o locus de controlo e a auto-eficacia (McCombs,1984). Os dois tltimos, embora
nao sendo directamente responsaveis pela aquisicdo de conhecimentos, favorecem a criagao
de um contexto favoravel a essa aprendizagem.

Proporcionar sistemas de aprendizagem motivadores e consistentes com os interesses
dos alunos, conduz a um maior e mais autbonomo empenho na aprendizagem o que, por sua
vez, promove efeitos positivos no seu bem-estar e sentimentos de felicidade (aqui entendida
como o sentimento experimentado quando se conquista um objectivo ap6és uma adequada
aplicacdo de conhecimentos) que se reflectem quando o aluno se sente entusiasmado,
motivado e activo.

Os sujeitos optimistas tendem a encarar as dificuldades como situagdes temporarias
ou como mais um desafio que procuram ultrapassar. Uma crenca positiva no futuro pode
advir de um meio escolar que motiva e acredita no aluno. Este aspecto, coadjuvado com uma
auto-estima positiva, poderda levar os alunos a serem capazes de enfrentar com maior
facilidade os seus fracassos ou dificuldades.

Com este projecto pretendemos apresentar uma proposta de intervengdo positiva,
capaz de promover o desenvolvimento de atitudes favoraveis a aprendizagem da Matematica
e o quebrar de um ciclo de baixas expectativas associadas a desmotiva¢do e ao desanimo
(caracteristica mais acentuada nos alunos PCA).

As vérias vertentes de intervencdo propostas contemplam o estabelecimento de
objectivos, o treino atribucional, o desenvolvimento se sentimentos de auto-eficicia,
estratégias cognitivas e metacognitivas e o autocontrolo do aluno, num clima que se pretende
de apoio emocional e reflexao pessoal do aluno.

Ao longo da apresentacao deste projecto, e a titulo de exemplo, sugerimos algumas
propostas de actividades, a acordar /reformular com o grupo multidisciplinar que vier a
constituir o grupo de apoio ao projecto ou na sequéncia da formacao que vier a ser realizada

com pI’OfGSSOI'GS.

Projecto de intervengao
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2. Fundamentacéo e justificacdo do projecto
A Matemtica tem-se apresentado como uma disciplina temida por alguns alunos,

ainda que possa constituir fonte de prazer, quando compreendidos os seus métodos, a sua
linguagem e a sua utilidade no quotidiano. Tal como outra actividade humana com sucesso,
requer esforgo, torna-se necessario incutir nos alunos a ideia de que, enquanto estudantes, a
atengdo, a organizacdo, o cumprimento de tarefas e o estudo diario, também requerem
esforco, o qual, por sua vez, lhes permitird obter bons resultados que se converterdo,
posteriormente, em satisfacdo pessoal, ganho de confianca e auto-estima. Trata-se de uma
disciplina que requer persisténcia e, para alguns alunos, um esfor¢co suplementar, quando
comparada com outras disciplinas do curriculo.

Seligman, Steen, Park & Peterson (2005) defendem que os contextos escolares podem
promover no planeamento das suas actividades a inclusao de variaveis afectivas uma vez que
a promogao da autonomia e bem-estar do aluno evidencia largos efeitos positivos. Assim, na
perspectiva destes autores, ¢ possivel, através da aplicacdo de programas de intervencao
contextualizados, que atendam a variaveis psicologicas e a um trabalho sistémico, aumentar
os indices de bem-estar dos alunos, o sucesso académico e¢ o desenvolvimento das suas
competéncias.

Dado que grande parte do tempo de um jovem ¢ vivido na escola, ¢ dever desta
contribuir para o seu bem-estar, para o desenvolvimento progressivo do seu auto-conceito e
para o favorecimento de uma auto-imagem positiva, a par de um sentimento de auto-eficécia,
nomeadamente, através do bom desempenho do aluno (Vaz Serra, 1988).

Numa intervengao directa com os alunos devem ser criadas oportunidades que lhes
permitam modelar atitudes de controlo em relagdo aos pequenos sintomas de mal-estar e
reforgar os esforcos para que estes se envolvam activamente em actividades positivas. Neste
contexto, o projecto “Modelar crengas...melhorar comportamentos”, de caracter preventivo e
actuagdo multidimensional, pretende ser uma proposta orientada para:

- Discutir com os alunos estratégias e processos de auto-regulacdo da aprendizagem.
A aprendizagem auto-regulada caracteriza-se por ser um “um processo activo em que 0s
sujeitos estabelecem os objectivos que norteiam a sua aprendizagem, tentando monitorizar,
regular e controlar as suas cogni¢des, motivacdo € comportamento com o intuito de os
alcangar” (Rosario, 2004, p. 37);

- Redefinir crencas de controlo, estilos atribucionais inadequados e sentimentos de

auto-eficacia matematica, de modo a que o aluno adquira competéncias que lhes permitam

Projecto de intervengao
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enfrentar as tarefas de aprendizagem com maior qualidade;

- Trabalhar processos transversais — estratégias/técnicas de estudo;

- O reconhecimento da utilidade da aprendizagem da Matematica e ligagdo do éxito
ao esforgo pessoal;

- A promogao de competéncias pessoais, da motivagao, autoconfianga e bem- estar.

Com este projecto pretendemos uma intervengdo destinada aos alunos do 3° Ciclo,
centrada nos cinco dominios esquematizados na Figura 10:

1) Motivacao e Perseveranca;

2) Expectativas de auto-eficacia matematica;

3) Bem-estar;

4) Treino metacognitivo;

5) Expectativas de locus de controlo.

De modo a tornar vidvel esta interveng¢do prevemos, ainda, uma sensibilizagdo junto
dos Encarregados de Educacao e a formagao/sensibilizacdo dos professores de Matematica e
outros técnicos.

A seleccdo dos cinco dominios de intervencdo atendeu aos conteudos teodricos do
constructo locus de controlo e as caracteristicas evidenciadas pela amostra nos resultados do
estudo investigativo. Trata-se de uma abordagem holistica no sentido de orientar ¢ modelar
atitudes, crencas e ambientes que afectam o desempenho académico dos alunos na

Matematica.

Projecto de intervengao
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Areas de
intervencio
i- —————— P — ——— —’l
| E—— - f—— [ ,
" | = |
1-MOTIVAGAO E | Formagdode | Sensbiizaggode !
PERSEVERANGA I professores/ técnicos : (Encarregados de Educagéo,
T , b | |4-TREINO METACOGNITIVO

- Treino de competéncias necessarias a
realizagdo das tarefas;

- Favorecimento de crengas de controlo;
- Reconhecimento de progressos.

Laboratdrio de Matematica/ Sala de aula

Role-playing
Brainstorming

2- PROMOGAO DE
EXPECTATIVAS
DE AUTO-EFICACIA

- Inquérito aos métodos e habitos de estudo;
- Desenvolvimento de técnicas de estudo;

- Planificagdo do tempo de estudo;

- Definigdo de metas e objectivos de estudo;
- Aprendizagem auto-regulada.

|| - Exercicios praticos;

- Brainstorming

- Dinamica de grupos;

- Troca de experiéncias positivas;
- Promogdo do auto-conhecimento.

do aluno

5- PROMOGAOQ DE
EXPECTATIVAS DE CONTROLO

_/
Sala de Estudo/ Sala de aula/ E. Acompanhado / Gabinete

Reorientagéo de percepgdes de capacidade:
- Aprender a confiar nas capacidades;
- Aprender a admirar-se;
Observagédo de modelos positivos.
Ensaio de competéncias.

Sessoes - Gabinete do

Dinamica de grupos

Accao de formagao para alunos

Gabinete do aluno

Aluno

soun|y

- Empowerment e mudanca individual:

- Promocéo de competéncias pessoais que
ajudem o aluno a efectuar escolhas adequadas;
- Programa “Lutar pelos objectivos”.

- Promogao da resiliéncia, autoconfianga e controlo pessoal.
- Alteracdo de percepcdes: a) Reflexdo sobre os resultados
escolares e causas associadas; b) Ensinar a pensar.

Gabinete do Aluno

nas tarefas?

Accéo de formagao: Como promover a internalidade nos alunos?
Como promover ambientes educativos estimuladores de
sentimentos de competéncia? Como estimular a perseveranga

- Promogéao de ambientes estimuladores de competéncias;
- Proporcionar condigdes para que os alunos alcancem
resultados positivos e considerem as tarefas como uteis.

Profesores

Sala de aula/Gabinete do aluno/Sala de Estudo

Figura 10: Dominios de intervencao do projecto

Projecto de intervengao
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2.1 Intervenientes, contextos e periodo de intervengéo
O projecto envolvera uma equipa multidisciplinar da qual se pretende que fagcam

parte: o Director do Agrupamento e Equipa Pedagodgica da escola, de modo a que as
intengdes do autor do projecto sejam legitimadas desde o seu inicio; os professores de
Matematica do 3° Ciclo; outros professores; os Directores de Turma; outros técnicos
nomeadamente, o Psicologo(a) escolar; pais/ encarregados de educacdo; prelectores
convidados com conhecimento na temadtica; a Associagdo de Pais; alunos/pares formadores;
os alunos do 3° Ciclo (Figura 11).

Tal como a equipa, também os contextos serdo diversificados prevendo-se, para tal, a
elaboracao de um conjunto de estratégias e de actividades dirigidas ao contexto de sala de
aula, ao Laboratorio de Matematica/ Sala de Estudo e ao Gabinete do Aluno. Para além dos
exemplos que, a titulo sugestivo, vamos apresentando no decurso deste projecto, todo o
material que vier a ser produzido serd organizado num portfolio digital, ou outro, a
disponibilizar na plataforma da escola tendo em vista a sua utilizagdo futura.

Uma intervengdo direccionada para a modelagdo de crengas e de atitudes ndo produz
efeitos visiveis no imediato exigindo, como tal, uma acgdo pedagodgica consolidada e
continuada. Assim, propomos como horizonte para o desenvolvimento do projecto a duragio
minima de um ano, podendo o mesmo tornar-se plurianual em fun¢do dos resultados
alcangados. A sua operacionalizagdo (temporizagao e tipo de trabalho a realizar) podera sofrer
algumas alteracdes, preconizadas pelo grupo de trabalho que vier a constituir a equipa
dinamizadora e em funcdo da evolugdo registada nas caracteristicas especificas desta amostra.
No final, e por amostragem, os alunos envolvidos nas actividades dinamizadas responderao a
um inquérito destinado a avaliagdo do grau de utilidade e satisfagdo, relativa ao decurso do

projecto.

Projecto de intervengao
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ynos/ formadores

Associacdo de pais

Alunos
do 32 Ciclo

OPrnf:ssnr:s de Formacdao Crvica

Pais/Enc. de Educacio

gntrus professa;
ODirutur:s de turma

Figura 11: Intervenientes no projecto

3. Problemas

3.1 A Escola numa perspectiva SWOT
Ha problemas que determinam o sucesso escolar e o bem-estar dos alunos. Ainda

que alguns sejam de maior complexidade e importancia do que outros, todos exigem uma
solu¢do que permita um continuo e produtivo desenvolvimento de competéncias e
aprendizagens dos alunos.

O resultado da investigagdo por nds realizada, sob o tema “ Locus de controlo:
Variavel influente ou influenciada pelo desempenho em Matematica?”” - Estudo com uma
amostra de alunos do 3° Ciclo - ¢ a reflexao sobre as dimensdes e causas do insucesso na
disciplina de Matematica, levaram-nos a reconhecer que existem alguns problemas que
carecem de um maior empenho e investimento por parte dos professores de Matematica,
alunos, pais e comunidade educativa em geral. Ainda que as causas do insucesso escolar
sejam multiplas, propomos circunscrever os problemas a abordagem do nosso estudo
investigativo. Deste modo, apresentamos na Tabela 75 um diagnostico da realidade da escola

em estudo nomeadamente, os seus pontos fortes e fracos e o que consideramos parecer ser

possivel mudar.
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Tabela 75: Andlise SWOT

PONTOS FORTES

PONTOS FRACOS

- O empenho dos professores de Matematica ¢ um
“clima de Escola” propicio a aprendizagem;

- O papel desempenhado pelos Servicos de
Psicologia e Orientagao Escolar;

- Existéncia de Salas de Estudo/ Laboratorio de
Matematica;

- Direcgdo empenhada na resolugdo dos problemas
de aprendizagem e melhoria do sucesso dos alunos;

- Quadro de professores de Matematica com
formacgo cientifica e pedagogica adequada o qual
favorece o cumprimento dos objectivos propostos;

- Existéncia de bons espacos fisicos.

- Reduzida motivacdo de alguns alunos para as
actividades escolares;

- Historial de insucesso escolar repetido na
Matemética (alunos PCA);

- PadrGes atribucionais debilitantes;

- Reduzida persisténcia nas tarefas escolares e
prevaléncia de comportamentos de desanimo;

- Prevaléncia de alunos com locus de controlo
externo;

- Insuficiente valorizagdo do sucesso, por parte dos
alunos;

- Insuficiente nimero de horas dedicadas ao estudo;

- Expectativas irrealistas dos alunos quanto ao seu
desempenho;

- Auséncia de formagdo dos docentes de Matematica
sobre modelagdio de expectativas de controlo
percebido dos alunos.

OPORTUNIDADES

AMEACAS

- Possibilidade de, através de uma intervengao
precoce, modelar crengas e atitudes dos alunos face a
disciplina de Matematica;

- Melhorar o desempenho e bem-estar dos alunos;

- Atrair novos alunos para a escola.

- Aumento da taxa de insucesso na Matematica;

- Interiorizagdo de comportamentos de desanimo e,
consequentemente, o abandono do estudo da
disciplina de Matematica;

- Escolas limitrofes com superiores taxas de sucesso,
podendo atrair os alunos da escola.

3.2 Metas

Como metas deste projecto, propomos incrementar atitudes/processos que permitam:

- Melhorar, em 5%, a média os resultados na Matematica até final do ano lectivo 2011-2012,

comparativamente ao ano lectivo 2010-2011;

- Aumentar, em 5%, as médias relativas a internalidade do locus de controlo dos alunos, em

relagdo aos resultados obtidos no estudo investigativo;

- Reduzir, em 5%, o desanimo;

- Garantir o cumprimento de 85% das actividades previstas no projecto, como forma de

proporcionar aos alunos as competéncias necessarias @ mudanca e melhoria do desempenho

na Matematica.

3.3 Lideranca

Um projecto necessita de um lider ou coordenador o qual deve representar o

reconhecimento colectivo. Relativamente a esta intervengao, consideramos que a coordenagio
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deve ser assumida pelo autor do projecto contando, naturalmente, com a colaboracao de todos
os professores de Matematica, Director Executivo, Psicologo, Directores de Turma e
Encarregados de Educagdo, num trabalho que, naturalmente, s6 podera ter éxito se for

cooperativo.

4. Objectivos
Com este projecto propomos uma intervengdo que se destina, em primeira instancia,

aos alunos, a implementar em contexto de sala de aula, demais espacos de aprendizagem da
Matematica, assim como noutros espagos informais. Propomos, também, uma accao dirigida
aos professores, outros técnicos da educagdo (Psicologo escolar) e Encarregados de
Educacao.

E fundamental que qualquer projecto tenha bem definida a orientagdo que pretende
seguir. Os objectivos constituem, por isso, parte integrante dessa orientagdo, a base do que
sera um projecto com sucesso para todos os que dele venham a beneficiar. Nesse sentido,
apresentamos os objectivos definidos para este projecto diferenciando-os para alunos,
professores/ outros técnicos, Encarregados de Educacgao e equipa de avaliacao do projecto.
Pretende-se com esta diferenciacdo, agilizar o processo de avaliagdo dos resultados
alcancados ao nivel das percepgoes, expectativas, motivacao e sucesso em Matematica, no

final da sua implementagao.

4.1 Objectivos Gerais

4.1.1 Do Projecto

Constituem objectivos gerais do projecto:

- Conduzir o aluno a sustentar vinculos positivos com o Saber e com o processo de construgao
do conhecimento, convivendo e enfrentando as dificuldades inerentes a constru¢do desse
conhecimento;

- Identificar barreiras percebidas pelos alunos como causadoras de insucesso;

- Prevenir comportamentos de desanimo aprendido que permitam ajudar o aluno a desviar-se
de um estado de passividade face a Matematica;

- Desenvolver medidas de caracter preventivo que fornecam aos alunos competéncias que
permitam melhorar a sua capacidade de resposta/desempenho na Matematica;

- Conceber estratégias que promovam crengas de controlo e atribui¢cdes adequadas, bem como

expectativas de auto-eficicia mais positivas face a Matematica;
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- Envolver, activamente, os docentes de Matematica na promog¢ao do sucesso escolar dos
alunos;

- Elevar o nivel de formacao dos professores de Matematica/outros técnicos, como forma de
viabilizar um melhor ensino e o sucesso dos alunos na Matematica;

- Desenvolver atitudes favoraveis a aprendizagem da Matematica;

- Envolver outros parceiros da comunidade educativa entre os quais, a Associagdo de Pais e
os Encarregados de Educagao, na promoc¢ao do sucesso escolar;

- Garantir uma actuagao articulada entre todos os agentes educativos.

4.1.2 Para a Direccao da Escola

Constituem objectivos gerais destinados a Direc¢ao da Escola:

- Criar condigdes internas que apoiem o desenvolvimento do projecto.

4.1.3 Para os alunos

Constituem objectivos gerais para os alunos:

- Aprender a mobilizar estratégias cognitivas e metacognitivas mais eficazes;

- Ser intencional, perseguindo um objectivo;

- Desenvolver atitudes positivas relativas ao esfor¢co que ¢ necessario despender face ao seu
papel enquanto estudante;

- Optimizar estratégias cognitivo-motivacionais para o desenvolvimento de processos de auto-
regulagdo, imprescindiveis ao sucesso em Matematica;

- Modelar crengas de controlo e estilos atribucionais desajustados.

4.1.4 Para professores e outros técnicos

Constituem objectivos gerais para os professores:

- Viabilizar a promog¢@o de competéncias de controlo dos alunos, de expectativas de auto-
eficacia e de persisténcia na aprendizagem, favorecedoras de um melhor desempenho na
Matematica;

- Promover ambientes educativos estimuladores de sentimentos de competéncia, de controlo
pessoal, de sucesso e de bem-estar dos alunos;

- Adquirir competéncias técnico-pedagdgicas favorecedoras de uma melhor ac¢do através da

frequéncia de acc¢des de formagao continua.
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4.1.3 Para os Encarregados de Educacéo

Pretende-se que os Encarregados de Educagao:

- Participem na dinamizacdo de ac¢des de sensibilizagdo favorecedoras do seu maior
envolvimento na escola e de uma intervencao sustentada do projecto;

- Colaborem no sucesso escolar dos seus educandos.

4.1.3 Para a equipa de avaliacdo/acompanhamento do projecto

Pretende-se que a equipa:

- Avalie a execugdo global e o cumprimento dos objectivos do projecto;

-Verifique eventuais alteragdes nas crengas de controlo, persisténcia nas tarefas, expectativas
e motivagoes dos alunos face a aprendizagem da Matematica;

- Avalie a efic4cia e adequacdo da formagao facultada aos professores/ técnicos e aos alunos,
durante a implementacdo do projecto.

- Monitorize o desenvolvimento das actividades previstas.

4.2 Objectivos especificos

4.2.1 Para alunos

Pretende-se que o aluno:

- Identifique condigdes facilitadoras de um estudo eficaz;

- Aprenda a elaborar um plano individual de estudo e a gerir o seu tempo;

- Desenvolva, compreenda e aplique técnicas activas de estudo de modo a diminuir os niveis
de ansiedade nas situagdes de avaliacao;

- Fortaleca habitos de estudo associando-os ao sucesso escolar;

- Clarifique mitos e crengas sobre o processo de aprendizagem e sobre os métodos de estudo
usados;

- Identifique dificuldades sentidas em situacao de avaliagdo e defina estratégias para lidar
com essas dificuldades;

- Aprenda a aprender com autonomia e autocontrolo;

- Aprofunde o conhecimento de si proprio e redefina atribui¢des relativas a responsabilidade
pelos resultados escolares;

- Formule objectivos como estratégia de promog¢ao de competéncias.
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4.2.2 Para Professores/outros técnicos

Pretende-se que os professores/técnicos:

- Fomentem o estabelecimento de objectivos pessoais e significativos dos alunos;

- Modelem e flexibilizem padrdes atribucionais inadequados;

- Promovam contextos de aprendizagem que evitem a comparacao social entre pares;

- Incentivem o investimento estratégico no esforgo;

- Incrementem crengas de auto-eficacia nos alunos, proporcionando experiéncias de sucesso e
oferecendo feedbacks positivos;

- Melhorarem a perseveranga dos alunos;

- Potenciem emocdes positivas nos alunos;

- Promovam a adopgao de estratégias adequadas a realizagdo das tarefas;

- Criem condig¢des para a aprendizagem e para o desenvolvimento de competéncias dos
alunos;

- Desenvolvam competéncias relacionadas com o autoconhecimento dos alunos.

4.2.3 Para Encarregados de Educacéo

Pretende-se que os encarregados de educacao:

- Colaborem no projecto, incentivando os seus educandos a participar;

- Participem na sessao formativa para Pais/ E. Educagao.

5. Populacéo-alvo
O projecto tem como principais destinatarios os alunos do 3° Ciclo e, de forma

particular, os que frequentam turmas PCA. Transversalmente, destina-se aos agentes
educativos - Professores de Matematica e Psicologo(a) escolar - que pretendam alargar o seu
conhecimento sobre estratégias auto-regulatorias, redefinicdo de crencas de controlo e de
auto-eficidcia ou como desenvolver competéncias de estudo em contexto de ensino e
aprendizagem, mediante a frequéncia de ac¢des de formagdo que lhes permitam colaborar, de
forma mais eficaz, para o sucesso do Projecto. Por fim, destina-se aos Encarregados de
Educagdo que pretendam frequentar workshops sobre a tematica e/ou colaborar na
dinamizag¢@o de actividades no ambito do projecto, destinadas aos alunos.

O projecto sera desenvolvido em horario lectivo e pos-escolar.
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6. Plano de acgéo
Um aluno com sucesso ¢, em nosso entender, aquele que: possui as competéncias

necessarias para ser bem-sucedido no meio onde vive (escola, familia e comunidade); ¢ capaz
de processar informagdo com origem em multiplas fontes; comunica com clareza; adapta-se
com facilidade aos diferentes ambientes educacionais; participa em actividades da
comunidade educativa; preocupa-se com os seus pares (Jardim & Pereira, 2006). Promover
estas competéncias transversais implica: Descrevé-las, exemplifica-las e treina-las com os
alunos, de modo a que estes possam desenvolvé-las e expressa-las no seu quotidiano escolar;
prestar atencdo a trés niveis de aprendizagem: 1) ao saber-ser (forma de estar- dominio
afectivo); 2) ao saber-saber (aquisicao de conhecimentos-dominio cognitivo) que lhes permita
desempenhar, convenientemente, as tarefas matematicas; 3) ao saber-fazer (dominio da
vontade) (Jardim & Pereira, 2006). Para operacionalizar o desenvolvimento destas
competéncias propomos:
A — Recurso a metodologias activas e participativas, em sessdes de 45 minutos, dirigidas
aos alunos:

- Role-playing;

- Uso de feedbacks construtivos;

- Observagao de modelos positivos;

- Brainstorming - ““ tempestade cerebral” ou “chuva de ideias”;

- Dinamica de grupos com debate e troca de experiéncias positivas, dificuldades sentidas,

desenvolvimento da auto-estima e promogao da internalidade do locus de controlo;

- Treino de processos de autocontrolo.
B — Actuacdo e sensibilizacdo em sala de aula que permita ao aluno uma maior
receptividade a mudanca de atitudes:

- Empowerment — Enfatizar os interesses e necessidades do sujeito;

- Trabalhar com os alunos estratégias de aprendizagem que os ajudem nas suas

aprendizagens.
C — Envolvimento dos Encarregados de Educacdo no incentivo a participagdo dos seus
educandos nas sessdes sobre competéncias auto-regulatorias. Para o efeito, os Encarregados
de Educacdo serdo convidados a participar numa sessdo de esclarecimento para explicitagdo
dos objectivos do projecto, das mudangas que se se pretendem operar e das accdes a
desenvolver para a concretizagdo desses objectivos. A referida sesso, da responsabilidade do

autor do projecto, contard com a colaboragdo: do Director do Agrupamento; de um prelector
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convidado com conhecimento nas areas de intervencao visadas; do Psicdlogo que integrara a
equipa dinamizadora do Gabinete do aluno; dos professores de Matematica com intervengao
directa no projecto; com os Directores de turma do 3° Ciclo;

D — Formacdo de técnicos/Professores/Alunos/Pais ou Encarregados de Educacéo;

E — Metodologias dinamicas e participativas promotoras do optimismo - exercicios

praticos (individuais, a pares ou em grupos alargados).

7. Areas de intervencio
7.1 Sensibiliza¢do e formag&o dos professores de Matematica

““As estratégias para a optimizacao de competéncias sdo tanto mais eficazes, quanto
maior é a sua capacidade e o seu desejo de realizar mudancas positivas™ (Jardim &
Pereira, 2000).

Desenvolver ou ensinar uma estratégia, requer que o professor saiba conjugar,

adaptativamente, o ensino de conteudos, técnicas, processos, procedimentos e estratégias, em
funcdo da situacdo em que se encontra. Reconhecemos o desalento de alguns professores
quando os alunos nao melhoram, tanto quanto poderiam, os seus métodos de estudo, a forma
de organizar o tempo ou de encarar a disciplina de Matematica. Esta perspectiva remete-nos
para a necessidade da formagdo de professores, como via de contextualizagdo das
competéncias a desenvolver junto dos alunos no ambito da disciplina de Matematica e
previstas neste projecto. Assim, prevemos a realizacdo de acg¢des de formacdo, a incluir no
Plano Anual de Formagao da Escola, que favorecam: o esclarecimento dos professores sobre
a melhor forma de agilizarem a sua intervengdo directa em contexto de sala de aula; a
disponibilizacdo de contetidos e situagdes praticas em que os professores experimentem, por
si proprios, as suas potencialidades pedagogicas no desenvolvimento das competéncias
visadas.

Ap6s a divulgacao dos resultados do estudo investigativo, pretendemos sensibilizar os
professores de Matematica do 3° Ciclo para a necessidade de orientarem as suas praticas
pedagdgicas no sentido:

(i) Da estimulagcdo e persuasdo dos alunos, levando-os a compreenderem que
possuem as capacidades necessarias a execucao das tarefas. Pretende-se evitar sentimentos de
inseguranca, a ansiedade e o desanimo, pelo facto de ndo se considerarem suficientemente

capazes de as realizar;
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(i1) Do favorecimento de crencas de auto-eficacia, proporcionando experiéncias de
sucesso na aprendizagem ¢ oferecendo feedbacks positivos sobre o desempenho, de modo a
suscitar uma maior persisténcia, motivagao e, consequentemente, um melhor desempenho em
Matematica. Proporcionar ao aluno feebback relativo ao esfor¢o revela-se eficaz, sobretudo,
nos alunos mais novos, fase em que tendem a considerar os resultados como fortemente
dependentes do esforco (Barros, 1996). Informar o aluno de que pode obter melhores
resultados através do esforco, pode motivéa-lo e conduzi-lo a aceitar que possui capacidade
para obter bons desempenhos;

(i)  De melhorarem a persisténcia dos alunos, trabalhando tarefas com a novidade,
variedade, diversidade e grau de dificuldade adequadas e que possam ser cumpridas num
curto espaco de tempo (Schunk, 1997; Ames 1992);

(iv) Da fomentacdo da responsabilidade, independéncia e do desenvolvimento de
capacidades de autocontrolo;

(v) Da realizagdo de praticas de avaliagdo e estratégias centradas no progresso e
melhoria individual, reconhecendo o esfor¢o dos alunos e transmitindo-lhes a ideia de que os
erros fazem parte do processo de ensino-aprendizagem;

(vi) Do favorecimento do autoconhecimento e da auto-avaliagdo dos alunos (Silva,
Duarte, S& & Simao, 2004);

(vil) Do encaminhamento do aluno no sentido de que este apenas estabeleca
comparagdes consigo-proprio sobre o seu desempenho, e ndo com os outros (Silva, Duarte,

Sa & Simao, 2004).

7.2 Promocéao de comportamentos de perseveranca
Os alunos desmotivados tendem a revelar pensamentos € comportamentos

globalmente negativos. Sdo mais passivos, ndo se esforcam, desistem facilmente, usam
repetidamente estratégias ineficazes, mostrando-se deprimidos e ansiosos (Lemos, 2009).
Nesse sentido, a motivagdo poderd determinar o €xito ou o fracasso de uma ac¢do (Mendez
(1999), assumindo-se como uma variavel de extrema importancia em contexto educativo por
influenciar nao so as aprendizagens, como também o desenvolvimento de competéncias dos
alunos nomeadamente, na disciplina de Matematica (Lemos, Soares & Almeida, 2000).
Intervir na motivag@o implica uma ac¢do direccionada, por um lado, para o dominio
da competéncia pessoal, aumentando o recurso a estratégias de aprendizagem e, por outro

lado, ao nivel do autocontrolo, favorecendo a percep¢do de controlo pessoal mediante a
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aquisi¢do de comportamentos que permitam testar o dominio sobre as tarefas. A propdsito da
motivagao, Arends (1999) refere que contextos de sala de aula que promovam o respeito matuo e
uma atitude atenta conduzem a uma melhoria da persisténcia dos alunos nas tarefas. Para além
destes aspectos, uma informacdo recebida pelos alunos processar-se-4 em melhores
condicdes, se existir aten¢ao e o reconhecimento de algo como util.

No intuito de ajudar o aluno a considerar uma tarefa como util, esquematizamos na
Tabela 76 algumas estratégias que os professores de Matemadtica poderdo promover, em

contexto de sala de aula.

Tabela 76: Estratégias facilitadoras da aceitacdo de uma tarefa como util (Simao, 2002)

Aquisicdo de resultados positivos Satisfacio da necessidade de poder
£+ Proporcionar condi¢des para que o aluno alcance | = Exercer influéncia para ajudar o aluno;
resultados positivos. A motivagdo aumenta | = Dar tempo aos alunos para reflectirem;
quando o sujeito atribui o éxito a uma condigdo | = Evitar conflitos de poder, estabelecendo regras
DO: directa do seu esforgo; que delimitem papéis e oferecam ao aluno
% 4+  Propor variadas metas; responsabilidade e satisfacao.
E % Facilitar a valorizagdo adequada dos progressos
g por parte do contexto social.
Cooperacéo Necessidades instrumentais
4 Propor trabalho de grupo; 4+ Fazer compreender aos alunos que uma
4 Promover a colaboragdo e partilha dos éxitos e tarefa constitui pré-requisito para alcangar
fracassos dos alunos. uma meta futura, explicitando os objectivos.

Nuttin (1980) refere-se a motivagao como “ (...) um aspecto dinamico e direccional do
comportamento, que faz com que este mesmo comportamento seja selectivo e preferencial”
(p.14). Nesse sentido, e tendo em vista a promocao de comportamentos preferenciais,
sugerimos o desenvolvimento de um conjunto de estratégias (Figura 12) defendidas por Saul

Jesus (1996) que se enquadram nas diversas teorias cognitivas.
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Intervencao
= Evidenciar os sucessos;
\ - Gestdo do tempo de estudo;
= Encaminhamento para figura positiva
de referéncia;
- Reconhecimento do progresso escolar.

- Aprendizagem de métodos de estudo;

Motivagcdo

Expectativas de

controlo T - Clarificagdo de crengas irracionais;
Empenho Resultados Atribuictes - Valorizag&o de metas de estudo.
escolares L
Expectativas de - Observagéo de colegas bem
auto-eficacia \ sucedidos:
- Reconhecimento de potencialidades
pessoais;

- Gestao da ansiedade.

Variaveis - Reconhecimento do esforgo;
motivacionais - Tarefas de dificuldade intermédia.

Comportamento Resultado

Figura 12: Estratégias de intervencado (Adaptado de Jesus, 1996)

Com estas estratégias pretendemos que os professores promovam:

- O desenvolvimento de competéncias de estudo em Matematica (pensamento critico,
memorizagdo, raciocinio, trabalho de grupo, elaboracdo de esquemas, ...). Para isso,
sugerimos a redinamizagdo da Sala de Estudo de Matematica no sentido da preparagdo de
actividades que promovam o treino/desenvolvimento de competéncias relativas ao uso de
estratégias adequadas a realizacdo das tarefas (Linnenbrink & Pintrich, 2002) assim como o
refor¢o das mesmas nas aulas de Estudo Acompanhado;

- O reconhecimento ¢ a reflexdo critica sobre os habituais procedimentos de trabalho;

- A disponibilizagdo de bons exemplos de trabalho, incentivando-os a manter e a
desenvolver o que funciona bem e a alterar o que funciona mal;

- A transmissdo de confianga na possibilidade de mudanca proporcionando aos alunos
oportunidades de treino e de controlo de aprendizagem;

- O estimulo dos alunos nas aprendizagens através dos erros cometidos.

7.3 Treino metacognitivo
O termo metacogni¢cdo € utilizado para designar o conhecimento, controlo e a

capacidade do sujeito par monitorar ¢ auto-regular os seus processos cognitivos (Sternberg,
2000). Inclui as crengas e o conhecimento sobre os proprios processos psicologicos e os dos
outros, a ponto de estes afectarem o seu envolvimento na realizagdo das tarefas. Desempenha,
por isso, um papel importante no treino de estratégias que permitam ao sujeito uma tomada de

consciéncia sobre os processos adoptados, a seleccdo de estratégias mais adequadas a
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realizagdo das tarefas e a monitorizacdo dos objectivos a atingir. Tem implicita uma
autoconsciéncia, ou seja: saber que se sabe; saber o que se sabe, ou ndo; saber o que € preciso
saber; saber que podemos fazer algo quando ndo aprendemos; conhecer as exigéncias da
tarefa, os interesses e a motivagdo. Implica o conhecimento dos proprios recursos cognitivos,
dos processos ¢ a regulagdo desses processos cognitivos (Brown,1980). Na opinido de Holt
(1964), citado por Noel (1994) "étre un bon étudiant, c'est apprendre a étre conscient de sa
propre compréhension." (p. 28). Se a abordagem a aprendizagem implica uma interligacdo
entre motivacao e cognicdo, ¢ de considerar que a congruéncia entre estas duas componentes
resulte num exercicio de metacognicao (auto-andlise da motivagdo pessoal e seleccdo de
estratégias consonantes).

Os estudantes desenvolvem o seu conhecimento metacognitivo, quando reflectem
sobre a exigéncia das tarefas, sobre as competéncias e estratégias pessoais que devem aplicar
na resolugdo de problemas, quando testam os seus conhecimentos ¢ revéem os trabalhos
realizados (Silva, Duarte, Sa & Simao, 2004). O pensamento metacognitivo fica associado a
trés atributos: ao conhecimento que o individuo tem dos seus processos cognitivos; a
consciéncia desses processos; ao controlo exercido sobre os mesmos processos mentais. Uma
abordagem de sucesso pressupdem um elevado grau de metacognicao ou seja, exige que o
aluno se questione, face a uma tarefa ou exercicio, sobre que tipo de abordagem deve fazer
para conseguir realiza-la(o) com sucesso (Silva, Duarte, Sa & Simao, 2004).

A auto-regulacdo envolve uma componente cognitiva, afectiva, motivacional e
comportamental que, em conjunto, proporcionam ao individuo a capacidade de poder ajustar
as suas accdes e objectivos, de modo a atingir os resultados desejados. Uma acgdo auto-
regulada exige a defini¢do de objectivos a atingir, um motivo que incite, sustente e prolongue
o esforgo até se atingir a eficacia desejada (Silva et al, 2004).

Os programas de treino cognitivo (com caracter preventivo) seguem uma logica
sequencial, associada as fases de resolucdo de problemas. Para Leandro Almeida (1998), a
metodologia a seguir deve procurar que os alunos construam um discurso interno, justifiquem
a sua importancia, o transponham para cada uma das suas func¢des cognitivas trabalhadas e o
consubstanciem em procedimentos ou rotinas proprias. Nestes programas “os alunos sao
treinados a definir o problema, a planificar os passos para o resolver, a antecipar as
consequéncias das suas opgdes, a representar mentalmente a informagao, a controlar, avaliar e
corrigir o que estdo a processar’ (Almeida, 1998, p.39). Poder controlar os proprios processos
cognitivos confere ao aluno um sentido de responsabilidade sobre o seu sucesso escolar

gerando, a0 mesmo tempo, confianga nas proprias capacidades.
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A investigagdo realizada tem vindo a revelar que o treino de estratégias de
aprendizagem, produz uma melhoria no rendimento escolar geral dos alunos (Garner, Hare,
Alexander, Haynes & Winograd, 1984). Na opinido de Holt (1968), a aplicacdo de um
programa de treino metacognitivo deve:

a) Envolver a tomada de consciéncia dos proprios processos de pensamento, o
conhecimento desses processos de pensamento e dos produtos cognitivos associados,
relacionando-os com os resultados da aprendizagem,;

b) Permitir analisar o (in)sucesso dos processos e modifica-los, se necessario, para
atingir as metas de aprendizagem de forma eficaz. Destacamos por isso, a importancia de
encorajar os alunos a responsabilizarem-se pela sua aprendizagem e, desse modo, a
desenvolverem uma consciéncia metacognitiva ou metaprendizagem. Para tal, ¢ necessério
que o aluno planifique o seu tempo de estudo, tome consciéncia dos seus estilos e estratégias
de estudo e da eficacia da sua aprendizagem.

Perspectivando a capacidade dos estudantes para lidarem com as tarefas académicas
como um factor preventivo do sucesso, um programa de promog¢do de competéncias de
estudo deve permitir intervir e desenvolver competéncias nas areas indicadas na Tabela 77.

Tabela 77: Promocédo de competéncias de estudo (Janudrio, 1998)

Autocontrolo Estratégias cognitivas e Motivacéo e envolvimento
metacognitivas pessoal

- Gestdo do tempo de estudo;
- Organizagdo do material; - Atitudes e condutas positivas

~ ~ - Memorizacio;
- Atengdo/ concentragdo;, 76 face ao estudo;

N N - - Resolugéo de problemas.

- Preparac@o, execugdo e avaliacgo de fichas de ue p
avaliagdo; - Melhorar o autoconceito.

- Autoconhecimento;
- Diminui¢ao dos niveis de ansiedade em situagdo
de avaliagdo;

- Desenvolvimento de técnicas activas de estudo.

A gestdo do tempo e horario de estudo ¢ determinante para um rendimento escolar
efectivo. Materializa a necessidade de um estudo didrio, podendo mesmo auxiliar o aluno na
motivagdo para a sua realizagdo. Para tal, ¢ fundamental que o aluno interiorize a necessidade
de gerir o seu tempo, planificando-o em fungdo das actividades que desenvolve ao longo do
dia, e que o mesmo defina um plano realista - estabelega metas globais e objectivos concretos

para o periodo de estudo (Serafini, 2001).
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Relativamente ao projecto de intervengao, apds uma avaliagdo dos métodos e habitos
de estudo dos alunos, recorrendo a aplicacdo de um questionario a elaborar pela equipa
dinamizadora do projecto ou o constante no Anexo 8, da autoria de Fernandes e Marcelo
(2000), propomos o desenvolvimento de um programa de promogao de estratégias de estudo,
a desenvolver em varias sessdes (nimero a definir pela equipa dinamizadora), que permita
optimizar estratégias cognitivo-motivacionais dos alunos e processos de auto-regulacdo,
imprescindiveis ao sucesso académico. Com uma metodologia centrada no aluno, prevéem-se
exercicios praticos, brainstorming, dinamicas de grupos, debate ¢ troca de experiéncias sobre
as dificuldades sentidas e estratégias utilizadas e uma reflexao sobre os conceitos subjacentes.

A titulo de exemplo, apresentamos algumas fichas de trabalho que poderdo ser
utilizadas no sentido de conduzir o aluno a tomar consciéncia e conhecimento da sua maneira
de aprender, dos meios, organizagdo e utilidade da aprendizagem. Estas propostas devem ser
percepcionadas como flexiveis, abertas a novas sugestdes ou seja, consideradas como

sugestdes a acordar com a equipa multidisciplinar de apoio ao projecto.
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0 SUCESSO DO PASSADO
“Tudo o que ja aprendi”

Objectivos
- Explicitar a atitude do aluno relativamente a si proprio, enquanto aprendiz, face a um conteudo de aprendizagem;
- Mostrar uma atitude positiva face a si proprio como pré-requisito para o sucesso na aprendizagem;
- Dar uma imagem positiva de si proprio enquanto aprendiz.
Meios

Discussdo em grupo.

Partindo da tarefa proposta para aprendizagem, conduzir os alunos a explicitar a sua atitude enquanto aprendizes:
Existem tarefas em que nos achamos capazes de ser bem-sucedidos (obter sucesso) e noutras ndo. A confianga em

nds proprios alarga os limites do sucesso.

Na lista seguinte, indicar as situagdes em que achamos, ou ndo, que somos capazes de ter sucesso:
- Conduzir um barco a vela;
- Escalar uma parede rochosa;
- Resolver uma equacéo do 1° grau;
- Resolver um problema do livro de Matematica;
- Compreender um texto do manual de qualquer disciplina;

- Resolver um problema de Estatistica.

Seguidamente:
1- Analisar porgue achamos gue sSomos ou N&E0 capazes.
Fazer uma lista das causas possiveis: Ja aprendemos algo semelhante? Fizemos uma experiéncia seguida de
sucesso? Temos confianga nos que nos ensinam? Os professores propdem algo que esta ao nosso alcance?
Se nos achamos incapazes, nem sempre tentamos aprender. Uma atitude positiva em relacdo a nds proprios €

condigio para o sucesso.

2- Actividade pratica
- Propor um desenho, esquema, ... através de instrugdes verbais, por imitagdo ou criagdo. Analisar 0 como
fazer/ saber-fazer esta actividade (prever um resultado);
- Partindo duma actividade bem-sucedida e considerar tudo o que subentende como dados adquiridos, o que

fomos capazes de aprender, incluindo um contetido no qual nos consideramos incapazes.

3- Reter as ideias principais

Interiorizar a afirmacéo: *“ Tudo o que ja aprendi, mostra-me que sou capaz de aprender”.

4- Analisar a maneira de aprender

Qual foi a minha atitude relativamente a mim proprio numa dada aprendizagem? Qual o resultado que obtive?

Figura 13: Actividade destinada a tomada de consciéncia da atitude face a aprendizagem
(adaptado de Berbaum,1992)
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DEDICO-ME A MINHA APRENDIZAGEM

ndo percebo ..
nada; Objectivos
o - Mostrar que s6 se aprende verdadeiramente quando se adopta uma atitude positiva e activa

relativamente a aprendizagem;

- Fazer descobrir as capacidades de tomar iniciativa para aprender.

Meios
1- Analisar aprendizagens e procurar onde é que se situa a actividade do aprendiz.

Estabelecer um quadro, de acordo com o modelo:

Iniciativas que tomei Iniciativas que me foram impostas
O que fiz a partir dai? O que fiz a partir dai?
Tomei uma atitude activa Adoptei uma atitude passiva

Resultados obtidos

Contactos
- Podemos ter uma atitude passiva mesmo em relagao as situagdes que escolhemos?
- Os resultados obtidos estdo relacionados com o empenho pessoal do aluno?

- Perguntar em que ¢ que podemos ser activos.

Reter as ideias principais
- “Sou eu o responsavel pelos meus resultados”.

- “Tenho vontade de aprender”.

Analisar a maneira de aprender
- Quais as iniciativas que tomei?

- O que fiz a partir das situagdes que me foram propostas?

Figura 14: Actividade destinada a uma reflex&do sobre aprendizagem activa e passiva adaptada
de Berbaum (1992)

7.4 Promogao do Bem-Estar
Segundo Seligman, Steen, Park e Peterson (2005), os contextos escolares podem

promover a inclusao de variaveis afectivas no planeamento das suas actividades. Proporcionar

sistemas de aprendizagem motivadores e consistentes com os interesses dos alunos, conduz a
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um maior € mais autbnomo empenho na aprendizagem o que, por seu turno, promove efeitos
positivos no seu bem-estar. Uma crenga positiva no futuro, pode advir de um meio escolar
que motiva e acredita no aluno. Uma auto-estima positiva, podera levar os alunos a serem
capazes de enfrentar os fracassos e demais dificuldades, numa adequada e equilibrada
superacao de obstaculos.

De acordo com Gardner (1995) um aluno podera ser bem-sucedido se fizer progressos
para atingir objectivos de natureza académica e pessoal, desenvolvendo a sua competéncia
intelectual e académica, estabelecendo e mantendo relacionamentos interpessoais,
desenvolvendo os diferentes aspectos da identidade e um projecto de vida que promova o seu
bem-estar. O sentimento de valor pessoal ¢ fonte de bem-estar, sendo o resultado de um
conjunto de experiéncias e de sentimentos que t€ém origem em situagdes em que este age bem
ou mal, no que se refere a capacidade para lidar com os desafios e para aprender
(Dweck,1999). A promocao deste bem-estar implica que a Escola disponibilize espacos
destinados ao debate, reflexdo e partilha de experiéncias positivas com os alunos (Gabinete de
Apoio ao Aluno) bem como a existéncia de um corpo docente/técnicos com formagdo
adequada para poderem corresponder a todas as exigéncias da educagdo. No reconhecimento
da importancia da formagdo continua de professores, consideramos fundamental investir na
promog¢ao de accgdes de formagdo que contribuam para o desenvolvimento profissional dos
docentes. Assim, incluimos neste projecto a proposta de realizacdo de uma ac¢ao de formagao
sobre a tematica “Como promover a internalidade nos alunos?”.

O conceito de empowerment centra-se na ideia de que ¢é possivel e desejavel que o
sujeito adquira controlo sobre a sua propria vida. Refere-se a um processo multidimensional
que ajuda o sujeito a ganhar controlo sobre a sua propria vida, mediante um processo que
aumenta a sua capacidade de realizagdo pessoal. Trata-se de promover a mudanca individual,
dotando o sujeito de competéncias que lhe permitam realizar escolhas adequadas e assentes
em informagao credivel (Jardim & Pereira, 2006). O sujeito torna-se cada vez mais capaz de
tomar decisdes favoraveis a mudanga, ganha conhecimentos e capacidades cognitivas que lhe
proporcionam poder de intervengao (Jardim & Pereira,2006).

Promover o bem-estar centrado no conceito de empowerment, pressupde colocar os
interesses e necessidades do aluno no centro de todo o processo. O bem-estar associa-se a
promogao do optimismo (Marujo & Neto, 2004) pelo que, a titulo de exemplo, sugerimos que
o Gabinete do Aluno dinamize algumas sessdes direccionadas para a “Educacdo para o

optimismo” (Tabela 78).
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Tabela 78: Educagéo para o optimismo (adaptado de Marujo & Neto, 2004)

EDUCAR PARA O OPTIMISMO

0 Introdugdo tedrica sobre os conceitos de optimismo/pessimismo e conceptualizacdes e abordagens
subjacentes a sua defini¢do, enfatizando a relevancia do optimismo para o sucesso pessoal;

o] Autoconhecimento e reflexdo das experiéncias de vida enquanto estudantes;

0  Desenvolvimento de competéncias no dominio da linguagem positiva, apreciativa e construtiva, interna
ou a desenrolada na relagdo com os outros. Trabalhar as interpretagdes dadas aos acontecimentos de
acordo com as teorias de optimismo;

O  Apresentaciio de estratégias e formas de concretizagdo do optimismo no espaco educativo, enquanto

estudantes.

7.4.1Promogéo de ambientes educativos estimuladores de sentimentos de competéncia

Dweck e Elliot (1983) estudaram a forma como os alunos enfrentam as tarefas

escolares, conforme a sua atengdo se centre nos objectivos de realizacdo ou na tarefa. Para
estes autores, se a inteligéncia for concebida como um reportorio de conhecimentos e
competéncias a adquirir, pode ser incrementada através do esforco; Se a concepcao de
inteligéncia for algo estavel, cuja qualidade se manifesta nos ganhos da actuacgao, procuram-se
objectivos de realizacdo (Simao, 2002).

Os alunos diferem nas atribui¢des ou justificagdes que dao aos ganhos que conseguem
e nas expectativas que t€m de poder controlar a execucao das tarefas académicas. Segundo
este autor, “Os sujeitos com metas de aprendizagem tendem a atribuir os €xitos a causas
internas - competéncia e esforco - enquanto os sujeitos com metas de realizacdo tendem a
fazé-lo a causas externas” (Simdo, 2002, p.96). Lemos (1997), citado por Simao (2002),
identificou sete padrdes de objectivos orientadores da ac¢ao do aluno: prazer, aprendizagem,
adequacao, trabalho, avaliacdo, relacionais e disciplinares.

Sendo os objectivos dos alunos, relativos as diferentes disciplinas, semelhantes, os
contetdos curriculares ndo parecem afectar, significativamente, a orientagdo da accdo dos
alunos, o que torna necessaria a mudancga ao nivel do ambiente de sala de aula o qual deve ser
motivante e capaz de alterar o padrao de objectivos dos alunos. Os sujeitos com uma
concepcao estatica de inteligéncia sdo mais susceptiveis aos efeitos nefastos do fracasso, a
menor persisténcia perante obstaculos, a desisténcia precoce, as cognicdes e afectos negativos
e as atribuicoes do fracasso a falta de capacidade. Estes aspectos tornam-nos particularmente
vulneraveis ao fracasso, mais susceptiveis as reprovacdes € ao abandono escolar (Faria,1998)

sendo este Ultimo aspecto particularmente importante no que se refere aos alunos PCA. Esta
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ideia apoia a necessidade de introduzir, em contexto escolar, formas de intervengdo
psicologica deliberadas, que promovam concepcdes mais adaptativas de inteligéncia (Faria,
1998).

A concepgdo dinamica de inteligéncia funda-se na crenga de que a inteligéncia ¢ um
conjunto dindmico de competéncias, susceptivel de desenvolvimento através do investimento
e do esforco pessoais e, como tal, controlavel (Dweck,1999). Promove a adopgdo de
objectivos centrados na aprendizagem, no desenvolvimento da competéncia e prossecugao de
padrdes de realizacdo e de persisténcia, mesmo quando o individuo ¢ confrontado com o
fracasso (Dweck, 1999). Esta concepcao afigura-se adaptativa nas situagdes em que se
pretende estimular a aprendizagem e conduzir o aluno a adoptar uma atitude mais construtiva
perante as dificuldades ou fracassos escolares (Dweck, 1999).

Apresentamos na Figura 15 uma proposta de interven¢do que, no seu conjunto,
favorece a concepgao de ambientes educativos estimuladores de sentimentos de competéncia,
do controlo pessoal e do sucesso dos alunos. Destina-se ao contexto de sala de aula e a ser
desenvolvida por todos os professores de Matematica do 3° Ciclo. No fundo, o que se
pretende, ¢ uma intervengao sustentada numa concepgao dindmica de inteligéncia a qual tem
subjacente: Aspectos motivacionais — persisténcia; sociais - competéncias sociais; €

emocionais - estabilidade emocional (Furnham, Shahidi, & Baluch, 2002).
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O professor:
1 - Propde tarefas que os alunos possam resolver com éxito;

2 - Reforga o aluno em cada passo;
3— Leva o aluno a ter consciéncia de que pode fazer a tarefa proposta.

Uso
de

Obter éxitos estratégias
continuados de

ensino

O professor informa sobre:
1 - Os objectivos;

Intervencao

2 — As técnicas de estudo da disciplina;
3 - A andlise de tarefas.

Padréao de
sentimentos de
competéncia

O professor auxilia o aluno a
valorizar o esfor¢o, reconhecendo-o como
um tipo de reforgo.

Intervencao

Autocontrolo
dos avancgos

O aluno:
1 - Aprende a operacionalizar os comportamentos que tem

que fazer para alcangar o objectivo;
2 - Controla a atencdo na aula, o horario de estudo e se
tem o estudo em dia, utilizando estratégias de registo.

Figura 15: Promocdo de ambientes educativos estimuladores de sentimentos de competéncia

(Adaptado de Vasquez et al.,1992)

7.5 Promoc&o de expectativas de auto-eficécia
A teoria sociocognitiva explica o comportamento através de uma relagdo reciproca

entre as crencas de auto-eficicia, as expectativas de resultado e as representagoes do aluno
relativas aos resultados (Lent, Brown & Hackett, 1994). As experiéncias de aprendizagem
determinam as crencas de auto-eficacia e as expectativas de resultado, sendo que estas
variaveis t€m uma influéncia directa nos interesses, objectivos e nas acgdes, moderando a
relacdo entre os interesses/objectivos e também entre as escolhas/ac¢des. A auto-eficacia e as
expectativas de resultado afectam o nivel de desempenho e os objectivos que o aluno

estabelece para si mesmo de tal modo que, uma forte auto-eficacia e expectativa de resultado

promove objectivos mais ambiciosos, que os ajudam a mobilizar e a manter os seus

desempenhos (Lent, Brown & Hackett, 1994).

A teoria sociocognitiva de Bandura (1977) centra-se na percepcao de capacidade para
ser ou fazer, uma vez que as crengas de auto-eficacia regulam o funcionamento humano
através dos processos cognitivos, motivacionais, afectivos e de tomada de decisdao (Bandura,
2002). A definicdo de auto-eficacia, atribuida a Bandura (1977), refere-se a crenga ou

expectativa de que através do esforco pessoal, ¢ possivel realizar com sucesso uma
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determinada tarefa e, deste modo, alcangar o resultado desejado; Representa um julgamento
sobre a confianga nessa competéncia pessoal. Esta no¢do de competéncia permite ao sujeito
estimar a probabilidade de realizar uma tarefa com sucesso possibilitando-lhe formar
expectativas quanto a sua realizagdo. Os individuos mais motivados, com avaliagdes mais
positivas sobre a sua competéncia em situacao de realizacdo, sdo capazes de rentabilizar mais
as suas capacidades intelectuais conseguindo superior probabilidade de sucesso escolar.

Schunk (1991) num estudo realizado com alunos americanos (do 4° e 5° ano)
demonstrou que as expectativas de auto-eficacia melhoram com a aplicagdo de programas de
intervengdo e que estas permanecem relativamente estaveis apds a intervengao inclusive, nas
situacdes em que o aluno se confronta com dificuldades ou com um fracasso transitorio. Esta
ideia ¢ também corroborada por Bandura (1997), ao defender que as expectativas de eficacia,
uma vez estabelecidas, resistem as situagdes de fracasso, quando este ¢ entendido como
temporario.

A perspectiva da motivagdo intrinseca defende que os individuos devem procurar
interacgdes positivas com o0 meio e que o sucesso leva a sentimentos ou crencgas de eficicia e
de competéncia as quais, por sua vez, reforcam o comportamento e o desempenho, ou seja, as
atribuigdes e dimensdes causais desempenham um papel relevante na motivagao e realizagdo
escolar. Tendo por base estes pressupostos, propomos que a planificacdo de algumas sessdes
para alunos, a desenvolver no Gabinete do Aluno e sob a orientagdo do Psicologo Escolar,
destinadas a promocdo e reorientagdo de percepcdes de capacidade (Bandura, 1997),
sustentadas nas seguintes estratégias:

1) Admirar-se a si proprio;

2) Aprender a confiar nas capacidades;

3) Observa¢do de modelos (Jardim & Pereira, 2006) que apresentem um bom
desempenho e sejam significativos para o aluno (colegas da mesma idade, turma ou ano de
escolaridade, com bom aproveitamento na Matematica), exibindo componentes,
competéncias e habilidades do seu comportamento responsaveis pelo bom desempenho.

Ap6s comentar a actuagdo do modelo, deve ser proporcionado ao aluno observador a
possibilidade de ensaiar essas competéncias - role-playingv - de modo a que possa substituir
formas de actuacdo inadequadas, por outras mais funcionais (Jardim & Pereira, 2006). A
eficacia desta estratégia pressupdem, da parte do professor, o fornecimento, logo apés a
evidéncia da competéncia positiva treinada, de um feedback positivo, construtivo ou de
encorajamento. Mesmo que a execu¢do de uma tarefa ndo seja perfeita, o aluno deve ser

motivado a pdr em pratica as suas competéncias, explicando-lhe o que deve modificar,
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proporcionando-lhe novas oportunidades de treino e estimulando a vontade de as
desenvolver.
Seguindo estes autores, e a titulo de exemplo, apresentamos algumas sugestdes de

actividades a debater com o grupo dinamizador do Gabinete do Aluno (Figura 16 e Figura 17):

ACTIVIDADE: ADMIRAR-SE A SI PROPRIO W

Todos noés temos pessoas que admiramos. Podem ser os nossos pais,
familiares, amigos talentosos, ou ainda alguns herdis do desporto ou outras

personalidades famosas do mundo do espectaculo.

O que € que admiras em ti proprio?
Todos nos temos qualidades admiraveis, a chave € identifica-las e aprecia-las para ganharmos
mais confianga em nds proprios e, consequentemente, um maior controlo das nossas vidas.

Elabora uma lista das tuas qualidades que mais admiras.

Que recursos encontras em ti, que te ddo for¢a ou te motivam para fazer coisas ou experimentar

mudangas?

Figura 16: Estratégias de promogédo de competéncias pessoais e sociais (Adaptado de Jardim e
Pereira (2006))
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ACTIVIDADE: APRENDER A CONFIAR NAS CAPACIDADES

Completa as seguintes afirmacdes sobre a tua motivagdo e controlo pessoal relativamente a
disciplina de Matematica:

Eu estou confiante que

Eu gosto de fazer

Eu estou a aprender

Eu quero

Eu gosto de

Eu sei que consigo

Eu consigo prever problemas, nas matérias

mas,

Considero que posso ajudar os meus colegas nos temas/matérias

Figura 17: Desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais (Adaptado de Jardim e Pereira,
2006)

Em contexto de sala de aula, sugerimos que os professores de Matematica promovam,
de forma recorrente, uma aprendizagem activa (aprender fazendo). A reflexdao pessoal e de
grupo sobre o proprio trabalho, permite que os alunos iniciem acg¢des futuras com maior
sucesso e, deste modo, melhorarem a eficacia (Fernandes & Marcelo,2000). O estudo tera de
representar um campo que permita essa reflexdo, que permita ao aluno realizar as tarefas de
forma mais dindmica ou seja, uma relagdo activa entre a acgao e a aprendizagem ja que, parte
da aprendizagem que realizamos baseia-se na reflexdo sobre os nossos actos passados. O
trabalho em grupo possibilita ao aluno uma melhor compreensao das situagdes, revela-lhes
outros pontos de vista sobre os problemas, proporcionando-lhes uma visdo mais equilibrada

(Kolb,1984).
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7.6 Promogéao de expectativas de controlo
A Teoria da Aprendizagem Social supde que o comportamento do sujeito €

influenciado pelo seu locus de controlo isto ¢, pelas expectativas generalizadas de controlo
interno ou externo dos reforgos para o comportamento. Assim, se o aluno considerar que o
resultado da sua tarefa esta sob o seu controlo, torna-se mais provavel que nela persista e lhe
preste maior aten¢do. A percepcao de controlabilidade das situagdes parece contribuir para a
consolidagdo de um sentimento de competéncia pessoal € para uma maior consciéncia de que
se pode fazer algo para manter o sucesso ou para evitar o fracasso. Para Pereira (1997),
alcancardo maior bem-estar os alunos que desenvolverem maior internalidade de locus de
controlo, ja que demonstram maior vontade e perseveranca para alcangar os objectivos que
pretendem.

Por influéncia do modelo da aprendizagem social de Bandura (1977), os
procedimentos que visem desenvolver o autocontrolo devem conduzir o individuo a ter um
papel mais activo e participativo na elaboracdo de planos e na conducdo de acgdes,
direccionadas para o objectivo desejado. Nesta perspectiva, cabe ao professor/técnico ensinar
o aluno a aplicar a si proprio processos que possibilitem a mudanga comportamental desejada,
uma alteracdo do seu meio interno e as suas cogni¢des que, por deficiéncia ou distor¢ao, o
impedem de obter resultados mais eficazes quando procuram controlar o rumo dos
acontecimentos e, simultaneamente, aumente o seu reportorio cognitivo e comportamental de
modo a tornar-se mais competente no controlo futuro do seu comportamento (Silva, Duarte,
S4 & Simao, 2004).

Quando o sujeito pretende atingir determinados objectivos, segue um processo natural
que envolve trés etapas:

1) Auto-observagao (necessaria para introduzir a mudanga);

2) Auto-avaliagdo, tendo por base padrdes que permitam comparar 0 comportamento
revelado com o desejado, saber que competéncias, estratégias ou comportamentos sao
necessarios para tornar possivel esse comportamento e que sentimentos suscitam os esforcos
necessarios. Nesta fase, o aluno deve estabelecer metas realistas, formar expectativas de
competéncia pessoal, estabelecer atribuigdes causais internas, instdveis e especificas bem
como seleccionar recursos pessoais que favorecam a execugdo do comportamento desejado;

3) Auto-esforco necessario para motivar a persisténcia. Nesta fase torna-se necessario
ajudar o aluno a encontrar consequéncias refor¢antes nos seus actos relativas aos processos e

ndo nos resultados.
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Apresentamos seguidamente, a titulo de exemplo, uma proposta, a desenvolver no
ambito do Gabinete do Aluno. Recorrendo aos principios educativos subjacentes aos modelos
comportamentalista e cognitivista, o programa de intervencao o GOAL - Going for the Goal -
de Danish et al. (1992) constitui-se como uma ferramenta pedagogica que procura o
desenvolvimento humano, recorrendo a formulagao de objectivos como principal estratégias
de promocao de competéncias. Este programa propde o seu desenvolvimento em 10 sessdes
(Danish et al., (1992b), de caracter essencialmente lidico, nas quais se promove uma reflexao
individual com os seguintes objectivos: ensinar o sentido de controlo pessoal, a promogdo da
resiliéncia e a autoconfianga que permitam ultrapassar os efeitos nefastos de comportamentos
do passado; incentivar os sujeitos a identificar objectivos de vida positivos; fomentar a
aprendizagem de estratégias de planeamento futuro.

A versdo portuguesa deste programa, designada “Lutar pelos Objectivos”, foi
traduzida por Cruz et al. (1988 b) e constitui-se como uma interven¢do em grupo destinada a
criangas e jovens, dos 10 aos 14 anos, também com um desenvolvimento em 10 sessdes de 45
minutos. O programa ¢ aplicado por estudantes seleccionados pelos seus pares (pelo bom
desempenho académico, envolvimento em actividades da escola e qualidades de lideranca).
Estes alunos, depois de receberem formagao prévia, constituem-se como elementos reais de
sucesso ¢ figuras de referéncia, em posi¢do ideal para partilharem conhecimentos e

experiéncias e inspirarem confianga aos seus pares para atingirem os objectivos.
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PPROGRAMA GOAL- GOING FOR THE GOAL (Danish et al., 1992)

Cada sessao (com a duracdo de 1 hora) € destinada ao treino de uma competéncia:

12 Sessé@o: Atreve-te a sonhar. Os estudantes discutem a importancia de sonhar e “sonham” com o

seu futuro;

22 Sesséo: Formular objectivos - Os estudantes transformam os sonhos em objectivos; aprendem a
importancia de estabelecer os objectivos € que um objectivo € definido como um sonho, sendo

necessario muito trabalho para o atingir;

3% Sessdo: Torna o teu sonho alcangavel — O aluno define um objectivo alcangavel baseado no

sonho. Os alunos definem um objectivo que possa ser alcangado nos dois meses seguintes.

42 Sessdo: Constroi uma escada de objectivos — Os alunos aprendem a elaborar um plano de modo
a atingirem esses objectivos, identificando os passos necessarios para os concretizarem, ordenando-os

como uma escada.

52 Sessdo: Obstéculos a concretizagdo dos objectivos — Os alunos identificam obstaculos, aprendem

como podem impedi-los para atingir os seus objectivos.

62 Sessdo: Ultrapassa os obstaculos — Os alunos aprendem a praticar uma estratégia de resolugao de
problemas: param para pensar em todas as possibilidades; antecipam consequéncias das escolhas;

respondem a melhor escolha.

7% Sessdo: Procura ajuda de outros — Os alunos aprendem a importancia de procurar apoio, alguém

que possa ajudar.

82 Sessdo: Ressaltos e recompensas — Os alunos aprendem a tornar a tentar quando um objectivo se

torna dificil de atingir. Desenvolvem um plano de recompensas pessoais por estas realizagdes.

92 Sessdo: Identifica e promove as tuas capacidades — Os alunos identificam as suas forgas pessoais
(qualidades e pontos fortes), as estratégias necessarias para desenvolver as suas competéncias.

Questionam-se sobre uma area que pretendam melhorar.

10 Sessdo: Luta pelo teu objectivo — Os alunos realizam um jogo que lhes permite aplicarem a

informacao recebida nas sessdes anteriores.

Figura 18: Adaptacdo do Programa “Lutar pelos Objectivos” (Jardim & Pereira, 2006)
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7.6.1 Intervencdo ao nivel das percepcdes: Reorientacdo de padrdes atribucionais

Weiner (1986) considera as atribui¢oes e a capacidade de auto-regulacdo cognitiva

como factores determinantes na motivagao. As percepcdes que os alunos tém sobre as causas
do sucesso ou insucesso influenciam, diferentemente, as suas respostas emocionais, 0s
desempenhos e a motivacdo. As causas, internas ou externas, podem ser percebidas como
controlaveis ou nao controlaveis. Neste contexto, ¢ segundo Weiner (1986), os padrdes de
atribuicao mais prejudiciais ao aluno sdo: A atribui¢do dos €xitos a causas externas, variaveis
e ndo controlaveis; A atribuicdo dos fracassos a causas internas, percebidas como estaveis e
ndo controlaveis.

A dimensdo da controlabilidade das causas refere-se a avaliagdo da responsabilidade
pessoal ou dos outros, nos acontecimentos positivos ou negativos. As consequéncias afectivas
variam de acordo com a percepgao que se tem de quem € responsavel pelos acontecimentos:
Se a controlabilidade ¢ atribuida a si proprio, os sentimentos gerados pelos eventos negativos
(fracasso) sdo de culpa (se forem controlaveis); quando a controlabilidade ¢ atribuida aos
outros, geram-se sentimentos como a simpatia, gratidao perante acontecimentos positivos
(sucesso) e zanga quando os acontecimentos s3o negativos (fracasso).

Uma intervenc¢do que procure melhorar a motivacdo dos alunos deve ensina-los a
atribuir tanto os €xitos como os fracassos ao esfor¢o, causa interna, presumivelmente variavel
e controlavel (Siméo, 2002). E importante levar os alunos a reflectirem sobre os factores que
consideram responsaveis pelos resultados escolares, assim como orienta-los para uma maior
flexibilidade nas atribui¢des de acordo com o contexto, situacdo especifica e tarefa. Ou seja,
se por um lado, ¢ importante que este se sinta responsavel pelos resultados, ¢ também
importante que o mesmo reconhega que existem acontecimentos que nao podem ser
controlados (Simao, 2002). Aprender estrategicamente implica que o aluno controle, de forma
auténoma, a sua aprendizagem e a influéncia das suas caracteristicas pessoais nesse processo
(Carrasco,1995).

Para Kuhl (1985) entre a decisdo de atingir uma meta e a execugao das actividades
necessarias para a atingir, medeiam processos cognitivos, metacognitivos e relacionais,
associados ao controlo das actividades, que sdo facilitadores ou inibidores da sua consecucao.
Por exemplo, um deéficit cognitivo pode ser responsavel pela desmotivagao do sujeito. Nesse
sentido, Seligman (2005) citado por Simao, 2002 defende que ensinar a pensar ajuda a
melhorar a motivagao e com ela a aprendizagem. Estd também demonstrada a “associagao do

autoconceito com o rendimento, com o sucesso € com a aprendizagem” (Simao, 2002, p.98).
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Os alunos com sucesso escolar t€m uma auto-estima mais elevada e realizam atribuicdes
internas mais consistentes face ao sucesso (Lopes & S4,1993). Em suma, quanto maior for o
controlo sobre os procedimentos de aprendizagem maior serd a auto-estima € a motivagio
intrinseca.

Para que os estudantes se sintam competentes, ¢ essencial que compreendam as
causas dos sucessos e que os atribuam a capacidade pessoal. O desconhecimento das causas
do insucesso e a sua atribui¢do a falta de capacidade influenciam directamente a sua auto-
estima e o desenvolvimento de um sentimento de impoténcia para os evitar no futuro. Assim
sendo, ¢ importante que este:

(1) “Aprenda a aprender com autonomia e autocontrolo” (Simdo, 2002, p.102).
Conhecer-se a si proprio, representa um dos objectivos a alcangar, através do
desenvolvimento de métodos e técnicas de estudo; (ii) aprenda a tragar um plano eficaz de
aprendizagem e de controlo das fases do plano, definindo estratégias oportunas; (iii) sempre
que possivel, avalie os resultados e tome consciéncia dos seus proprios processos mentais
(metacognicao) de modo a poder controld-los. Dito de outro modo, ¢ importante “ensinar a
pensar sobre o contetido do pensar” (Monereo, 1990, cit. por Simao, 2002, p.102).

Num quadro de interven¢do em contexto escolar, ¢ desejavel apoiar o aluno no
desenvolvimento de estratégias mais adaptativas para lidar com o fracasso e pressao avaliativa
(Faria,1998). Nesse sentido, propomos com este projecto, uma intervencao direccionada aos
professores de Matemadtica, a desenvolver em contexto de sala de aula e Gabinete do Aluno,
através da qual se promova uma analise diversificada das explicagdes dos resultados de
realizagdo (sucessos ou fracassos). Assim, deve iniciar-se a intervencao promovendo:

a) Uma avaliagdo realista das competéncias do aluno, vista de forma positiva daquilo
que necessita ser melhorado. Para aumentar as expectativas realistas de desempenho e de
competéncia deve conduzir-se o aluno estabelecer objectivos imediatos e realistas,
relacionados com as suas dificuldades e com as tarefas a realizar tendo em vista um melhor
desempenho. Seguidamente, este transforma os objectivos em planos de ac¢ao (Silva, Duarte,
Sé4 & Simao, 2004). Este trabalho pode ser iniciado através do preenchimento de grelhas
como a da Tabela 79;

Tabela 79: Ficha de auto-avaliaco do desempenho

Disciplina Aquilo que fago : O que preciso : Os meus : O que tenho de fazer para

bem... melhorar. .. objectivos alcangar os objectivos

Matematica
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b) A complementaridade das causas tais como o esforco, a capacidade e o
conhecimento na explicagdo dos resultados — o esfor¢o potencia a capacidade, facilita as
aprendizagens e o conhecimento;

¢) O desenvolvimento de estratégias de ensino para a mestria, ja que o aluno recebe
informagdes importantes sobre o progresso na realiza¢do, valorizando o esfor¢o;

d) O desenvolvimento das capacidades do sujeito.
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8. Operacionalizagéo das actividades

Para uma melhor percepgao das actividades propostas e respectivos intervenientes, esquematizamos na Tabela 80 a sua operacionalizagao.

Tabela 80: Operacionalizagdo das actividades e intervenientes

Actividades

Intervenientes

Responsavel

pela actividade

Operacionalizacdo

Apresentagdo e divulgagdio do
projecto a Comunidade Educativa

- Autor do projecto.

- Autor do projecto.

- Entregar uma cépia ao Director da Escola;

- Divulgagdo através do monitor existente no atrio principal;
- Actualizagdo da pagina/site da escola;

- Jornal da escola;

- Integracao do projecto no Plano Anual de Actividades.

- Autor do Projecto;
-Todos os professores de Matematica;

- Autor do Projecto;

- Reunido dirigida pelo rsponsavel pelo projecto com os docentes de

Sensibilizacdo dos professores de | -Director do Agrupamento; - Prelector Matematica para apresentacio dos resultados obtidos no estudo
Matematica e Directores de | - Prelector convidado; convidado; investigativo;
Turma -Psicologo do Agrupamento; - Psicélogo. . o _
- Directores de Turma do 32 Ciclo. - Acgdo de sensibilizagéo;
- Reunides com o Director e Directores de Turma;
- Inclusdo no Plano de Formacdo da Escola de acg¢Ges de formagdo sobre como
intervir nas expectativas de controlo.
- Director;
- Autor do Projecto; - Realizagdo de reunido para defini¢do do grupo de apoio ao projecto;
Constituicdo da equipa de apoio e | -Delegada de Area disciplinar; - Autor do Projecto; | - Elaboragdo das regras de funcionamento;

acompanhamento do projecto

-Psicélogo(a);

-Representante da Associagao de Pais;
-Professores de Matematica;
-Professor com Sala
Estudo/Laboratdrio atribuida(o);
-Alunos referenciados como modelo.

- Psicélogo(a).

de

- Definigdo da metodologia a seguir.

Atribuicdo de um espacgo fisico
para o funcionamento do

- Director;
- Autor do projecto;

- Funcionamento duas vezes por semana em sessées de 45 minutos.
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Gabinete do aluno

-Professores dinamizadores;
- Psicologo(a).

- Director.

Dinamizagdo do Gabinete do

- Autor do projecto;
- Psicélog(o)a;

- Autor do projecto;

- Afectagdo de quatro meios blocos de tempo do horario lectivo ao Psicélogo e
professores responsdveis pela dinamizacdo do Gabinete do Aluno;
- Pesquisa e elaboragdo de actividades para dinamizagdo do gabinete;

aluno -Professores dinamizadores; -I?rofe.?sor(a) . - Cooperagao com especialistas na area: psicologos, professores ou outros;
- Alunos. dinamizador eleito - Elaboragdo de um relatério para referenciagao de dificuldades dos alunos.
pela equipa.
- Autor do projecto; - Reunides informais com o Director de turma;
- Director do Agrupamento; - Sessdo para apresentacao dos resultados do estudo investigativo e objectivos
Sensibilizacao e envolvimento dos | - Prelector convidado; - Todos. do projecto;
E. Educagao - Psicélogo do Agrupamento; - Organizacdo de uma sessdo de esclarecimento;
- Professores de Matematica; - Apoio da Associagdo de Pais na dinamizacdo de sessGes de
- Directores de turma; esclarecimento/Workshops para os alunos e Encarregados de Educacdo.
- Associagdo de Pais.
Encaminhamento de alunos para | - Directores de Turma; - Todos. - Preenchimento de um relatério de referenciagdo elaborado pela equipa
o Gabiente do Aluno - Professores de Matematica. dinamizadora do Gabiente em colaboragédo com o(a) Psicélogo(a).
- Alunos; - Dinamizagdo de sessdes tematicas no Gabiente do aluno;
Promogdo de expectativas de | - Psicologo(a); - Professor - Formagao de grupos de alunos formadores;
locus de controlo interno: | -Professores dinamizadores do Gabinete | dinamizador - Relato de experiéncias positivas;
Programa lutar pelos objectivos do aluno. - workshops.
- Atribui¢do de crédito horario aos professores/técnicos envolvidos.
- Psicologo(a); - Dar a conhecer aos alunos acg¢Ges promotoras de bem-estar;
Promocdao do bem-estar dos | -Professores de Matematica; - Desenvolver actividades e contextos que motivem e promovam novas
alunos -Professores dinamizadores do Gabinete | - Todos formas de aprender;

do aluno;
- Alunos.

- Treino de técnicas de autocontrolo;
- Abordagens integradas na disciplina de Matematica.

Formagao de professores:

-Como promover a internalidade
nos alunos?

-Como  promover ambientes
educativos  estimuladores  de
sentimentos de competéncias?
-Como estimular a perseveranga

- Autor do projecto;

- Coordenador da Area Disciplinar de
Matematica;

- Prelector convidado;

-Todos os professores de Matematica.

- Autor do Projecto;
- Coordenador de
Area Disciplinar.

- Responder as necessidades especificas de formagdo dos professores de
Matematica mediante a realizacdo de ac¢Oes de formagao;
- Incluir no Plano de Formagao da Escola ac¢des de formagdo sobre a temadtica.

Projecto de intervencao




50

nas actividades?

-Como promover ambientes
destinados a uma aprendizagem
auto-regulada e activa?

-Como conduzir o aluno a
reconhecer a utilidade de uma
tarefa?

Sessao sobre promocao de
competéncias auto-regulatdrias
para alunos e Encarregados de
Educagdo

- Autor do Projecto;

- Director;

- Prelector convidado;

- Encarregados de Educacao.

- Autor do Projecto.

- Promover uma acgdo formativa/workshop que responda as necessidades
especificas dos pais/ Encarregados de Educagdo .

. N .. | - Professores de Matemdtica com | -Professor com - Afectacdo de 5 tempos no 32 Ciclo para dinamizagdo de Sala de Estudo
Redinamizagdo do Laboratério L. L L. oo . " . "
L. hordrio atribuido para Sala de | hordrio atribuido. Orientado em Matematica/Laboratdrio de Matematica;
/Sala de Estudo de Matematica . g .
Estudo/Laboratdrio. - Sala com materiais didacticos que permitam aos alunos desenvolver as
competéncias visadas.
- Produgdo de materiais especificos.
- Professores de Matematica com - Proporcionar a aprendizagem de técnicas de estudo ;
horario atribuido em Sala de Estudo; -Todos. - Elaborar um relatério para avaliagdo do funcionamento da sala de estudo de
-Professores dinamizadores do gabinete Matematica/Laboratério;
do aluno; - Aplicagdo de um questiondrio sobre técnicas de estudo (QMHE) de modo a
Desenvolvimento de técnicas de | -Professores de Matematica; mensurar competéncias de memorizagdo, de organizagao do local de estudo e
estudo -Professores de Estudo Acompanhado. de atencdo/concentragio;
- Diversificacdo das metodologias de ensino-aprendizagem (planificagdo
pedagdgica nas reunides de grupo disciplinar de Matematica).
Promo¢do de competéncias | - Psicologa(o); - Exploragdo da tematica em Formagdo Civica: Actividades de grupo;
pessoais - reorientagdo de | - Alunos; -Todos. - Dinamizagdo de actividades no Gabinete de Apoio ao aluno;
percepgoes de capacidade -Professores de Formagdo Civica. - Atribuicdo de crédito horario aos professores envolvidos.
Promogdao da perseveranga nas | - professores de Matematica; - Planificar actividades exploratorias para o contexto de sala de aula de modo
actividades - Alunos; -Todos a favorecer uma aprendizagem activa.
- Gabiente do aluno.
-Professores dinamizadores do Gabinete - Elaborar um portfdlio digital, ou outro, para compilagdo do material
Portfdlio de materiais do aluno; -Todos. produzido e/ou utilizado a disponibilizar na plataforma da escola.

- Psicélogo(a);
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-Professores dinamizadores da Sala de

Estudo/Laboratério.

Avaliagao do
actividades dinamizadas

projecto/

- Autor do projecto;

-Professores de Matematica;

- Alunos;

- Psicéloga(o);

- Directores de Turma;

- Professores envolvidos no projecto;
- Direcgdo da Escola.

- Autor do projecto;
- Um professor
envolvido no
projecto;

- Director.

- ReuniGes de trabalho quinzenais;

- Aplicagdo de um questionario, adaptado da escala de Jardim e Pereira (2006)
para apreciacdo global da intervengdo: objectivos propostos; conteudos
abordados; actividades dinamizadas; participagdo dos intervenientes; recursos
mobilizados; e o desenvolvimento;

- Andlise estatistica da evolugdo do desempenho em Matematica (anos
lectivos 2010-2011 e 2011-2012);

- Aplicagdo de inquérito para reavaliagdo das crencgas de controlo dos alunos;

- Acompanhamento e monitoriza¢do do trabalho desenvolvido;

- Elaboragao de relatorios.
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9. Cronograma de acgdes

2011 2012
. > I~

— N =4 Z
SI2e|E|2E|S|E|2(2]|2

1. Apresentacdo do projecto a comunidade Educativa.

2. Constitui¢ao da equipa de apoio ao projecto.

3. Sensibilizagdo dos professores de Matematica /de Pais/ E.
Educacao.

4. Atribuigdo de espago/Preparagdo do Gabinete do Aluno.

5. Encaminhamento de alunos para o Gabinete.

6. Formac@o de professores/outros técnicos.

7. Formag@o de alunos formadores.

8. Promogdo de expectativas de locus de controlo interno:
Programa “Lutar pelos Objectivos”; Reorientagio de padrdes
atribucionais /percepgdes.

9.Sessdo sobre promocdo de competéncias auto-regulatorias
(alunos/ E. de Educagdo interessados).

10.Dinamizagao da Sala de Estudo/Laboratério de Matematica.

11. Promogao do bem- estar: técnicas de autocontrolo; Educagio
para o optimismo; Promog¢do de ambientes estimuladores de
sentimentos de competéncia.

12. Promogdo de expectativas de auto-eficacia: Promocao de
competéncias  pessoais/Reorientacdo de  percepcoes de
capacidade; observacdo de modelos positivos; Ensaio de
competéncias; aprender a admirar-se.

13. Motivagao e perseveranga.

14.Treino metacognitivo: Promogao de competéncias e técnicas
de estudo; aprendizagem auto-regulada; Definicdo de metas e
objectivos.

15. Elaboragdo de um portfolio de materiais.

16. Avaliagao do projecto/actividades dinamizadas.

s mEe

10. Recursos humanos e materiais

PI‘CVCIHOS serem necessarios os seguintes Trecursos:

- Atribuicdo de um crédito horario de 2 tempos semanais (2 x 90 minutos), comum aos

professores de Matematica, para planifica¢do de actividades;

- Atribuicao de um crédito horario de 2 tempos semanais (2 x 90 minutos) a distribuir pelos

professores envolvidos no desenvolvimento de actividades do Gabinete do Aluno (2 tempos

para preparagdo + 2 tempos para dinamiza¢do do Gabinete);

- Crédito horario de 5 tempos semanais de 45 minutos (5 x 45 minutos) aos professores de

Matematica para dinamizagdo da Sala de Estudo;

- Crédito horario de 4 tempos semanais (2 x 90 minutos) ao Psicdlogo do Agrupamento para

dinamizacao do Gabinete do Aluno e preparagdo de actividades;
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- Atribuicdo de 10 tempos semanais (10 x 90 minutos) ao autor do projecto para
preparacao/coordenacdo/ avaliagdo de actividades;

- Atribuicdo de um espago fisico - uma sala - para funcionamento do Gabinete do Aluno,
equipada com computador, projector de video e quadro interactivo;

- Material de desgaste para producdo de fichas de trabalho destinadas aos alunos, certificados

de participacao e formagao a proporcionar aos professores/técnicos, pais e alunos.

11. Divulgacéo do projecto
A divulgacdo do Projecto de Intervencdo a Comunidade Educativa sera realizada

recorrendo: a afixagdo de cartazes; aos Coordenadores de Departamento; aos Directores de
Turma; aos professores de Matematica; a Associacao de Pais. Para o efeito, realizar-se-4 uma
reunido no inicio do ano lectivo para explicitacao geral dos objectivos € metodologias a
utilizar para a sua concretizagdo. Os resultados da avaliacdo realizada, nos diferentes
momentos e relativa ao decurso do projecto, serdo divulgados em reunido de Conselho
Pedagogico, de Departamento ¢ Area disciplinar, pelo responsavel do projecto, apoiando-se

nos relatorios das actividades desenvolvidas e relatorios da equipa de avaliagao do Projecto.

12. Avaliacdo do Projecto
A avaliagdo da intervencdo da promogdo de competéncias de auto-eficacia,

persisténcia, auto-regulagdo da aprendizagem e de crengas de locus de controlo, pretende-se
coerente com 0s objectivos propostos para a populacdo em estudo. Sera realizada por uma
equipa, a nomear posteriormente pela equipa dinamizadora do projecto incorporando,
necessariamente, o autor do projecto e Psicologo do Agrupamento. Assumira caracter interno
e periodico coincidindo, preferencialmente, com o final de cada periodo. Apoiar-se-4 nos
relatorios das actividades desenvolvidas, na andlise estatistica dos resultados da avaliagdo
sumativa interna dos alunos; na reavaliagdo das percepgoes dos alunos (locus de controlo
interno), mediante a aplicagao da Escala MASLOC.

Para a avaliac@o global da implementagdo do projecto propomos, ainda, o recurso ao
questionario adaptado da escala de Jardim e Pereira (2006) para avaliacdo das dimensdes:
apreciacdo global da intervencao; objectivos propostos; contetidos abordados; actividades
dinamizadas; participagdo dos intervenientes; recursos mobilizados; desenvolvimento (Anexo

7).
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13. Concluséo
Ao gizar este projecto tivemos em consideracdo o pressuposto de que, melhorar os

resultados na Matematica e contribuir para o bem-estar dos alunos, constituem objectivos comuns
a Direcgao do Agrupamento e a todos professores de Matematica.

O processo de aprendizagem nao ¢ vivenciado do mesmo modo pelos alunos (cada aluno
apresenta um estilo tinico). Contribuir para o seu melhor desempenho, exige atender a crencas de
controlo, sentimentos de auto-eficacia, expectativas, ao papel da afectividade e a motivacao face a
aprendizagem, como variaveis fundamentais no desenvolvimento de competéncias que lhes
permitam usar plenamente as suas capacidades em direcc@o ao sucesso e, deste modo, sentirem-se
mais confiantes e persistentes quanto aos seus desempenhos futuros.

Parte da chave que permitira melhorar o desempenho na Matematica passara, entre outros
aspectos, pelo envolvimento, entusiasmo, empenho criativo e responsavel dos professores em
projectos e iniciativas que envolvam os seus alunos. Garantir esse envolvimento, constitui um dos

nossos objectivos.
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ANEXO 7 - Adaptacdo da Escala de Avaliacdo da Implementacdo de Programas

(Jardim & Pereira, 2006)

Questionario — Adaptacao da Escala de Avaliacédo da Implementacao de
Programas de Jardim e Pereira (2006)

Instrucdes: A cada um dos itens deve responder em funcdo da classificacdo que atribui numa

escalade 1 a 5, em que:

1 2 3 4

5

Mau Fraco Razoavel | Bom

Muito bom

. Apreciacao global do programa

. O programa, de um modo geral, foi

. Ter participado neste programa foi

. A satisfagdo face as minhas expectativas iniciais foi

. Os resultados alcancados foram

. A dura¢do do programa foi

. Acho que a adequacdo deste programa foi

[N WY [ VN RN

NI IS SIS

Wl W Wl w|wlw

TN RN NS N N

|| L] wn|wulwv

. Objectivos

. A clareza dos objectivos do programa era

[\

I

. A concretizagdo dos objectivos foi

NS}

N~

. As estratégias utilizadas para a concretiza¢do dos objectivos foram

W (O N || W~ =

. Contetidos

10. O modo como os conteudos foram abordados foi

11. A quantidade de conteudos abordados foi

12. A compreensdo dos contetdos foi

4, Actividades

13. As actividades realizadas, em geral, foram

14. A adequagdo das actividades para desenvolver as competéncias foi

15. A utilidade futura das técnicas aprendidas ¢é

5. Participacao

16. A motivagdo dos alunos foi

17. A participagdo do grupo nas actividades foi

18. O relacionamento entre os participantes foi

[\

i

6. Recursos

19. A competéncia dos professores/ técnicos dinamizadores foi

20. O relacionamento entre dinamizadores e alunos foi

21. Os materiais utilizados foram

22. O espago e as condi¢des disponibilizadas para trabalhar foram

N NN

W W] W[ Ww

N N

| D | D

7. Desenvolvimento

23. No inicio do programa, o grau de desenvolvimento das minhas competéncias era

24. No fim do programa, o grau de desenvolvimento das minhas competéncias &

25. Os estimulos dados para continuar a aprofundar as competéncias desenvolvidas foram
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Dimensodes Total/Dimensao

1. Apreciacao global do programa (6)
2. Objectivos (3)

3. Conteudos (3)

4. Actividades (3)

5. Participagéo (3)

6. Recursos (4)

7. Desenvolvimento (3)

Total Global

Interpretacéo:

Anotar na tabela o somatorio relativo a cada dimensio do questionario. Partindo do

resultado do somatdrio de todas as respostas, inferir o grau de qualidade de cada dimensao do
programa/qualidade global. Uma pontuagdo alta reflecte um alto grau de qualidade e vice-

versa.
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ANEXO 8 - Questionario sobre métodos e hébitos de estudo (Fernandes & Marcelo,

2000)

Questionario de métodos e habitos de estudo (QMHE)
DADOS DE IDENTIFICACAO:
Nome e Apelido:
Escola: Ano: Grupo: Numero:
Idade: Sexo (M/F): Data:
INSTRUCOES: A seguir encontraras uma lista de independentemente da resposta as perguntas
perguntas relacionadas com a tua maneira de anteriores. Este questiondrio esta pensado para que
estudar. Para cada pergunta deves escolher uma das  possas reflectir o modo como trabalhas, € nac
quatro opgoes que a acompanham, consoante a tua interessa a qualificagao final. Deste modo, responde
preferéncia. O significado das letras é: N = nunca, sinceramente e pensa bem nas respostas. A primeira
PV = por vezes, QS = quase sempre e S = sempre. aplicacdo deste questionario servira para saber onde
E importante responder pergunta a pergunta, estas e onde queres chegar.
PLANIFICAGAO DO ESTUDO (PL) PONTUACAQ 1 2 3 4
1, Estudo todos os dias. N PV CERR S
2. Estudo a mesma hora. N PV Qs isE |
3. Planifico 0 que devo estudar todos os dias. ,N,ﬁ;’i\"‘ F ey LS
4. Anoto na minha agenda tudo o que devo fazer. E N PV ; Qs o Sus |
5. Revejo o meu plano de trabalho periodicamente. [ PV Qs g
6. Fago o meu trabalho diario de acordo com a minha curva de trabalho. N OSEHITES P
LUGAR E AMBIENTE DE ESTUDO (LU) i e
7. Tenho um sitio para estudar. N \ Qs ‘ S
8. Evito estudar com musica MR s s
9. Preoccupo-me com a minha posigao corporal quando estudo. }_ e R as S
10 Antes de me sentar para estudar preparo tudo o que vou precisar. [N SR :
11, Tenho uma mesa de trabalho para trabalhar comodamente. | PN R
0 METODO DE ESTUDO (ME}
12, Quando estudo leio primeiro a licio para saber de que trata. [N PV Qs | ST |
13, Quando estudo, sublinho o mais importante. - ANe RN Qs ',E_S_ :
14, Quando estudo, fago esquemas. N PV Qs S
15.  Uso os meus esquemas para fazer uma revisao. | N PV SOSEER | S|
16.  Tento compreender primeiro o que leio antes de o fixar. N S
17. Consulto outros livros para além dos textos. N
18.  Revejo periodicamente os temas estudados.
19.  Revejo em voz alta para reter melhor o que aprendi
A LEITURA (LE)
20. Leio todos os dias um pouco.
21, Interesso-me por tudo o que leio.
22, As leituras dadas pelos meus professores interessam-me.
23.  Adapto a minha velocidade de leitura ao tema que leio ou estudo.
24, Quando leio, paro de vez em quando para descansar os olhos.
25 Procuro no dicionario as palavras que ndo entendo.
26.  Quando leio ndo me importo que falem a meu lado.
27 Quando leio de forma silenciosa, ndo mexo os labios nem a lingua.
MEMORIA E ATENCAO (MA)
28.  Tento memorizar apenas aquilo que me parece mais importante em cada licao.
29 Tento compreender o que estudo antes de o memorizar.
30.  Uso mnemodnicas para memorizar algumas das matérias que tenho de aprender.
31.  Organizo o que tenho de aprender para facilitar a memorizagao.
32.  Revejo em voz alta para memorizar melhor.
33. Estudo activamente para ndo me distrair.
34.  Engquanio estudo sublinho, fago esquemas, efc
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AS AULAS (AU) PONTUAGAO 1 2 3 4
35 Tenio assistir As aulas 10008 08 dias. L LW Gs s
36 Mas aulas pergunio ao professor aquilo que ndo entendo. L W T
37.  Entendo-me bem com os professores. t'__[a_]_gvm_ o5 | 5 |
38, Tento panicipar nas aules para ndo me Gisirair | N _|_I?E____Q$__LE_
33.  Tim aponlamenios nas aulas. N PV s 5
40, Depois das aulas passo & limpo 08 meus apontamentos. N |08 _LL_S__"
41 Uso abrevialuras quando tir agoniamentos nas aulas. [N [P [0 | § |
42 Tenio organizar os meus aponiamentos todos os dias. N | PV 08 | B
43,  Usp apontamenios e livios para preparar 05 examas. _N_+_F'\|'_l Qs | =
TECNICAS AUXILIARES (TA)
|8 Consulio a biblioieca para fazer o meus rabalhios 06 casd. N W & [ 5
45 Usolvios de consulta para aumentar a minha informacéo. !F_ﬂ' T™ [ & | 5|
4.  Registo am fichas as ideias mais importanies daquilo que leio. (N | PY | O i
47,  Uso o diciondrio quando nfio canheco uma palavra. N | P¥ | 08 5 |
48, (Gosto de cuidar da minha oogralia. f N | Pv | o8 3
48, Cuando fago um trabaino, primeiro fago o rascunha. TN AW T8 | §
50.  Gosto de apeeseniar bem os meus frabalhos. N | Y| B8 5 |
51,  Ouando tenha de fazer um irabalho, fago um esquema prévia. E_N PV as | & |
52 O professor percebe a minha letra sem dificuldade. LN I'Pv [ o8 | B |
53.  Tento interpretar os graficos que aparscem nas minha leiuras. S 155 [, O S S - R
54 Gosto de participar nas aulas. SRR ST
REVISAQ E EXAMES (RE)
55.  Preparo os SXames com aniecedancia. TN [T 5
§6.  Terho um calenddrio de revisdes. N | P06 | 5 |
§7.  Dedico o dia antes do exame as revisbes. i S
58,  Anies de comecar a faZer UM examd, OIgANIZ0 o que wou fazer. S 5 |
58.  Mos eximes comecs semore pela pergunta que melhor g, M PV Q5 5
60.  Anies de responder 4 WMa PRIGUN NUM SXAMe, PENSe DEM NG qUA VOU MBSponder, N PV (05 | 5 |
61.  Se ha aigo que ndo entendo no exame, pergunio ao prolessor. St I LQGS’_ sl eE=
FOLHA DE RESPOSTAS
Nome e Apelide: Idad; Saxo (MF)
Escola:
: Data:
| a[a] 4 A B ESER [9] 2 [}
nleviosl s| "ss{wipv asTs| 4 NIpvas
M.w_m:_sﬂ ETS Pvlos| s| [solN|pv ags!
N_Pv Qs S| L35 #.‘:m ioal e | s1 NPy OS
[ pvios! s laslNlpvios| 5] |salNleviosl s
PV | QS| §| , 37/ N|PV|QS_S [_uj_’_av_ L s}
BV QS. 5 .3 N._BV[QS| S, 54 NPV OS S
PV QS laa! niPv . os| 5| !ssln pPvlos|s
L evlosl 5| (s niPvigs| s | InNlPvlgs| s
| PY QS S | 41 N PYIQS, & | 57 PVlas! §
L PN QS S0 -ﬂl W, PYIQS! § 58 N | PV Q.ﬁ_l_ﬂ_
ey os] s | PL#_PJL osl s [sa/ o pvios| s
pvlos| s [4a . nlpvlos| s Fea Enl ey fos s
_Pv|Qsl s NPV .Qi.Fgf
J!_‘_E.'ll’ L 5 | H‘._H__F"-"_'-_@_.__ﬁ_
NlPvlosl 5| |4e| NI PV QS| &
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Nome e Apelido:
Idade:

Escola:

Ana:

A partir das pontuagGes obtidas em cada um dos seguintes blocos:

PERFIL do questionario

PL = Planificacdo do Estudo.
LU= Lugar e Ambiente de Estudo.
ME = O Método do Estudo.

LE= Aleitura.

podes elabarar 0 teu proprio perfil. Para isso
tens de atribuir uma pontuagéo a cada uma
das perguntas de acordo com 0s passos
seguintes:

a) Cada pergunta do questiondrio faz
referéncia a um aspecto concreio das oito
dimensdes sobre metodos e habitos de
estude. Por isse agrupamos as perguntas
em oifo colunas diferentes. Basta apenas
converter as resposias do questionario
em numeros, segundo o critério seguinte:
N =1 ponto, PV = 2 pontos, QS =3
pontos e S =4 pontos. A seguir tens de
transportar o valor de cada pergunta para
o nUmero que esta mesma ocupa numa
das colunas. Por exemplo, suponhamos
gue a pergunta 8 respandeste QS (=3
pontos). Procura a pergunta nimero 8 e
ao lado coloca o valor 3. E assim corm as
restantes perguntas. Depois soma cada
coluna e coloca o total na parte final
(PD).

b) Divide a soma obfida em cada uma pela
pontuacdo mdxima (Max.) marcada em
cada casa, e multiplica o resultado por
100. Deves escrever o resultado no
espaco correspondente na fila %.

c) Para veres o teu perfil, graficamente,
transporta cada percentagem para a
coluna correspondente (linha vertical de
pontos).

Sexo (MiF):

Data:

MA = Memdria e Atencéo.
AU = AsAulas.

TA = Técnicas Auxiliares.
RE = Revisio e Exames

PL L ME LE MA T cL
=
i T_ 12 20| 28 35_ e
|—-———¢
& 8. 13__ | 21 29 36 _ { 45
3_ 9 14 22 30 37__ | 46
4 _ 10 15 23 31 38
L
5 11 16 24 | 32__ (3% _
3 N
Ba 17! 25 33__ | 40_
— —~—
18 26_)3_ | 4
19 27 42
| — g L.
| B
l |
PD
Max 24 20 32 32 28 36 44 28 244
K
1]
% PL L ME LE MA CL TA RE
100 S SN _ _t,
VIR (ST FRRRTIVINNN RSSO NS SORIETRRS I e
80 =l
70 J . L
60 4 -
50 i m:mrﬂm:. SRR o
40 5 TR P A T
30 < -
20 4 r
10 R
0 +—— - - T : -+
PL LU ME LE MA CL TA RE
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