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Processos de auto-regulacdo da aprendizagem: impacto de variaveis

académicas e sociais

Resumo

Com esta dissertacdo pretende-se contribuir para alargar o conhecimento das relagdes
existentes entre a auto-regulacdo da aprendizagem, a percepcdo de auto-eficacia para
auto-regular a aprendizagem, a percepcdo de instrumentalidade dos processos de auto-
regulacdo da aprendizagem, a sua influéncia no sucesso académico e analisar a
influéncia de varidveis relacionadas, como o sexo, 0 ano de escolaridade e as
habilitacGes escolares dos pais, em alunos e alunas do 3.° Ciclo do Ensino Basico.

Apdbs a revisdo da literatura assumimos a teoria sociocognitiva como marco tedrico
subjacente a este trabalho (Bandura, 1997; Roséario, 2004; Schunk, 2001; Zimmerman,
2000a). Na avaliacdo foram utilizados os instrumentos: FDPA (Ficha de dados pessoais
e sdcio-demogréficos dos alunos e alunas); IPAA (Inventério de Processos de Auto-
regulacdo da Aprendizagem); Questionario da Percepcdo de Auto-eficacia para Auto-
regular; Questionario da Percepcdo de Instrumentalidade da Auto-regulacdo da
Aprendizagem. O estudo empirico realizado contemplou 1310 participantes de escolas
dos distritos de Braga e Porto. Os resultados obtidos confirmam que o terceiro e o quarto
intrumentos nomeados mostram ser adequados para avaliarem, respectivamente, a auto-
eficacia percebida pelos alunos e alunas para auto-regularem a sua aprendizagem e a
instrumentalidade percebida pelos alunos e alunas dos processo de auto-regulacdo da
aprendizagem. Revelaram ainda que em média os e as participantes deste estudo
possuem percepgdes de auto-eficacia para auto-regular e perfis auto-regulatorios mais
deprimidos do 7.° para 0 9.° ano de escolaridade, manifestando as raparigas, no entanto,
um perfil mais auto-regulado e percepc¢des de auto-eficacia para auto-regular mais fortes
do que os rapazes. Relativamente a instrumentalidade, assiste-se a um ligeiro aumento
das percepcOes de instrumentalidade da auto-regulacdo da aprendizagem do 7.° para o
9.° ano de escolaridade, ainda que este ndo se mostre significativo. Verificou-se também
que sdo as raparigas que apresentam niveis superiores de rendimento académico, quer
em Lingua Portuguesa quer em Matematica, embora nesta Ultima as diferengas nédo
sejam significativas. O rendimento académico, assim como as habilitacdes escolares dos
pais associam-se positiva e significativamente com a auto-regulagéo da aprendizagem, a
percepcao de auto-eficacia para auto-regular e a percep¢do de instrumentalidade dos
processos de auto-regulacdo da aprendizagem. Existe uma correlagdo positiva entre a
auto-regulacdo da aprendizagem, as crencas de auto-eficacia para auto-regular a
aprendizagem e a percepcdo de instrumentalidade da auto-regulagdo. Considera-se
relevante que futuras investigacdes procurem compreender melhor os factores que
condicionam o incremento da auto-regulacdo dos alunos e alunas, no nosso pais, de
modo a promover de forma efectiva e equitativa a auto-regulacdo da aprendizagem ao
longo da escolaridade junto de alunas e alunos, e, consequentemente, 0 SuCessO
educativo.

Palavras-chave: aprendizagem auto-regulada, auto-eficacia, instrumentalidade,
género, rendimento escolar.




Self-regulated learning processes: academic and social variables impact

Abstract

It’s intended with this dissertation to contribute to widen the knowledge of the existing
relationships between self-regulated learning, the perception of self-efficacy for self-
regulated learning, the perception of instrumentality of self-regulated learning, its
influence in academic achievement and analyse the influence of related variables such as
gender, academic achievement and parents qualifications of students from 7" to 9™
grade (Portuguese compulsory education).

Sociocognitive theory (Bandura, 1997, Schunk, 2001, Zimmerman, 2000a) was the
framework of this research. For assessment we used the following instruments: FDPA
(Sociodemografic data file), IPAA (Self-regulated learning processes questionnaire),
Self-efficacy for self-regulate questionnaire; Instrumentality for self-regulate learning
processes questionnaire. These empirical made included 1310 participants from schools
of the Braga and Porto districts. The results confirmed that the 3" and 4™ instruments
used showed to be suitable to measure students perceived self-efficacy for self-regulated
learning, and students perceived instrumentality of self-regulated learning, respectively.
Concerning instrumentality, there is a small increase of self-regulation learning
instrumentality perception from 7" to 9" grade, although it is not very significant. The
results also stress that, on average, the participants reLoort weaker self-efficacy for self-
regulate and were less self-regulated from 7" to 9" grade, girls reported, however,
stronger self-efficacy for self-regulated learning and were more self-regulated than boys.
It was shown that girls demonstrated higher academic achievement on Portuguese
Language and Mathematics, although in the later the differences are not significant.
Academic achievement, as well as parents qualifications, are positively and significantly
associated with self-regulated learning, self-efficacy for self-regulate and instrumentality
of self-regulation. There is a positive correlation between the self-regulation learning
and the beliefs of self-efficacy for self regulate and the perception of instrumentality of
self-regulated learning. It’s considered relevant for future researches to try to better
understand the factors that limit the increase of Portuguese students self-regulation, as a
mean to increase in a effective and equitably way the self-regulation of learning
throughout schooling among male and female students.

Key words: Self-regulated learning, self-efficacy, instrumentality, gender, academic
performance.
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Processos de auto-regulacéo da aprendizagem: impacto de variaveis académicas e sociais

1. Introducéo Geral

Na sociedade actual existe uma grande preocupacdo com o sucesso do sujeito nas
mais diversas areas: académica, profissional, familiar, desportiva... neste sentido, € no
que respeita ao contexto escolar, tem sido dedicada uma atencao crescente a questdo do
sucesso académico dos alunos e alunas. Este ultimo aspecto apresenta-se como algo que
preocupa alunos, alunas, docentes, pais, maes, psicologos, psicologas e politicos na
medida em que o futuro do pais e do cidadao depende, em grande parte, do sucesso do
ensino. Paralelamente assiste-se a uma preocupa¢do com aspectos como a igualdade de
oportunidades, nomeadamente, entre rapazes e raparigas na medida em que, por vezes,
aspectos relacionados com o género condicionam de forma diferenciada o futuro escolar
de alunos e alunas. Assim, considera-se como pertinente que se aprofunde cada vez
mais, e sob novas perspectivas, os diversos aspectos que, de forma directa ou indirecta,
poderdo influenciar o rendimento académico. Para além disso, sera de referir que uma
melhor compreensdo sobre os processos ¢ as variaveis que influenciam o rendimento
académico possibilitara que melhores e mais eficazes intervencgdes sejam desenvolvidas
e implementadas, de modo a que na escola se promova, de forma mais efectiva, o
sucesso académico. Neste sentido, com o presente estudo pretende-se analisar a relagao
entre a auto-regulacdo da aprendizagem, a percep¢ao de auto-eficacia para auto-regular a
aprendizagem e a percepcao de instrumentalidade dos processos de auto-regulacao da
aprendizagem, bem como as consequentes implicacdes sobre o rendimento académico
em alunos e alunas do 3.° Ciclo do Ensino Bésico e explorar em que medida os
resultados encontrados diferem em fungdo do sexo, do ano de escolaridade, das notas
obtidas pelos alunos e alunas e das habilitagdes escolares dos pais. A opg¢do por estudar
estas relacdes junto de adolescentes do 3.° Ciclo do Ensino Basico, prende-se com o
facto de ser na adolescéncia que realmente se reconhece que os processos de auto-
regulag¢do da aprendizagem tém condigdes, em termos do desenvolvimento de alunos e

alunas, para se manifestarem e por ser nesta mesma fase que as percepgdes de auto-
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eficicia mostram ja alguma consolidagcdo em fungdo das experiéncias escolares
amealhadas. Simultaneamente, este ¢ um publico para o qual a escola constitui o seu
principal contexto de vida, onde o sucesso académico ¢ considerado, como salienta
Lopes (2001), uma variavel protectora do desenvolvimento, ou pelo menos, uma
variavel mediadora do bem-estar dos individuos em contexto escolar. Assim, o
rendimento académico e tudo o que o envolve e influencia sera certamente um tema que
merecerd sempre a atencdo daquelas e daqueles que, de alguma forma, estdo ligados a
contextos de aprendizagem.

Sera ainda de realgar que em Portugal, o interesse pela area da auto-regulacdo da
aprendizagem sO recentemente comegou a ter alguma expressdo, pelo que se pode
considerar que a investigagdo neste campo estd ainda a dar os primeiros passos no nosso
pais.

Este estudo terd como varidveis centrais, a auto-regulacdo da aprendizagem, a
percepcao de auto-eficdcia para auto-regular a aprendizagem, a percepcao de
instrumentalidade dos processos de auto-regulacdo da aprendizagem e o género.

De modo a aprofundar os aspectos relevantes da questdo exposta, o presente estudo
encontra-se estruturado em duas partes. Na primeira parte, o I capitulo comeca por
abordar, de forma independente, as seguintes variaveis em estudo: a auto-regulagcdo da
aprendizagem, a percep¢do de auto-eficacia para auto-regular a aprendizagem e a
percepcao de instrumentalidade dos processos de auto-regulacao da aprendizagem. Sera
também apresentada a perspectiva tedrica subjacente a este trabalho, a teoria
sociocognitiva, e por fim, apresentar-se-4 uma sintese procurando evidenciar a
importancia das varidveis acima referidas no rendimento escolar.

O capitulo seguinte, II capitulo, centra-se na abordagem das questdes de género
incidindo principalmente sobre a analise da influéncia do género sobre questdes que,
directa ou indirectamente, influenciam o sucesso escolar, nomedamente a auto-eficacia,
e a auto-regulacdo da aprendizagem.

Na segunda parte, no I capitulo ¢ apresentado um estudo empirico sobre Processos de

Auto-regulacdo da Aprendizagem no 3.° CEB, considerando aspectos como a auto-
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eficacia para auto-regular a aprendizagem, a instrumentalidade dos processos de auto-
regulacdo da aprendizagem, o sexo, o ano de escolaridade, as notas obtidas pelos alunos
e pelas alunas e as habilitacdes escolares dos pais. Este capitulo integra uma breve
introdugdo ao seu conteudo, seguindo-se a definicdo dos objectivos do estudo, as
hipoteses que lhe estdo subjacentes, a identificacdo das diversas variaveis e do plano de
investigacdo. Prossegue-se com a descrigdo do método, a qual compreende a
caracterizagdo da amostra, das medidas e dos instrumentos de avaliagdo e dos
procedimentos. Acresce ainda a apresentacao, analise e discussao dos resultados obtidos,
integrando-os num quadro explicativo global, atendendo as hipoteses inicialmente
colocadas. Finaliza-se este capitulo, com uma sintese do estudo realizado e uma
conclusdo geral onde se procura reflectir sobre os principais resultados do trabalho
realizado e apresentar sugestdes para investigacdes futuras visando melhorar a
compreensdo € a intervencdo no ambito da auto-regulagdo da aprendizagem, da
percepcdo de auto-eficicia para auto-regular a aprendizagem e da percepgdo de
instrumentalidade dos processos de auto-regulacdo da aprendizagem tendo em vista a

promocao do rendimento académico de todos os alunos e alunas.
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I Capitulo

1. Variaveis pessoais da aprendizagem

1.1. Introducéo

Sempre que se abordam questdes escolares o rendimento académico surge como um
dos aspectos que merece grande atencdo. De acordo com Sundre e Kitsantas (2004) as
realizagdes académicas, desempenhos e aprendizagens sdo os construtos de maior
interesse para todos os educadores, educadoras e investigadores na drea da educacao.

Ao longo de muitos anos o rendimento académico foi considerado como resultando
principalmente da capacidade intelectual do aluno ou da aluna. Contudo, a medida que
diversos estudos se foram desenvolvendo nesta temadtica, tem sido incrementada a
constatagdo que o rendimento académico ¢ altamente influenciado por factores
emocionais, motivacionais e metacognitivos.

“Os estados afectivos e motivacionais t€ém sido reconhecidos como importantes
factores que afectam o sucesso € o insucesso escolares, especialmente no caso de alunos
e alunas que, embora possuindo capacidades intelectuais médias ou acima da média,
apresentam um baixo rendimento escolar” (Lopes da Silva & S4a, 1993, p.26). Para além
disso, o “sucesso depende do que cada um sabe sobre o processo de aprendizagem e
sobre si proprio enquanto aprendiz, ou seja, do seu nivel de conhecimentos
metacognitivos” (Carita, Silva, Monteiro, & Diniz, 2001, p.35).

Consequentemente, o papel da escola foi sendo também encarado de diferentes
formas ao longo do tempo. Assim, actualmente, “compete a escola educar os estudantes
para que eles saibam, de uma forma autéonoma, critica e motivada, assumir um papel
construtivo nas suas proprias aprendizagens ao longo da vida” (Silva, Duarte, Sa, &
Simao, 2004, p.12). Entende-se, portanto, que o papel da escola ndo se centra na mera
transmissdo de informac¢do do professor ou professora para as alunas e alunos, mas na

promogdo, junto destes e destas, de estratégias que lhes permitam reelaborar,
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transformar, contrastar e reconstruir criticamente os conhecimentos que vao adquirindo,
baseando-se no conhecimento estratégico (Veiga Simao, 2002). Segundo a mesma
autora, esta “modalidade” de ensino tem por base o principio do “aprender a aprender”,
o qual requer a existéncia de conhecimentos, técnicas, estratégias, motivos e desejos que
impulsionem essa necessidade de aprender, salientando que aprender pode ser tao util,
quanto agradavel. Este prazer em aprender encontra-se directamente relacionado com a
motivagdo da aluna ou aluno, a qual constitui um factor vital para qualquer processo de
aprendizagem. A motivagdao ¢, portanto, o conceito explicativo central que realga o
comportamento de aprendizagem e de realizagao como escolher tarefas, prestar atencao,
despender esfor¢os e demonstrar persisténcia (Spinath, 2005).

Estritamente relacionada com a questdo da motivagdo encontra-se a auto-regulacdo da
aprendizagem, na medida em que a motivagdo € ao mesmo tempo uma pré-condi¢ao
necessaria para uma auto-regulacao efectiva e um topico da auto-regulagao.

E neste contexto que na primeira parte do trabalho que aqui se apresenta, se abordara
a relagdo entre a auto-regulagdo da aprendizagem, as crencas de auto-eficacia para auto-
regular a aprendizagem e a instrumentalidade percebida dos processos de auto-regulacdo
da aprendizagem, atendendo a que, como salientam Pajares e Schunk (2001), entre as
crengas motivacionais que tém sido estudadas em associacdo com a auto-regulacdo, a
auto-eficacia tem sido aquela que tem demonstrado um papel mais importante. Para
além disso, ¢ como referem Miller, DeBacker, ¢ Greene (1999) e Miller, Greene,
Montalvo, Ravindran, e Nicholls (1996) a instrumentalidade percebida do desempenho
nas tarefas ¢ um preditor significativo quer da auto-regulacdo quer do uso de estratégias

significativas.
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1.2. Auto-regulacédo da aprendizagem

Segundo Zimmerman (2000a), conceituado investigador das questdes inerentes a
aprendizagem auto-regulada, a nossa maior qualidade enquanto humanos ¢,
provavelmente, a nossa capacidade para auto-regular.

Desde os anos 80 do séc. XX temos assistido, de forma mais notoria, a um aumento
do niimero de investigacdes centradas na auto-regulacdo da aprendizagem, na medida
em que se considera a importancia deste conceito no desenvolvimento dos alunos e das
alunas de todas as idades independentemente do dominio. Investigadores tém realizado
comparagdes entre alunos e alunas em fungdo da competéncia para auto-regular a
aprendizagem a fim de apurarem os processos-chave inerentes ao conceito. Neste
sentido, t€ém analisado as relacdes entre a auto-regulacdo, motivagcdo e aprendizagem,
explorado o desenvolvimento das competéncias auto-regulatorias e desenvolvido
intervengdes no sentido de promoverem a auto-regulacao dos e das estudantes (Schunk,
2005).

De forma a melhorar a compreensao da importancia deste construto para o sucesso
académico, comecar-se-a por apresentar a sua definicdo enquadrando-a na abordagem
sociocognitiva, seguindo-se a caracterizagdo das alunas e alunos auto-regulados, a
descricao das fases da auto-regulacdo e dos processos que lhes sdo inerentes, a
explicacdo do desenvolvimento desta competéncia e a sua importancia em contexto
escolar considerando-se fundamental para a sua promog¢do o papel desempenhado pelos

professores e professoras.

1.2.1. Definicao

O conceito de auto-regulagdo ou aprendizagem auto-regulada ¢ definido, no ambito
da perspectiva sociocognitiva, como: os pensamentos, sentimentos e acgdes gerados pelo

proprio individuo, os quais sao planeados e sistematicamente adaptados as necessidades
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a fim de actuarem sobre a propria aprendizagem e motivacao (Schunk, 1994;
Zimmerman, 1989, 2000a; Zimmerman & Kitsantas, 1996). Por outras palavras, “a auto-
regulacdo da aprendizagem ¢ entendida como um processo activo em que os sujeitos
estabelecem o0s objectivos que norteiam a sua aprendizagem, tentando monitorizar,
regular e controlar as suas cogni¢des, motivagao € comportamento com o intuito de os
alcangar” (Rosario, 2004b, p. 37).

Sendo, portanto, um processo que exige uma participacao activa do individuo, sera de
salientar mais concrectamente que, como referem Silva e colaboradores (2004), “a auto-
regulacao exige que o individuo tenha consciéncia dos objectivos a atingir; conhega as
exigéncias da ac¢do que quer realizar; discrimine e organize 0s seus recursos internos e
externos para a concretizacdo da ac¢do; avalie o nivel de realizacdo atingido e altere os
procedimentos utilizados se o resultado a que chegou nao o satisfaca” (p. 23). Daqui
também se depreende claramente que a auto-regulacdo ¢ um processo ciclico e
complexo que depende, em grande parte, da posse, por parte do individuo, de um sentido
optimista de auto-eficdcia para aprender (Bandura, 1986; Bouffard-Bouchard, Parent, &
Larivee, 1991; Zimmerman, 1989). Assim, ¢ como refere Zimmerman (2001), a
aprendizagem s6 pode ser considerada auto-regulada, se envolver o uso de estratégias
especificas para se alcancar objectivos, nomeadamente, académicos, tendo como base as

percepcoes de auto-eficécia.

1.2.2. Perspectiva Sociocognitiva

De acordo com Zimmerman (2001) varias sdo as perspectivas sob as quais os
processos de auto-regulagdo sdo estudados, sendo as semelhancgas entre elas superiores
as divergéncias. Estas ultimas situam-se essencialmente nos mecanismos que
fundamentam a utilizacdo de processos cognitivos ¢ de conduta para regular as
actividades (Schunk, 1997). No que respeita as semelhangas, as diversas abordagens,
defendem que os alunos e as alunas podem: (i) melhorar a sua capacidade de

aprendizagem através do uso selectivo de estratégias metacognitivas e motivacionais;

10



Processos de auto-regulacéo da aprendizagem: impacto de variaveis académicas e sociais

(i1) seleccionar de forma proactiva, estruturada e mesmo criar ambientes de
aprendizagem mais adequados e (iii) desempenhar um papel importante na escolha das
formas e quantidade de instru¢do que necessitam.

Diversos investigadores sociocognitivos da auto-regulacdo, (e.g., Zimmerman,
Bandura, & Martinez-Pons, 1992) tém-se preocupado em explicar como € que as alunas
e os alunos se tornam gestores do seu proprio processo de aprendizagem. Para estes
autores, a aprendizagem, ¢ encarada como uma actividade que as alunas e os alunos
desenvolvem para si proprios de uma forma apropriada ¢ ndo como algo que lhes
acontece de modo reactivo a um processo de ensino, como tradicionalmente se assumia
(Zimmerman, 2001).

Zimmerman (2000a), por exemplo, salienta que compreender a agéncia para auto-
regular as aprendizagens tem sido a maior preocupacdo da teoria sociocognitiva e da
investigacdo. Neste sentido, e atendendo as suas caracteristicas, considerou-se ser esta a
perspectiva que estaria subjacente ao desenvolvimento do trabalho aqui apresentado.

No ambito da teoria sociocognitiva ¢ reconhecido o papel influente dos factores
evolutivos na adaptacdo e mudangca humanas, mas ¢ rejeitado, por outro lado, o
evolucionismo segundo o qual o comportamento social ¢ produto do desenvolvimento
bioldgico (Bandura, 1999). No seio desta teoria sdo também reconhecidos e enumerados
distintos atributos humanos (Bandura, 1986), nomeadamente a capacidade notavel para
simbolizar que constituiu um recurso poderoso para a compreensao, criacao e regulagao
das condi¢des ambientais que tocam todos os aspectos da vida. Um outro atributo,
denominado: capacidade superior para a aprendizagem por observacdo permite que as
pessoas aumentem rapidamente os seus conhecimentos e competéncias através da
informag¢do veiculada por influéncias de modelacdo sem terem de o fazer através de
processos de aprendizagem demorados e arriscados de resposta a consequéncias. Um
terceiro atributo, a capacidade auto-regulatéria enraizada em standards internos e
influéncias auto-reactivas. Um quarto atributo ¢ constituido pela capacidade auto-
reflexiva para avaliar a adequagdo de pensamentos e acc¢des e de julgar a eficacia de

agéncia pessoal para produzir efeitos através das proprias accoes.
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Atendendo ao descrito, a teoria sociocognitiva analisa o desenvolvimento humano, a
adaptacdo e a mudanga a partir de uma perspectiva de agéncia pessoal (Bandura, 1999,
2001). A capacidade de o inidividuo exercer alguma medida de controlo sobre os
proprios processos de pensamento, motivacdo, afectos e accdo opera através de
mecanismos de agéncia pessoal (Bandura, Barbaranelli, Caprara, Pastorelli, & Regalia,
2001). Assim, no ambito desta teoria os individuos s@o considerados como capazes de
exercerem controlo sobre o seu comportamento, o qual influencia quer o ambiente em
que se inserem, quer os seus estados biologicos, afectivos e cognitivos através da sua
capacidade de auto-reflexdo e da auto-regulacdo, pelo que sdo percepcionados como
seres activos € ndo como meros “transmissores mecanicos” das influéncias ambientais
(Faria & Simdes, 2002). Nesta concepcao, Bandura (1986) apresenta um modelo causal
interdependente, denominado “causalidade triddica reciproca” também conhecido como
“modelo triadico”, o qual contempla trés factores: factores pessoais (acontecimentos
cognitivos, afectivos e biologicos), factores comportamentais (padrdes de actividade) e
factores ambientais (rede extensa de influéncias sociais que sdo encontradas na vida do
dia-a-dia) (cf. Figura I.1.1). Entre estes factores existe uma influéncia reciproca, sem
padrdes fixos de interac¢do na medida em que tal interdependéncia pode variar de
acordo com a situagao ou o contexto (Bandura, 1986; Faria & Simdes, 2002; Rosario,
2004b). E a partir deste modelo que Bandura (1986, 1993, cit in Rosario, 2001a)
descreve o processo da auto-regulacdo da aprendizagem dos alunos e das alunas como
uma série de interacgdes reciprocas de varidveis pessoais, de comportamento e
contextuais. Assim, e como refere Zimmerman (1989, p.330), a aprendizagem auto-
regulada “(...) ocorre no grau em que o aluno ou a aluna possa utilizar processos
pessoais (i.e., auto-) para estrategicamente regular o comportamento e o ambiente

educativo circundante”.
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Pessoa

Ambiente Comportamento

*Figura I.1.1. - Anadlise triddica do funcionamento auto-regulatério (Bandura, 1986)

E neste sentido que a teoria sociocognitiva se diferencia de outras abordagens &
aprendizagem na medida em que encara a auto-regulacdo ndo como um estado interno
unico, um traco singular ou uma capacidade ou estado geneticamente transmitido ou
descoberto, mas, pelo contrario, define a auto-regulagdo em termos de accdo e de
processos especificos adequados ao contexto, cuja presenca e qualidade dependem dos
motivos e das crencas pessoais do individuo, os quais sdo usados ciclicamente por este a
fim de atingir os seus objectivos. Entre tais crengas, encontra-se a percep¢ao de auto-
eficacia, a qual é considerada por Bandura (1997a) como o mecanismo da agéncia
humana, mais central e dominante, o qual consiste nas crencas que o individuo possui
acerca das suas proprias capacidades para aprender ou executar comportamentos a
determinados niveis. O sistema de crencas de auto-eficacia desempenha um papel
importante na motiva¢ao humana, no bem-estar e nas realizacdes pessoais. Assim, a nao
ser que as pessoas acreditem que podem atingir os seus objectivos, através das suas
acgoes, elas ndo tém qualquer incentivo para agir ou para persistir face a dificuldades e
adversidades. Independentemente de outros factores poderem funcionar como guias e
como elementos motivadores, eles estdo enraizados na crenca profunda de que uma
pessoa tem o poder de influenciar o seu proprio funcionamento e as circunstancias de

vida. As percep¢des de auto-eficacia desempenham o papel principal em estruturas

p N . . s .

A numeragdo das figuras e dos quadros tem subjacente os seguintes critérios: referéncia da parte do
trabalho onde se insere, seguida da indica¢ao do capitulo e do nlimero que ocupa na ordenagdo de figuras
ou quadros.
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causais, afectando o decurso da ac¢ao ndo so directa, mas também indirectamente,
através do seu impacto nos determinantes cognitivos, motivacionais e afectivos
(Bandura et al., 2001). Como referem Bandura (1995, 1997a), Maddux (1995) e
Schwarzer (1992), tais crengas influenciam, entre outros aspectos, se as pessoas pensam
productivamente, auto-debelitantemente, pessimisticamente ou optimisticamente; até
que ponto as pessoas se motivam a elas proprias; a sua vulnerabilidade ao stress e a
depressdo. Schunk (1995, 2001) também salienta que estas influenciam ac¢des como a
escolha de tarefas, a persisténcia, o esforco e a realizagdo mas também que, e,
nomeadamente no caso dos alunos e das alunas, o seu comportamento modifica as suas
crencgas de auto-eficicia. Esta ultima situacdo ¢ exemplificada por Rosario (2004b) da
seguinte forma: durante o trabalho dos alunos e das alunas sobre um determinado
conteudo escolar (comportamento), ambos vao percebendo os progressos (variavel
pessoal) e experienciam a sua capacidade para aprenderem. Em sequéncia desta
situacdo, surge geralmente um aumento dos niveis de auto-eficdcia dos alunos e das
alunas (Zimmerman, 1995). Neste sentido, Bandura (1986) refere que as consequéncias
comportamentais funcionam como fontes de informacdo ¢ de motivagdo mais do que
como respostas lineares simples.

A teoria sociocognitiva identifica varios processos e construtos, entre eles a auto-
eficacia, como ja foi referido, que podem produzir alguma variagdo em diferentes
dominios. Tendo atingido sucesso num determinado dominio, o individuo pode criar um
maior sentido de eficacia para aprender em outras situacdes. Para além da auto-eficacia,
um desses processos refere-se a auto-regulacdo da aprendizagem. O desempenho escolar
proficiente ¢ parcialmente guiado por competéncias auto-regulatérias tais como:
avaliacdo de questdes colocadas, construcdo de opgdes alternativas, definicdo de
objectivos proximos para guiar os proprios esfor¢os e criagdo de auto-incentivos para
suster o investimento em actividades impostas e gerir o stress € 0s pensamentos
debilitantes intrusivos. Estas competéncias de auto-regulacdo pelo seu caracter
transversal capacitam as pessoas para melhorarem o seu desempenho ndo so

academicamente, mas também numa variedade de actividades (Zimmerman, 1989).
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Para além da pertinéncia reconhecida dos factores pessoais, o ambiente fisico e social
sdo percepcionados pelos investigadores sociocognitivos com particular énfase. E no
seio do ambiente social que se inserem a modelagem e a instrugdo, as quais funcionam
como um primeiro veiculo através do qual pais e maes, professores e professoras, pares
e comunidades (agentes de socializagdo) transmitem competéncias auto-regulatérias,
como a persisténcia, o auto-elogio e as auto-reac¢des (Zimmerman, 2000a).

Até ao momento, deu-se especial atencdo a alguns dos aspectos inerentes a teoria
sociocognitiva, no entanto, considera-se importante apresentar, de uma forma sintética,
as caracteristicas gerais da mesma. Assim, ¢ tomando Maddux (1995) como ponto de
referéncia, pode sistematizar-se a perspectiva sociocognitiva do seguinte modo: (i) as
pessoas possuem capacidades simbolicas importantes que lhes permitem criar modelos
internos de experiéncias, desenvolverem mecanismos de ac¢do, predizerem os resultados
através de hipoteses e comunicarem ideias e experiéncias; (ii) o comportamento ¢
intencional, isto ¢, obedece a objectivos delineados e guiados por processos de
antecipagdo e encontra-se dependente da capacidade de simboliza¢ao individual; (iii) as
pessoas sdo auto-reflexivas e capazes de avaliarem os seus proprios pensamentos e
experiéncias; (iv) as pessoas sdo capazes de auto-regulacdo, através do controlo directo
que exercem sobre o seu comportamento e pela seleccdo ou mudanca de condigdes
ambientais que, por sua vez, influenciam o comportamento; (v) as pessoas aprendem de
modo vicariante pela observagdo que fazem do comportamento de outras pessoas e dos
resultados obtidos; (vi) as capacidades mencionadas anteriormente sdo o resultado da
evolucdo de mecanismos e estruturas neurofisioldgicas complexas — os dominios
fisiologicos e experienciais interagem na determina¢do do comportamento que, deste
modo, ¢ “plastico”; (vii) os acontecimentos ambientais, os factores pessoais € internos
(cognigdes, emogdes, acontecimentos bioldgicos) € o comportamento, sao influéncias
que interagem mutuamente.

De acordo com a teoria sociocognitiva e atendendo a nocdo de agéncia humana, ¢
cada vez mais defendida a ideia de que todas as pessoas tentam auto-regular, de alguma

forma, o seu funcionamento no sentido de alcancarem os seus objectivos na vida, pelo
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que ¢ incorrecto falar-se de pessoas nao-auto-reguladas ou mesmo de auséncia de auto-
regulagdo (Winne, 1997). Seguindo esta perspectiva, o que distingue formas eficazes de
auto-regulacdo de ndo eficazes ¢ a qualidade e a quantidade dos proprios processos de
auto-regulacio.

De um modo geral, os estudos tém considerado que as alunas e os alunos auto-
regulados “sdo mentalmente activos, exercem um controlo sobre o0s processos
cognitivos, metacognitivos € motivacionais, conducentes a aquisi¢do, organizagdo e
transformagdo da informacdo e conseguem conferir um significado pessoal ao acto de
aprender” (Silva et al., 2004, p.23). As alunas e os alunos podem, portanto, ser descritos
como auto-regulados desde que sejam participantes activos em termos metacognitivos,
motivacionais e comportamentais no proprio processo de aprendizagem (Zimmerman,
1989). Assim, metacognitivamente estes alunos e estas alunas planeiam, definem
objectivos, organizam, auto-monitorizam-se e auto-avaliam-se durante o processo de
aprendizagem. Em termos motivacionais, consideram-se responsaveis pelos seus
sucessos e fracassos, estdo intrinsecamente interessados nas tarefas e tém um elevado
sentido de auto-eficacia, o que, em conjunto, fomenta o esforgo e a persisténcia. Alunos
e alunas que acreditam serem capazes de desempenhar tarefas académicas fazem um
maior uso de estratégias metacognitivas e cognitivas, além de persistirem mais tempo,
quando comparados com os e as estudantes que ndo perfilham tais crengas (Faria &
Simdes, 2002). Ao nivel comportamental, estes alunos e estas alunas procuram ajuda e
conselhos, criam ambientes Optimos de aprendizagem, auto-instruem-se e auto-
reforcam-se. Ao longo da totalidade do processo de auto-regulacio monitorizam o
desenvolvimento, reagem e adaptam o seu comportamento. Por exemplo, se os alunos ou
as alunas consideram que com um esfor¢o actual vao ficar aquém dos objectivos, as
alunas e os alunos auto-regulados podem fazer um maior esfor¢o ou procurar uma
estratégia diferente a fim de atingirem os seus objectivos. Tais alunos e alunas ajustam-
se continuamente as mudangas ¢ variagdes internas (resistem a diminuicao do interesse,
compensam as perdas de tempo, redefinem os objectivos prévios...) ou externas

(limitagdes de recursos ou espacos, temperaturas externas, caracteristicas do grupo de
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trabalho...) que vao ocorrendo no decurso da actividade (Veiga Simao, 2002). Esta
situacdo reflecte o que se podera apelidar de ciclo de feedback auto-orientado o qual se
encontra no cerne da aprendizagem auto-regulada. A salientar que, segundo os mais
diversos investigadores desta area, para que as alunas e os alunos sejam considerados
auto-regulados tém que ter a possibilidade de efectuar escolhas, bem como de exercer
controlo sobre algumas dimensdes essenciais inerentes ao seu processo de
aprendizagem. Rosério (2004b) designa a escolha e controlo como os “pilares” do
processo auto-regulatdrio. Neste sentido, considera-se que os alunos e as alunas so
desenvolvem a sua auto-regulagdo se tiverem possibilidade de a exibirem de forma
auténoma, pelo que se mostra de uma importancia extrema que os diversos contextos
sociais em que o individuo se integra sejam promotores de oportunidades efectivas para
a pratica da aprendizagem auto-regulada por parte do aluno ou aluna (Rosario, Almeida,

Guimaraes, & Pacheco, 2001).

1.2.3. Fases e processos

O processo auto-regulatorio ¢ encarado por Zimmerman (1989, 1999, 2000a) como
um processo dindmico e aberto, o qual implica uma actividade ciclica por parte dos
alunos e alunas. Um dos modelos que expde o processo ciclico natural da aprendizagem
auto-regulada, no ambito da perspectiva sociocognitiva ¢ o Modelo das Trés Fases
proposto pelo autor acima citado. Neste modelo o autor define e caracteriza as diversas
fases do processo da auto-regulagdo: Prévia, Controlo Volitivo e Auto-reflexdo, e
pormenoriza os processos intervenientes nas trés fases definidas.

Como o proprio nome indica, a fase prévia representa 0 momento que antecede a
accdo e onde ocorre a sua preparagdo, ou seja, ¢ a fase em que o aluno ou a aluna toma
uma decisdo acerca do que vai fazer numa determinada situacdo € como a pord em
pratica futuramente (Veiga Simao, 2002). Assim, nesta fase, define os seus objectivos de
curto prazo sendo estes desafiadores mas possiveis de serem atingidos, bem como

procede a avaliagdo da sua propria capacidade para atingir os objectivos que estabeleceu
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(percepcao de auto-eficacia). Nesta fase os processos e crengas que influenciam e
precedem os esforcos dos alunos e alunas para aprender, determinam o ritmo e o nivel
da nova aprendizagem.

Na segunda fase denominada Controlo Volitivo, o aluno ou aluna inicia a realizacao
da tarefa propriamente dita no sentido de atingir os objectivos previamente definidos. E
nesta fase que realiza a selec¢do de estratégias e as implementa, efectuando as mudancgas
que considera necessarias e favoraveis a obten¢do dos objectivos tragados. Esta fase
inclui os processos que ocorrem durante os esforgos e que afectam a atencao, bem como
a accao.

A fase da Auto-reflexdo implica, por parte do aluno ou aluna, uma avaliagdo da sua
propria actuacdo, ponderando a existéncia de um equilibrio/desiquilibrio entre os
objectivos definidos e os alcangados. Assim, nesta fase, procede a uma avaliagdo da
eficacia das estratégias de aprendizagem utilizadas a fim de posteriormente poder
seleccionar aquelas que verdadeiramente se mostram relevantes a obtencdo dos seus
objectivos. Esta tltima fase contempla os processos que ocorrem apos os esfor¢os para
aprender e que influenciam a reac¢ao do aluno ou aluna face a essa experiéncia.

Como se depreende, e atendendo a natureza ciclica do processo de auto-regulagao,
esta ultima fase influenciard uma fase prévia subsequente, completando-se desta forma o
ciclo auto-regulatorio (cf. Figura 1.1.2.). A influéncia desta ultima fase verifica-se quer
ao nivel quantitativo quer qualitativo no que se refere ao esfor¢o a despender pelo aluno

ou aluna, bem como quanto ao tipo de estratégias a utilizar (Zimmerman, 2000a).

f:> Prévia ) \
Auto-reflexao <::| Controlo volitivo

Figura I.1.2. - Fases do ciclo da aprendizagem auto-regulada (Zimmerman, 1998,

20002)
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Fase Prévia

Na fase Prévia destacam-se duas categorias distintas mas interdependentes, a analise
da tarefa e as crencas motivacionais.

A andlise da tarefa ¢ um processo que contempla o estabelecimento de objectivos,
que implica que se tome uma decisdo acerca dos resultados especificos de aprendizagem
ou dos desempenhos pretendidos com a realizacdo de uma determinada tarefa escolar
(Locke & Latham, 1990). Contempla ainda o planeamento estratégico, relacionado com
a seleccao de estratégias de aprendizagem ou métodos necessarios a obtengdao dos
objectivos estabelecidos (Zimmerman & Martinez-Pons, 1992), que, por sua vez,
implica a realizagdo de ajustamentos ciclicos devido as variagdes das componentes
pessoais, comportamentais ¢ ambientais (Zimmerman, 2000a).

Nesta fase, os alunos e as alunas t€ém que ir redefinindo os seus objectivos adequando
a seleccdo de estratégias em funcdo dos desafios académicos com que se vao
confrontando. Estas duas estratégias (estabelecimento de objectivos e planeamento
estratégico) estabelecem uma relacdo de interdependéncia com crengas motivacionais,
que de seguida se apresentam.

Nas crengas auto-motivacionais, destacam-se, nomeadamente, a percep¢ao de auto-
eficacia, as expectativas de realizagdo, o interesse intrinseco ou valor da tarefa para o
aluno ou aluna e a orientagdo para objectivos (Zimmerman, 2000a).

Como anteriormente se referiu, as crencas motivacionais sao fundamentais no
processo de auto-regulacdo, na medida em que as competéncias auto-regulatorias s6 sdo
colocadas em pratica de forma eficaz se a aluna ou aluno estiver motivado para as
utilizar. Neste sentido, e citando Zimmerman (2000a, p.17), “as competéncias auto-
regulatdrias por si s6 t€m pouco valor se o individuo nao estd motivado para as usar”.

Recordando, a auto-eficacia refere-se as crengas que uma pessoa possui acerca das
proprias capacidades para aprender ou para ter um bom desempenho (Bandura, 1986) e ¢

considerada, no ambito das crengas pessoais, como uma das varidveis mais significativas
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da fase prévia, verificando-se que condiciona o nivel de investimento do aluno ou aluna
e provavelmente os seus resultados escolares.

As expectativas de realiza¢do sdo definidas como crengas acerca das consequéncias
fundamentais do desempenho (Bandura, 1993).

O interesse intrinseco ou valor reflecte-se no comportamento dos alunos e das alunas
que sustétm o seu esforco nas tarefas de aprendizagem, mesmo na auséncia de
recompensas tangiveis (Zimmerman & Martinez-Pons, 1990), ou seja, representa o
processo de realizacdo de uma tarefa pela satisfacdo pessoal experienciada nessa
actividade e ndo por quaisquer consequéncias/recompensas externas que poderao advir
em sequéncia de tal realizacao.

Relativamente a variavel orientagdo por objectivos constata-se que a literatura neste
campo revela que as alunas e os alunos com objectivos orientados para a aprendizagem
estdo mais focalizados na evolugdo da sua aprendizagem do que na competi¢do com o0s
seus pares pela obten¢do de determinados resultados escolares (Schunk & Zimmerman,
1998) e que sdo normalmente mais eficazes na sua aprendizagem do que aqueles e

aquelas que apresentam objectivos centrados na realizacdo (Ames, 1992a, b).

Fase de Controlo Volitivo

Na segunda fase do ciclo de auto-regulagdo surge o Controlo Volitivo, no qual se
destacam os seguintes processos, o auto-controlo € a auto-monitorizagcdo, considerados
importantes para que a aluna ou o aluno focalize a atengdo na tarefa e que o ajudam a
melhorar a sua realizacio escolar.

O auto-controlo € o processo que contempla as auto-instrugdes, as imagens mentais, a
focalizagdo da atengdo, as estratégias utilizadas na realizacdo das tarefas e a ajuda aos
alunos e as alunas para se concentrarem nas tarefas, optimizando os seus esforgos.

As auto-instrugdes reflectem-se em descri¢des/verbalizagdes sobre os passos a seguir

quando se realiza uma determinada tarefa, nomeadamente escolar (Zimmerman, 2000a).
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As imagens mentais sdo uma técnica de auto-controlo também conhecida por imagery
que implica uma abstraccdo mental, pois consiste em imaginar mentalmente um
determinado elemento ou situagdo, por exemplo um esquema que o professor ou
professora apresentou na aula, durante a realizacdo de um exame. Esta técnica funciona
muitas vezes como uma fonte de apoio a codificagdo de informagdo e a realizacao
escolar.

A focalizagdo da atencdo relaciona-se com a concentracdo na tarefa e a eliminagao ou
gestdo que cada aluna e aluno faz dos elementos distractores que competem com a tarefa
que esta a realizar.

As estratégias de aprendizagem relacionadas com uma determinada tarefa apoiam a
aprendizagem e o desempenho através da redugdo de uma tarefa as suas partes
essenciais, bem como através da reorganizagdo do significando das partes. As estratégias
existentes a este nivel sdo numerosas, salientando-se pela sua importancia para o sucesso
escolar as seguintes: as estratégias de estudo (fazer apontamentos, preparacdo para os
testes, ler para compreender) e as estratégias de realizacdo (técnicas de escrita/redagao,
elocugdo, resolugdo de problemas).

A auto-monitoriza¢do inclui a atengdo que o aluno ou aluna dedica a aspectos
especificos da sua realizacdo, as condigdes que lhe estdo subjacentes e aos efeitos
produzidos (Zimmerman & Paulsen, 1995; Zimmerman, 2000a). Este processo inerente
a auto-regulacdo ¢ considerado como um dos mais importantes, na medida em que
informa o aluno ou aluna acerca dos seus avangos e retrocessos face a um determinado
critério de referéncia (Winne, 1995). Como referem Zimmerman e Paulsen (1995), a
medida que os alunos e as alunas vao adquirindo competéncias escolares, a auto-
monitorizagdo das tarefas escolares vai sendo cada vez menos consciente em
consequéncia da automatizagdo das rotinas na resolucdo de problemas e do auto-
conhecimento que alunos e alunas adquirem sobre as suas competéncias € o seu

comportamento.
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Fase de Auto-reflexdo

A terceira e ultima fase do ciclo de auto-regulacdo, denominada Auto-reflexdo,
contempla dois processos auto-reflexivos, nomeadamente, o auto-julgamento e a auto-
reac¢do, identificados por Bandura (1986) e fortemente relacionados com a auto-
monitorizagao.

O auto-julgamento diz respeito a auto-avaliacdo sobre as realizagcdes proprias e a
atribuicdo de um significado causal aos resultados obtidos.

A auto-reaccdo reporta-se a comparacdo da informagdo auto-monitorizada com um
critério ou objectivo previamente definido (Rosério, Soares, Nufiez, Gonzalez-Pienda, &
Rubio, 2004).

As alunas e os alunos auto-regulados tendem a construir reacgdes positivas, mesmo
quando se confrontam com insucessos prolongados (Bandura, 1982; Zimmerman &
Martinez-Pons, 1992), na medida em que tém subjacente a esta situacdo a atribui¢do dos
seus fracassos escolares a causas que podem ser alteradas, entre elas o esforco, e os
sucessos a sua competéncia pessoal. Dweck (1986) salienta que as auto-reacgdes
positivas sdo promotoras de crengas favordveis acerca de si, aumentando a sua
percepcao de auto-eficacia sobre a possibilidade de sucesso na realizacdo de tarefas
escolares, orientacdes mais centradas nos objectivos de aprendizagem. Para além disso,
Zimmerman ¢ Kitsantas (1997) acrescentam que tais auto-reac¢des positivas também
fomentam o interesse intrinseco na realizacao das tarefas escolares.

Como anteriormente se referiu, a auto-regulacdo supde “um verificar permanente do
processo de aprendizagem de tal maneira que essa verificagdo ou controle se processe
nos distintos momentos do processo” (Monereo, Castello, Clariana, Palma, & Pérez,

1995, p. 26).

De forma a sintetizar os dados acima enunciados, compilou-se a informagao

apresentada no seguinte quadro.
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Fases Auto-regulatérias Ciclicas

Fase Prévia
777777777 Andlise da tarefa |
- Estabelecimento de objectivos

- Planeamento estratégico

Crencas auto-motivacionais
- Auto-eficacia
- Expectativas de resultado
Interesse/valor intrinseco

- Orientagdo para objectivos

Fase de Controlo Volitivo
’’’’’’’’’’’ Auto-controlo |
- Auto-instrugao
- Imagens
- Focalizagdo da atengao
- Estratégias da tarefa
~ Auto-observagdo |

- Auto-recordagio

- Auto-experimentagdo

Fase de Auto-reflexao
~ Auto-julgamento
- Auto-avaliacdo

- Atribuicdes causais

Auto-reaccdo
- Auto-satisfacao/afecto

- Adaptativo/defensivo

Quadro I.1.1. — Estrutura das fases e subprocessos da auto-regulacao (Zimmerman,

2000a)

Com base no modelo sociocognitivo apresentado (Zimmerman, 1998, 2000a),

Rosario (2004b) propde um modelo auto-regulatério para aprender denominado PLEA

(Planificacdo, Execucao e Avaliagdo das tarefas).

PL

(~

A

%

E

P—

Avaliacéo

- Avalio se as estratégias
utilizadas me ajudaram a
alcancar os objectivos;

- A partir dos resultados, se for
necessario modifico as
estratégias que estou a utilizar;
- Reflicto sobre tudo o que
aconteceu para tomar novas
decisbes.

f{> PL E&
A ] E
Planificacdo

- Estabeleco objectivos;

- Penso sobre a tarefa e no que é
preciso para a realizar;

- Faco um plano concrecto do que
vou fazer.

—

f{> PL E&
A << E
Execucéao

- Escolho as estratégias para
atingir os objectivos;

- Utilizo as estratégias que
escolhi;

- Realizo as tarefas a que me
comprometi apesar das
distracgoes.

PL — Planificagao; E — Execucao; A — Avaliagao.
Figura I.1.3. - Modelo PLEA da aprendizagem auto-regulada (Rosério, 2004b)
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Este modelo propde que cada uma das trés fases (Planificagdo, Execucdo e
Avaliacdo), bem como as respectivas tarefas que lhes sdo inerentes, sejam analisadas de
acordo com o guido ciclico que constitui um dos aspectos-chave deste processo
(Rosario, 2004b). Como se constata pela analise da figura 1.1.3. a operacionalizacdo do
processo de auto-regulagcdo da aprendizagem envolve a activacdo e a manutencao das
cognicdes, comportamentos e afectos dos e das estudantes, planeados e ciclicamente
adaptados para a obtencdo dos seus objectivos escolares (Rosario, 2001b, 2002a, 2004b;
Schunk, 1989).

1.2.4. Desenvolvimento da competéncia de auto-regulacédo da aprendizagem

Perante os elementos anteriormente mencionados sera facil percepcionar que o
desenvolvimento do processo auto-regulatério ¢ complexo e exigente implicando um
papel bastante activo por parte do sujeito. Este processo ndo surge naturalmente fruto da
maturacdo do sujeito, nem ¢ algo simples ou linear.

Segundo Zimmerman e Schunk (1994) a auto-regulacdo emerge de duas fontes
essenciais: a social e a das experiéncias directas.

A primeira ¢ composta pela ajuda dos adultos (e.g., pais, maes, professores e
professoras) e a ajuda dos pares (e.g. colegas, amigos e amigas). As influéncias sociais
podem apresentar-se de um modo mais formal através da exposi¢do de técnicas
especificas da auto-regulagdo ou mais informalmente através da transmissdao das
expectativas parentais sobre a responsabilidade das filhas e filhos para serem bons
alunos, fazerem os trabalhos de casa e estudarem (Steinberg, Brown, & Dornbush,
1996). No entanto, e de acordo com as investigagdes, para que a auto-regulacdo se
desenvolva verdadeiramente ¢ importante que as influéncias de cariz formal e informal
se fagam sentir, na medida em que os resultados encontrados indicam que ¢ pouco
provavel que a capacidade de auto-regulacdo surja somente através da instrucdo formal

(Zimmerman & Risemberg, 1997).
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Quanto a outra fonte referida, a das experi€ncias directas, sera importante salientar-se
que uma das condicdes essenciais para o exercicio da auto-regulagdo, como
anteriormente se evidenciou, ¢ a possibilidade de avaliagdo e controlo sobre a escolha
por parte do aluno ou aluna (Zimmerman, 1994), na medida em que estes sO a
desenvolvem se vivenciarem oportunidades de a exibir autonomamente. Daqui se
depreende que a promogdo da auto-regulacdo académica ideal esta associada a
ambientes sociais que suportam e promovem numerosas actividades para a sua pratica
(Rosario et al., 2001), ndo se restringido, portanto, ao contexto de sala de aula.

No ambito do desenvolvimento da competéncia auto-regulatoria, surge um modelo de
cariz sociocognitivo proposto por Schunk e Zimmerman (1996, 1997) e Zimmerman
(2000a) que apresenta o desenvolvimento da competéncia auto-regulatéria organizado
em quatro niveis: Observacional, Emulativo, Autocontrolado e Auto-regulado. Dever-se-
a realcar que a sucessao destes niveis nao se prende a uma sequéncia de caracter rigido
(Rosario, 2004b), que o processo de auto-regulacdo ndo se desenvolve automaticamente
com a maturagdo, como ja referido, nem ¢ adquirido de forma passiva a partir do meio

(Schunk, 2001).

Quadro I.1.2. - Modelo sociocognitivo do desenvolvimento da competéncia auto-

regulatdria (adaptado de Schunk & Zimmerman, 1997)

Nivel de Influéncias Sociais Auto-influéncias

Desenvolvimento

Observacional Modelos

Descri¢édo verbal

Emulativo Pratica guiada
Feedback
"""" Autocontrolado | [ Critérios internos |
Auto-refor¢o
”””””” Auto-regulado | | Processos auto-regulatorios |

Crengas de auto-eficacia
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Nos dois primeiros niveis as habilidades de aprendizagem sdo influenciadas por

aspectos de cariz essencialmente social tendendo nos terceiro e quarto niveis a ser mais

influenciadas por aspectos de cariz pessoal (Schunk, 1997).

Tendo em conta a importancia destes factores apresentar-se-ao de seguida as formas

que estes podem tomar ¢ o modo como actuam na promog¢ao da auto-regulacao

atendendo aos varios niveis de desenvolvimento do processo de auto-regulacio.

Quadro I.1.3. Influéncia dos factores sociais e pessoais na promocao dos diversos niveis

de auto-regulacao

Nivel de Desenvolvimento

Observacional : Modelos, Descricéo verbal

©O aluno ou a aluna aprende as caracteristicas mais :
Neste 1.° nivel o aluno ou a aluna importantes das estratégias a partir de modelagem social,
toma conhecimento acerca das sendo esta a actividade mediante a qual, por exemplo, o
habilidades de aprendizagem. professor ou a professora (Modelo) demonstra em termos
fisicos, diante dos alunos e alunas como implementar uma
habilidade, estratégia ou determinado processo e descreve
verbalmente (Descri¢do Verbal) o raciocinio que acompanha
o desenvolvimento de tal habilidade, estratégia ou processo
(Cooper, 1990). As alunas e alunos sdo depois incentivados a
demonstrarem ao professor ou a professora o mesmo
processo e explicam o seu raciocinio. Se o professor ou a

. professora verificar que existem problemas no desempenho :

: das competéncias, ajuda os alunos e alunas a corrigirem-no.

Emulativo Pratica guiada, Feedback

. Depois de conhecer as estratégias, o aluno ou a aluna :
A este nivel, o aluno ou a aluna : necessita de as por em pratica recebendo feedback face a esta, :
procura imitar os padrdes gerais : a fim de comegar a desenvolver as suas capacidades. Essa :

ou o estilo do modelo mais que : pratica é denominada prética guiada e consiste na :

SBIDUQNJUI-0INY//SIBIJ0S Selduanjju|
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copiar as suas acg¢Oes. Aqui o : implementagdo por parte do aluno ou da aluna, numa :
aluno ou a aluna para além de :

perceber a estratégia utiliza-a, :

reprodu-la.

Autocontrolado

Este terceiro nivel

capacidade dos alunos e das -
alunas para utilizarem a estratégia
ou a competéncia na realizagio
de tarefas idénticas aquela que

serviu de base a aprendizagem :

nos niveis anteriores

(transferéncia). Nesta fase ocorre :
a internalizagdo ainda que a -
representagdo interna do aluno ou :

aluna esteja muito “presa” aos :

modelos.

inclui a -

actividade adequada,

professora da habilidade, processo ou estratégia que acabou
de aprender. Esta implementacdo decorre sob a supervisido do
professor ou professora. Através da actividade em questdo, o
professor ou professora fornece feedback ao aluno ou aluna,
procurando que perceba quando é que o seu desempenho foi
correcto ou incorrecto e porqué (Cooper, 1990). O objectivo
geral da pratica guiada consiste em que o professor ou a
professora determine se os alunos e alunas aprenderam o que
se supunha que deveriam aprender na fase de modelagem e
de re-ensinar-lhes certos elementos para que corrijam

qualquer problema que possa ter surgido.

Critérios internos, Auto-reforco

- Neste nivel o desempenho do aluno ou aluna aproxima-se do :
desempenho do modelo, internalizando-se a estratégia de -

acordo com as suas capacidades e possibilidades. A sua :

7

implementagdo ¢é,

observagio/apoio do modelo. Cada um e cada uma, de acordo
com os seus Critérios internos (objectivos, valores...) vai por
em pratica a estratégia. Para além disso, o sujeito define
érefor(;os para si mesmo (Auto-reforgo) em fungio dosé
resultados obtidos fruto do seu desempenho. Este auto- -
reforco surge também enquanto satisfagdo imediata da
progressiva mestria que o aluno ou aluna vai alcangando
(Rosario, 2004b). Posteriormente, o aluno ou aluna auto-
~ avalia os resultados da sua aprendizagem. A assisténcia do -
professor ou professora neste momento pode ser fundamental
no sentido de ajudar a avaliar os resultados (positivos ou
negativos) e a definir ou redefinir objectivos de acordo com

© as suas capacidades e objectivos.

seleccionada pelo professor ou :

a partir deste nivel, independente da :

SIBIO0S SRIOUQN[IUT /SRIOUN|JUI-0INY
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Auto-regulado

Por fim, o quarto nivel, auto-
regulado implica o uso adaptado :
da estratégia ou competénciaé

aprendida. Neste nivel os alunos :

e alunas conseguem adaptar as
suas competéncias e estratégias
de acordo com as mudangas
sentidas quer a nivel pessoal quer
contextual. Conseguem manter a
sua motivacdo através dos seus
objectivos pessoais e do sentido

de auto-eficacia para os atingir

(Schunk & Zimmerman, 1997).

Processos auto-regulatorios,

Crengcas de auto-eficacia
Os alunos e as alunas conseguem adaptar as estratégias as
mudangas pessoais e situacionais. Decidem quando utilizar :

estratégias particulares com pouca ou nenhuma condugéio dos :

- modelos, baseando-se agora na regulagdo activa das suas
cognigdes, motivacdo e comportamento (Processos auto-
- regulatérios). Estabelece objectivos, utiliza estratégias,
planeia e gere o tempo, auto-monitoriza-se, organiza o
ambiente, procura ajuda... (Rosario, 2004b). As crencas de
auto-eficécia estdo aqui bem presentes e afectam a escolha
- de actividades, esforco e persisténcia. Como refere Schunk :
(2001), os resultados e crengas de auto-eficacia providenciam
aprendizagens com representacdo de futuras consequéncias ¢
estas representacdes ajudam as alunas e os alunos a definirem
objectivos para eles proprios. As alunas a alunos estdo neste
nivel motivados para atingir os seus objectivos e confirmar a

: sua percepe¢do de auto-eficdcia (crengas de auto-eficicia).

De acordo com os varios niveis apresentados, podemos encontrar alunos e alunas em
diferentes ‘“‘patamares” de desenvolvimento no que respeita ao processo de auto-
regulacdo. Quanto aquelas e aqueles que se encontram no quarto nivel serd de realgar
que ainda que possamos considerar tais alunas e alunos como auto-reguladores da sua
aprendizagem, verifica-se que, de um modo geral, ndo conseguem exercer um controlo
sobre todas as areas (o controlo total ¢ dificil de alcancar e estd dependente do
desenvolvimento pessoal), mas podem desenvolver competéncias auto-regulatorias cada
vez mais eficazes em cada uma das areas, podendo operacionaliza-las, conjuntamente ou
nao, de acordo com as exigéncias do contexto e das diferentes tarefas (Rosario, 2004b).
Para além disso, reconhece-se que certos alunos e alunas sem acesso a modelos

relevantes num certo dominio podem, no entanto, desenvolver estratégias pessoais para
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lidar com as tarefas de aprendizagem mas a sua progressao para niveis elevados sera
pouco provavel atendendo a inexisténcia de apoio social (Rosério, 2001a).
Concluindo, factores de indole pessoal e social mostram-se fundamentais para o

desenvolvimento e promog¢ao da capacidade de auto-regulacao dos e das estudantes.

1.2.5. A importancia da auto-regulacdo em contexto escolar: o papel do professor e

professora

Em Portugal, como ja referido, iniciaram-se recentemente os primeiros estudos e
projectos acerca da auto-regulacdo da aprendizagem, verificando-se que os resultados
obtidos reflectem a importancia da promog¢do de tal processo tendo em vista o sucesso
escolar. Entre esses estudos e projectos salientamos os seguintes: Valente (1989)
desenvolveu, no projecto “Diandia” (Aprender a pensar - Desenvolver a Inteligéncia),
estratégias de ensino que ajudam a melhorar a qualidade do pensamento no ambito da
compreensdo e produgdo de textos em Lingua Portuguesa, na area da compreensdo do
texto em Lingua Estrangeira e na resolugdo de problemas em Ciéncias, junto de alunos e
alunas com baixo rendimento escolar. Lopes da Silva e Sa (1989, 1992, 1993)
incrementaram um programa metacognitivo denominado “Saber Estudar e Estudar para
Saber” que visava desenvolver nos e nas estudantes uma maior consciéncia dos seus
proprios processos de aprendizagem. Almeida e Morais (1992) criaram um programa
denominado “Promog¢ao Cognitiva” que incidia sobre o treino cognitivo € que tem como
publico-alvo adolescentes. Rosario, Almeida, e Oliveira (2000) junto de alunos e alunas
do 10.° e 12.° anos dos 4 agrupamentos do Ensino Secundario, constataram que o
investimento dos alunos e das alunas no estudo aumentava progressivamente do 10.°
para o 12.° ano reflectindo provavelmente as maiores exigéncias escolares inerentes ao
12.° ano, bem como a proximidade do ingresso no Ensino Superior. Para além disso,
verificaram que as raparigas dedicam mais tempo ao estudo e apresentam um perfil
estratégico mais auto-regulado que os rapazes. Figueira (2000), em estudos realizados

junto de alunos e alunas do 9.° ano de escolaridade, concluiu que as estratégias de estudo
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e de aprendizagem se relacionavam com o nivel de realizagdo escolar dos sujeitos em
causa e que, quer o tipo de percepcdes (percepcdes do sujeito enquanto aluno —
percepcdes do desempenho escolar), quer o tipo de atribuigdes (atribuicao causal do
desempenho escolar) variaveis mediadoras da aprendizagem auto-regulada, geraram
diferencas no rendimento escolar. Carita e colaboradores (2001) apresentaram um
programa de apoio ao ensino e a aprendizagem do “estudar” destinado a alunos e alunas
do 3.° Ciclo do Ensino Bésico. As autoras salientam que este programa pelo facto de
ajudar a desenvolver competéncias transversais de estudo, apresenta também um valor
preventivo face ao insucesso escolar na medida em que evita a emergéncia de algumas
dificuldades no percurso escolar. Veiga Simdo (2002) construiu e avaliou uma
interven¢do tendo em vista potencializar estratégias de aprendizagem cognitivas,
metacognitivas e motivacionais, junto de alunos e alunas do ultimo ano da escolaridade
obrigatoria e promoveu uma ac¢do formativa com os professores e as professoras,
visando estimular uma atitude reflexiva, activa e construtiva. A investigagdo mostrou a
possibilidade de utilizacdo das estratégias de aprendizagem em sala de aula e integradas
no curriculo.

Rosario (2002b, 2002c, 2002d, 2003, 2004a, 2004b) desenvolveu um projecto
denominado (Des)venturas do Testas que incluiu a apresentagdo de algumas propostas
praticas educativas de aplicagdo da auto-regulacdo da aprendizagem, adaptadas aos
diferentes anos escolares do 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico, bem como a descri¢do do
quadro teodrico subjacente a estas, destinado aos mais diversos educadores. Dias (2004)
desenvolveu uma interven¢do com duas vertentes: intervencdo ao nivel do
desenvolvimento do conhecimento estratégico junto de alunos e alunas do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico e formagdo das respectivas professoras como “aprendentes” e
“ensinantes” estratégicos. Os resultados obtidos evidenciam uma autonomia na
aprendizagem, uma utilizacao das estratégias modeladas e um aumento da capacidade
reflexiva, pelos alunos e alunas. As professoras evidenciaram mudangas nas suas
concepgdes. Duarte (2004) realizou uma investigagdo junto de alunos e alunas do 4.° ano

do 1.° Ciclo do Ensino Basico, sobre o papel dos “trabalhos para casa” (TPC) e
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constatou a possibilidade da utilizagdo de estratégias promotoras da utilizacdo
estratégica do conhecimento e da auto-regulacdo da aprendizagem em contextos de
realizacio de TPC e nas salas de aula. Num estudo realizado por Rosario e
colaboradores, (2004) os autores, com base nos resultados obtidos concluiram que o
padrao auto-regulatério dos alunos e das alunas ¢ mais evidente no 2.° do que no 3.°
Ciclo do Ensino Basico e que as alunas e os alunos mais auto-regulados apresentam um
rendimento escolar mais elevado nas disciplinas estudadas: Lingua Portuguesa e
Matematica. Rodrigues (2005) realizou um estudo onde procedeu a adaptacdo de
instrumentos e consequente aplicacdo, tendo em vista a avaliacao da percepcao de apoio
a autonomia e o estilo motivacional de estudantes portugueses no 9.° ano de
escolaridade. Os resultados obtidos revelaram, entre outros, que existe uma associacdo
positiva entre a percep¢do de apoio a autonomia € a motivacdo autdénoma, € que esta
ultima e o rendimento escolar estdo positivamente correlacionados. Rosario, Nufiez, e
Gonzélez-Pienda (2006) criaram o projecto denominado “Comprometer-se com o
estudar na Universidade: cartas do Gervasio ao seu umbigo” tendo como populagdo alvo
alunos ¢ alunas do 1.° ano da Universidade, cujo propoésito final consiste em formar
estudantes auto-reguladores dos seus processos de aprendizagem que assumam o

controlo da sua aprendizagem.

De acordo com todos os resultados expostos podemos concluir que a promogao da
auto-regulacao devera ser parte integrante da pratica escolar de forma que a partir desta
se promova também o sucesso no contexto escolar e fora deste.

A literatura, quer portuguesa, quer estrangeira sugere que o sucesso de uma escola
passa, assim, pela sua capacidade de, usando os espagos formais e informais de
aprendizagem, promover nas alunas e alunos a autonomia, a eficacia e a capacidade de
trabalharem por si mesmos, por outras palavras, promover a aquisi¢do, a utilizacao e o
desenvolvimento de estratégias de auto-regulacdo da aprendizagem por parte dos alunos

e alunas (Ames, 1992a; Abreu, 1991; Almeidal993).
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Apesar destas nocdes, constata-se habitualmente que as escolas ndo proporcionam
treino auto-regulatério por falta de tempo, espaco, formagdo docente... Para que
realmente se criem escolas de sucesso e se promova a aprendizagem auto-regulada, as
accdes de mudanga a implementar exigem, antes de mais, que por parte dos diversos
agentes educativos (pais, maes e docentes...) se reconheca € assuma que ensinar a pensar
ou ensinar a aprender ndo ¢ tarefa facil e que “o processo de auto-regulacdo da
aprendizagem ndo se pode reduzir a uma lista de passos pré-formatados ou a um menu
de estratégias pronto a usar, uma vez que a propria esséncia do conceito exige uma
implicacdo dos alunos e alunas no seu processo de aprendizagem, tendo em atengdo o
contexto e as constri¢cdes onde essa aprendizagem decorre” (Rosario, 2004b, p. 77). Para
além disso, € necessario que se comece a desmistificar, junto dos agentes educativos a
crenga irracional de que a auto-regulagdo depende linearmente da idade e da
personalidade do aluno ou aluna. Ha também que, como refere Veiga Simao (2002),
consciencializar professores, professoras, alunas e alunos do papel que as estratégias de
aprendizagem podem desempenhar na regulacdo pelo proprio das suas aprendizagens, e
como sugerem Greene, Miller, Crowson, Duke, e Akey (2004), alertar os alunos ¢ as
alunas para o facto das aprendizagens escolares que actualmente realizam serem
instrumentais para o sucesso futuro. Urge igualmente que se proceda a mudangas nos
conteudos das disciplinas, nos curriculos de formagao dos professores e professoras, nos
métodos de ensino, que se despenda tempo na planificagdo das actividades e se adquira
solidos conhecimentos de dominio especifico. Mostra-se também necessario que se
realizem mudancgas nas proprias concepgdes acerca do papel do professor e professora
no processo ensino/aprendizagem (Lobo, 1989), bem como acerca do papel dos
estudantes.

Em todo este processo de desenvolvimento da auto-regulagdo ¢ importante que a
professora ou professor funcione como mediadora e como modelo, tendo ao seu dispor
diversas formas que podera por em pratica atendendo ao estadio de desenvolvimento em
que cada aluno ou aluna se encontra ao nivel da auto-regulacdo da aprendizagem, como

se evidenciou anteriormente (ver Quadro 1.1.3.).
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Diversos estudos apontam para a relevancia que assume nao sé o papel do professor
ou professora em sala de aula, mas também o ambiente da mesma para a aprendizagem
de um comportamento auto-regulado (Harter, 1992; Meece, 1991; Winne & Perry,
2000). Assim, quando os professores e as professoras sdo capazes de identificar em cada
estudante os seus interesses e objectivos individuais € quando as alunas e os alunos
avaliam o clima de sala de aula como encorajador e emocionalmente agradavel,
mostram-se consequentemente mais disponiveis para uma realizacdo de sucesso nesse
contexto (Ames, 1992a; Newman & Schwager, 1992; Pintrich, Marx, & Boyle, 1993;
Meece, 1991).

Concluindo, reconhece-se hoje, que os resultados escolares se correlacionam com
variaveis individuais, quer do sujeito em situacdo de aprendizagem, quer dos docentes,
de variaveis sociais, de variaveis da tarefa, etc. (Fontaine, 1990) estando ja distantes as
perspectivas causais do rendimento escolar (Abreu et al., 1988). Assim, tem-se vindo a
reconhecer que a qualidade da aprendizagem nao depende tanto de valores associados ao
coeficiente intelectual, como hd anos se supunha, nem do dominio de um nimero
alargado de técnicas e métodos para estudar, mas da possibilidade da aluna ou aluno de
reconhecer, perante uma tarefa, as suas exigéncias numa determinada situacdo de
aprendizagem e controlar, com os meios adequados, a situacdo em que estd envolto
(Veiga Simao, 2002), ou seja, de uma forma abrangente, da sua competéncia auto-
regulatoria. Se se alcangar o objectivo de ajudar as alunas e os alunos a serem auto-
regulados, o professor ou a professora ndo necessitara de realizar explicagdes tao
pormenorizadas, detalhadas e repetitivas e poderd, pelo contrario, ajudar as alunas e
alunos a estudar por si mesmos, para aprender o essencial e saber usar e comunicar o que

sabem (Veiga Simao, 2002).
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1.3. Auto-eficacia

Como anteriormente se evidenciou, e de acordo com a teoria sociocognitiva proposta
por Bandura, a agéncia humana diz respeito a capacidade das pessoas fazerem escolhas e
actuarem em funcdo dessas escolhas. De acordo com esta perspectiva, as crencas de
auto-eficacia pessoal constituem o factor-chave no exercicio da agéncia humana
(Bandura, 1997a), a qual apresenta uma estrutura causal envolvendo uma
interdependéncia triadica reciproca entre a pessoa, o ambiente € o comportamento
(Bandura, 1986).

A auto-eficdcia foi inicialmente definida por Bandura (1977) da seguinte forma:
“convic¢ao de que o individuo pode executar com sucesso 0 comportamento necessario
para produzir os resultados” (p. 193). Posteriormente, Bandura redefine tal construto
considerando-o: “julgamentos do sujeito acerca das suas capacidades para organizar e
executar os cursos de ac¢ao necessarios para atingir determinados tipos de desempenhos.
Assim, a percepcao de auto-eficacia nao se refere as competéncias que o sujeito possui,
mas aos julgamentos acerca do que o individuo pode fazer, quaisquer que sejam as
competéncias que possua” (Bandura, 1986, p. 391), ou seja, a auto-eficicia reflecte a
capacidade percebida pelo individuo face a realizagdo das tarefas necessarias para atingir
determinados objectivos (Bandura, 1997a).

A auto-eficacia ¢ encarada por Bandura (1997b) como inserida numa acgao pessoal e
colectiva, que, juntamente com outros factores cognitivos, influencia a regulacdo e o
bem-estar do individuo. Neste sentido, as crengas de auto-eficacia actuam sobre o modo
de pensar, sentir e agir das pessoas.

A teoria da auto-eficacia proposta por Bandura, engloba a analise das origens das
crencas de auto-eficacia, a sua fungdo e estrutura, os processos mediante os quais
operam e os diferentes efeitos que produzem. Esta teoria tem adquirido ao longo do
tempo grande relevancia entre as investigagdes e intervengdes que se vao realizando, o

que se deve, em grande parte, ao facto desta ter uma grande amplitude e abrangéncia de
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accdo (Faria & Simdes, 2002) e tem guiado inumeros estudos de diferentes campos,
nomeadamente ao nivel da psicologia, do desporto de alta competicao e da educacao.

Quando a investigacdo aparece mais direccionada para o estudo das crengas ou
expectativas de auto-eficacia constata-se que o campo onde predominam os estudos de
tal construto ¢ o educacional, mais concretamente o estudo da motivacdo para a
realizacdo escolar e a auto-regulacdo (Zimmerman, 1989). Tais investigagdes tém
demonstrado que as crencas das alunas e dos alunos sobre as suas capacidades para
realizarem tarefas académicas ou serem bem sucedidos em actividades académicas
influencia fortemente os seus desempenhos escolares (Bandura, 1997a) e interagem com
os processos de aprendizagem auto-regulada (Zimmerman, 2000a). Para além disso, tém
também demonstrado que as crengas de auto-eficacia constituem um preditor de diversas
formas de motivacao, tais como a escolha de actividades de alunos ¢ alunas, o esforco, a
persisténcia e as reac¢des emocionais (Zimmerman, 2000b).

Baseados na realizagdo duma revisdo da literatura, Faria e Simdes (2002) apuraram
que dentro do campo escolar as investigacdes se dividem em trés grandes grupos. Um
primeiro centrado na ligagdo entre as crengas de auto-eficécia e as escolhas ao nivel do
prosseguimento de estudos superiores e das opgdes de carreira, principalmente as
relacionadas com as Ciéncias Exactas e a Matematica. Um segundo grupo centrado na
ligacdo das crengas de auto-eficicia dos professores e professoras com as suas praticas
académicas e os resultados académicos dos seus alunos e alunas. Um terceiro grupo
focado nas relagdes entre as crencas de auto-eficacia, as atribui¢des, a auto-regulagdo e
os desempenhos académicos de alunas e alunos. No ambito deste Gltimo grupo, varias
investigagdes evidenciaram que a motivagdo representa uma parte integral da realizacao
escolar, a qual ¢ influenciada por diversos factores, nomeadamente, caracteristicas de
personalidade, capacidade, experiéncia, expectativas familiares e pessoais e factores
ambientais, os quais interagem entre si.

A auto-eficicia tem sido, assim, assumida como um preditor do comportamento
(GasKill & Hoy, 2002), pois o nivel de motivacdo, os estados afectivos e as acgdes

baseiam-se mais nas crengas que na informagdo objectiva acerca da situacdo (Bandura,
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1999). Relembrando, e de acordo com Bandura, Barbaranelli, Caprara, ¢ Pastorelli
(1996), “entre os mecanismos da agéncia pessoal, nenhum ¢ mais central do que as
crencas das pessoas nas suas capacidades para exercerem controlo sobre os seus niveis

de funcionamento ou sobre aspectos ambientais” (p.1026).

Como se pode constatar por esta breve alusdo a auto-eficécia, este construto ¢ alvo de
inimeras investigagcdes, contudo, verifica-se que €, por vezes, confundido com outros
como a auto-estima e o auto-conceito. Neste sentido, urge, desde ja que se efectue uma
clarificagdo caracterizando os trés construtos. Comparado com o auto-conceito, a auto-
eficacia foca-se na capacidade de obter sucesso numa tarefa particular, sem necessidade
de comparagdes, enquanto que o auto-conceito ¢ entendido como um conceito mais
global que compreende muitas percepgdes acerca de si préoprio, incluindo a auto-
eficacia. A auto-eficacia tem, portanto, um caracter especifico, assim, podemo-nos
referir a auto-eficacia para extrair conclusdes sobre a nossa capacidade para realizar uma
tarefa num determinado nivel, por exemplo, a leitura de um texto, a realizacdo de
equagdes, a competéncia para auto-regular... O auto-conceito desenvolve-se em
resultado de comparagdes externas e internas, usando outros aspectos do self como
quadros de referéncia e depende dos reforgos e das avaliacdes efectuadas por pessoas
significativas para o sujeito (Shavelson & Bolus, 1992; Wylie, 1979). Pajares e Valiente,
(2001) salientam que as crengas sobre o auto-conceito diferem das crengas de auto-
eficacia na medida em que o auto-conceito inclui julgamentos de auto-valor, enquanto
que as crencas de auto-eficacia sdo julgamentos acerca da capacidade de realizar tarefas
ou ter sucesso nas actividades. Quer a auto-eficacia, quer o auto-conceito sdo preditores
do comportamento, no entanto, o primeiro ¢ considerado como muito melhor preditor.

A auto-estima esta relacionada com os julgamentos de valor pessoal, sendo definida
como a “percep¢ao que o individuo tem, a cada momento, do seu valor global e da sua
importincia enquanto pessoa, independentemente de se descrever e avaliar mais ou
menos positivamente em diferentes dominios” (Antunes, 2006, p. 40), enquanto que a

auto-eficacia, como ja referido, se relaciona com a percpgdo que o individuo tem acerca
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das suas capacidades para aprender ou ter desempenhos eficazes (Bandura, 2001).
Segundo Gaskill e Hoy (2002), a auto-estima e a auto-eficdcia ndo se encontram

perfeitamente correlacionadas.

1.3.1. Origens, desenvolvimento e propriedades

No ambito da perspectiva sociocognitiva poderdo considerar-se quatro fontes de
origem a partir das quais o individuo extrai informacao sobre a auto-eficicia, bem como
a atribui¢do de diversas propriedades a esse mesmo construto.

Relativamente as véarias fontes, constata-se que o individuo efectua diferentes
combinagdes com a informagdo recolhida a partir destas. As quatro fontes de origem
sdo: (i) experiéncias de mestria ou realizagdes, (ii) despertar emocional ¢ fisiologico
(reacgdes emocionais e fisiologicas), (iii) observagao de modelos, também designada por
observacdo vicariante e (iv) persuasdo verbal ou persuasdo social (Zimmerman &
Ringle, 1981; Schunk, 1994; Pajares, 2000; Gaskill & Hoy, 2002).

A primeira fonte mencionada das crengas de auto-eficacia, as realizagdes, sdo
consideradas como a mais forte origem de informagdo para a formagao das crencas de
auto-eficacia (Bandura, 1997a). Esta integra a interpretagdo que o sujeito faz sobre os
resultados das suas ac¢des/realizagdes intencionais ou das suas experiéncias de mestria.
As interpretacdes cognitivas de sucessos e fracassos influenciam as crengas de auto-
eficacia subsequentes (Schunk, 1981). Em ultima instancia, as crencas influenciam o
esforgo, a persisténcia e os recursos cognitivos que o inidviduo aplica nos ensaios para
interagir com o mundo que o rodeia. Neste sentido, o sucesso promove o
desenvolvimento de crengas de auto-eficicia e o insucesso contribui para a sua
diminui¢do. No entanto, dever-se-a atender que, um fracasso ou um sucesso esporadico
entre inumeros fracassos ou sucessos nao terd um efeito significativo.

Relativamente a segunda fonte enunciada, despertar emocional e fisioldgico (reacgdes
emocionais e fisiologicas), reflecte-se no facto dos sujeitos poderem interpretar as suas

reac¢des, como por exemplo, ritmo cardiaco, sudacdo, tremuras, enquanto indicadores
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de que s@o ou nao capazes de aprender. Assim, por exemplo, quando os alunos e alunas
assumem que reagem com mais calma as exigéncias escolares, ¢ possivel que aumentem
a sua eficécia para realizarem a tarefa.

A terceira fonte de informacdo, observacdo de modelos (observagdo vicariante)
reflecte-se no facto de alunos e alunas recolherem muita informagao acerca das suas
capacidades pelo conhecimento de como os outros, nomeadamente os pares, se
desenvolvem. A semelhan¢a com os outros ¢ uma componente-chave importante para a
valorizagdo da eficacia pessoal (Rosenthal & Bandura, 1978; Schunk, 1987). Quando
um individuo constata que um outro obteve sucesso, tal verificagdo aumenta a eficacia
no observador e motiva-o para realizar também o que observou, na medida em que
considera que se os outros o conseguiriam fazer, ele proprio também o conseguira. Caso
0 sujeito assista a situagdes de fracasso, tenderd a pensar que tal se deve a falta de
capacidade para obter sucesso pelo que tende a evitar realizar tal tarefa (Schunk, 1997).

A quarta fonte de informagdo refere-se a persuasdo verbal (persuasdo social) a qual ¢
fornecida pelos pais e maes, professores e professoras e outros significativos e que
conduz a que as alunas e alunos desenvolvam um sentido positivo de auto-eficacia
quando lhes ¢ dada indicacdao de que possuem capacidade para realizarem as tarefas com
sucesso (e.g. “Tu consegues fazer!”). O feedback positivo aumenta a eficacia, se reflectir
as capacidades reais do sujeito. Pelo contrario, este aumento ndo tera lugar se o feedback
fornecido for irrealista e o sujeito o confirmar em situagdes subsequentes.

Bandura (1986, 1997a) salienta que a informacdo oriunda das quatros fontes
mencionadas ndo influencia de forma linear, automatica a auto-eficdcia do sujeito na
medida em que sdo os julgamentos e as interpretacdes dessa informacao recolhida que
determinam definitivamente o nivel de auto-eficicia. Estamos, portanto, face a um
processo no qual o sujeito pondera e combina as contribui¢des dos factores pessoais ¢
contextuais, nomeados por Bandura (1981) como a capacidade, o esfor¢co dispendido, a
assisténcia do professor ou professora, o nimero e a sequéncia de sucessos e fracassos.

Bandura (1986) caracterizou a auto-eficacia como sendo um produto das interacgdes

do individuo com o mundo (influenciada pela natureza e qualidade destas mesmas
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interaccdes) € ndo como um trago ou uma caracteristica estavel dos sujeitos. Neste
sentido, assume-se que a auto-eficdcia pode ser modificada e regulada, o que adquire
uma enorme importancia para a promo¢ao do sucesso escolar de alunos e alunas. As
investigagdes tém revelado que comparando com estudantes que duvidam das suas
capacidades de aprendizagem, aqueles e aquelas que apresentam crengas de auto-
eficacia elevadas para executar uma tarefa participam imediatamente, trabalham
arduamente, persistem quando se confrontam com alguma dificuldade na realizagdo da
tarefa e atingem niveis de realizacdo mais elevados (Schunk, 1996).

Bandura (1986, 1997a) alerta para o facto de que quando os constrangimentos sociais
e os recursos sdo inadequados estes impedem o desempenho académico. A auto-eficicia
pode, assim, exceder o actual desempenho nao porque os alunos e as alunas nao sabem o
que fazer mas porque s3o incapazes de fazer o que sabem devido a constrangimentos
impostos pelo meio.

A auto-eficdcia, apresenta, como se demonstrou, diversas origens e estdo-lhe
associadas diversas propriedades, como a seguir se apresenta. Assim, uma primeira
propriedade refere-se ao facto desta envolver julgamentos acerca das capacidades para o
desempenho das actividades mais do que qualidades pessoais como sejam as proprias
caracteristicas fisicas ou psicoldgicas. Neste sentido, constata-se que os alunos e as
alunas julgam as suas capacidades para atingirem os objectivos exigidos pelas tarefas, e
ndo quem s3o enquanto pessoas ou como se sentem em termos gerais. Uma segunda
propriedade reside no facto de a auto-eficidcia ser multidimensional ¢ nao uma
disposi¢do unitaria, pelo que as crengas de eficacia se encontram ligadas a diferentes
dominios de funcionamento. Exemplificando, a auto-eficicia para a Matematica pode
diferir das crengas de eficdcia para a Lingua Inglesa ou para a Produ¢do Artistica. Em
terceiro lugar, as medidas de auto-eficacia sdo contexto-dependentes, atendendo a que
muitas influéncias ambientais podem facilitar ou prejudicar a execugdo de competéncias.
Exemplificando, os e as estudantes podem manifestar um baixo sentido de eficacia para
aprender em aulas com uma estrutura competitiva mais do que naquelas em que existe

uma estrutura de estilo cooperativo. Uma outra propriedade das medidas de auto-eficacia
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¢ a sua dependéncia de um critério de gestdo de desempenho mais do que um critério
normativo ou outro. Assim, por exemplo, os alunos e as alunas avaliam as suas certezas
de que conseguem resolver problemas de Matematica de dificuldade variada e ndo qual
o nivel do seu desempenho comparativamente aos outros alunos e alunas (Bandura &
Schunk, 1981). Para além disso, a avaliacao da auto-eficacia ¢ efectuada pelos alunos e

alunas previamente a realizacdo de tarefas relevantes.

1.3.2. Auto-eficacia, motivacao e realizacdo académica

Desde os anos 80 do séc. XX a auto-eficacia tem sido considerada como um distinto
preditor da motivacao e da aprendizagem dos alunos e das alunas (Zimmerman, 2000b).

A percepgao de auto-eficacia do individuo ¢ vista como influenciadora da escolha de
tarefas ou actividades, dos padrdes de pensamento, das reacgdes afectivas, da quantidade
de esfor¢o investido, da persisténcia no desempenho de tarefas e do nivel de
desempenho nas tarefas (Bandura, 1997a). Neste sentido, numa situagdo de escolha das
tarefas a realizar, o sujeito tende a evitar aquelas que considera serem exigentes
atendendo as suas capacidades e a investir naquelas face as quais se avalia mais
eficazmente (Bandura, 1977). Relativamente a influéncia da percep¢do de auto-eficicia
sobre os padrdes de pensamento e sobre as reacgdes afectivas dos sujeitos, verifica-se
que nestes campos as percepgoes de auto-eficacia actuam como mediadores cognitivos,
por exemplo da ansiedade (Bandura, Reese, & Adams, 1982) ou de reac¢des depressivas
(Bandura, 1988). Quanto a influéncia da percepcdo de auto-eficicia na quantidade de
esforco dispendido numa actividade e a persisténcia perante obstaculos ou experiéncias
aversivas, verifica-se, como referem Bandura e Cervone (1983) e Schunk (1989, 1991),
que os alunos ¢ as alunas que se sentem mais eficazes para aprender ndo s6 dedicam
maiores esfor¢os, mas também persistem mais tempo na tarefa (tais comportamentos
fomentam a aprendizagem), que aqueles e aquelas que duvidam das suas capacidades,
especialmente quando se deparam com dificuldades. Acresce ainda que alunos e alunas

com crencas de auto-eficacia positivas face a um determinado dominio podem ser mais
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capazes de iniciar comportamentos de aproximacao relativamente ao dominio em causa,
o que lhes da mais oportunidade para praticar e receber um feedback correctivo do que
os alunos e as alunas que evitam a tarefa. Elliot (1999), Elliot e Thrash (2001) e Green e
colaboradores (2004) descrevem a auto-eficacia como tendo uma influéncia causal na
obteng¢ado de objectivos. Sob este ponto de vista, Elliot tem defendido que a relagdo entre
a competéncia percebida e objectivos de realizagdo proximal ¢ bastante clara: as
elevadas percepcdes de competéncia conduzem ao aumento da motivagdo (quer pela
gestdo, quer pela aproximacdo de desempenho), enquanto percepgdes baixas de
competéncia levam a diminuicdo da motivagdo. Isto ¢ também consistente com a
perspectiva de Bandura sobre a relagdo entre objectivos e auto-eficacia, na qual a auto-
eficacia ¢ um percursor/antecessor para a adop¢do de um objectivo (Greene et al., 2004).
Para além disso, a auto-eficcia estd positivamente correlacionada com medidas de uso
significativo de estratégias cognitivas (Ames & Archer, 1988; Greene & Miller, 1996;
Meece, Blumenfleld, & Hoyle, 1988; Miller, Behrens, Greene, & Newman, 1993; Miller
et al., 1996; Pintrich & DeGroot, 1990; Pintrich & Garcia, 1991; Pintrich & Schrauben,
1992; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990).

Figueira (2000) verificou que os sujeitos que se percepcionam como competentes sao
aqueles que obtém uma média global superior e que manifestam reunir condigdes para o
estudo e para a aprendizagem. Por outro lado, sdo os sujeitos que se percepcionam como
menos competentes que revelam uma média global mais baixa, revelando, igualmente,
utilizar e conhecer menos estratégias e reunir menos condi¢des para o estudo e para a
aprendizagem. As alunas e os alunos que se percepcionam como estudantes médios
manifestam conhecer e utilizar mais estratégias. Estes resultados revelam que quanto
mais positiva for a percep¢do do sujeito como estudante, isto é, quando os sujeitos se
percepcionam como competentes, mais condigdes para o estudo e para a aprendizagem
sdao reunidas, sendo igualmente melhores os seus resultados escolares. Ainda que se
verifique que, de um modo geral, os alunos e as alunas muito capazes se sentem mais
eficazes para a aprendizagem, comparativamente com aqueles e aquelas que apresentam

pouca capacidade, esta situacdo ndo é, contudo, linear. Assim, mesmo entre alunos e
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alunas igualmente capazes, a teoria da auto-eficacia refere que os alunos e as alunas com
auto-eficacia mais elevada face a um determinado problema terdo um melhor
desempenho do que aqueles e aquelas que manifestam baixos niveis de auto-eficécia.
Este aspecto pode ser ilustrado pelo estudo realizado por Collins (1982), onde o autor
constatou que entre os alunos e as alunas que apresentavam alta, média ou baixa
capacidade para a Matematica encontrou alunos e alunas com alta, e outros e outras com
baixa auto-eficacia. Tendo-lhes dado problemas para resolverem e a possibilidade de
voltarem a realizar os que estavam errados, verificou que a capacidade se relacionava
com o desempenho e aqueles e aquelas que apresentavam niveis elevados de auto-
eficacia resolveram correctamente mais problemas do que os alunos e as alunas que
tinham uma baixa auto-eficécia.

Figueira (2000) salienta, com base numa revisdo da literatura, que a utilizagdo de
estratégias interdepende das percepg¢des dos atributos pessoais, da percepcao de
competéncia e da percepcdo de auto-eficacia. De facto, para um individuo utilizar
estratégias, ndo basta conhecé-las e ser capaz de as utilizar, ¢ fundamental que ele
préprio se conhega, identifique as suas capacidades e possua crengas favoraveis sobre
tais capacidades e competéncias. Uma vez generalizada a percep¢do de competéncia e de
auto-controlo, os sujeitos estdo mais habilitados a aprender e a utilizar as estratégias
(Palmer & Goetz, 1988). Do mesmo modo, o desenvolvimento da utilizagdo de
estratégias contribui para o desenvolvimento dos aspectos motivacionais, como por
exemplo, a percepcdo de auto-eficicia e a percep¢ao de competéncia (Brown,
Campione, & Day, 1981; Schunk, 1989). Esta situacdo realca a importincia de se
realizarem eventuais reestruturagdes das percepgdes do sujeito, como forma de
maximizag¢do do rendimento escolar (Figueira, 2000).

Num estudo efectuado por Zimmerman e Kitsantas (2005) estes verificaram que as
crencas de auto-eficacia tinham um efeito significativo nas percepgoes de
responsabilidade, bem como nos resultados escolares finais dos alunos e das alunas. Para
além disso, verificaram que as percep¢des de responsabilidade das raparigas predizem as

suas crencas de auto-eficdcia, bem como os seus resultados escolares finais. Segundo
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Linnenbrink e Pintrich (2003) a auto-eficicia pode conduzir a um maior
compromisso/envolvimento e, subsequentemente, a mais aprendizagens e melhores
realizacdes das alunas e dos alunos, no entanto, as relagdes também fliem no sentido
oposto, destes para a auto-eficacia, ao longo do tempo. Assim, quanto mais uma aluna
ou um aluno estiver envolvido e, especialmente, quanto mais aprende e tem melhor
desempenho mais a sua auto-eficacia aumenta (Linnenbrink & Pintrich, 2003).

Em resumo, podemos concluir com Barros (1996), que “ niveis mais elevados de
auto-eficacia estdo associados a melhores desempenhos (...), que a auto-eficacia mostrou
ainda ser melhor preditor do desempenho subsequente do que os desempenhos
anteriores” e que “a auto-eficicia constitui um forte preditor da realizagdo escolar, bem
como da persisténcia na execugdo das tarefas” (p. 75). No entanto, serd de salientar que
para que os sujeitos apresentem desempenhos e comportamentos competentes nao chega
que possuam somente percepcdes de auto-eficdcia, mas também que tenham
competéncias e se sintam incentivados para realizarem tais desempenhos (Faria &

Simdes, 2002).

1.3.3. Auto-eficacia e auto-regulacéo da aprendizagem

De acordo com o anteriormente apresentado, constatamos, nomeadamente, no
momento da apresentacdo das propriedades da auto-eficacia, que esta ¢
multidimensional encontrando-se, portanto, ligada a dominios especificos do nosso
funcionamento. Assim, e no ambito deste trabalho dar-se-4 especial aten¢do a percepcao
de auto-eficacia para auto-regular, a qual se refere as crencas que o sujeito possui acerca
das suas capacidades para usar processos auto-regulatérios, como por exemplo, o
estabelecimento de objectivos, a auto-monitorizagdo, a utilizagdo de estratégias, a auto-
avaliacdo e as auto-reacg¢des para aprender (Zimmerman & Kitsantas, 2005). Neste
sentido, as crencas de auto-eficacia para auto-regular a aprendizagem providenciam aos

alunos e alunas um sentido de agéncia para motivar as suas aprendizagens através do uso

dos processos acima referidos.
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Quanto ao primeiro processo nomeado, estabelecimento de objectivos, constata-se
que as crencas nas capacidades pessoais influenciam os objectivos que alunos e alunas
seleccionam, bem como o seu comprometimento face aos mesmos. Zimmerman e
colaboradores (1992) referem que quanto mais capazes os alunos ¢ as alunas se
consideram, mais objectivos desafiantes enfrentam. A eficacia percebida para a
aprendizagem auto-regulada aumenta a percepcdo de eficicia para a realizacdo
académica. Por sua vez, a auto-eficdcia académica percebida aumenta o grau dos
objectivos académicos que as alunas e os alunos definem para si proprios e incrementa
as suas realizagoes académicas no final de ano.

Relativamente ao segundo processo verifica-se que a auto-monitoriza¢do nao ¢ um
simples mecanismo de controlo do proprio comportamento mas ¢ mais um processo
selectivo no qual as crengas pessoais influenciam a que aspectos do proprio desempenho
¢ dada maior ateng¢dao, como sao percebidos e como a informagdo do desempenho ¢
organizada (Bandura, 1986). Assim, os alunos e as alunas mais auto-eficazes
monitorizam mais eficientemente o seu tempo de trabalho, sdo mais persistentes ¢ menos
capazes de rejeitar prematuramente hipdteses correctas e resolvem melhor problemas
conceituais do que os alunos e alunas com menor sentido de auto-eficicia, mas de
competéncia similar.

Considerando o terceiro processo, a utilizagdo de estratégias, de acordo com a teoria
da auto-eficacia, constata-se que as crencas de auto-eficacia influenciam, entre outros, os
processos de escolha. Zimmerman e Martinez-Pons (1990) analisaram as crencas de
auto-eficacia e o uso de diversas estratégias de aprendizagem auto-regulada em alunos e
alunas dos 5.°, 8.° e 11.° anos de escolaridade e detectaram a existéncia de uma relacao
ente as crengas de auto-eficdcia e o uso de estratégias nos trés graus escolares
mencionados. Num outro estudo Schunk e Swartz (1991) verificaram mesmo em
avaliagdes de follow-up que os alunos e as alunas que apresentaram melhorias no seu
sentido de auto-eficcia para gerirem os seus exercicios de escrita continuavam a usar
eficazmente as estratégias de escrita. Num estudo realizado por Figueira (2000), a autora

constatou que alunos e alunas proficientes manifestam conhecer e utilizar mais
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estratégias, verificando-se que quanto melhor for o seu rendimento académico, mais
condi¢des e mais estratégias manifesta conhecer e utilizar. A literatura indica que este
processo tem um movimento ciclico, isto €, as boas alunas e os bons alunos sdo mais
aptos do que as outras e os outros em realizar esfor¢cos necessarios para implementar
estratégias que os conduzem a adquirir, organizar e a utilizar o seu conhecimento. Por
seu turno, utilizando mais estratégias, estratégias mais eficazes, conhecendo a sua
instrumentalidade e a sua adequagdo, potencializa-se a aprendizagem, contribuindo para
o desenvolvimento do sistema de processamento da informacdo, a eficacia, a
performance e o desempenho escolar.

Relativamente ao quarto processo mencionado, verifica-se que as crengas de auto-
eficacia também influenciam as reacgdes de avaliacao das alunas e dos alunos acerca dos
seus proprios desempenhos (Bandura, 1991), ou seja, as crengas de auto-eficacia
influenciam os standards de auto-avaliagdo que alunos e alunas usam para avaliarem e
julgarem os resultados da sua auto-monitoriza¢ao (Zimmerman, 2000b).

Quanto ao ultimo processo, auto-reac¢des para aprender, salienta-se que enquanto
componente de pensamento, as crencas de auto-eficacia podem motivar as pessoas para
predizerem acontecimentos e para desenvolverem meios de controlar tais
acontecimentos que os influenciam (Bandura, 1986, 1991). Neste sentido, uma gestao
eficaz, por exemplo, do proprio tempo de estudo contribui de uma forma importante para
o auto-desenvolvimento académico (Zimmerman, Greenberg, & Weinstein, 1994).

Atendendo a imensa ligacdo entre a auto-eficicia e a auto-regulagdo, apresentar-se-
do, de seguida, alguns estudos que revelam a importancia da relagdo entre estas duas
varidveis para a realiza¢do académica e para questdes de outra natureza.

Bandura e os seus colegas (Zimmerman et al., 1992) constataram que as crengas de
eficacia pessoal de alunos e alunas para auto-regular a aprendizagem eram preditoras das
suas crencas de auto-eficacia de realiza¢ao académica e que esta ultima forma de crencas
de auto-eficécia era, por sua vez, preditora do grau de realizacdo académica de alunos e
alunas. Atendendo a relagdo entre as crencas de auto-eficacia ¢ as crencas da

responsabilidade percebida, as investigagdes no ambito sociocognitivo (e.g.,
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Zimmerman, 1994) tém admitido que as crengas de auto-eficdcia sdo preditoras da
responsabilidade percebida, pelo que os alunos e as alunas que acreditam que
conseguem regular os seus processos de aprendizagem sdo mais capazes de assumir a
responsabilidade pelos seus resultados escolares.

As crengas de auto-eficacia que as e os adolescentes tém acerca das suas
competéncias auto-regulatorias, académicas e sociais, t€m sido consideradas predictoras
ndo s das realizacdes académicas, ja mencionadas, bem como de comportamentos de
agressividade, anti-sociais e delinquentes, pelo que as e os adolescentes que duvidam
das suas capacidades para auto-regular o sucesso social e escolar s3o mais capazes de
baixar os seus objectivos académicos, estdo mais propensos a sentimentos de futilidade e
depressdo e sdo mais capazes de enveredar por comportamentos problematicos e anti-
socias (Bandura, 1996). No mesmo sentido, Purdie, Carroll, e Roche (2004) verificaram
que quando as e os adolescentes apresentam um elevado sentido de auto-eficacia para
serem auto-reguladores da sua aprendizagem, sdo capazes de ser mais "prd-sociais" e
populares do que aqueles e aquelas que acreditam que falham nesta forma de auto-
eficacia académica. Em oposi¢do, as e os adolescentes com baixa auto-eficacia tém sido
considerados como mais agressivos fisica e verbalmente e com maior tendéncia para se
desembaragarem das san¢des morais contra condutas perigosas. Tais resultados vao de
encontro a perspectiva de Bandura (1999) que salienta que o desenvolvimento
intelectual e social estdo proximamente relacionados e que nao podem ser separados dos
contextos nos quais ocorrem, bem como dos seus resultados.

Concluindo, a percepgdo de auto-eficicia influencia de forma directa e indirecta a
auto-regulacdo, contribuindo para o sucesso escolar dos alunos e das alunas. Assim, por
um lado constata-se que os alunos e as alunas com percepgdes positivas face a sua
capacidade para obter sucesso escolar tendem a investir mais na sua aprendizagem, a
conhecer e a utilizar estratégias adequadas para tal (auto-regulagao da aprendizagem),
por outro lado, as percepc¢des positivas que os alunos e as alunas possuem quanto a sua
capacidade para auto-regular conduzem a que os e as estudantes coloquem em pratica tal

processo o qual se mostra promotor de realizagdes académicas favoraveis. Sendo este
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processo ciclico os resultados positivos obtidos vao fomentar as percepgdes de auto-

eficacia do aluno ou aluna.

1.3.4. A importancia da auto-eficacia em contexto escolar: o papel do professor e

professora

Gaskill e Hoy (2002) afirmaram que a auto-eficacia desempenha um papel de
mediador na aprendizagem desde a escola primaria. Betz e Hackett (1983), por sua vez,
referem que as auto-percepgdes de eficacia podem influenciar as escolhas que os sujeitos
realizam face a determinadas tarefas, actividades, escolhas vocacionais, assim como o
esfor¢o e a persisténcia na realizagcdo das tarefas e as reacgdes afectivas dos sujeitos,
pelo que se considera que ¢ importante que os professores e as professoras promovam o
desenvolvimento de niveis positivos de auto-eficacia em todos os alunos e alunas desde
que entram na escola (Gaskill & Hoy, 2002). A sua promogdo pelos professores e
professoras torna-se vidvel e pertinente atendendo a que a auto-eficicia ¢ inerentemente
mutével e sensivel as caracteristicas contextuais da sala de aula (Linnenbrink & Pintrich,
2003).

De acordo com a perspectiva sociocognitiva o comportamento humano ¢ explicado
pelo modelo da reciprocidade triddica no qual a pessoa, o ambiente e o comportamento
interagem continuamente (Bandura, 1978). Assim, constata-se que os julgamentos de
auto-eficacia em tarefas similares pode variar de acordo com diferencas intraindividuais
ou ambientais (Linnenbrink & Pintrich, 2003). Sob esta perspectiva, 0 comportamento
de realizagcdo ¢ visto como sendo constantemente influenciado pelos auto-construtos,
bem como pelo ambiente de aprendizagem da sala de aula, pelo que quando os alunos e
as alunas experienciam sucesso através da finalizagdo de varias actividades, organizadas
sob um aumento do grau de dificuldade, serdo mais capazes de experienciar um aumento
da auto-eficicia e do auto-conceito, os quais, por sua vez, promovem o aumento das
realizacdes académicas de alunos e alunas. Neste sentido, a teoria sociocognitiva

(Bandura, 1993) providencia uma aproximacao multifacetada acerca da motivacao das
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criancas ¢ do desenvolvimento da auto-regulagao. De acordo com esta perspectiva, €
como se tem vindo a referir, as crengas de auto-eficacia das criangas assumem um papel
fulcral na regulacdo de factores cognitivos, afectivos e emocionas que operam de forma
harmoniosa no desenvolvimento das competéncias das criangas para gerirem as suas
proprias aprendizagens e realizagdes intelectuais.

A fim de promover um sentido de eficacia pessoal nas criangas, bem como as suas
competéncias de auto-regulagdo, os professores e as professoras poderdo colocar em
pratica diversas estratégias, nomeadamente as praticas de instrugdo. Dentro destas, a
pratica guiada constitui o principal meio para o desenvolvimento de competéncias de
cariz intelectual, sendo importante que os professores e as professoras criem
oportunidades para que esta ocorra. A modelagem de técnicas especificas de auto-
regulacdo, a descri¢ao das suas formas e a transmissdo de feedback orientador tém sido
usadas na clarificagdo do seu uso, nomeadamente quanto ao momento e a forma como as
estratégias cognitivas sdo usadas na resolucao de novos problemas que se enfrentam em
diferentes situacdes. Estes processos constituem, também, um recurso importante na
promog¢do da auto-eficacia, sendo bastante utilizados junto de alunos e alunas que
apresentam défices ao nivel escolar e motivacional. Sera de referir que a frequéncia e a
proximidade temporal do feedback face a situagdo a que se reporta proporciona
percepgdes mais elevadas de auto-eficacia (Schunk, 1983). De acordo com Usher e
Pajares (2006) o feedback académico deve ser atribuido com especial cuidado tendo em
conta a forma como podera ser interpretado, atendendo a que as raparigas poderao usa-lo
de forma diferente dos rapazes. O auto-envolvimento motivacional e um melhoramento
pessoal continuo dos alunos e das alunas deverdo ser assegurados pelos professores e
professoras através da promoc¢do de actividades, incentivos e desafios pessoais
cuidadosamente estruturados. A mestria em experiéncias auto-dirigidas deve também ser
promovida para intensificar e generalizar o crescimento do sentido de auto-eficacia das
criangas. Cada uma destas situagdes de influéncia deve ser organizada para promover
nos alunos e alunas crengas pessoais de que tém o que € necessario para exercerem o

controlo do seu desenvolvimento educativo. Os esforcos para desenvolver uma
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aprendizagem auto-dirigida deverdo focar-se, como salienta Zimmerman (1998), em
processos de auto-referéncia, especialmente, a auto-avaliacdo que alunos e alunas fazem
da sua eficacia. No entanto, Bandura (1986) salienta que os alunos e as alunas devem
construir avaliacoes realistas acerca da sua eficacia em termos escolares, na medida em
que sdo estas avaliagcdes que contribuem para um comportamento de sucesso. O mesmo
autor alerta para o facto de que se deve procurar evitar, nomeadamente por parte dos
professores e professoras, que os alunos e as alunas possuam avaliagdes de
superconfianca ou de hipoconfianca uma vez que estas conduzem a que os e as
estudantes nao invistam o suficiente nas actividades de forma a garantirem o sucesso.
Monereo e colaboradores (1995) afirmam que “para estar motivado em direc¢do a
metas de aprendizagem ¢ necessario conhecer a forma de resolver a tarefa ou o problema
que se coloca, caso contrario, chegard um momento em que o interesse fica
inevitavelmente reduzido em consequéncia da falta de éxito” (p. 88). Assim, por
exemplo, e como salienta Oliveira (1996), uma forte auto-eficicia ndo produzira
desempenhos competentes, quando os sujeitos na realidade ndo possuirem as
competéncias necessarias, ¢ vice-versa. Como referem Pintrich e De Groot (1990), os
alunos e as alunas necessitam de reunir ambas as condicdes "o desejo e a competéncia"
para terem sucesso nas realizagcdes académicas. Assim, mostra-se necessario ter presente
que nenhuma destas componentes (auto-regulacdo e motivagao) isolada € suficiente para
garantir o sucesso dos resultados da aprendizagem. Por exemplo, uma aluna ou um aluno
que apresenta um elevado nivel de motivacao e que aplica um esfor¢o consideravel ao
longo do estudo, mas falha nas estratégias auto-reguladas, ndo podera ser capaz de
atingir os seus objectivos académicos. Por outro lado, uma aluna ou um aluno com
elevados niveis de auto-regulagdo pode optar por ndo implementar as estratégias que
possui se a motivacdo necessaria para tal ndo estd presente. Conclui-se, portanto, que a
motivacao e a auto-regulagdo sdo sem duvida, elementos importantes para o sucesso do
sujeito os quais se influenciam mutuamente, pelo que devem ser ambos alvos de

promocao por parte dos mais diversos educadores juntos de todos os alunos e alunas.
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1.4. Instrumentalidade

Para além dos construtos anteriormente abordados, um outro de cariz motivacional, a
instrumentalidade, tem sido alvo de atengdo por parte de investigacdes diversas
principalmente realizadas no estrangeiro, as quais tém evidenciado, nomeadamente em
termos escolares, que a instrumentalidade aparece associada de forma directa e indirecta
ao sucesso escolar.

A fim de se clarificar desde j4 o conceito nomeado, optou-se por apresentar a
defini¢do proposta por Husman, Derryberry, Crowson, e Lomax (2004) segundo os
quais a instrumentalidade ¢ considerada como um construto motivacional que consiste
na percep¢ao de que a realizacdo de uma tarefa aumentara directamente a probabilidade
de obtencdo de um objectivo futuro. Assim, consequentemente e ao nivel escolar, poder-
se-a considerar que a percep¢ao de instrumentalidade representa a extensdo em que as
tarefas escolares sdo percepcionadas como instrumentais para a obtengdo de objectivos
futuros pessoais (Husman & Lens, 1999; Miller & Brickman, 2004). De forma mais
sintética, Raynor (1981) descreve o valor que resulta da conexdo percebida entre uma

tarefa actual e um objectivo futuro como instrumentalidade.

1.4.1. Perspectivas

Como se verifica com a maioria dos construtos a sua compreensdo vai sofrendo

o

modificacdes a medida que os estudos sobre os mesmos se vao intensificando e

(oo

medida que vao sendo estudados por diferentes perspectivas. Assim, no que respeita
instrumentalidade constata-se que o construto percepcao de instrumentalidade ou
instrumentalidade percebida assume um papel predominante nas teorias cldssicas de
expectativa-valor da motivacdo (Atkinson, 1957; Vroom, 1964). Segundo tais teorias, a

motivagdo para agir numa situagdo ¢ funcdo da soma dos produtos expectativa-valor
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através dos quais todos os incentivos operam nesta situacdo. De acordo com esta
formula, a expectativa € similar a instrumentalidade percebida de um comportamento no
sentido de um objectivo proximal, semelhante a percep¢do de um controlo interno do
reforco (Rotter, 1990). Um outro autor, Vroom (1964), dirigiu a instrumentalidade
percebida do comportamento a objectivos futuros distantes, bem como a objectivos
proximais. No entanto, a proposta deste autor encontrou alguns obstaculos,
nomeadamente o facto de se constatar que um objectivo Unico proximo pode ser
percepcionado como instrumental para um ntimero ilimitado de resultados distantes, o
que tornava as transferéncias empiricas desta teoria impraticaveis em certos campos.
Atento a esta dificuldade, Atkinson (1957) estudou o comportamento no que designou
de "situacdes ideais de realizacdes relacionadas”, nas quais nenhuns incentivos estdo
activos para além da pura satisfacdo das realiza¢des associadas. Com base nesta nogao,
Raynor considerou a relevancia motivacional do desempenho percebido numa tarefa
imediata como fazendo parte de um padrdo contingente ligado as oportunidades de
realizacdo futuras (Raynor, 1969; Raynor & Rubin, 1971). Esta investigacdo acrescentou
um novo dado ao considerar a instrumentalidade percebida como um motivador do
comportamento de realizacdo. Contudo, esta no¢do acabou por se mostrar limitada na
medida em que somente trata a percep¢do de instrumentalidade de desempenho para a
obtenc¢do de oportunidades futuras de realiza¢do, o que representa uma pequena amostra
dos objectivos para os quais o desempenho pode ser percebido como instrumental. Mais
recentemente, o construto de instrumentalidade tem sido estudado sobretudo pelos
teoricos da perspectiva de tempo futuro (Lens, 1986; Lens, 1988; Nuttin & Lens, 1985;
Simons, Dewitte, & Lens, 2000). Estes tedricos procuram antes de mais clarificar a
diferenciag¢do entre instrumentalidade e valor da tarefa na medida em que reconhecem
que a utilizagdo do primeiro termo se apresenta muito associada ao segundo,
constatando-se mesmo que ambos os conceitos foram definidos como uma compreensao
individual de um incentivo para um comportamento actual (Bong, 2001; Husman &
Lens, 1999). No entanto, analisando a literatura conclui-se que, embora a

instrumentalidade apresente dimensdes similares com o valor da tarefa, segundo
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Husman e colaboradores (2004) o valor da tarefa ndo tem uma perspectiva temporal
especifica enquanto que a instrumentalidade ¢é, na sua esséncia, focada no futuro. Mais
concretamente, a instrumentalidade encontra-se focada na ligacdo entre a utilidade de
um acto presente para determinados objectivos futuros (Husman et al., 2004). Tendo por
base esta noc¢do, psicologos da area da educacdo, tém procurado analisar o papel da
instrumentalidade percebida na motivacdo de comportamentos de realizagdo em
ambientes de sala de aula (Husman & Lens, 1999; Miller et al., 1999) e os resultados
tém demonstrado que a instrumentalidade percebida prediz positivamente os niveis de
desempenho dos alunos e alunas (DeVolder & Lens, 1982; Miller et al., 1996; Raynor,
1970; VanCalster, Lens, & Nuttin, 1987), bem como que a instrumentalidade pode ser
percepcionada na ligacdo entre o comportamento actual em sala de aula e os resultados
futuros desejados (Husman & Lens, 1999; Husman et al., 2004; Miller et al., 1996).

No ambito da teoria sociocognitiva da auto-regulacdo os objectivos ideais
caracterizam-se como proximais ou relativamente proximos (Bandura, 1986; Locke &
Latham, 1990). Outros teodricos tém colocado os objectivos futuros pessoalmente
valorizados no centro do seu pensamento acerca da motivacdo e da acgdo (Markus &
Nurius, 1986; Nuttin, 1984, 1985; Raynor & Entin, 1982). No mesmo sentido, os autores
Miller e colaboradores (1999) acreditam que os objectivos futuros apresentam, pelo
menos, duas fun¢des importantes: (i) os objectivos futuros providenciam o impulso para
a formacao de sistemas de objectivos proximais e (ii) os objectivos futuros representam
incentivos importantes para a acgao presente, mas somente quando as tarefas actuais sao
percepcionadas como instrumentais para a obtencao desses objectivos futuros.

O modelo proposto por Miller e Brickman (2004) explica como os objectivos futuros
pessoalmente valorizados conduzem ao desenvolvimento de um sistema de sub-
objectivos que facilitam a obtencao de objectivos futuros.

Embora os objectivos futuros tenham um valor de incentivo eles sdo tipicamente
vistos como demasiado “desviados ou demasiado gerais para dirigirem acgdes
especificas em situagdes iminentes que apresentam muitas incertezas e complexidades.

As pessoas tém que criar para elas proprias guias proximais e auto-motivadores para os
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percursos das ac¢des que as conduzem a realizagdes distantes" (Bandura, 1986; p. 336).
Assim, o compromisso inicial para a obtencdo de um objectivo distante valorizado ¢ o
catalizador do processo de desenvolvimento de objectivos proximais (Nurmi, 1991;
Nuttin, 1984). Quando as pessoas se comprometem a si proprias na obtengdo de
objectivos futuros pessoalmente valorizados, estdo em posicdo de gerarem
intencionalmente um campo ou sistemas de sub-objectivos proximais para guiarem a
accdo no sentido da obtencao destes objectivos futuros pessoalmente valorizados.

A importancia de um sistema de sub-objectivos proximais para uma auto-regulacio
eficaz do comportamento tem sido consistentemente apoiada pela investigacao empirica
(cf. Bandura, 1986; Locke & Latham, 1990). Contudo, a relevancia dos objectivos
proximais ndo deve ensombrar o papel fulcral desempenhado pelos objectivos futuros
aos quais estdo ancorados. Como sugere Bandura (1986), "o desenvolvimento pessoal ¢
melhor servido pela combinacdo de aspiragdes distantes com uma condugdo pessoal
proximal" (p.476). Um contexto de objectivos futuros pessoalmente valorizados nos
quais sub-objectivos proximais estdo embebidos fomenta a persegui¢do de um objectivo
futuro e torna a sua realizacdo praticavel, o que déa significado ao comportamento
proximal. Esta ¢ uma nocdo realcada pelo processo de auto-regulagdo, que pela
perseguicdo de objectivos distantes pessoalmente valorizados, as tarefas proximais em
que tomamos parte adquirem um significado que vai para além das suas consequéncias
imediatas positivas ou negativas (Markus & Nurius, 1986). Sem objectivos futuros para
guiarem a criagdo de sistemas de objectivos proximais, o comportamento humano seria
guiado somente por necessidades e consequéncias imediatas.

A clareza e a elaboracdo destes sub-objectivos ajudam o individuo a reconhecer qual
de entre muitas escolhas que enfrenta no ambiente que o envolve serd instrumental para
atingir os seus objectivos futuros pessoalmente valorizados. Miller ¢ Brickman (2004)
defendem que a percep¢do actual das tarefas como instrumentais tem dois beneficios
para a auto-regulagdo. Por um lado, transmite o valor do motivo (estimulo) do objectivo
futuro para a tarefa actual e, por outro, influencia a obtencdo dos objectivos que as

pessoas definem. Tal como Eccles e outros investigadores (Eccles, Adler, Futterman,
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Goft, Kaczala, Meece, & Midgley 1983; Wigtfield & Eccles, 2000) salientam, o valor
subjectivo da realizagdo de tarefas representa um estimulo importante para o
envolvimento na tarefa. De um modo similar, o modelo de Miller e Brickman (2004)
propde que as percepcdes de instrumentalidade influenciam o investimento cognitivo de
alunos e alunas devido ao valor estimulante dos objectivos futuros pessoalmente
valorizados.

Greene e colaboradores (2004) identificaram no seu estudo a proposta de Miller e
Brickman (2004) que sugeria a existéncia de uma relacdo entre a instrumentalidade
percebida e os objectivos de realizagdo dos e das estudantes (aprendizagem e
aproximacdes de desempenho). Quando as tarefas sdo entendidas como instrumentais
para objectivos futuros pessoalmente valorizados, o seu valor de incentivo ¢ aumentado
através de objectivos futuros com os quais estdo relacionadas.

A instrumentalidade percebida centra-se, portanto, no reconhecimento da relagao
instrumental entre uma ou mais actividades actuais e a obten¢do de um objectivo futuro
pessoalmente valorizado.

A relagdo entre a instrumentalidade e os niveis de valorizagdo ¢ consistente com a
questdo tedrica de que os objectivos futuros pessoalmente valorizados servem para
aumentar o valor de incentivo de tarefas proximas, se estas tarefas proximas sdo
percebidas como instrumentais para a obten¢do de objectivos futuros (Nuttin, 1984,
1985; Raynor & Entin, 1982). Alguns autores chegam mesmo a afirmar que a percepgao
de tais relagdes instrumentais provavelmente transporta um melhor valor de incentivo do
que outros resultados extrinsecos, menos ligados ao self (Ryan & Deci, 2000). Neste
sentido, Miller e colaboradores (1999) salientam que os alunos e as alunas que
percepcionam o seu trabalho escolar como instrumental para a realizagdo dos seus
objectivos futuros sdo também mais capazes de experienciar a motivagao intrinseca nas
suas aulas. Através da realizagdo de trés estudos, Malka e Covington (2004) examinaram
a percepcao dos alunos e das alunas e verificaram que as suas percepgdes evidenciavam
que o desempenho escolar é visto como instrumental para a obten¢do de objectivos

futuros. No mesmo sentido, no estudo realizado por Miller e colaboradores (1999), os
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resultados encontrados apoiam a importancia do papel desempenhado pelas percepgdes
dos e das estudantes acerca da ligagcdo entre as tarefas académicas e os seus objectivos
futuros valorizados e sugerem que facilitar as percepg¢des de instrumentalidade do
trabalho escolar pode ser extremamente importante para encorajar o aumento da

motivacao proximal dos alunos e alunas.

1.4.2. A instrumentalidade percebida dos processos de auto-regulagdo da

aprendizagem

Como se depreende pelo anteriormente apresentado, a instrumentalidade ¢ algo que
adquire significado quando associada a um processo, acto, tarefa... (Husman et al.,
2004). No ambito deste trabalho, a instrumentalidade que merece destaque ¢ a
instrumentalidade percebida dos processos de auto-regulacdo da aprendizagem, a qual
diz respeito a utilidade que o aluno ou aluna percepciona face a implementacdo de
estratégias auto-reguladas na sua aprendizagem para a sua realizag¢ao escolar. Considera-
se, portanto, que este construto motivacional se mostra relevante para o nivel de
investimento de cada estudante no sentido de auto-regular a sua aprendizagem. Ainda
que de entre os construtos motivacionais a percep¢ao de auto-eficicia seja aquele que ¢
considerado como mais central (Bandura (1997a) a instrumentalidade possui também
um papel preditor do comportamento adoptado pelo aluno ou aluna, bem como da
propria percepgao de auto-eficacia (Malka & Covington, 2004).

Assim, para que um aluno ou aluna coloque determinado processo em pratica a fim
de atingir os seus objectivos escolares, € necessario que o considere como instrumental
para a obtencdo dos mesmos, caso contrario ndo tenderd a utiliza-lo eficazmente ou
podera mesmo ndao o utilizar. Neste sentido, e ao nivel da auto-regulacdo da
aprendizagem, considera-se que se um aluno ou aluna percepcionar o uso de estratégias
auto-reguladas como instrumentais para a obtencao de sucesso académico, entdo tendera
a recorrer a tais estratégias. Consequentemente, tendo o ou a estudante atingido os seus

objectivos, tal situacdo reforcara a sua percep¢do de instrumentalidade face aos
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processos de auto-regulacao da aprendizagem, o que leva a que o aluno ou aluna os volte
a implementar futuramente tendendo a aperfeigoa-los de forma a atingir objectivos mais
ambiciosos. Esta situacdo reflecte a no¢do de ciclo caracteristica do processo de auto-
regulagdo da aprendizagem, anteriormente descrito.

Considera-se, portanto, que paralelamente a outros construtos, a instrumentalidade
dos processos de auto-regulacdo da aprendizagem se revela fundamental na promog¢ao
do processo de auto-regulagdo da aprendizagem junto de alunos e alunas, o que
consequentemente fomenta o seu sucesso académico. Assim, o estabelecimento de
objectivos futuros relevantes e o reconhecimento da instrumentalidade dos processos de
auto-regulacdo da aprendizagem para os atingir fomentam o envolvimento dos e das

estudantes nos mais diversos trabalhos escolares (Miller et al., 1999).

1.4.3. A importancia da instrumentalidade em contexto escolar: o papel do professor e
professora

Os resultados obtidos no estudo ja citado, realizado por Malka e Covington (2004),
providenciaram evidéncias para a distingdo estrutural da instrumentalidade percebida
face a auto-eficicia, ao valor da tarefa e aos objectivos de realizacdo. Também
demonstraram que a percepgao de instrumentalidade prediz o grau de desempenho, para
além de ser responsavel pelos resultados das varidveis motivacionais anteriormente
nomeadas. Desta forma, e segundo os autores, a instrumentalidade percebida (entendida,
neste caso, pelos autores, como a instrumentalidade percebida dos resultados escolares),
apresenta-se como um aspecto empiricamente distinto e subjectivamente importante da
motivagdo de realizagdo dos alunos e alunas, bem como um construto util para
compreender como a motivacdo dos alunos e das alunas delineia os seus planos de
desempenho actual.

Como se referiu, diversos tém sido os estudos centrados na instrumentalidade. Nos
Estados Unidos da América, a instrumentalidade constitui um dos construtos que mais

atencdo tem merecido por parte dos psicologos (Husman et al., 2004), nomeadamente a
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nivel escolar, constatando-se, em termos gerais, que a instrumentalidade aparece
associada de forma directa e indirecta ao sucesso escolar.

Face a questdo "o que motiva alunos e alunas?" os resultados de um estudo realizado
por Malka e Covington (2004) mostram que uma percentagem consideravel das razdes
conscientemente acessiveis dos alunos e das alunas para realizarem os trabalhos
escolares se relacionava com a instrumentalidade percebida dos resultados escolares
para a obtencdo de objectivos futuros, os quais ndo estavam directamente relacionados
com o desejo de mostrarem ou desenvolverem determinada capacidade face as outras e
aos outros alunos. Assim, e segundo Greene e colaboradores (2004) ¢ Malka e
Covington (2004), a instrumentalidade percebida apresenta uma influéncia positiva quer
na aprendizagem, quer nos objectivos de desempenho. Atendendo a estes aspectos,
Malka e Covington (2004) defendem que um entendimento compreensivo dos
propositos subjacentes aos comportamentos de realizagdo académica manifestados pelos
e pelas estudantes requer uma aten¢do, por parte dos docentes e educadores sobre a
forma como o desempenho escolar pode ser percepcionado como instrumental para a
obtencdo dos objectivos de vida valorizados.

Num conjunto de estudos, Miller e outros investigadores (Miller et al., 1996; Miller,
et al., 1999) verificaram que a instrumentalidade percebida era um preditor significativo
quer da auto-regulagdo, quer do uso de estratégias significativas, estando controlados a
influéncia da gestdo de objectivos e a capacidade percebida. Brickmann e Miller (1998)
encontraram correlagdes moderadas e positivas entre a percepcao de instrumentalidade e
o uso de estratégias significativas. Como resultado consideraram que a percepcao de
instrumentalidade influencia o uso de estratégias cognitivas significativas, ou seja, a
extensdo em que os alunos e as alunas percepcionam o desempenho actual numa tarefa
como instrumental para a realizacdo pessoal de objectivos futuros influenciam o uso de
estratégias cognitivas (Husman & Lens, 1999; Miller & Brickman, 2004).

Uma outra area em que a instrumentalidade se tem mostrado relevante ¢ ao nivel da
orientacdo da carreira. A revisdo de estudos americanos sobre psicologia e carreira das

mulheres tem sistematicamente evidenciado que elevados niveis de instrumentalidade se
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encontram relacionados com fortes orientacdes de carreira (Betz & Fitzgerald, 1987).
Também estudos realizados no Japao tém confirmado esta mesma associagdo. Uma
relacdo significativa e alta entre instrumentalidade e orientagdo de carreira foi verificada
nas alunas universitarias japonesas com valores baixos na percep¢ao da pressdo social
(aqui entendida pelos autores como a percep¢ao da prevaléncia das atitudes tradicionais
dos papéis de género entre pessoas japonesas) e/ou na externalidade (associado ao locus
de controlo externo), comparativamente com alunas com valores elevados em ambas as
variaveis (Matsui, Kakuyama, Konishi, Tsuzuki, & Onglacto, 1999). Para além disso, os
mesmos autores também verificaram que as alunas universitarias apresentavam valores
mais elevados na instrumentalidade e apresentavam uma orientacdo de carreira mais
forte do que os alunos e as alunas do secundario (Matsui et al., 1999).

Num estudo realizado por Green e colaboradores (2004) e, de acordo com o modelo
de Miller e Brickman (2004), os autores constataram que os resultados obtidos apoiam
fortemente o modelo explicativo do impacto da percepcao dos alunos e das alunas acerca
das estruturas da sala de aula (questdes, apoio a autonomia, foco na gestdo e avaliagao
ndo competitiva) na sua auto-eficacia, nas percepg¢des de instrumentalidade do trabalho
da aula para atingir os seus objectivos futuros e nos seus objectivos de realizagdo no
contexto de uma aula especifica. Para além disso, verificaram, que as percepgdes das
tarefas da aula como significativas, relevantes e interessantes (tarefas motivacionais)
também influenciavam a extensdo na qual alunos e alunas percebiam a aprendizagem
actual como instrumental para o seu sucesso futuro. Adicionalmente, constataram que
percepcdes acerca do apoio a autonomia estavam positivamente relacionadas com niveis
de realizagdo, o uso de estratégias e a motivagdo dos e das estudantes. Os alunos e as
alunas que consideravam as tarefas definidas em sala de aula como significativas e
motivadoras, tendiam a apresentar objectivos de mestria e percepcdes de
instrumentalidade.

Sintetizando, as percepgdes dos alunos e das alunas acerca das estruturas da sala de
aula sdo importantes para a sua motivagdo. Da mesma forma, também a percep¢do do

trabalho actual da aula como instrumental mostra-se importante para a obtengdo de
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sucessos futuros. Neste mesmo sentido Green e colaboradores (2004), com base numa
avaliacdo do impacto da auto-eficacia, da instrumentalidade e dos objectivos no
empenho cognitivo e nas realizacdes de alunos e alunas, demonstraram e salientaram
que tais variaveis motivacionais influenciam o investimento cognitivo dos e das
estudantes, assim como as suas realiza¢des na aula.

Concluindo, e de acordo com Greene e colaboradores (2004) considera-se que a
posse de conhecimentos acerca da forma como a instrumentalidade percebida influencia
a motivacdo e o investimento dos alunos e das alunas fornece aos professores ¢ as
professoras uma outra ferramenta para incrementarem a motivagao dos alunos e alunas.
Os autores consideram que os professores e as professoras podem facilmente alertar os
seus alunos e alunas para o facto de que as aprendizagens actuais, bem como as
estratégias auto-regulatdrias, sdo instrumentais para o sucesso futuro, o que torna os
objectivos de mestria mais plausiveis, aspecto que ¢ fundamental para o sucesso €
envolvimento de alunos e alunas no processo de aprendizagem.

Segundo Miller e colaboradores (1999) investigacdes futuras na 4rea da
instrumentalidade deverdo analisar intervencdes que para além de ajudarem a criar
ambientes orientados de aprendizagem (e.g., Ames, 1992b; Maehr & Migdley, 1991)
também ajudem alunos e alunas a definir objectivos futuros realistas e a clarificar os
caminhos necessarios para os alcangarem, passando nomeadamente pelo aumento da
percepcao de instrumentalidade da auto-regulacdo da aprendizagem. Neste sentido, uma
intervencao educativa deve conduzir a que os alunos e as alunas identifiquem objectivos
futuros relevantes e desenvolvam competéncias auto-regulatérias necessarias para
construirem um caminho para esses objectivos futuros. Fazendo isto, os autores
acreditam que os alunos e as alunas serdo mais capazes de percepcionarem as
aprendizagens escolares como instrumentais para o seu futuro pessoal, o que aumenta o

valor de incentivo para o envolvimento no trabalho relacionado com a escola.
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1.5. Sintese

Como se evidenciou no capitulo que agora finda, a investigacdo sobre as relagdes
entre aprendizagem e o rendimento escolar realga, cada vez mais, o papel decisivo dos
alunos e das alunas nesta interac¢do. Este protagonismo do aluno ou aluna no processo
de aprendizagem ¢, assim, defendido pelas actuais correntes da aprendizagem,
nomeadamente pela abordagem sociocognitivista aqui apresentada (Rosario, 1998,
2004Db).

Recordando os diversos construtos abordados neste primeiro capitulo a luz da
perspectiva acima enunciada, entre eles, a auto-regulagdo da aprendizagem, a auto-
eficacia para auto-regular a aprendizagem e a percepcao de instrumentalidade dos
processos de auto-regulacdo da aprendizagem, constata-se que todos eles sustentam a
nocdo de “agéncia” ou de controlo pessoal (Gaskill & Hoy, 2002), ou mais
especificamente e, como referem Rosario, Soares, Nufiez, ¢ Gonzalez-Pienda (2003),
todos eles apresentam um caracter motor sublinhando a agéncia do sujeito como uma
condig¢do para a realizagdo escolar.

Recordamos que a auto-regulacdo da aprendizagem pode ser definida como: “um
processo activo no qual os sujeitos estabelecem os objectivos que norteiam a sua
aprendizagem tentando monitorizar, regular e controlar as suas cogni¢des, motivagdo e
comportamentos com o intuito de os alcangar” (Rosario, 2004b, p. 37). Zimmerman
(2001) salienta que a medida-chave que define a aprendizagem como auto-regulada ¢ o
facto de o aluno ou aluna possuir iniciativa propria, perseveranca e capacidades
adaptativas para prosseguir os seus objectivos.

Relativamente a auto-eficdcia, esta refere-se as percepgdes sobre as proprias
capacidades de se organizar e implementar as acg¢des necessarias para alcangar um
determinado objectivo ou o desenvolvimento de uma competéncia para realizar uma
tarefa especifica (Bandura, 1986; Bandura & Schunk, 1981). A cren¢a de que alguém ¢

capaz de orquestrar acontecimentos que conduzem a resultados favoraveis coloca em
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movimento uma série de respostas cognitivas, emocionais € comportamentais que
resultam em estados mais saudaveis e em melhores desempenhos (Pajares & Valiente,
2001). De acordo com Rosario e colaboradores (2006), “o que nos move
verdadeiramente a agir, ndo ¢ tanto o que vemos, o resultado do que fazemos, mas a
expectativa; aquilo que acreditamos que pode vir a acontecer, ou seja, as expectativas de
auto-eficacia” (p. 43).

A percepgao de instrumentalidade dos processos de auto-regulacdo da aprendizagem
reporta-se as percepcdes sobre a utilidade das estratégias de auto-regulacdo da
aprendizagem para a obtencdao dos seus objectivos (Rosario et al., 2006). Da mesma
forma que a auto-eficicia percebida pode ser determinante para o maior ou menor grau
de envolvimento nas tarefas ou em ultima andlise para a rejei¢do da sua realizagdo,
também a instrumentalidade percebida pelo aluno ou pela aluna face as tarefas, pode ser
orientadora dos seus comportamentos mais ou menos adequados face a realizacdo.
Assim, quanto mais utilidade o aluno ou a aluna reconhecer na utilizagdo de uma
determinada estratégia ou na realizacdo de uma determinada tarefa para a obteng¢ao dos
seus objectivos futuros, maior disposi¢do terd em aplica-la ou realizd-la (Malka &
Covington, 2004). Como referem Rosario e colaboradores (2006) de uma forma grafica,
“a aplicabilidade do se que aprende ajuda a soltar a for¢a de vontade” (p. 61). No que
concerne ao processo de ensino-aprendizagem, e atendendo ao exposto nesta I parte, ¢
fundamental colocar a ténica de tal processo no papel da aluna e do aluno como
principal actor do processo de constru¢ao do conhecimento e reconhecer que se torna,
portanto, fundamental promover a sua autonomia no aprender (Almeida, 1996; Lopes da
Silva & S4&, 1993). Assim, o paradigma instrutivo, presente até a actualidade em muitas
escolas, centrado nas respostas, estd a ser substituido, pelo questionamento, pela
pesquisa e pela construcao activa de respostas de uma forma auténoma e auto-regulada,
a qual ndo ¢ necessariamente solitaria (Rosario et al., 2006). Pelo contrario, o papel dos
professores e professoras ¢ fundamental no desenvolvimento de todo este processo,

devendo constituir um suporte ao envolvimento de todos os alunos e alunas nas suas
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actividades de aprendizagem e monitorizando as suas reflexdes de modo a que as
experiéncias de aprendizagem sejam um motivo de enriquecimento (Rosario et al., 2003)

Neste sentido, para se fomentar o sucesso escolar dever-se-4, antes de mais, ter
subjacente um quadro teodrico orientador da ac¢ao, voltado para uma logica promocional,
desenvolvimental. Assim, a tarefa dos educadores orienta-se no sentido, quer de iniciar
os filhos ou filhas, os alunos ou alunas no dominio das estratégias de aprendizagem
(pais, maes, professores e professoras tém de as conhecer, dominando os conceitos),
quer de os e as incentivar a assumirem a responsabilidade pelo seu aprender (Corno &
Xu, 2004).

O ensino e a pratica das estratégias de auto-regulagdo da aprendizagem devem ser
realizados em contexto, proporcionando muitas e diversificadas oportunidades para que
alunos e alunas possam optar, adequando as diferentes estratégicas de aprendizagem as
exigéncias da tarefas e ao seu estilo pessoal de aprendizagem (Rosario, 2001b). As e os
educadores devem, também, promover junto das e dos educandos oportunidades
efectivas de trabalharem metacognitivamente, posicionando-se face ao acontecido,
produzindo alternativas, antecipando consequéncias, avaliando o sucedido.
Paralelamente, devem oferecer feedback atempado para que os alunos e as alunas, a
partir dessas indicagdes, possam melhorar as suas realizagdes (Rosario et al., 2006).

Para além disso, urge que as percepcdes de auto-eficacia dos alunos e das alunas
sejam promovidas de forma a que ambos se percepcionem realisticamente como
competentes e capazes de desempenhar com sucesso as actividades que se lhes colocam
de forma a atingir com sucesso os seus objectivos. Pois, como salientam Linnenbrink e
Pintrich (2003), a auto-eficacia ¢ uma das chaves para a promoc¢do do compromisso e
aprendizagem dos alunos e das alunas.

As questoes de instrumentalidade deverdao também ser alvo de atengdao na medida em
que as alunas e os alunos se mostram mais motivados € investem mais nas tarefas
proximas quando percepciona nas mesmas instrumentalidade para a obtengdo dos seus

objectivos futuros.
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Acresce ainda que os esforcos a desenvolver no sentido do acima mencionado
deverdo ser adoptados em contexto escolar ndo s6 pelos professores e professoras, mas
por todos os colaboradores da equipa educativa.

Deve, para além disto, existir no trabalho docente, uma preocupacdo sobre os
conteudos escolares que contemple uma integragao nos seus programas disciplinares de
tematicas relacionadas com as condi¢des que fomentam a aprendizagem (motivagao,
controlo das emogdes, percepcdo de competéncia e de capacidade, expectativas,
aspiragdes, atitude positiva face a escola, estabelecimento de objectivos de
aprendizagem, instrumentalidade dos conteudos, métodos e condigdes de estudo,
aptiddes sociais...) (Lopes da Silva & Sa, 1993), reconhecendo-se que qualquer
aprendizagem ¢ tanto mais possivel quanto maior for o envolvimento empenhado do
aluno ou aluna.

Por fim, e reconhecendo-se que as crengas e os comportamentos relacionados com a
motivagdo continuam a seguir os papéis de género estereotipados urge que o espaco

escolar se assuma cada vez mais como um verdadeiro contexto promotor da igualdade.
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Il Capitulo

1. Questdes de género em contexto escolar

1.1. Introducéo

Como se aludiu no inicio deste trabalho, o contexto escolar assume enorme
relevancia na vida dos alunos e alunas. O facto de uma imensa parte da sua existéncia
ser passada na escola, contribui para a reproducdo das desigualdades de género,
presentes em contextos sociais mais abrangentes. E ndo ¢ pelo facto das institui¢des
publicas de ensino estarem organizadas em turmas mistas (que aparentemente
promovem a igualdade) que o modelo masculino deixou de dominar a aprendizagem. A
discriminacdo continua, portanto, presente ainda que de uma forma subtil,
nomeadamente, no curriculo oculto, através dos materiais pedagogicos, nos recursos que
sao utilizados na sala de aula e nas relagdes estabelecidas entre docentes e estudantes. ..
(Comissao para a Igualdade e para os Direitos das Mulheres - CIDM, 2005; Saavedra,
2005). Tais influéncias podem, se ndo forem consciencializadas, condicionar a postura
de alunos e alunas face as diferentes disciplinas escolares, as suas expectativas sobre
sucesso académico e eficacia pessoal, a sua competéncia para auto-regular a
aprendizagem, a sua motivagdo face a escola, o que consequentemente afecta as suas
realizacdes escolares e escolhas vocacionais (Saavedra, 2005).

O que aqui pretendemos ressaltar é que a escola, ao contrario do anteriormente
descrito, poderd funcionar como espago promotor da igualdade e do bem-estar entre
raparigas e rapazes e entre membros do mesmo sexo, desde o nivel pré-escolar (este
periodo mostra-se ja fundamental para a constru¢do da identidade) se os diversos
agentes educativos (pais, maes, professores, professoras, directores, directoras e
psicologos, psicologas escolares) se envolverem na concretizacdo desse objectivo, tendo

por base orientagdes de cariz politico-social e educativo (CIDM, 2005; Saavedra, 2005).
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Em Portugal, assistiu-se, a partir de meados dos anos 80 do séc. XX, a um aumento
do niimero de produ¢des diversas sobre género e educacdo. Nos anos 90 do séc. XX
verificou-se um aumento das investigagdes sobre esta area, a nivel académico, no
entanto, estas iniciativas continuam ainda a ser pouco relevantes e pouco implantadas no
nosso pais (Pinto, 2004). Atendendo a esta situacdo e ao facto de nos inserimos numa
sociedade pouco caracterizada pela igualdade de oportunidades entre homens e
mulheres, considerdmos ser pertinente contemplar neste estudo a variavel sexo,
desejando poder contribuir para uma melhor compreensdo do género, nomeadamente na
realizagdo escolar.

Neste capitulo dedicado a andlise dos estudos de género e da sua relagdo com a
educacdo, comegar-se-a por apresentar uma breve sintese da evolugdo historica sobre as
perspectivas centradas nas questdes de género. Posteriormente, expor-se-ao alguns
resultados de investigagdes que evidenciam o seu impacto no contexto escolar, de
seguida salientar-se-4 a influéncia do género nomeadamente na auto-eficicia e na auto-

regulagdo da aprendizagem, finalizando-se o capitulo com uma sintese.

1.2. Perspectivas

No principio do século XX surgiram as primeiras investigacdes e debates na
psicologia em torno das diferengas entre os sexos, as quais advogam a superioridade
masculina (Hollingworth, 1914). Em meados dos anos 60 assistiu-se a introdu¢do do
conceito de género, sendo, desde entdo, alvo de atengdo crescente por parte dos mais
diversos investigadores principalmente das areas da psicologia e da sociologia (Neves,
2003; Nogueira, 2000). Neste periodo €, realgada a nogdo de que os vocabulos “sexo” e
“género” ndo sao sindnimos, sendo que o primeiro apresenta uma conotacao
essencialmente bioldgica, enquanto que o segundo possui uma conotacdo mais de ordem
psicossocial. Assim, enquanto o sexo ¢ considerado uma caracteristica que nos permite

diferenciar homens ¢ mulheres, machos e fémeas com base em atributos fisicos e
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biologicos (Silva, 1999) o género ¢ principalmente uma construgdo social, sendo o seu
uso o principio organizador de todo o nosso mundo social e da nossa propria identidade
e um processo historico que ndo se baseia numa necessidade bioldgica inevitavel (Freud,
1994). Neste sentido, varios investigadores tém procurado avaliar a importancia do
género e da socializacdo cultural na determinacdo das caracteristicas comportamentais
de homens e mulheres.

A partir do momento em que o conceito de género foi introduzido, as feministas de
diversas areas do conhecimento tém defendido diferentes perspectivas como ilustra
Sandra Harding (1986), filésofa feminista, através da consideragdo de 3 tipos de
posturas ao nivel da Psicologia: a perspectiva empirista, a perspectiva “standpoint”

feminista e a perspectiva pds-moderna.

Na abordagem empiricista, considerada como o paradigma tradicional, ainda
predominante na psicologia, as cientistas referem-se ao sexismo e ao androcentrismo
como enviesamentos sociais que podem ser corrigidos pela adesdo as normas da
pesquisa cientifica. No ambito desta perspectiva as cientistas partem para o estudo dos
acontecimentos usando métodos de recolha de dados que consideram fiaveis e validos e
descrevem e analisam os resultados de forma que consideram objectiva (Nogueira,
1999). Sob esta perspectiva encontram-se, a abordagem essencialista e a abordagem de
énfase na socializagdo (duas das abordagens propostas por Howard e Hollander (1997)).
A primeira que dominou até aos anos 50 do séc. XX centrou-se nas diferengas entre os
sexos. Atribuia a oposicdo masculinidade/feminilidade as diferengas biologicas, que
determinavam as diferengas de personalidade e comportamento, menosprezando as
influéncias do meio-ambiente (Nogueira & Taveira, 2004; Saavedra, 2005). A
abordagem de énfase na socializagdo destacou-se ao longo dos anos 60 e 70 do séc. XX
(Eagly, 1987), tendo comegado por questionar a identificacdo da masculinidade com os
homens e a feminilidade com as mulheres. Ao contrario da abordagem anteriormente
referida, esta defende que o género resulta de forgas sociais e culturais e que ¢ algo

aprendido através de processos como a modelagem e a imitagdo do comportamento
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(Bandura, 1977). O “ser masculino” ou “ser feminino” de acordo com as normas sociais
¢ internalizado pela crianca, o que constitui a base de formacao das personalidades e dos
padrdoes de comportamentos ‘“‘genderizados” dos individuos. A personalidade ¢
considerada, segundo esta abordagem, como algo individual, estdvel e inerente aos
individuos.

Em meados dos anos 70 do séc. XX, no auge da abordagem de énfase na
socializa¢do, Sandra Bem introduz o conceito de androginia psicoldgica, o qual sustenta
que os sujeitos tém a sua disposi¢do caracteristicas consideradas femininas ou
masculinas, que podem utilizar em diferentes contextos e circunstancias, tendo assim a
possibilidade de atingirem o estado ideal (Bem, 1974). Este modelo vem por em causa o
modelo da congruéncia entre a orientagdo de papéis de género e o sexo, realgando a
independéncia entre o sexo bioldgico e as componentes psicoldgicas da identidade de
género (Bem, 1987, 1993).

Apesar das abordagens terem passado da valorizacdo dos aspectos bioldgicos para o
condicionamento social ndo foi explicada a origem dos papéis de género, assim como o
porqué da domindncia masculina (Amancio, 1994; Hare-Mustin & Marecek, 1990). Para
além disso, o facto de considerarem que o processo de socializagao determina o género
desde a infancia, parece negligenciar a ideia de mudancga e realcar a nogdo de inato, ou
seja, ser em grande medida uma abordagem tdo essencialista como a anterior. Outras
criticas prendem-se com o facto dos diversos agentes de socializagdo ndo serem alvo de
grande atencdo (Howard & Hollander, 1997), bem como com o facto de ndo se
questionar o sistema social das relacdes de género, sendo desvalorizada a complexidade
e o dinamismo dos comportamentos que nascem durante as interacgdes sociais
(Amancio, 1992; Saavedra, 2005). A nocdo de androginia psicologica acabou por, ao
contrario do previsto, promover o dualismo masculinidade-feminilidade e a existéncia
das diferencas de género serem consideradas estaveis, universais, reais e internas do
ponto de vista psicologico (Morawski, 1990), remetendo a mulher para uma posicao de

inferioridade, aspectos que parecem aproximar-se de uma perspectiva essencialista.
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Em contraste com a perspectiva empiricista centrada nas questdoes de objectividade e
neutralidade surge a perspectiva “standpoint” feminista, que encara o aumento de
conhecimento como uma actividade pessoal, que exige uma interac¢do constante entre
sujeito e investigadora, as quais possuem experiéncias sociais (Haraway, 1990).

As investigadoras defensoras desta perspectiva realizam os seus estudos tendo como
populagdo-alvo mulheres, considerando-se, portanto, a elas proprias, como objecto e
sujeito de estudo, procurando produzir conhecimento verdadeiramente feminino, na
medida em que se centram exclusivamente nas experiéncias particulares das proprias
mulheres (Rose, 1986). Exemplos desta abordagem sdo os trabalhos de Gilligan (1982)
sobre o desenvolvimento moral diferenciado das mulheres relativamente ao sexo
masculino. Contudo, estas cientistas ao tentarem desta forma rejeitar o caracter negativo
associado aos estereotipos femininos e ao considerarem as mulheres como especiais

acabaram por realgar importantes diferencas entre os sexos (Hartsock, 1990).

A perspectiva feminista pos-moderna que na psicologia se consubstancia no
construcionismo social, na analise do discurso ou na psicologia critica, recusa 0s
discursos de caracter universal e gerais, pondo em causa 0s pressupostos positivistas-
empiricistas acerca da mulher ou de todas as mulheres, tipicos das perspectivas
anteriormente apresentadas. Para além disso, esta perspectiva, ao contrario das
anteriores, caracteriza-se pelo seu caracter anti-essencialista, anti-realista, por considerar
a linguagem uma pré-condicao para o pensamento ¢ uma forma de ac¢do social, por se
focar na interac¢do e nas praticas sociais aliada a perspectiva do conhecimento como
sendo especifico em termos historicos e temporais e por se centrar no dominio social, e
ndo na pessoa, como acontecia nas perspectivas ja apresentadas (Burr, 1995; Davis &
Gergen, 1997).

Assim, nesta perspectiva, a psicologia diz respeito ao estudo da pessoa enquanto ser
socialmente construido, produto de discursos histdrica e culturalmente contingentes, que
transportam uma complexa rede de relagdes de poder (Nogueira, 1999). Kitzinger (1987)

e Wilkinson (1997) defendem que a categoria sexual usada pelas pessoas e que da
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significado as suas vidas deve ser analisada e compreendida como produto ideoldgico e
ndo bioldgico. O género €, portanto, visto como um processo em construgdo activa,
produzido e reproduzido na linguagem e nas actividades do dia-a-dia (Hare-Mustin &
Marecek, 1990). A masculinidade e feminilidade ndo sdo mais do que uma negociacao
entre os varios discursos disponiveis numa determinada cultura em que cada homem e
mulher estdo inseridos (Gilbert & Gilbert, 1998). Como referem Howard e Hollander
(1997) o género ¢ performativo, podendo, portanto, usar-se a expressdo “‘fazer o
género”, na medida em que homens e mulheres escolhem certas opgdes

comportamentais e rejeitam outras.

1. 3. O género no contexto escolar

As mais diversas e recentes investigacdes apresentam dados que reflectem uma
idéntica distribui¢do entre homens e mulheres no que respeita as suas aptiddes, contudo,
continua-se a verificar que a taxa de ocupacdo das varias profissdes por homens e
mulheres ¢ diferente (Saavedra, 2004). Constata-se igualmente que as profissdes
consideradas tradicionalmente como femininas e de menor prestigio social continuam a
ser assumidas por mulheres e as 4reas das ciéncias e das engenharias tendem a ser
procuradas predominantemente por homens, padrio apresentado por Betz e Fitzgerald
em 1987, o qual tem sido mantido hd mais de duas décadas. Uma vez que as profissdes
ligadas as ultimas 4reas nomeadas estdo entre as de maior crescimento e de carreiras
mais lucrativas, o sexo feminino, que se encontra menos representado nestes campos, ¢
consequentemente confrontado com uma desvantagem financeira. Resumindo, assiste-se
a um desfasamento entre a situagdo das raparigas no mundo escolar e das mulheres no
mundo do trabalho, o que demonstra que algo de grave se passa, na medida em que o
mundo do trabalho ndo sé ndo reflecte a vantagem que as raparigas t€ém em relagdo aos
rapazes na escola, como cria uma situacdo de desigualdade que o quadro escolar torna

inexplicavel (Henriques, 1994).
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Por estranho que possa parecer, constata-se que as distribuigdes polarizadas dos
alunos e das alunas por areas parecem nao se dever tanto as dificuldades que sentem face
as disciplinas, mas sim a representagdes de masculinidade e feminilidade associadas a
diferentes cursos (Saavedra, 2005).

Ao nivel das diversas disciplinas, a bipolarizacdo traduz-se no seguinte:
tradicionalmente as ciéncias sdo percepcionadas como um dominio masculino, enquanto
que as artes e as linguas sdo encaradas como femininas em termos escolares (Archer &
Macrae, 1991; Whitehead, 1996), padrao que ainda hoje se mantém, mas de uma forma
mais ténue. Esta bipolarizacdo carrega uma hierarquia na medida em que o
conhecimento relacionado com a 4rea da matematica ¢ muito mais valorizado do que o

ligado as humanidades e ao feminino (Martino, 1995; Thomas, 1990).

A relagdo entre o género e o rendimento escolar tem sido objecto de diversos estudos,
evidenciando que os resultados escolares das raparigas sdo em geral superiores aos dos
rapazes (Rebelo, 2004; Saavedra, 2001a). Atendendo a influéncia do género no
rendimento escolar, procurar-se-4 de seguida apresentar a relagdo da primeira com
diversos aspectos também associados a questao do rendimento escolar (disciplinas, auto-

eficacia e auto-regulacdo da aprendizagem).

1.3.1. Matematica

Nas duas ultimas décadas a relacdo entre o género e a Matematica foi alvo de grande
atencdo, quer por parte da politica educativa quer da investigagdo. Embora se constate
que as diferencas de género no desempenho em Matematica tenham diminuido ao longo
das ultimas décadas, tendo-se assistido a um aumento consideravel de sucesso das
raparigas, as diferencas de género na participagdo em alguns cursos de Matematica e
profissdes que envolvem tal disciplina continuam a fazer-se sentir (Herbert & Stipek,
2005; Saavedra, 2005), continuando a ser predominantemente frequentados pelo sexo

masculino, como anteriormente se referiu.
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Diversos estudos realizados em paises estrangeiros demonstraram que quando
confirmavam a existéncia de diferengas significativas de realizacdo na disciplina de
Matematica, estas tendiam a ser favoraveis ao sexo masculino (Leder, 1996). Contudo,
em Portugal, constata-se que, ao contrario do verificado noutros paises, na faixa etéaria
dos 5 aos 14 anos, ou seja, no Ensino Basico, as diferencas entre os sexos ao nivel da
realizacdo em Matemadtica ndo sdo estatisticamente significativas (Saavedra, 2001a,
2001b; Vieira, 2004). Assiste-se at¢ em Portugal a uma certa superioridade do sexo
feminino, no Ensino Secundario, quer na disciplina de Matematica quer na de Métodos
Quantitativos (Pinto, 2002). Ja ao nivel do Ensino Superior encontramos os mesmos
resultados que outros paises. No Ensino Superior existe um menor nimero de alunas
(30% concretamente no caso de Portugal) nos cursos onde a Matematica constitui o
elemento central (Saavedra, Almeida, Gongalves, & Soares, 2004). No entanto, é curioso
verificar-se que a licenciatura em Ensino de Matematica ¢ maioritariamente assumida
por mulheres (80%) o que parece evidenciar que as distribui¢des polarizadas por areas
ndo se devem tanto as dificuldades sentidas na disciplina de Matematica mas sim a
representacdes de masculinidade associadas a esses mesmos cursos (Saavedra, 2005).

Betz e Hackett (1983) dedicaram-se ao estudo de outros mediadores cognitivos,
realcando o papel exercido pelas percepcdes de eficicia pessoal no comportamento de
escolha de carreira em ambos 0s sexos.

Assim, tendo por base a realizacdo de inimeros estudos, as autoras constataram que
os alunos e as alunas que apresentavam expectativas de auto-eficacia face a Matematica
mais elevadas mostravam ser mais capazes de seleccionar cursos superiores relacionados
com as ciéncias do que os alunos e as alunas que apresentavam baixas expectativas de
auto-eficacia face a Matematica. Para além disso, verificaram que as raparigas
apresentavam expectativas de auto-eficadcia face a Matematica mais baixas que os
rapazes. Neste sentido, as autoras consideram que a relacdo entre as expectativas de
auto-eficacia face a Matematica nas escolhas e as baixas expectativas de auto-eficicia
das alunas podem contribuir para a compreensdo da continua baixa representatividade

das mulheres em fungdes ou carreiras baseadas em ciéncias.
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Tiedemann (2002) apresenta as principais conclusdes acerca do género na disciplina
de Matematica realizadas nas Ultimas 3 décadas: (i) os rapazes apresentam mais crencas
funcionais acerca deles proprios enquanto aprendizes de Matematica do que as
raparigas; (ii) as diferencas entre os sexos nomeadamente de que os rapazes possuem
crencas de eficacia mais elevadas face a Matematica comparativamente com as
raparigas, estdo mais presentes entre estudantes mais velhos e parecem aumentar a
medida que os alunos e as alunas progridem nos seus estudos; (iii) a Matematica
continua a ser vista como um dominio masculino, mais pelos rapazes do que pelas
raparigas; (iv) a confianca ¢ uma variavel critica e tem sido associada aos niveis de
realizacdo na Matemadtica e a participacdo em cursos elegiveis de Matematica; (v) as
percepcdes sobre a utilidade da Matematica poderdo ndo estar tdo fortemente
relacionadas com a diferenciacdo de género ao nivel dos resultados da aprendizagem em
Matematica como anteriormente se suponha; (vi) comparativamente com 0s rapazes, as
raparigas sdo menos capazes de atribuirem o sucesso na Matemdtica a capacidade e o
fracasso a falta de esfor¢o e tendem a atribuir o fracasso a falta de capacidade; (vii) as
influéncias externas, por exemplo, pais, maes, pares, padroes de socializagdo e os media,

podem influenciar distintamente as crengas dos alunos e alunas.

1.3.2. Linguas e Literatura

Ao contrario do que se verifica para as areas das ciéncias (Fisica, Matematica) e
Desporto, em que o género tende a favorecer os rapazes porque sdo vistas enquanto
actividades masculinas (Eisenberg, Martin, & Fabes, 1996; Hackett & Betz, 1989), ao
nivel das linguas e literatura, numerosas investigagdes tém evidenciado que as raparigas
expressam crengas pessoais mais fortes de que sdo mais capazes do que os rapazes
(Pajares, Miller, & Johnson, 1999; Wigfield, Eccles, Maclver, Reuman, & Midgley,
1991). Estas ultimas 4reas tradicionalmente associadas ao feminino, representam os
dominios face aos quais o sexo masculino parece apresentar maiores dificuldades em ser

academicamente bem sucedido (Saavedra, 2005). Estas dificuldades devem-se
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sobretudo, segundo Clark (1998), a adopgdo por estes de uma atitude negativa
generalizada face a escrita e a leitura. Tais comportamentos parecem ser consequéncia
dos rapazes considerarem as actividades de leitura e escrita como femininas. Para além
disso, constata-se que a propria sociedade promove o afastamento dos rapazes de
actividades associadas a mulheres uma vez que tais actividades sdo geralmente
ridicularizadas (Clark, 1998; Gilbert & Gilbert, 1998; Millard, 1998). Na mesma
perspectiva, Lareau (1992) salienta que durante o 1.° Ciclo do Ensino Bésico, o apoio
em casa aos alunos e alunas é sobretudo assumido pelas maes. Como esta fase escolar
incide sobretudo sobre as areas da leitura e da escrita, este apoio conduz a que tais
tarefas tendam, assim, a ser associadas a feminilidade.

Em conclusdo, as questdes de género constituem um factor influente na diferente
participagdo e realizagdo escolar entre rapazes e raparigas em actividades/disciplinas
relacionadas com escrita, leitura, literatura e artes. Apesar de se assistir a um consenso
no que respeita as diferencas de sexo nas aptiddes verbais, a favor das raparigas, nao
deixam de existir resultados contraditérios quanto aos tipos de competéncia verbal que
evidenciam diferengas entre os sexos, bem como quanto a0 momento em que aparecem

e desaparecem tais diferencas (Faria, 2004).

1.4. Género e Auto-eficacia

Embora os estudos recentes sugiram que as diferengas de género nas capacidades
académicas sdo insignificantes (Eisenberg et al., 1996), as diferengas de género na
motivagdo € nas crengas pessoais académicas sdo regularmente referidas (Betz &
Hackett, 1981, 1983; Wigfield, Eccles, & Pintrich, 1996). Normalmente estas diferengas
dependem da forma como os dominios académicos em questao sao percepcionados pelos
rapazes e raparigas. Assim, apesar das raparigas receberem notas mais elevadas do que
os rapazes ao longo do seu percurso escolar, serem alvo de avaliagdes mais favoraveis

dos professores e das professoras em quase todos os aspectos e receberem menos
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feedback negativo por parte de ambos, manifestam com mais frequéncia padroes de
realizacdo de desisténcia perante os fracassos (Faria, 1998a; 1998b). H4 estudos que
demonstram que as diferencas motivacionais e de sucesso escolar entre rapazes e
raparigas sdo mais funcdo de crengas estereotipadas quanto ao género do que realmente
dele dependentes (Pajares & Valiante, 2002). Esta questao tem uma longa histéria na
psicologia e na investigagdo na area da educagdo. Meece, Glienke, e Burg (2006)
efectuaram uma revisdo acerca das diferencas de género na motivacdo usando quatro
teorias contemporaneas da motivacao de realizagdo incluindo as seguintes perspectivas:
atribuicdes, expectativa-valor, auto-eficacia e objectivos de realizacdo. Verificaram que
todas as teorias referidas indicavam que as crengas € os comportamentos dos rapazes e
das raparigas relacionados com a motivagdo continuam a seguir os papéis de género
estereotipados. Assim, as pesquisas sobre auto-eficacia parecem indicar que esta varia,
portanto, em funcdo do género e do nivel escolar. De um modo geral as investigacoes
sobre a auto-eficadcia mostram que os rapazes do Ensino Secunddrio ou Universitario
tendem a ser mais confiantes do que as alunas em dareas académicas associadas as
ciéncias e tecnologias (Betz & Hackett, 1983; Lentz, Lopez, & Bieschke, 1991; Pajares
& Miller, 1994; Wigfield et al., 1996), embora as diferencas de realizagdao nestas areas
estejam a diminuir (Eisenberg et al., 1996). Na drea da matematica, no Ensino Basico, os
rapazes e as raparigas apresentam igual confianga durante o 1.° Ciclo, mas por volta do
3.° Ciclo os rapazes comecam a avaliar-se como mais eficazes do que as raparigas
(Wigfield et al., 1991). Pelo contrario, em areas relacionadas com o dominio das linguas,
sdo as alunas que exibem maior confianca (Pajares, 1997). E por volta do 3.° Ciclo do
Ensino Bésico que as crencas de auto-eficacia académica comecam a ser mais notorias e
quando as diferencas de género comecam a tornar-se mais evidentes (Britner & Pajares,
2001).

A salientar ainda que as crencas de auto-eficacia sdo também, como referem Betz e
Hackett (1981), de extrema importincia para a compreensdo do comportamento
vocacional. No seguimento da teoria de Bandura, as autoras acima nomeadas,

apresentam um modelo no qual as expectativas de auto-eficacia sdo consideradas como
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especialmente uteis para a compreensdo do desenvolvimento de carreira das mulheres,
na medida em que se constata que a socializacdo dos papéis de género das mulheres ¢
menos capaz do que a dos homens de facilitar o desenvolvimento de fortes expectativas
de auto-eficacia relacionadas com a carreira. Por outras palavras, mulheres e raparigas
na nossa sociedade nao sdo encorajadas ou sdo até desencorajadas a investir numa
variedade de actividades que permitem aumentar e fortalecer as expectativas de eficacia
pessoal (e.g. Maccoby & Jacklin, 1974; Sherman, 1971, 1976). Neste sentido, baixas
expectativas de auto-eficacia podem tornar-se num factor de restricio das opgdes de
carreira das mulheres, particularmente na consideragdo por estas de ocupagdes
tradicionalmente vistas como mais adequadas para os homens.

As autoras constataram, portanto, que existem diferengas de género na auto-eficicia
relacionada com a carreira e que tais diferengas sdo preditoras das diferengas de género
no processo de escolha de carreira (Ayres, 1981; Betz & Hackett, 1981; Taylor & Betz,
1983), sendo mesmo mais fortes, em termos preditivos, do comportamento de escolha de
carreira do que a capacidade ou o desempenho (Hackett, 1985; Hackett & Betz, 1989).

Assim, as autoras sugerem que a intervengdo dos psicologos, nomeadamente no
ambito do desenvolvimento vocacional junto de alunos e alunas, devera contemplar nao
s6 a abordagem aos interesses, valores, capacidades de cada cliente mas também as
percepcgdes individuais das suas capacidades (dele ou dela) e as percepgdes das
atribuicdes de género das opgdes disponiveis. As intervengdes desenhadas para aumentar
as expectativas de auto-eficacia das mulheres, nomeadamente em Matematica, para além
de contribuirem para aumentar a percep¢do sobre possiveis opcdes de carreira, podem
refor¢ar o grau no qual as mulheres utilizam efectivamente as suas capacidades e
desenvolvem as suas aptidoes e interesses. Consequentemente, futuras investigacdes
devem explorar, entre outras varidveis importantes para a carreira, as expectativas de

auto-eficacia (Betz & Hackett, 1981).
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1.5. Género e Auto-regulacdo da Aprendizagem

Para além das diferencas de género encontradas ao nivel das percepgdes de auto-
eficacia, também assistimos a existéncia de tais diferengas ao nivel da auto-regulacdo da
aprendizagem. Assim, no que concerne as diferencas no padrdo auto-regulatério exibido
por rapazes e raparigas, a literatura revela que estas ultimas tendem a exibir,
globalmente, um comportamento mais auto-regulado do que os rapazes (Rosario, et al.,
2000; Rosario et al., 2004; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). Para além disso, estes
ultimos autores investigando o 8.° ano de escolaridade, concluiram que as diferengas de
género na auto-regulagdo sdo mais acentuadas. Esta tendéncia s6 ndo se verifica no
processo de auto-reflexdo no 9.° ano de escolaridade em que os rapazes se sobrepdem as
raparigas por uma diferenga minima. No mesmo sentido, num estudo centrado nas
questdes de escrita, realizado por Pajares e Valiente (2001), os autores concluiram que
as raparigas manifestavam valores superiores na auto-eficacia para auto-regular a
aprendizagem, bem como na auto-eficacia para a escrita, no auto-conceito para a escrita,
na valorizac¢ao da escrita e nos objectivos de tarefa e apresentavam niveis mais elevados
de realizacdo em actividades linguisticas comparativamente com os rapazes.

Como anteriormente se referiu, existe uma grande interdependéncia entre as
percepgodes de auto-eficacia e a auto-regulagdo da aprendizagem. Assim, Zimmerman ¢
Martinez-Pons (1990) referem que as percepcdes de alunos e alunas acerca da sua
eficacia para a Matematica e disciplinas da area das linguas, se encontram relacionadas
com a utilizacdo que fazem de estratégias de aprendizagem auto-regulada. Sendo a auto-
eficicia considerada uma variavel-chave no processo de auto-regulacdo da
aprendizagem, para que os alunos e as alunas auto-regulem de forma eficaz a
aprendizagem, ¢ fundamental que desenvolvam um elevado sentido de auto-eficacia para
aprender e realizar com sucesso as tarefas escolares (Bandura, 1997a; Pajares, 2000;
Paris & Oka, 1986; Printch & DeGroot, 1990; Printch & Schrauben, 1992; Schunk,
1996; Zimmerman, 2000b). Neste sentido, Figueira (1997a, 1997b) salienta que a
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aprendizagem auto-regulada, concomitantes estratégias e potenciais produtos, ndo estao
dissociados da atitude dos sujeitos face a aprendizagem, do seu quadro atribucional, do
tipo de representagcdes e percepcdes, as quais sdo influenciadas pelas concepgdes,
nomeadamente de género presentes nos seus contextos de vida. Urge, portanto, que ao
nivel da auto-regulacdo da aprendizagem e das percepgdes de auto-eficacia se
compreenda de forma mais aprofundada tais diferencas de género, se atenda as suas
origens e implicacdes na realizacdo escolar dos alunos e alunas nas diversas disciplinas
para que se possa intervir eficazmente e equitativamente na promog¢do do sucesso

académico de ambos.

1.6. Sintese

Atendendo ao exposto ao longo deste capitulo, refor¢a-se a importancia de se
considerar o género, enquanto construto de origem social, nos estudos sobre (in)sucesso
escolar, a par de outros factores, como sejam a etnia e classe social (Rebelo, 2004).
Reconhecendo-se, que a sua influéncia se revela, por vezes, limitadora e fonte de
desigualdades entre rapazes e raparigas (ao nivel da forma como abordam as disciplinas,
das suas percepcdes de auto-eficacia, da utilizagdo de estratégias de auto-regulagdo da
aprendizagem...), urge promover mudancas neste dominio, tendo em vista a igualdade
entre todos e todas. No entanto, segundo Saavedra (2005) promover mudancgas ao nivel
do género tendo em vista a superacdo das actuais assimetrias, nomeadamente, no
contexto escolar, ¢ algo muito complexo. Tais questdes envolvem aspectos de caracter
qualitativo mais do que quantitativo, pelo que, o aumento da presenga feminina e
masculina em determinados dominios de conhecimento ndo se mostra relevante na
promocao de mudangas nos padroes de poder entre os géneros, como ha uns anos se
considerou. No mesmo sentido e atendendo a que mudancas ao nivel do género
envolvem posicionamentos pessoais, mais do que transmitir informacao serd pertinente

criar um espaco de reflexdo onde se promova, essencialmente, a consciencializagdo de
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cada um dos educadores (pais, maes, professores, professoras...), o seu auto-
conhecimento e a ponderagdo critica das suas ideias e das suas praticas no tratamento
dos rapazes e das raparigas, ou seja, a abordagem deste assunto devera ser orientada,
sobretudo, para a mudanca de atitudes (Vieira, 2004).

Junto dos alunos e das alunas ¢ importante que a escola seja, ao longo de todo o seu
percurso escolar, um contexto promotor da expressdo da diversidade de todos e todas
envolvendo-os nos processos de decisdo, permitindo que identifiquem problemas, bem
como que encontrem formas conjuntas de os resolver. Para além disso, mostra-se
igualmente importante que se encorajem rapazes € raparigas a discutirem acerca das
formas como lidam (resistem, desafiam ou se confrontam) com as expectativas de
género (Saavedra, 2005). Revela-se igualmente importante fomentar o aumento das
expectativas de eficacia pessoal dos alunos e das alunas face aos mais diversos dominios
escolares e profissionais, a fim de facilitar o desenvolvimento de todas as suas
potencialidades e realizacdes em diferentes 4reas, o que contribui para um
desenvolvimento e um processo de decisdo de carreira mais vasto e igualitario entre
rapazes e raparigas.

Sera importante atender que as mudancas, no sentido da igualdade, serdo positivas
para as relagdes de género, pelo que tais mudangas ndo prejudicam qualquer um dos
sexos, contribuindo, pelo contrario, para aumentar o rendimento académico, a igualdade
no mercado de trabalho, na escola e na familia. Como refere Silva (1999) “a afirmacao
do direito a igualdade nao apaga o reconhecimento das diferencas inerentes ao género;
antes as reconhece e valoriza, considerando que, na complementariedade dos géneros,
reside um factor muito positivo do desenvolvimento humano e sustentado das
sociedades” (p.16). Ha que ter, no entanto, presente, como salienta Saavedra (2005), que
as mudangas ao nivel das questdes de género serdo facilitadas se existir, em termos
politicos, uma ideia definida sobre os aspectos a considerar para a concretizacao da

igualdade.
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Il PARTE

79



Processos de auto-regulacéo da aprendizagem: impacto de variaveis académicas e sociais

80



Processos de auto-regulacéo da aprendizagem: impacto de variaveis académicas e sociais

I Capitulo

1. Estudo Empirico - Processos de auto-regulacédo da aprendizagem: impacto de
variaveis académicas e sociais

1.1. Introducéo

Ap0s a apresentacdo, na primeira parte, da revisdo da literatura relativa ao sucesso
académico tendo em conta varidveis como a auto-regulacdo da aprendizagem, a auto-
eficdcia, a instrumentalidade e questdes de género, prossegue-se, neste capitulo da II
parte, com a descri¢do, andlise e avaliacdo da parte empirica do estudo. Assim, comecar-
se-a por apresentar os objectivos da investigagdo, seguindo-se a defini¢do das hipdteses
de investigacdo e a exposi¢ao das opcdes metodologicas. Posteriormente, e com base
nos dados obtidos no estudo, proceder-se-a a exposicao dos mesmos, a respectiva analise
e discussdo. Por fim, apresentar-se-a uma sintese do estudo realizado, bem como uma
conclusdo acerca de todo o trabalho desenvolvido aludindo-se posteriormente as suas

implicacdes praticas e aos novos desafios que nesta area se colocam.

1.2. Objectivos e hipoteses

E objectivo primordial deste estudo, contribuir para alargar o conhecimento sobre os
processos de auto-regulagdo da aprendizagem analisando-se as relagdes existentes entre
a auto-regulacdo da aprendizagem, a percepcdo de auto-eficdcia para auto-regular a
aprendizagem, a percepcdo de instrumentalidade dos processos de auto-regulagdo da
aprendizagem e a sua influéncia no sucesso académico, em alunos e alunas do 3.° Ciclo
do Ensino Bésico, bem como analisar a influéncia de algumas variaveis relacionadas,

como sejam o sexo, o ano de escolaridade e as habilitagdes escolares dos pais.
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Assim, pretende-se com esta investigacao atingir os seguintes objectivos especificos:
(1) analisar o impacto das seguintes varidveis: sexo, ano de escolaridade e habilitacdes
escolares do pai na auto-regulacao da aprendizagem, na percep¢ao de auto-eficdcia para
auto-regular a aprendizagem e na percepc¢do de instrumentalidade dos processos de auto-
regulacao da aprendizagem manifestados pelos e pelas participantes; (ii) analisar o
impacto da auto-regulagdo da aprendizagem, da percepcdo de auto-eficicia para auto-
regular a aprendizagem e da instrumentalidade dos processos de auto-regulacdo da
aprendizagem manifestados pelos e pelas participantes no rendimento escolar obtido nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica; (iii) analisar a relacdo entre a auto-
regulacdo da aprendizagem, a percepcdo de auto-eficdcia para auto-regular a
aprendizagem e a percepcao de instrumentalidade dos processos de auto-regulacdo da
aprendizagem nos alunos e nas alunas que participaram neste estudo.

Atendendo aos objectivos apresentados, bem como a revisdo da literatura efectuada

nesta area, enunciam-se as seguintes hipoteses deste estudo:

H1 — Em consonancia com estudos realizados em Portugal (cf. Cunha, 2002; Rosario
et al., 2004; Silva, 2004), verifica-se um decréscimo do comportamento auto-regulado

do 7.° para 0 9.° ano de escolaridade.

H2 — Em consonancia com estudos realizados em Portugal (cf. Cunha, 2002; Rosario
et al., 2004; Silva, 2004), verifica-se um decréscimo da auto-eficacia percebida para

auto-regular a aprendizagem do 7.° para 0 9.° ano de escolaridade.

H3 — Verifica-se um aumento da instrumentalidade percebida dos processos de auto-

regulacdo da aprendizagem do 7.° para 0 9.° ano de escolaridade.

H4 — As alunas apresentam niveis de comportamento auto-regulado superiores aos

dos alunos.
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HS5 - As alunas apresentam uma percep¢ao de auto-eficacia para auto-regular a sua

aprendizagem superior a dos alunos.

H6 - Existe uma associacdo entre as habilitagdes escolares do pai e o comportamento
auto-regulado, a percepcao de auto-eficacia percebida para auto-regular a aprendizagem
e a percepc¢do de instrumentalidade dos processos de auto-regulacdo da aprendizagem

dos alunos e das alunas.

H7 - Existe uma relacdo entre a auto-regulagao da aprendizagem, a percepcao de
auto-eficicia para auto-regular a aprendizagem e a percepcao de instrumentalidade dos

processos de auto-regulagdo da aprendizagem manifestados pelos alunos e pelas alunas.

H8 - Existem relagdes entre o rendimento escolar em Lingua Portuguesa e
Matematica, e a auto-regulacdo da aprendizagem, a percepcdo de auto-eficdcia para
auto-regular a aprendizagem e a percepc¢ao de instrumentalidade dos processos de auto-

regulacdo da aprendizagem dos alunos e das alunas.

H9 - As alunas obtém, em Lingua Portuguesa e Matemadtica, niveis de rendimento

escolar superiores aos dos alunos.

1.3. Amostra

A amostra deste estudo ¢ constituida por um total de 1310 participantes. Todos os

alunos e alunas frequentaram o 3.° Ciclo do Ensino Basico no ano lectivo 2005/2006 em

Escolas Publicas ou Privadas dos distritos do Porto e de Braga.

No Quadro II.1.1., apresentam-se as e os participantes tendo em conta o sexo € o0 ano
de escolaridade.
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Quadro II.1.1. - Descrigao das e dos paticipantes avaliados por sexo e escolaridade

Sexo Ano de Escolaridade Total
7.0 8.0 9.0
Masculino 207 (15,8%) 205 (15,6%) 235 (17,9%) 647 (49,4%)
Feminino 206 (15,7%) 230 (17,6%) 227 (17,3%) 663 (50,6%)
Total 413 (31,5%) 435 (33,2%) 462 (35,3%) 1310 (100,0%)

Atendendo as variaveis sexo ¢ ano de escolaridade, salienta-se, relativamente a
primeira que o numero de participantes se distribuiu equilibradamente pelos sexos
masculino e feminino, embora o numero de elementos do sexo feminino seja
ligeiramente superior ao do sexo masculino. Assim, num total de 1310 participantes 663

sd0 do sexo feminino (50.6%) e 647 sdo do sexo masculino (49.4%).

No Quadro seguinte apresentam-se os € as participantes tendo em conta o ano de

escolaridade e a idade.

Quadro II.1.2.- Distribuicao dos e das participantes avaliados por ano de escolaridade

e idade

Ano de
Escolaridade Idade dos e das Participantes Total
11anos | 12 anos | 13anos | 14anos | 15anos | 16 anos | 17 anos
7.0 2 279 94 28 9 0 0 412
8.° 0 2 311 100 16 5 0 434
9.2 0 0 1 280 127 39 15 462
Total 2 281 406 408 152 44 15 1308

Como se pode observar através da leitura do Quadro II.1.2. as idades dos e das
participantes deste estudo oscilam entre o minimo de 11 anos (2 participantes) € o
maximo de 17 anos (15 participantes). Analisando os dados apresentados no mesmo
quadro, podemos concluir que nos 3 anos de escolaridade considerados, a maioria dos

alunos e das alunas frequenta o ano escolar adequado para a sua idade.
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Os dados contidos no quadro seguinte, caracterizam as € os participantes

relativamente ao ano de escolaridade e as habilitagdes escolares do pai e da mae.

Quadro II.1.3. — Descrigao das e dos participantes avaliados por ano de escolaridade e

habilitagdes escolares do pai e da mae

Ano de Habilitages do pai e da mae
escolaridade
1.°CEB 2°e3°CEB Ensino Secundario | Curso Superior Pos-

-graduacdo

mae pai mae pai mae pai mae pai mae pai

7.0 58 55 119 119 76 78 108 105 16 21
(154%) | (14,6%) | 31L6%) | 31,5%) | (202%) | (20.6%) | (28.6%) | (27.8) | (4.2%) | (5.6%)

8.0 49 50 107 114 84 71 134 133 22 19
(12,4%) | (12,9%) | 27.0%) | 29.5%) | 21,2%) | (183%) | (33.8%) | (34.4%) | (5.6%) | (4.9%)

9. 84 86 153 147 98 94 92 86 13 19
(19,1%) | (19,9%) | 34.8%) | 34,0%) | (223%) | @1.8%) | (20,9%) | (19.9%) | (3.0%) | (4.4%)

Total 191 191 379 380 258 243 334 324 51 59
(15,7%) | (16,0%) | 31.2%) | 31,7%) | (213%) | (20.3%) | (27.5%) | 27.1%) | (4.2%) | (4.9%)

No que respeita as habilitacdes escolares dos pais e das maes das e dos participantes
deste estudo, podemos concluir que a maioria dos pais e das maes dos alunos e alunas
(31,45%) possui como habilitacdo escolar o 2.° ou 3.° Ciclo do Ensino Basico. Os e as
restantes distribuem-se da seguinte forma: com o 4.° ano ou menos (15,85%), com o 12.°

ano (20,8%), com curso superior (27,3%) e com pds-graduagao (4,55%).

De salientar a correlagao positiva e estatisticamente significativa entre as habilitagdes
escolares dos pais e das maes, que se traduzem da seguinte forma, I (1172y= 0.78; p<.000,
pelo que optamos — por motivos de parciménia- pela utilizagdo da habilitacdo do pai

para a realizacdo das analises estatisticas.

Sintetizando a informacdo apresentada realgamos que as e os participantes se
encontram distribuidos de forma equitativa pelos dois sexos, a sua distribui¢do pelos
diversos anos escolares esta de acordo com as suas idades e a maioria dos seus pais e das

suas maes possui como habilitacdo o 2.° ou 3.° Ciclo do Ensino Bésico.

85



Processos de auto-regulacéo da aprendizagem: impacto de variaveis académicas e sociais

1.4. Medidas e Instrumentos

A investigagdo realizada teve por base a utilizagdo dos seguintes instrumentos:
- FDPA (Ficha de dados pessoais e socio-demograficos dos aluno e alunas);
- IPAA (Inventario de Processos de Auto-regulacdo da Aprendizagem);
- Questionario da Percepcao de Auto-eficacia para Auto-regular a Aprendizagem;
- Questionario da Percepgao de Instrumentalidade para a Auto-regulacao da

Aprendizagem.

1.4.1. - FDPA (Ficha de dados pessoais e socio-demogréaficos dos alunos e alunas)

A partir da Ficha de dados pessoais e socio-demograficos dos alunos e alunas (cf.
Anexo I) foi possivel, como o nome indica, proceder a recolha de dados relativos a
aspectos socio-demograficos dos alunos e alunas, como sejam a sua escolaridade, sexo,
idade, nimero de reprovagdes, numero de irmaos, nimero de irmaos em idade escolar,
habilitagdes escolares da mae e do pai e respectivas profissdes, notas escolares obtidas
no 1.° periodo e esperadas no final do ano nas disciplinas de Matematica e Lingua

Portuguesa.

1.4.2 — IPAA (Inventéario de Processos de Auto-regulacdo da Aprendizagem)

O questionario ¢ composto por 12 itens que contemplam aspectos das 3 fases do
processo de auto-regulagdo: fase prévia, controlo volitivo e auto-reflexdo, pretendendo
avaliar os comportamentos dos alunos e das alunas relativamente a cada uma delas
(Rosério, 2004) (cf. Anexo II). As respostas aos itens sao dadas sob um formato tipo
likert de 5 pontos, indicando a frequéncia, desde nunca (1) a sempre (5). Este
questionario permitiu avaliar os processos auto-regulatorios dos alunos e das alunas nas

suas diferentes dimensoes.

86



Processos de auto-regulacéo da aprendizagem: impacto de variaveis académicas e sociais

Quadro II.1.4. - Estatistica descritiva dos itens do Inventario de Processos de Auto-

regulacdo da Aprendizagem

Itens do Inventario de Processos de Auto-regulacdo da Aprendizagem (IPAA)
Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item Item Item
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
N 1306 | 1308 | 1305 | 1307 | 1307 | 1305 | 1301 | 1305 [ 1305 [ 1308 | 1307 | 1309
M 3,5 3,0 3,4 3,7 3,7 3,8 3,5 2,9 3,3 3,5 3,8 3,6
DP 1,1 1,2 1,1 1,0 1,0 1,0 1,1 1,1 ,9 1,0 1,1 1,2
Minimo 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Maximo 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5, 5
Assimetrial -,40 ,03 -, 17 -,35 -,41 -,48 -,31 ,00 -,05 -,32 -,68 -,44
Curtose -,35 .80 | -45 -42 | -50 | -,12 =54 | -56 | -,17 -,26 -,34 -,65

A andlise de consisténcia interna dos itens revela dados de consisténcia interna
bastante robustos (a=0.85).

Na analise da estrutura factorial dos resultados (cf. Quadro II.1.4.) optamos pela
analise em componentes principais com rotagdo varimax. Os resultados apontam para a
existéncia de um factor referente a dimensdo auto-regulagdo, no qual saturam todos os
itens. Este factor explica 39.5% da variancia total.

As andlises estatisticas efectuadas revelam valores de adequagdo para o indice de

Kaiser-Meyer-Olkin de 0.91.

1.4.3. — Questionario da Percepcdo de Auto-eficAcia para Auto-regular a

Aprendizagem

O questionario ¢ composto por 10 itens que medem a capacidade percebida dos
alunos e das alunas para usarem uma variedade de estratégias de aprendizagem auto-
regulada (Rosario & Lourengo, no prelo) (cf. Anexo III).

Neste questiondrio os alunos e as alunas deverdo pronunciar-se em que medida se
consideram capazes de utilizar, na sua aprendizagem, as estratégias apresentadas nos
diversos itens, respondendo numa escala com um formato tipo likert de 5 pontos, desde

nada capaz (1) a muito capaz (5).
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Quadro II.1.5. - Estatistica descritiva dos itens do Questionario da Percepgao de

Auto-eficacia para Auto-regular a Aprendizagem

Itens do Questionario da Percepcdo de Auto-eficacia para Auto-regular a Aprendizagem
Item Item Item Item Item Item Item Item Item Item
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
N 1302 1299 1297 1300 1298 1302 1300 1292 1298 1300
M 3,6 3,7 3,4 3,5 3.8 3.8 3.8 3,5 3,8 3,8
DP 1 9 9 1,0 ,9 1,0 1,0 1,0 1,0 1,0
Minimo 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Méaximo 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
Assimetria 531 -38 -26 -30 .52 .51 -,53 -,40 -,58 -,48
Curtose ,06 .18 21 -33 -,05 .22 -19 -,04 -20 ,02

A analise de consisténcia interna dos itens revela, para o conjunto dos itens do
Questiondrio da Percepcdo de Auto-eficacia para Auto-regular a Aprendizagem, dados
de consisténcia interna robustos (0=0.88). A analise factorial de componentes principais
com rotagdo varimax revelou a existéncia de um unico factor alusivo a dimensao auto-
eficacia para auto-regular, no qual saturam todos os itens, verificando-se que tal factor
explica 44.8% da variancia total.

As andlises estatisticas efectuadas as subescalas do Questionario da Percep¢do de
Auto-eficacia para Auto-regular a Aprendizagem revelam valores de adequagdo para o

indice de Kaiser-Meyer-Olkin de 0.93.

1.4.4 - Questionario da Percepcdo de Instrumentalidade para a Auto-regulacdo da

Aprendizagem

O questionario inclui 10 itens que medem a capacidade percebida dos alunos e das
alunas quanto a instrumentalidade de uma variedade de estratégias de aprendizagem
auto-regulada (Rosario & Lourenco, no prelo) (cf. Anexo IV).

No questiondrio nomeado, os alunos e as alunas deverao pronunciar-se quanto a
utilidade de cada uma das estratégias mencionadas nos diversos itens, numa escala com

um formato tipo likert de 5 pontos, desde nada util (1) a muito util (5).
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Quadro II.1.6. - Estatistica descritiva dos itens do Questionario da Percepgao de

Instrumentalidade para a Auto-regulacdo da Aprendizagem.

Itens do Questionario da Percepcdo de Instrumentalidade para a Auto-regulacgdo da
Aprendizagem
Item Item Item Item Item Item Item Item Item Item
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
N 1288 1284 1288 1280 1283 1284 1284 1279 1287 1286
M 4,0 4,2 4,1 4,0 4,1 4,1 4,2 4,0 42 4,1
DP 1,0 1,0 1,0 1,0 9 1,0 ,9 1,0 ,9 ,9
Minimo 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Méximo 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
Assimetria [ -,67 -,99 -,96 -,81 -,90 -,93 -1,00 -,92 -1,00 -,90
Curtose -,02 ,37 ,25 ,11 ,57 42 ,65 ,42 49 ,53

Os dados obtidos revelam relativamente ao conjunto dos itens do Questionario da
Percep¢do de Instrumentalidade para a Auto-regulacdo da Aprendizagem, dados de
consisténcia interna bastante sélidos (0=0.90).

Na analise da estrutura factorial dos resultados (cf. Quadro II.1.6.), procedeu-se a
analise do questionario em componentes principais com rota¢do varimax. Os resultados
realcam a existéncia de um factor singular referente a dimensao instrumentalidade dos
processos de auto-regulagdo da aprendizagem, no qual saturam todos os itens.
Consequentemente, 46.5% da variancia total ¢ explicada unicamente por tal factor.

As andlises estatisticas efectuadas as subescalas do Questionario da Percepcao de
Instrumentalidade para a Auto-regulacdo da Aprendizagem revelam valores de

adequacao para o indice de Kaiser-Meyer-Olkin de 0.93.

Todos os instrumentos acima referidos t€m como pressuposto tedrico o Modelo das
fases ciclicas da aprendizagem auto-regulada (Zimmerman, 1998, 2000a), pelo que serd
com base neste modelo que os resultados encontrados serdo explicados.

Como anteriormente se evidenciou, este modelo descreve a auto-regulacdo da
aprendizagem como um processo ciclico que implica, da parte do aluno ou aluna, a
activagdo e a manutencdo de cognicdes, comportamentos e afectos, tendo como
finalidade a obtencdo dos seus objectivos escolares (Bandura, 1991; Boekaerts, 1999;

Pintrich, 2000; Randi & Corno, 2000; Schunk & Ertmer, 2000; Zimmerman, 2000a).
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Esta ciclicidade descreve a interacgdo entre as trés fases do processo: prévia, controlo
volitivo e auto-reflexdo. A fase prévia prepara o aluno ou aluna para a ac¢do e influencia
a fase do controlo volitivo, a qual afecta os processos que vao ser utilizados durante a
fase de auto-reflexdo. Estes e as decisdes tomadas na fase de auto-reflexao influenciam a

fase prévia seguinte, completando assim o ciclo da aprendizagem auto-regulada.

Esta conceptualizagdo processual da aprendizagem auto-regulada permite-nos
compreender o facto da analise factorial realizada ao inventario e aos dois questionarios
acima nomeados, evidenciar que os itens saturaram, nas trés situagdes, num so factor.
Assim, e apesar do processo da aprendizagem auto-regulada ter sido dividida em trés
fases por Zimmerman (1998, 2000a), estas como decorrem ao longo de um processo
ciclico, influenciam-se mutuamente e s3o interdependentes. Resultados similares,
referindo especificamente o IPAA foram encontrados nas investigagdes realizadas

anteriormente em Portugal (Guimaraes, 2006; Costa, 2005; Cunha, 2002; Silva, 2005).

1.4.5. Rendimento escolar

O rendimento escolar dos alunos e das alunas, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
de Matematica, foi considerado tendo por base os resultados obtidos no final do primeiro
periodo, do ano lectivo 2005/2006, em cada uma das disciplinas acima nomeadas. Os
niveis podem variar entre 1 e 5, sendo que nesta escala 1 e 2 correspondem a valores
negativos e 3, 4 e 5 a valores positivos.

Os niveis obtidos no primeiro periodo em cada uma das disciplinas referidas foram
registadas pelos e pelas participantes na Ficha de dados pessoais e socio-demograficos
dos alunos e alunas, no local especifico para a indica¢ao de tal informagao

A escolha do nivel obtido no 1.° periodo como indicador do rendimento escolar
relaciona-se com o facto da tese de mestrado ter de ser completada durante um ano
lectivo, pelo que, no momento da realizacdo do estudo empirico, a Unica avaliagdo

disponivel ¢ relativa ao 1.° periodo.
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A opcao por estas duas disciplinas, Lingua Portuguesa e Matematica deve-se ao facto
das mesmas serem consideradas disciplinas nucleares da aprendizagem e porque estas

sdo referenciadas na literatura como indicadoras das diferencas entre os géneros.

No quadro II.1.7. apresentam-se as médias obtidas pelos alunos e pelas alunas, dos

diferentes anos de escolaridade, na disciplina de Lingua Portuguesa.

Quadro II.1.7. - Rendimento escolar na disciplina de Lingua Portuguesa

Ano de Escolaridade N M DP Min. Max.
7.0 401 3.28 .83 2 5
8.° 429 322 84 2 5
9.° 458 3.11 .82 2 5
Total 1288 3.20 .83 2 5

No quadro seguinte pode observar-se a variabilidade das médias obtidas pelos alunos

e pelas alunas dos diferentes anos de escolaridade na disciplina de Matematica.

Quadro II.1.8.- Rendimento escolar na disciplina de Matematica

Ano de Escolaridade N M DP Min. Max.
7.0 401 3.30 94 2 5
8.° 422 3.15 90 2 5
9.° 458 2.86 91 2 5
Total 1281 3.09 94 2 5

Como se constata pela analise dos quadros I1.1.7. e I1.1.8., s@0 os alunos e as alunas
do 7.° ano que apresentam as melhores médias nas duas disciplinas consideradas,
assistindo-se a uma ligeira descida das médias até ao 9.° ano. Assim, os resultados
relativos ao 7.° ano s@o os seguintes na disciplina de Lingua Portuguesa, M=3,28 ¢
DP=,83 e na disciplina de Matematica, M=3,30 ¢ DP=,94. Quanto aos resultados obtidos
no 9.° ano na disciplina de Lingua Portuguesa encontramos os seguintes valores, M=3,11
e DP=,82 e na disciplina de Matematica, M=2,86 e DP=91.

Nos trés anos de escolaridade considerados, as médias aproximam-se de 3 quer na

disciplina de Lingua Portuguesa (7.° ano: M=3,28; DP=,83; 8.° ano: M=3,22; DP=, 84;
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9.° ano: M=3,11; DP=,82), quer na de Matematica (7.° ano: M=3,30; DP=,94; 8.° ano
M=3,15; DP=,90; 9.°ano: M=2,86; DP=,91).

1.5. Procedimentos de aplicacéo

A recolha da informacao necessaria ao desenvolvimento deste estudo decorreu, como
anteriormente se referiu, em seis Escolas Publicas e Privadas do Ensino Basico e
Secundario dos distritos do Porto e de Braga, no inicio do 2.° periodo do ano lectivo
2005/2006. Em cada estabelecimento de ensino, foram seleccionadas aleatoriamente, e
de forma sempre que possivel equitativa, turmas dos trés anos de escolaridade
considerados neste estudo (7.°, 8.°¢ 9.°).

Com prévia autorizagao dos Conselhos Executivos e das e dos Directores de Turma
procedeu-se a aplicagdo dos questionarios, de forma colectiva em cada uma das turmas e
a todos os alunos e alunas presentes, durante um tempo lectivo cedido pelo corpo
docente.

Apo6s a apresentacdo pessoal aos alunos e as alunas e do agradecimento prévio da sua
colaboragdo e da propria Escola no estudo, foram expostos os objectivos do estudo, bem
como, salvaguardada a garantia de aspectos como a confidencialidade dos dados e a
possibilidade de optarem por preencher ou n3o os questiondrios. Posteriormente,
solicitou-se que comecassem por preencher a folha de rosto com os seus dados sécio-
demograficos. A manifestacdo de disponibilidade para esclarecer qualquer duvida foi
também apresentada.

Em termos gerais constatamos um interesse generalizado em colaborar no estudo,
tendo a sua administracao decorrido sem problemas.

A realizagdo das analises estatisticas dos resultados, teve por base o programa SPSS
(versdo 14.0 para Windows). A fim de se verificar as associagdes e relagdes existentes
entre as variaveis em estudo recorreu-se as analises de correlacdo de Pearson, bem como

a analise de variancia (ANOVA).
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1.6. Apresentacdo, andlise e discussdo dos resultados

A fim de tornar a apresentagdo dos resultados mais explicita e de facilitar a sua
compreensdo, os dados foram organizados com base nas hipoteses formuladas neste
estudo. Assim, para cada uma das hipoteses apresentar-se-ao os resultados encontrados a

luz das teorias apresentadas na revisao da literatura.

No seguimento do cumprimento do objectivo primordial deste estudo, que consiste
em contribuir para um conhecimento das relacdes existentes entre a auto-regulacdo da
aprendizagem, a percepcdo de auto-eficdcia para auto-regular a aprendizagem, a
percepc¢do de instrumentalidade dos processos de auto-regulacdo da aprendizagem e a
sua influéncia no rendimento académico em alunos e alunas do 3.° Ciclo do Ensino
Basico, a primeira hipotese enunciada refere-se ao estudo dos comportamentos auto-
regulatorios dos e das participantes. A partir desta pretendia-se verificar se haveria um
decréscimo do comportamento auto-regulado do 7.° para o 9.° ano de escolaridade nos
alunos e nas alunas do 3.° Ciclo do Ensino Bésico que participaram neste estudo, tendo

por base os resultados obtidos em estudos realizados em Portugal.

Ainda que se constate que a literatura em geral sobre a auto-regulagdo enuncie que os
comportamentos auto-regulados se tornam mais robustos a medida que o individuo se
desenvolve, em Portugal os estudos realizados sobre a auto-regulacdo, nomeadamente
Cunha (2002), Rosario e colaboradores (2004) e Silva (2004) tém sugerido que os
comportamentos auto-regulados tendem a diminuir 8 medida que os sujeitos avangam na

sua escolaridade basica.

Da analise dos dados recolhidos no estudo que aqui apresentamos, podemos verificar

que existe uma associagdo estatisticamente significativa entre o ano de escolaridade dos

93



Processos de auto-regulacéo da aprendizagem: impacto de variaveis académicas e sociais

e das participantes e os processos de auto-regulacdo da aprendizagem, (F, 1275=14,1;

p<.000).

Ano de escolaridade N Média DP
7.0 406 432 7,9

8.° 418 41,9 7,8

9.° 454 40,4 7,8

Total 1278 41,8 7.9

Figura II.1.1. - Associagdo entre o ano de escolaridade e os processos de auto-regulagdo

da aprendizagem

Pela analise da figura I1.1.1. podemos verificar que relativamente ao comportamento
auto-regulatério dos e das participantes, este decresce do 7.° (M=43,2; DP=7,9) para o
9.° ano de escolaridade (M=40,4; DP=7.,8), sendo a diferenca de médias de 3,2.

Em termos gerais, os investigadores da auto-regulacdo convergem na assuncao que, a
auto-regulacdo da aprendizagem se torna progressivamente mais focalizada, refinada,
eficiente e estratégica ao longo do desenvolvimento do sujeito se ndo ocorrerem
disfungdes (Demetriou, 2000; Zimmerman, 1994; Zimmmerman & Martinez-Pons,
1990), - embora ndo existam dados empiricos para além dos portugueses sobre o
desenvolvimento dos processos auto-regulatorios ao longo da escolaridade. Neste
pressuposto seria de esperar que os alunos e as alunas do 9.° ano de escolaridade
apresentassem um comportamento auto-regulatério mais eficiente do que os seus
colegas dos 7.° e 8.° anos de escolaridade. No entanto, os resultados obtidos reflectem
um perfil oposto ao proposto pela literatura estrangeira sobre auto-regulagdo da
aprendizagem, assistindo-se a uma diminui¢cdo do comportamento auto-regulatorio do
7.° para o 9.° ano de escolaridade. Neste sentido, constatamos que o equacionado na
primeira hipotese sugerindo que os comportamentos auto-regulados diminuiam a medida

que aumentava o nivel escolar foi confirmada, corroborando resultados de outros
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estudos realizados em Portugal nos 2.° ¢ 3.° Ciclos do Ensino Basico (Cunha, 2002;
Rosario et al., 2004; Silva, 2004).

Nestes estudos sdo apresentadas algumas explicagdes para estes dados “em espelho”.
Assim, entre estes factores, os autores e as autoras referem que poderdo existir varias
possibilidades: umas inerentes a limitagdes pessoais dos sujeitos e outras subjacentes ao
sistema de ensino.

De acordo com a perspectiva sociocognitiva algumas das disfungdes que podem
surgir no processo auto-regulatorio devem-se a factores sociais, onde se encontram os
défices de experiéncias de aprendizagem social e a factores pessoais, que vao desde os
de origem cognitiva, afectiva até a motivacional (Zimmerman, 2000a).

Relativamente a estes ultimos, as disfuncdes resultantes revelam-se normalmente
através da ineficacia das técnicas que os alunos e as alunas utilizam durante a fase prévia
e a fase do controlo volitivo do seu processo de aprendizagem, mais concretamente, no
que respeita a escolha dos métodos de estudo. Verifica-se, assim, que estes e estas
estudantes tendem a escolher métodos reactivos em vez de métodos proactivos. Os
primeiros levam a que tenham dificuldade em progredir na sua aprendizagem, na medida
em que tais métodos prejudicam a hierarquizacdo dos objectivos, as estratégias de
planificacdo e o sentido de agéncia, elementos considerados fundamentais de um
comportamento auto-regulado funcional e proficiente (Zimmerman, 2000a).

Outra das limitagdes que podemos encontrar prende-se com o facto de os alunos e
alunas com disfungdes no seu comportamento auto-regulado tenderem a avaliar os seus
resultados com base na comparacdo social, que frequentemente lhes ¢ desfavoravel,
fazendo atribui¢des causais do seu fracasso a capacidade, as quais conduzem a adopgao
de reacgdes defensivas face aos resultados escolares obtidos, que por sua vez contribuem
para a diminuicao da auto-eficacia percebida e do interesse pelas actividades escolares

(Rosario et al., 2004).

Relativamente aos factores sociais que poderdo estar na origem da manifestacdo de

disfungdes no comportamento auto-regulado estes podem encontrar-se ao nivel dos
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diversos sistemas (e.g., familia, escola) e subsistemas (e.g., sala de aula, tipo de
instituigdo escolar) em que o sujeito se insere. Segundo Zimmerman (2000a) a falta de
experiéncias sociais de aprendizagem constitui a primeira causa explicativa da
ocorréncia de disfungdes no comportamento auto-regulado dos alunos e das alunas.
Verifica-se entre as e os estudantes que aqueles que sao oriundos de contextos familiares
marcados pela auséncia de ensinamentos, modelagem ou recompensa dos processos
subjacentes a auto-regulacdo da aprendizagem, tendem habitualmente a apresentar um
défice nas competéncias auto-regulatdrias, o que pde em causa a obtencao de sucesso na
escola. Pelo contrario, aqueles alunos e aquelas alunas que pertencem a contextos
familiares em que os pais e as maes mantém fortes expectativas quanto ao seu sucesso
académico e monitorizam atentamente as suas actividades escolares, tendem a alcangar o
sucesso escolar (Steinberg et al., 1996).

Para além disso, factores de caracter ambiental, nomeadamente, o ambiente de
aprendizagem em casa e os recursos de tutoria (assumidos por pais, maes, irmaos ou
irmas mais velhas) e os materiais disponiveis poderdo constituir factores influenciadores
de tais resultados. Assim, nos primeiros anos escolares as maes € 0s pais parecem criar
mais ambientes facilitadores de aprendizagem e parecem estar mais atentos e envolvidos
na situacao escolar dos filhos e das filhas. Pelo contrario, em anos escolares mais
avancados muitos pais e maes por se sentirem menos capazes ou por entenderem que 0s
filhos e as filhas devem ser suficientemente responsaveis e capazes de se responsabilizar
pela sua aprendizagem, vao-se desligando e demitindo da sua tarefa de acompanhamento
e supervisao.

Tais comportamentos parentais face a alunos e alunas que ainda ndo atingiram um
grau suficientemente elevado de maturacdo e responsabilizacdo pelo seu trabalho
pessoal e papel de alunos, contribuirdo juntamente com outros factores anteriormente
apresentados, para a crescente demissdo de um grande numero de estudantes da
assuncao do seu verdadeiro papel de alunos ou alunas, com todas as prerrogativas que tal

conceito possa implicar (Epstein, 2001).
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Relativamente ao sistema de ensino podemos também identificar alguns factores que
lhe sdo subjacentes e que podem contribuir para o aparecimento de um comportamento
auto-regulatério menos funcional e para a compreensao dos resultados encontrados neste
estudo. Assim, poder-se-4 nomear o decréscimo da motivagdo face a aprendizagem, a
qual poderd estar relacionada, em parte, com o facto de o meio escolar se tornar
progressivamente mais impessoal, formal, avaliativo e competitivo (Eccles & Midggley,
1989; Harter, 1992).

A escolaridade obrigatoria de 9 anos representa para determinados alunos e alunas
uma obrigacdo, pelo que alguns e algumas apresentam como objectivo terminar o 9.°
ano, investindo somente o necessario para atingir os minimos que lhes permitam passar
de ano e deixar a escola. Esta situagdo em nada fomenta o desenvolvimento/aplicag¢do da
auto-regulacao.

Uma outra explicagdo poderd dever-se ao facto destes alunos e alunas nao
percepcionarem a existéncia de maiores exigéncias a medida que avangcam nos niveis
escolares nem de reconhecerem a importancia de investirem no seu estudo pessoal para
situacdes futuras. Contudo, esta ultima situagdo podera vir a inverter-se na medida em
que cada vez mais os alunos e as alunas se confrontam com a necessidade de realizarem
exames finais em diversas disciplinas cujo resultado obtido influenciard a sua avaliagdao
de final de ano.

Para além disso, atendendo que o ensino se rege por padrdoes onde a aprendizagem
tende a ser pré-formatada, e que o corpo docente das escolas tem de gerir turmas com
imensos alunos e alunas, verifica-se que existem poucas possibilidades para que os
professores e as professoras promovam em sala de aula o exercicio da escolha e do
controlo pessoal, elementos considerados cruciais ao desenvolvimento do processo de
auto-regulacdo (Zimmerman, 1994).

Acresce ainda que o facto de em Portugal se ter assistido a mudangas constantes ao
nivel do sistema de ensino, em nada parece ter contribuido para a melhoria da qualidade
do ensino/aprendizagem e, consequentemente, para a formagdo de estudantes auto-

reguladores da sua aprendizagem.
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Sintetizando, a realidade escolar do nosso pais ndo parece apresentar as condigdes
desejadas para o desenvolvimento da auto-regulacdo dos e das estudantes, pelo que,
consequentemente, ndo se tem conseguido atingir os padrdes de realizacdo escolar de
outros paises que se caracterizam pelo sucesso.

Concluimos que, atendendo ao acima apresentado, e como referido no capitulo
teorico, ndo € o crescimento por si s6 que torna as alunas e os alunos auto-regulados.
Efectivamente, ainda que certos alunos e certas alunas desenvolvam tais caracteristicas
positivas de forma aparentemente natural e espontanea, a maioria necessita de um apoio
explicito e intencional, de uma estimulagdo constante e facilitadora, para por em marcha
o seu processo de implicacdo e participagdo em tarefas que podem ser determinantes
para a sua evolucdo na aprendizagem, caso contrario ndo desenvolvem as suas

competéncias de auto-regulagdo e aten¢do na tarefa.

A segunda hipdtese enunciada neste estudo, também tendo em conta os resultados
obtidos em estudos anteriores realizados em Portugal, refere-se a percepcao de auto-
eficacia para auto-regular dos alunos e das alunas. A partir desta pretendia-se verificar se
haveria um decréscimo da auto-eficicia percebida para auto-regular a aprendizagem do
7.° para 0 9.° ano de escolaridade.

O impacto, em termos estatisticos, do ano de escolaridade sobre a percep¢ao de auto-
eficacia para auto-regular a aprendizagem manifestada pelos e pelas participantes deste

estudo, revelou-se positivo e estatisticamente significativo (F, 1265=4,04; p<.05).

Ano de
escolaridade N Média DP
7.° 397 37,5 7,2
8.° 422 36,9 6,8
9.° 449 36,1 6,9
Total 1268 36,8 7,0

Figura I1.1.2. - Associagdo entre o ano de escolaridade e a percepc¢ao de auto-eficacia

para auto-regular a aprendizagem
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Como se pode constatar pela analise da figura I1.1.2., relativa a percepgao de auto-
eficacia para auto-regular manifestada pelos alunos e pelas alunas, esta decresce do 7.°
(M=37,5; DP=7,2) para o0 9.° ano de escolaridade (M=36,1; DP=6,9), sendo a diferenca
de médias de 1,4, pelo que os alunos ¢ as alunas do 7.° ano se percepcionam como mais
eficazes para auto-regular do que os alunos e as alunas do 8.° ¢ 9.° anos de escolaridade.
Estes resultados vdo no mesmo sentido aos obtidos para a auto-regulagdo da
aprendizagem.

Este paralelismo entre a evolu¢do da auto-regulagdo da aprendizagem e a auto-
eficacia para auto-regular a aprendizagem, parece salientar a coeréncia entre as duas
variaveis citadas, constatando-se que ao longo da escolaridade os alunos e as alunas
diminuem a percepg¢ao de auto-eficicia para auto-regular a sua aprendizagem e também,
em consonancia, diminuem a sua competéncia para auto-regular a aprendizagem. Tal
serd perceptivel se atendermos ao facto de que se um processo, neste caso, a auto-
regulacdo da aprendizagem, deixar de ser aplicado e exercitado, a tendéncia ¢ que o
aluno ou a aluna se sinta cada vez menos capaz de o utilizar com sucesso de forma a
atingir os seus objectivos, o que conduz a que a sua percep¢do de auto-eficacia para
auto-regular diminua. Assim, se do 7.° para 0 9.° ano os alunos e as alunas recorrem cada
vez menos a estratégias de auto-regulacdo de aprendizagem, ou seja, vao deixando de
praticar, tal conduz a que a sua utilizagdo seja feita de forma cada vez mais insegura,
conduzindo a que os alunos e as alunas apresentem percepc¢des de auto-eficacia para
auto-regular a sua aprendizagem cada vez mais baixas, a medida que progridem na
escolaridade.

Os resultados obtidos, revelam, como se referiu, que a percep¢do de auto-eficicia
para auto-regular a aprendizagem diminuiu & medida que se avanga pelos anos escolares,
o que se distancia do que ¢ difundido pela literatura estrangeira sobre auto-eficacia e
auto-regulacdo da aprendizagem. A literatura em geral evidencia que a percepgao de
auto-eficacia aumenta a medida que o individuo se desenvolve atendendo a que este
tende a tornar-se mais capaz, a dominar estratégias, alcancando consequentemente os

seus objectivos de realizacdo, o que promove o seu sentido de auto-eficacia.
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Consequentemente, se os alunos e as alunas se percepcionam como mais competentes
em determinada 4rea, constata-se que serdo mais capazes de se envolverem nas tarefas
relacionadas com essa area, por exemplo, auto-regulacdo, ou seja, essa predisposicao
para uma maior implica¢do nas tarefas ¢ favorecida pelo facto de as alunas e os alunos
se considerarem potencialmente mais aptos a obter um eventual sucesso na realizagao
das mesmas. Pelo contrario, se se percepcionam como pouco eficazes em determinada
area, tenderdo a envolverem-se pouco ou mesmo a evitar tarefas relacionadas com essa

area, prevendo que ndo atingirdo sucesso na realizacdo dessa determinada tarefa.

Como anteriormente se referiu, as percepcdes de auto-eficacia assumem um papel
crucial na auto-regulacdo eficaz da aprendizagem. Como salienta Zimmerman (1998) os
alunos ¢ as alunas que auto-regulam a sua aprendizagem de um modo eficiente
percepcionam-se como mais auto-eficazes do que aqueles e aquelas que apresentam um
comportamento auto-regulado menos competente. O facto dos e das estudantes
apresentarem um decréscimo do 7.° para o 9.° ano de escolaridade nas suas crencas de
auto-eficacia para auto-regular a aprendizagem, apresenta-se como um dos factores que
podem contribuir para explicar os dados anteriormente apresentados, relativamente ao
comportamento auto-regulado exibido pelos e pelas participantes deste estudo.

Atendendo ao anteriormente apresentado, nomeadamente ao facto da auto-regulagao
ndo ser algo muito promovido nos mais diversos contextos de vida do individuo
designadamente na escola, pode levar a que alunos e alunas tendam a utilizar este
processo de forma cada vez menos frequente, sentindo-se ou percepcionando-se,
consequentemente, como menos eficazes para o aplicarem. Para além disso, € como
anteriormente se referiu a realidade escolar em Portugal (factor de natureza social) ndo
parece apresentar as melhores condi¢des para o desenvolvimento de alunas e de alunos
auto-reguladores da sua aprendizagem. Considera-se, assim essencial integar o ensino
das estratégias de aprendizagem na dindmica das mais diversas disciplinas, através da
infusdo curricular, podendo, no entanto, comegar por desenvolver tal processo numa so

area curricular, nomeadamente no estudo acompanhado se este constituir, como refere
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Rosario (2001b, 2004b), um espago onde possam ser respeitadas as orientagdes gerais
auto-regulatérias, com sugestdes e tarefas concrectas e oferega uma tipologia de tarefas
promotora de um trabalho auto-regulatério efectivo, contemplando, os seguintes

momentos: modelagdo, pratica guiada, interiorizagao e pratica autdbnoma.

As varidveis motivacionais, como j& referido anteriormente, assumem-se muitas
vezes como factores explicativos e determinantes do nivel de envolvimento dos alunos e
alunas nas aprendizagens ¢ da qualidade das mesmas. Pelo que um menor sentido de
auto-eficacia para auto-regular a aprendizagem pode ndo s6 levar directamente a que o
aluno ou a aluna recorra cada vez menos a estratégias auto-reguladas, bem como que
defina objectivos escolares pouco aliciantes, apresente sentimentos negativos face as

disciplinas e mesmo face a escola.

A terceira hipotese incidia sobre a percepcao de instrumentalidade dos processos de
auto-regulacdo da aprendizagem do 7.° para o 9.° ano de escolaridade. Com base nesta
hipdtese procura confirmar-se um aumento de tal percepgdo do 7.° para o 9.° ano de
escolaridade nos alunos e nas alunas do 3.° Ciclo do Ensino Basico. Relativamente ao
estudo da instrumentalidade dos processos de auto-regulacdo da aprendizagem ndo
existe qualquer investigagdo em Portugal, pelo que definimos esta hipotese no sentido do
que ¢ sugerido pela literatura estrangeira, de que esta aumenta com a escolaridade na
medida em que as alunas e alunos se tornam cada vez mais conhecedores das mais

diversas estratégias e da sua utilidade para a realizagdao dos seus objectivos.

Ano de escolaridade N Meédia DP .
7. 394 40,5 7.8
8.° 412 412 7.1
9.0 446 41,1 77
Total 1252 41,0 7,5

Ano de Escolaridade

Figura II.1.3. - Associagdo entre o ano de escolaridade e a instrumentalidade dos

processos de auto-regulagdo da aprendizagem
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Analisando o impacto, em termos estatisticos, do ano de escolaridade sobre a
percepcao de instrumentalidade dos processos de auto-regulacdo da aprendizagem
manifestada pelos e pelas participantes deste estudo, constata-se que o mesmo nao se
mostrou estatisticamente significativo (F, 1249=1,16; p=0.315, N.S.), ndo confirmando a
hipotese.

Pela observacdo da figura II.1.3. relativa a percepcdo de instrumentalidade dos
processos de auto-regulagdo da aprendizagem manifestada pelos alunos e pelas alunas,
esta aumenta ligeiramente do 7.° (M=40;5 DP=7,8) para o 8.° ano de escolaridade
(M=41,2; DP=7,1) e poder-se-a considerar que se mantém no 9.° ano atendendo a que a
diferenca de médias é somente de 0,1.

O facto desta percepc¢ao nao aumentar do 8.° para o0 9.° ano podera ser consequéncia,
em parte, de se assistir nos ¢ nas participantes deste estudo a uma diminui¢iao da auto-
regulacdo, bem como da percepcdo de auto-eficdcia para auto-regular a sua
aprendizagem do 7.° para o 9.° ano. Assim, a medida que o aluno ou a aluna deixa de
utilizar estratégias auto-reguladas e deixa de se considerar eficaz para auto-regular a sua
aprendizagem, tenderd também a deixar de reconhecer a importincia da
instrumentalidade dos processos de auto-regulacao da aprendizagem.

Para além disso, sendo a maioria das alunas e dos alunos que participaram neste
estudo, estudantes considerados “médios” (nivel 3), como se constatou aquando da
apresentacao dos e das participantes, o reconhecimento da importancia da utilizagdo de
determinados processos para atingir 0s seus objectivos, nomeadamente, concluir
somente 0 9.° ano (escolaridade obrigatdria de acordo com a idade) poderdo levar a que
o aluno ou a aluna deixe de reconhecer a utilidade dos processos de auto-regulacdo para

atingir tais objectivos.

Na quarta hipotese de trabalho levantada referia-se o facto das alunas tenderem a

apresentar niveis de comportamento auto-regulado superiores aos dos alunos.
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N M DP | min. | Max. | ..
o Masculino | 31 | 404 | 82 | 12 | 59 | Ee
On &.)’AZOO’
& o s
:3» Feminino 647 43,1 7.4 18 59 E 41,50
E g 41,00
& =
. 40,50
3 Total 1278 | 418 | 7.9 12 59 |

Sexo

Figura I1.1.4. - Relagdo entre a variavel sexo e a auto-regulacdo da aprendizagem

A hipotese colocada foi confirmada pelos dados encontrados (F(i, 1276/=39,8; p<.000),
reflectindo primeiramente a existéncia de uma associa¢do positiva e significativa entre a
variavel sexo e a auto-regulacdo da aprendizagem.

Os resultados evidenciam que as raparigas se mostram mais auto-reguladas (M=43,1;
DP=7,4) comparativamente aos rapazes (M=40,4; DP=8,2), sendo a diferenca de médias
de 3,3, como se pode constatar pela observacdo da figura II.1.4, e estatisticamente
significativa.

Estes resultados vao de encontro ao que ¢ referido pela literatura da especialidade
relativamente as diferengas encontradas no comportamento auto-regulado manifestado
pelos rapazes e raparigas, ou seja, que as raparigas tendem a exibir, em termos globais,
um comportamento mais auto-regulado do que os rapazes (Zimmerman, 2000a, 2000b;
Zimmerman & Martinez-Pons, 1990; Rosario et al., 2004).

Em Portugal num estudo realizado junto de estudantes do Ensino Secundario, por
Rosério e colaboradores (2000), os autores constataram que as raparigas dedicam mais
tempo ao estudo e apresentam um perfil estratégico mais auto-regulado que os rapazes.

Segundo Miller e Byrnes (2001) as raparigas desejam ter bons desempenhos
escolares mais do que os rapazes e tendem, em geral, a valorizar mais as questdes
académicas e os objectivos de realizacdo do que os rapazes. Estas situacdes poderdo
assim contribuir para que as raparigas se apliquem mais e recorram a estratégias auto-

reguladas de forma a atingirem os seus objectivos escolares.
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As diferencas encontradas poderdo ter na sua base padrdes de educagdo que sao
assumidos e praticados pelos diversos educadores, tendo subjacente questdes de género,
ainda que ndo intencionalmente. Assim, no dia-a-dia, as alunas sdo habitualmente
confrontadas com diversas situagdes que apelam mais ao uso de competéncias de auto-
regulacao do que os rapazes, nomeadamente em casa, onde as raparigas, habitualmente,
continuam a ter uma maior participa¢do na realiza¢do de diversas tarefas domésticas.

Tais resultados poderdo também ser influenciados pelo facto de as raparigas
apresentarem, em média, uma percepcao de instrumentalidade dos processos de auto-
regulacao da aprendizagem mais forte (M=42,3; DP=7,0) que os rapazes (M=39,6;
DP=8.,0), sendo a diferenga de médias entre ambos de 2,7. Este impacto da variavel sexo
na percep¢do de instrumentalidade dos processos de auto-regulacdo da aprendizagem
dos e das estudantes, tem subjacente a existéncia de uma associacdo positiva e
significativa (F(1, 1250)=41,3; p<.000) entre tais varidveis.

De acordo com a literatura quanto maior for a percep¢do das alunas e dos alunos
sobre a instrumentalidade de uma determinada ac¢do ou processo, mais tendéncia terdo
em pod-lo em pratica, pelo que atendendo aos resultados obtidos, sendo as raparigas que
apresentam resultados mais elevados ao nivel da percepcdo de instrumentalidade dos
processos de auto-regulacdo da aprendizagem, ¢ também esperado que sejam elas que
apresentam niveis mais elevados no que respeita a auto-regual¢ao da aprendizagem.

Como refere Figueira (2000) na medida em que os alunos ¢ as alunas sdo capazes de
utilizar mais estratégias e de uma maneira mais selectiva, estas tornam-se mais eficazes,
contribuindo para o desenvolvimento da percepcao de eficicia pessoal e do desempenho
escolar. A literatura indica que este processo tem um movimento ciclico, assim, os bons
alunos e as boas alunas - no caso deste estudo, as alunas - mostram-se mais aptas do que
os rapazes em realizar esforcos necessarios para implementar estratégias que as
conduzem a adquirir, organizar ¢ a utilizar o seu conhecimento.

Uma vez que as raparigas tendem, em termos gerais, a apresentar melhores resultados
escolares que os rapazes, os quais se devem, em parte, ao facto destas serem mais auto-

reguladas, leva-nos a considerar que as raparigas reconhecem a instrumentalidade dos
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processos de auto-regulacdo da aprendizagem para a obtengdo dos seus objectivos

escolares, o que fomenta a sua motivacao para aplicarem tal processo.

A quinta hipdtese enunciada neste estudo incidia sobre o facto de as alunas tenderem
a apresentar uma percepcdo de auto-eficacia para auto-regular a sua aprendizagem

superior a dos alunos.

37,50

N M DP Min. | Max.
Masculino | 618 35,8 7,5 10 83

Feminino 650 37,7 6,4 10 50

37,00

36,50

Total w500

1268 | 36,8 7,0 10 83

Média Auto-eficacia para auto-regular

Auto-eficacia
para
Auto-reqular

T T
Masculino Feminino
Sexo

Figura I1.1.5. - Relagdo entre a variavel sexo e a percep¢ao de auto-eficacia para

auto-regular a aprendizagem

A hipétese apresentada foi confirmada pelos resultados obtidos (F(i, 1266=24.8;
p<.000), os quais revelam a existéncia de uma associa¢ao positiva e significativa entre a
variavel sexo e a percepcao de auto-eficacia para auto-regular.

Os resultados evidenciam que as raparigas exibem uma percepcao de auto-eficacia
para auto-regular mais elevada (M=37,7; DP=6,4) que os rapazes (M=35,8; DP=7.5),
sendo a diferenca de médias de 1,9, como se pode constatar pela analise da figura I1.1.5.

Tais resultados vao de encontro ao que ¢ sugerido pela literatura, de que as diferencas
de género nos indices de motivacdo académica e nas crencas de auto-eficacia sdo
frequentes (Wigfield et al., 1996).

Os resultados encontrados sao, de certa forma compreensiveis atendendo a que de um
modo geral as raparigas tendem a apresentar melhores resultados escolares
comparativamente com os rapazes, na medida em que, e de acordo com a literatura, as
realizacdes mais elevadas tendem a promover a auto-eficacia académica, bem como a

auto-eficacia para auto-regular a aprendizagem, o que se aplica a situacao das alunas.
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Acresce ainda que, alunos e alunas que se sentem eficazes para auto-regular
acreditam que sdo capazes de empregar as competéncias requeridas para implementar
estratégias e gerir recursos necessarios para realizar efectivamente uma tarefa (Pajares,
2002).

Esta situagdo permite-nos associar os resultados encontrados nesta hipotese com os
da anterior, ou seja, que as raparigas na medida em que apresentam percepgdes de auto-
eficicia para auto-regular a sua aprendizagem mais elevadas do que os rapazes,
apresentam-se consequentemente como mais auto-reguladas que estes ultimos. Segundo
Pajares (2002), os bons auto-reguladores, neste caso mais as raparigas do que os rapazes,

acreditam que elas proprias sdo capazes de monitorizarem o seu proprio progresso.

Considerando o nivel de instrugdo dos pais levantdmos a nossa sexta hipotese,
sugerindo uma associacdo entre as habilitagdes escolares do *pai e os niveis de
comportamento auto-regulatério, a percepcdo de auto-eficacia percebida para auto-
regular a sua aprendizagem e a percepcao de instrumentalidade dos processos de auto-
regulagdo da aprendizagem nos alunos e nas alunas do 3.° Ciclo do Ensino Bésico.

As analises realizadas demonstraram a existéncia de uma associagdo positiva e
significativa entre as habilitagdes escolares do pai e os niveis de comportamento auto-
regulatorio manifestado pelos filhos e filhas, (F, 1166=8,115; p<.000). Para além disso, e
tal como previsto, também se constatou a existéncia de uma associagdo positiva e
significativa entre as habilitacdes escolares do pai e a auto-eficacia percebida para auto-
regular dos filhos e filhas (Fu, 1157=14,048; p<.000). No sentido do formulado também
na hipotese, confirmou-se a presenca de uma associagdo positiva e significativa entre as
habilita¢des escolares do pai e a percepcao de instrumentalidade dos processo de auto-
regulacdo da aprendizagem manifestada pelos filhos e filhas, (F, 1143=12,152; p<.000)
(cf. Figura I1.1.6.).

Em termos globais poder-se-a referir que alunas e alunos de pais com instru¢do mais

elevada mostram-se mais auto-regulados, possuem percep¢des mais elevadas quanto a

" (Cfpag. 85)
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sua eficacia para auto-regular e exibem uma percepcdo mais elevada quanto a
instrumentalidade dos processos de auto-regulacdo da aprendizagem. Relativamente a
este ultimo aspecto, assiste-se a um leve declinio na percepcao de instrumentalidade dos
processos de auto-regulacdo da aprendizagem dos alunos e das alunas, filhos e filhas,
respectivamente, de pais pds-graduados; relativamente aos seus e as suas colegas com
pais cuja habilitacdo escolar termina na licenciatura, sendo, no entanto, muito baixo o

valor da diferenga de médias, de 0,3.

Habilitagdes escolares

do pai N M DP
até 1.° CEB 186 40,2 7,8
. 2°¢3°CEB 370 | 41,1 8,5 g
(T ES
< Ensino Secundério | 237 42,0 7,1 :
= - E 42,00
= Curso Superior 319 43,5 7,6 s
el 3
é Pos-graduacao 59 443 6,5 =
=}
< 40,00
Total 1171 | 42,0 werces rewces e e e
7’9 Habilitacdes do Pai
até 1.° CEB 182 | 350 6,6 ]
2°¢3.° CEB 368 | 359 | 7.2

38,00

Ensino Secundario 235 37,2 6,4
Curso Superior 320 38,7 6,6

Média Auto-eficacia para auto-regular

Auto-eficacia para
Auto-regular

Pos-graduacao 57 39,5 5,7 3600
Total 1162 37,0 6,9 a¢cE 2owoEs _ensino sisifi,, g,ai‘i:;;0
Habilitagdes do Pai
at¢ 1.° CEB 181 38,9 8,2
2°¢3.° CEB 361 | 400 [ 85

Ensino Secundario 234 41,8 6,0

Curso Superior 317 43,0 6,6
Pos-graduacao 35 42,7 5,5

regulagéo

40,00

Média Instrumentalidade da Auto-

38,00

Instrumentalidade da
Auto-regulagéo

Total 1148 41,2 7,5

T T
até 1°CEB 2°e 3° CEB

T
Ensino Curso P6s-
Secundario  Superior  graduago

Habilitag6es do Pai

Figura II.1.6. - Impacto das habilitagdes do pai nos niveis de comportamento auto-
regulatorio, na percepgao de auto-eficacia percebida para auto-regular a aprendizagem e

na percepcao de instrumentalidade dos processos de auto-regulaciao da aprendizagem

dos filhos e filhas
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Os resultados observados vao de encontro ao que € referido pela literatura da érea.

Atendendo a que o desenvolvimento e promocdo da auto-regulacdo da aprendizagem
se deve muito a fontes de cariz social, onde os adultos, entre os quais pais e maes
assumem na maioria das vezes o papel principal, servindo de modelos, de fonte de apoio
e de instrutores (Bandura, 1989; Schunk, 2001; Schunk & Zimmerman, 1997) sera
facilmente percebido que as caracteristicas destes influenciardo as interac¢des a partir
das quais ¢ promovido o processo de auto-regulacdo dos seus filhos e filhas.

Os resultados encontrados poderdo, assim, dever-se, em parte, e como propde Epstein
(2001) ao facto de os pais e das maes com nivel instrutivo superior manifestarem um
maior envolvimento na vida escolar e educativa das filhas e dos filhos, bem como
expectativas futuras em relagdo a estes mais elevadas comparativamente aos pais e as
maes com baixos niveis escolares, na medida em que os primeiros se sentem melhor
preparados para esse envolvimento.

Acresce ainda que os pais € as mdes com nivel instrutivo mais elevado terdo uma
capacidade de resposta mais ampla quando solicitados pelos filhos ou pelas filhas para
lhes prestar apoio na realizacdo de certas tarefas académicas. Consequentemente 0s
filhos e as filhas de pais e maes com niveis de instru¢do mais elevados mostram-se mais
autébnomos o que fomenta e incrementa a motivacdo e persisténcia necessarias as
actividades de estudo, elementos essenciais a aprendizagem auto-regulada proeficiente, a
qual conduz ao sucesso escolar.

Para além destes aspectos, outros como os estilos parentais foram também
considerados determinantes, nomeadamente na auto-regulacdo da aprendizagem
manifestada pelos filhos e pelas filhas. Neste sentido, Grolnick e Ryan (1989) com base
em diversos estudos definiram 3 dimensdes de estilos parentais que se mostravam
preditores da auto-regulaciao e da competéncia dos respectivos filhos e filhas. Estas trés
dimensdes de estilos sdo designadas por: autonomia (autonomy support), envolvimento
parental directo (direct parent involvement) e a provisao de estrutura (provision of

structure). Segundo os autores, um maior apoio a autonomia, mais estrutura e mais
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envolvimento por parte dos pais ¢ das maes estdo intimamente relacionados com uma
maior auto-regulacdo e um melhor aproveitamento escolar dos filhos e filhas.
Para além destas varidveis os autores identificaram outras, entre elas o nivel socio-

economico das familias estudadas, como estando em interacgdo com as primeiras.

A sétima hipotese definida incidia sobre a existéncia de uma relacdo entre a auto-
regulagdo da aprendizagem, a percepcdo de auto-eficacia para auto-regular a
aprendizagem e a percepcao de instrumentalidade dos processos de auto-regulacdo da
aprendizagem manifestados pelos alunos e pelas alunas.

Os dados revelaram a existéncia de correlagdes positivas e significativas entre as trés
varidveis referidas: auto-regulacdo da aprendizagem, auto-eficdcia para auto-regular a
aprendizagem ¢ instrumentalidade percebida dos processos de auto-regulagdo da
aprendizagem.

Mais concretamente, e considerando a auto-regulacdo da aprendizagem e a auto-
eficicia para auto-regular a aprendizagem encontramos os seguintes valores de
correlacdo de r(242=0.66; p<.0l. Entre a auto-regulagdo da aprendizagem e a
instrumentalidade percebida dos processos de auto-regulacdo da aprendizagem, os
valores de correlagdo encontrados foram de r(207=0.52; p<.01 e entre a auto-eficicia
para auto-regular e a instrumentalidade percebida dos processos de auto-regulagdo da

aprendizagem a correlacdo encontrada foi de r(1240/=0.60; p<.01.

Concluimos, portanto, que, de facto, quanto mais auto-regulador da sua aprendizagem
se mostra o aluno ou a aluna, mais percepgdes positivas de auto-eficdcia para auto-
regular a aprendizagem demonstra possuir, bem como percepcdes mais fortes quanto a
instrumentalidade dos processos de auto-regulacao da aprendizagem.

Inversamente, os alunos e as alunas que revelam um comportamento auto-regulatorio
menos proficiente sdo aqueles e aquelas que se percepcionam como menos auto-eficazes

para auto-regular e que possuem fracas percepcdes quanto a instrumentalidade dos

processos de auto-regulacdo da aprendizagem.

109



Processos de auto-regulacéo da aprendizagem: impacto de variaveis académicas e sociais

Uma auto-regulacdao eficaz e mais frequente contribui necessariamente para uma
melhor percepcdo da auto-eficicia para auto-regular a aprendizagem, a qual constitui
uma dimensdo motivacional pessoal essencial a uma tomada de decisdo efectiva de
implicacdo e ao grau de envolvimento na realizagdo e desempenho nas tarefas.

Da mesma forma mais auto-regulacdo e mais eficacia neste dominio contribui
necessariamente para um maior reconhecimento da utilidade da auto-regulacdo da
aprendizagem para a obtencao dos objectivos que o aluno ou a aluna definiu para si, na
medida em que, e como refere Figueira (2000), quanto mais se reconhece que
determinada ac¢do ou processo se mostra relevante para a obten¢ao de objectivos
futuros, maior instrumentalidade lhe ¢ reconhecido e posteriormente maior e melhor
utilizagdo lhe serd dada. Para além disso, quanto mais elevada for a percepg¢do do sujeito
para auto-regular a sua aprendizagem maior ¢ tendéncia deste reconhecer o seu valor
instrumental na obten¢do dos seus objectivos.

Atendendo a interac¢do entre as diversas variaveis referidas, sera também de salientar
a seguinte influéncia: quanto mais forte for a percepcdo de auto-eficdcia para auto-
regular a aprendizagem, bem como a percepc¢ao de instrumentalidade dos processos de
auto-regulacdo da aprendizagem que o aluno ou aluna possui mais intenso € seguro sera
o seu processo de auto-regulacdo da aprendizagem, o qual tende a conduzir ao sucesso

escolar.

Face a exploragdo tedrica apresentada nos capitulos anteriores deste trabalho, no que
concerne ao processo de auto-regulagdo da aprendizagem, a percep¢do de auto-eficécia
para auto-regular, a instrumentalidade dos processos de auto-regula¢do da aprendizagem
e as ligacdes de tais variaveis, os resultados de correlagdo aqui evidenciados
correspondem a nossa maior expectativa, ou seja, a da existéncia de uma correlagao
positiva e significativa entre a auto-regulagdo da aprendizagem, a percep¢ao de auto-
eficacia para auto-regular e a percepcdo da instrumentalidade dos processos de auto-

regulacdo da aprendizagem.
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A oitava hipdtese apresentada neste estudo refere-se a existéncia de associagdes entre
o rendimento escolar dos alunos e das alunas nas disciplinas curriculares estudadas,
Lingua Portuguesa e Matematica, e a auto-regulacdo da aprendizagem, a percepgdo de
auto-eficacia para auto-regular e a percepcao de instrumentalidade dos processos de

auto-regulacao da aprendizagem manifestadas.

A fim de se analisar as referidas associagdes, procedeu-se a andlise de correlacdo
entre as variaveis referidas, utilizando o coeficiente de correlagdo de Pearson, tendo a
mesma comprovado a existéncia de correlagdes positivas e significativas entre as
variaveis referidas.

Mais concretamente, verificou-se a existéncia de uma correlagdo positiva e
significativa: entre a auto-regulagdo da aprendizagem e o rendimento escolar na
disciplina de Lingua Portuguesa (rg2ss=.29; p<.0l); entre a auto-regulacdo da
aprendizagem e o rendimento escolar na disciplina de Matematica (I'250=.27; p<.01);
entre a auto-eficicia para auto-regular e o rendimento escolar na disciplina de Lingua
Portuguesa (r(243=.37; p<.01); entre a auto-eficacia para auto-regular e o rendimento
escolar na disciplina de Matematica (I(1240y=.36; p<.01); entre a instrumentalidade
percebida dos processos de auto-regulagdo da aprendizagem e o rendimento escolar na
disciplina de Lingua Portuguesa (rg230=.31; p<.01) e entre a instrumentalidade
percebida dos processos de auto-regulacdo da aprendizagem e o rendimento escolar na

disciplina de Matematica (I(1224)= .26; p<.01).

Por motivos de parcimoénia, para as andlises que de seguida se apresentam, no ambito

da oitava hipdtese, considerar-se-a somente a disciplina de Lingua Portuguesa.

Pela observacgao da figura II.1.7.constata-se que s@o as e os estudantes de rendimento
académico mais elevado na disciplina de Lingua Portuguesa aqueles que se mostram

mais auto-regulados.
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Assim, os alunos e as alunas com nivel 5 em Lingua Portuguesa apresentam os
valores de auto-regulagdo mais elevados (M=46,5; DP=6,9). Em oposi¢do, sdo os alunos
e as alunas com niveis mais baixos, aqueles e aquelas que apresentam os valores

igualmente mais baixos na escala da auto-regulacao (M=38,6; DP=8,1).

Niveis N M DP
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ik 241 38,6 | 8,1 -
E ium
S 3 598 41,0 | 7,7 g
o :
s 4 331 441 | 7,0 i
= E
> 5 § 40,00
2 38 465 | 69

Total | 1258 | 41,7 | 7,9 .

2z 3 4 5
Nivels a Lingua Pertuguesa

Figura II.1.7. - Associagdo entre o rendimento académico na disciplina de Lingua

Portuguesa e a auto-regulagdo dos alunos e das alunas

Estes resultados encontram-se em consonancia com o que ¢ referido pela literatura da
area, a qual sustenta que que os alunos e as alunas com alto rendimento escolar tendem a
exibir um comportamento auto-regulado mais eficiente que os alunos e as alunas de
baixo rendimento.

Atendendo a existéncia de uma reciprocidade entre as varidveis apresentadas, a
literatura evidencia que os alunos e as alunas que conseguem auto-regular aspectos
cognitivos, motivacionais e comportamentais do seu funcionamento académico sdo mais
eficazes enquanto alunos ou alunas (Corno, 1989; Murray, 2000; Pintrich & Garcia,
1994; Zimmerman, 2000a; Zimmerman & Shunk, 1989). Assim, estudantes com elevada
auto-regulacdo tém desempenhos significativamente melhores do que estudantes com
baixos niveis de auto-regulacdo (Kitsantas, 2002; Sundre & Kitsantas, 2004;
Zimmerman & Martinez-Pons, 1988). Os resultados obtidos neste estudo vao também de
encontro a um outro estudo realizado em Portugal, por Rosario e colaboradores (2004)

tendo por base as notas obtidas pelos alunos e pelas alunas dos 2.° e 3.° Ciclos do Ensino

Basico nas disciplinas, Lingua Portuguesa e Matemadtica, aspectos igualmente
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considerados neste estudo, onde os autores verificaram que as alunas e os alunos mais
auto-regulados apresentam um rendimento escolar mais elevado nas disciplinas

estudadas.

Como se pode observar na figura I1.1.8., sdo as alunas e os alunos de rendimento
académico mais elevado na disciplina de Lingua Portuguesa aqueles que demonstram
possuir uma percepcdo de auto-eficicia para auto-regular mais forte. Mais
concretamente, os alunos e as alunas com nivel 5 em Lingua Portuguesa créem ser
bastante eficazes a auto-regular (M=42,0; DP=4,5). Pelo contrario os resultados mais
baixos na escala da percepcao de auto-eficicia para auto-regular sdo pertenca dos alunos
e das alunas que apresentam niveis mais baixos na disciplina de Lingua Portuguesa

(M=32,9; DP=6,9).
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Figura I1.1.8.- Associagdo entre o rendimento académico na disciplina de Lingua
Portuguesa e a percepgao de auto-eficacia para auto-regular a aprendizagem dos alunos e

das alunas

Os resultados encontrados neste estudo vao de encontro ao que ¢ referido pela
literatura da area.

Como se referiu no I capitulo, da I parte, entre as fontes de origem das crengas de
auto-eficacia, encontram-se as realizagdes, no caso deste estudo, os resultados escolares.

As realizagdes sdo consideradas por Bandura (1997a) como a origem de informacao

mais forte para a formacao das crencas de auto-eficacia.
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As realizagdes nas quais o sujeito obtém sucesso sao promotoras do desenvolvimento
de crencas de auto-eficacia enquanto que as realizagdes nas quais o sujeito fracassa
contribuem para a sua diminui¢do. No entanto, dever-se-4 atender que, um insucesso ou
um sucesso esporadico entre inumeros fracassos ou sucessos nao tera um efeito
significativo.

Para além da influéncia das realizacdes no desenvolvimento das crencgas de auto-
eficacia, a literatura refere também a existéncia de uma relagdo no sentido oposto, ou
seja, que as crengas de auto-eficdcia sobre as competéncias, nomeadamente auto-
regulatérias, mostram-se predictoras das realizacdes académicas (Bandura, 1995;
Pajares, 1996; Pajares et al., 1999). Neste sentido, as alunas e os alunos que acreditam
que possuem estratégias efectivas que os ajudam a aprender estdo aptos a sentirem-se
mais eficazes acerca do que fazem (Schunk, 1995). Pelo contrario, as alunas e os alunos
que duvidam das suas capacidades para auto-regular o sucesso escolar sdo mais capazes
de baixar os seus objectivos académicos e estdo mais propensos a sentimentos de
futilidade e depressao (Bandura, cit. in Purdie et al., 2004).

Bandura e seus colegas (Zimmerman et al., 1992) salientam que as crengas de auto-
eficacia dos alunos e alunas para auto-regular a aprendizagem sdo preditoras das suas
crengas de auto-eficacia de realizagcdo académica, a qual € por sua vez preditora do grau
de realizagdo académica dos e das estudantes. Neste sentido, Zimmerman e
colaboradores (1992) salientam que os alunos e as alunas que apresentam elevada
eficacia auto-regulatoria tendem a apresentar crencgas similares nas suas capacidades
académicas.

As investigacdes tem revelado que comparando com alunos e alunas que duvidam das
suas capacidades de aprendizagem, aqueles e aquelas que apresentam crengas de auto-
eficacia elevadas para executar uma tarefa participam imediatamente, trabalham
arduamente, persistem quando se confrontam com alguma dificuldade na realizagdo da
tarefa e atingem niveis de realizagdo mais elevados (Schunk, 1996), assim se depreende

que a influéncia aqui encontrada entre a auto-eficicia para auto-regular a aprendizagem
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e os resultados escolares parece assumir um caracter mais indirecto que directo no
rendimento escolar.

De acordo com Bandura e colaboradores (2001), as percepcdes de auto-eficacia
desempenham o papel principal em estruturas causais, afectando o decurso da ac¢do nao
s0 directa mas também indirectamente, através do seu impacto nos determinantes

cognitivos, motivacionais e afectivos.

Na figura II.1.9. pode observar-se que as percepgdes mais fortes quanto a
instrumentalidade dos processos de auto-regulacdo da aprendizagem sdo assumidas
pelos alunos e pelas alunas que apresentam os melhores resultados escolares na
disciplina de Lingua Portuguesa.

Os alunos ¢ as alunas com nivel 5 em Lingua Portuguesa apresentam os valores mais
elevados quanto as percepgoes da instrumentalidade dos processos de auto-regulacao da
aprendizagem (M=45,2; DP=7,2). No outro extremo encontramos os alunos e as alunas

com resultados mais baixos a Lingua Portuguesa (M=37,3; DP=8,6).
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Figura I1.1.9. - Associagdo entre o rendimento académico na disciplina de Lingua
Portuguesa e a percepg¢do de instrumentalidade dos processos de auto-regulagdo da

aprendizagem dos alunos e das alunas

Para além das realizagdes constituirem uma das fontes de formagdo das crencas de
auto-eficacia, estas parecem sé-lo também fonte das percepcdes da instrumentalidade

dos processos de auto-regulagdo da aprendizagem. Como se depreende pela analise da

115



Processos de auto-regulacéo da aprendizagem: impacto de variaveis académicas e sociais

figura I11.1.9., a progressao dos niveis obtidos, neste caso em Lingua Portuguesa, ¢
acompanhada por uma crescente percep¢ao de instrumentalidade dos processos de auto-
regulacdo da aprendizagem, pelo que se depreende que a obtencdo de sucessos por parte
das alunas e dos alunos os leva, possivelmente, a reconhecer a instrumentalidade dos
processos accionados, nomeadamente auto-regulatorios, na medida que foi com base
nestes que alcangaram tal sucesso.

Paralelamente, o conhecimento por parte do aluno ou da aluna da instrumentalidade
das estratégias auto-reguladas que utiliza, ou podera utilizar, potencia a aprendizagem a
eficacia, bem como a sua realizacdo escolar (Figueira, 2000). Assim, na medida em que
os alunos e as alunas conhecem a instrumentalidade dos processos de auto-regulacao da
da aprendizagem para a obtencdo dos seus objectivos escolares, tendem a aplicé-la, a
qual, por sua vez, fomenta o sucesso escolar. Como anteriormente se referiu, alunos e
alunas com elevada auto-regulagdo  apresentam  melhores  desempenhos
comparativamente com alunos e alunas com baixos niveis de auto-regulacao (Kitsantas,
2002; Sundre & Kitsantas, 2004; Zimmerman & Martinez-Pons, 1988).

Para além disso, Miller e colaboradores (1996, 1999) salientam que a
instrumentalidade percebida das realizacdes escolares se apresenta também como um
preditor significativo quer da auto-regulacdo, quer do uso de estratégias significativas,
ao que acresce o facto de entre as razdes dos e das estudantes para realizarem trabalhos
escolares sobressair a percep¢ao de instrumentalidade da aprendizagem auto-regulada
para a obtencao de objectivos futuros (Malka & Covington, 2004).

Da mesma forma que o mencionado para a percep¢do de auto-eficicia da auto-
regulagdo da aprendizagem, a percep¢ao de instrumentalidade dos processos de auto-
regulagdo da aprendizagem parece influenciar os resultados académicos de forma

indirecta.

Na nona hipdtese supunha-se que as raparigas tendem a apresentar melhores
resultados académicos que os rapazes ao longo da escolaridade quer em Lingua

Portuguesa quer em Matematica.
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Quadro I1.1.9. - Rendimento escolar avaliado por sexo e escolaridade na disciplina de

Lingua Portuguesa

Ano de Sexo Niveis a Lingua Portuguesa Total
Escolaridade
2 3 4 5
7.0 Masculino 40 91 62 8 201
(19.9%) | 453%) | (30,8%) (4,0%) (100%)
Feminino 29 87 63 21 200
(14,5%) (43,5%) (31,5%) (10,5%) (100%)
Total 69 178 125 29 401
(172%) | 444%) | (31,2%) (7.2%) (100%)
8.0 Masculino 55 92 49 8 204
(27,0%) (45,1%) (24,0%) (3,9%) (100%)
Feminino 30 101 72 22 225
(13,3%) (44,9%) (32,0%) (9,8%) (100%)
Total 85 193 121 30 429
(19,8%) (45,0%) (28,2%) (7,0%) (100%)
9.0 Masculino 70 117 35 11 233
(30,0%) (50,2%) (15,0%) (4,7%) (100%)
Feminino 29 124 52 20 225
(12,9%) | (55.1%) | (23,1%) (8,9%) (100%)
Total 99 241 87 31 458
(21,6%) (52,6%) (19,0%) (6,8%) (100%)

Quadro II.1.10. - Rendimento escolar avaliado por sexo e escolaridade na disciplina de

Matematica
Ano de Sexo Niveis a Matematica Total
Escolaridade
2 3 4 5

7.0 Masculino 42 78 59 22 201
(20,9%) | (38.,8%) | (29.4%) | (10,9%) (100%)

Feminino 47 71 58 24 200
(23,5%) | 355%) | (29,0%) | (12,0%) (100%)

Total 89 149 117 46 401
(22.2%) | (37.2%) | (292%) | (11,5%) (100%)

8.2 Masculino 58 79 56 9 202
(28,7%) | (39,1%) | (27,7%) (4,5%) (100%)

Feminino 57 77 67 19 220
(25,9%) | (35.0%) | (30,5%) (8,6%) (100%)

Total 115 156 123 28 422
(273%) | (37,0%) | (29,1%) (6,6%) (100%)

9.0 Masculino 99 82 38 14 233
(42,5%) | 352%) | (16,3%) (6,0%) (100%)

Feminino 99 72 39 15 225
44,0%) (32,0%) | (17,3%) (6,7%) (100%)

Total 198 154 77 29 458
432%) | (33.6%) | (16,8%) (6,3%) (100%)
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Pela anélise dos quadros I1.1.9. e II.1.10. acima apresentados, constata-se, de um
modo geral, que as raparigas apresentam melhores resultados nos trés anos escolares
considerados, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica, obtendo, de um

modo genérico, mais niveis de 4 ¢ 5 que os rapazes.

Atendendo aos dados analisados, constata-se que estes vao de encontro ao que ¢
mencionado pela literatura sobre a relacdo entre o género e o rendimento escolar, de que
os resultados escolares das raparigas sdo, em geral, superiores aos dos rapazes (Pinto,
2002; Rebelo, 2004; Saavedra, 2001a). Um dos aspectos que parece contribuir para esta
situagdo sdo os esteredtipos de género. Segundo Saavedra (2001a) estes tornaram-se
menos acentuados para o sexo feminino, levando a que as raparigas consigam igualar ou
até superar os rapazes nas disciplinas consideradas tipicamente masculinas (e.g.,
Matematica), enquanto que o sexo masculino nao tem conseguido “ganhar terreno” em
areas consideradas tradicionalmente femininas (e.g., linguas). Para além disso, esta
situacdo, pode dever-se, parcialmente a aspectos educativos, sendo, no entanto,
diferentes os factores educativos parentais que influenciam tal desempenho dos rapazes
e raparigas. Por exemplo, a percep¢ao da permissividade representa um factor de risco
para os rapazes, enquanto que niveis elevados de controlo afectam as raparigas (Rebelo,

2004).

Considerando os dados ja anteriormente apresentados, tais diferencas de desempenho
escolar entre rapazes e raparigas sdo, em parte, devidas, ao facto das raparigas
apresentarem, como em cima se constatou, um perfil estratégico mais auto-regulado do
que os rapazes (Rosario et al., 2000), o que ¢ determinante para o sucesso escolar.

Genericamente, num estudo realizado por Rosario e colaboradores (2004), tendo por
base as notas obtidas pelos alunos e pelas alunas nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, os autores constataram que os alunos e as alunas que alcancam resultados
mais elevados na disciplina de Lingua Portuguesa exibem um comportamento mais auto-

regulado. Por sua vez, os alunos e as alunas que obtém resultados escolares menos
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elevados exibem um comportamento auto-regulado menos eficaz. Aqueles e aquelas que
apresentam um padrdo comportamental mais auto-regulado, manifestam
simultaneamente, um melhor rendimento escolar na disciplina de Matematica; e
inversamente, os alunos ¢ as alunas que obtém as médias mais baixas exibem um padrao

comportamental auto-regulado menos proficiente.

Os resultados encontrados, no ambito da disciplina de Matematica, confirmam dados
que sao normalmente encontrados na populacao portuguesa, mas que ndo sdo comuns
em populagdes estrangeiras. Mais concretamente, diversos estudos realizados em paises
estrangeiros demonstraram que quando confirmavam a existéncia de diferencas
significativas na realizacdo dos e das estudantes na disciplina de Matemadtica, estas
tendiam a ser favoraveis ao sexo masculino (Leder, 1996) porque sdo vistas enquanto
actividades masculinas (Eisenberg et al., 1996; Hackett & Betz, 1989). Contudo, nalguns
estudos realizados em Portugal constata-se que, ao contrario do verificado noutros
paises, na faixa etaria dos 5 aos 14 anos, ou seja, no Ensino Bésico, as diferencas entre
os sexos, no dominio da realizagio em Matematica ndo sdo estatisticamente
significativas (Saavedra, 2001a, 2001b; Vieira, 2004). No sentido desta ultima afirmacao
encontram-se os dados obtidos neste estudo, que se traduzem da seguinte forma (F(,
12797=0,9;p=.337, NS), indicando que as diferengas encontradas entre rapazes e raparigas

quanto a realizagdo em Matematica ndo s3o estatisticamente significativas.

Relativamente as Linguas e Literatura, numerosas investigagdes tém evidenciado que
as raparigas expressam crengas pessoais de competéncia mais fortes do que os rapazes
(Pajares et al., 1999; Wigfield et al., 1991). Estas areas académicas tradicionalmente
associadas ao feminino, representam os dominios face aos quais o sexo masculino
parece apresentar maiores dificuldades em ser academicamente bem sucedido (Saavedra,
2005). Os resultados encontrados de que as raparigas apresentam melhores resultados na

disciplina de Lingua Portuguesa do que os rapazes, reflectem a existéncia de uma
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diferenca significativa entre os sexos, que se traduz da seguinte forma (F(;, 1236=40,6;

p<.000).

Um dos aspectos que podera ter contribuido para os resultados encontrados ¢ a
postura assumida por pais, maes, professores, professoras... face a rapazes e raparigas.
De acordo com a literatura, verifica-se que numerosas investigagdes t€ém demonstrado
que professores, professoras, pais e maes classificam as capacidades de rapazes e
raparigas de forma diferente de acordo com as crengas estereotipadas acerca dos papéis
de género e que tais crencas estdo associadas com as realizagdes actuais das criangas e
com as proprias crencas das criancas acerca da sua capacidade académica quer em
literacia quer em Matematica (Eccles, 1993; Fredericks & Eccles, 2002; Jacobs &
Eccles, 1992; Parsons, Adler, & Kaczala, 1982). Os estudos sugerem que pais € maes
percebem as raparigas como sendo melhores em competéncias relacionadas com a
literacia.

A literatura também evidencia que os professores e as professoras adoptam padrdes
de comportamento e de interac¢do diferentes com rapazes e raparigas, contribuindo para
a respectiva diferenciagao de comportamentos e de padrdoes motivacionais, que afectam
o desenvolvimento e a manifestacdo de competéncia (Eccles, Adler, & Meece, 1984).

Constatando-se a presenca de assimetrias entre géneros reforgadas por professores e
professoras, pais ¢ maes, ainda que muitas vezes de forma inconsciente, urge promover
mudangas a fim de que se crie um maior equilibrio nomeadamente na escola entre
alunos e alunas. Existem diversas propostas sobre algumas ac¢des que poderdo ser
adoptadas em sala de aula. Assim, professores e professoras deverdo implementar
estratégias diversificadas de ensino/aprendizagem e de auto-aceitagdo da diversificagao
por género a todos os niveis, a comegar pelo cognitivo (Oliveira, 2004), alterar a visdo
dos alunos e das alunas acerca da escrita e da leitura a fim de que esta seja percebida
como relevante em todos os dominios desde as linguas a Matematica (Pajares &
Valiante, 2001) e evitar o uso de linguagem sexista. Igualemente importante sera

promover as percepc¢des de auto-eficacia em todos os alunos e alunas perante todas as
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areas disciplinares e profissionais de forma a no seu desenvolvimento de carreira todos
possuem fortes crengas de auto-eficécia, deixando estas de constituir, principalmente nas
raparigas, um “limitador” da tomada de decisdo (Betz & Hackett, 1983).

Mostra-se fundamental que todos os educadores desafiem as suas crencas,
representacoes e teorias implicitas acerca das diferencas de género e analisem a forma
como estas afectam diariamente a sua ac¢ao (Faria, 2002; Faria & Fontaine, 1993;
Tisdell, 1993), sendo o primeiro passo a tomada de consciéncia do que os leva a agir de
determinado modo, para, posteriormente, assumirem na sua pratica educativa uma

postura igualitaria face aos filhos e as filhas, alunos e alunas.

1.7. Sintese

Neste | capitulo da II parte desta dissertagdo apresentou-se e desenvolveu-se um
trabalho de investigacdo visando, por um lado analisar a adequagdo do “Questionario da
Percepcao de Auto-eficacia para Auto-regular a Aprendizagem” e do“Questionario da
Percep¢ao de Instrumentalidade para a Auto-regulacdo da Aprendizagem” na avaliacio
das variaveis que cada um pretendia medir, e por outro, recolher informagdo que nos
permitisse compreender de forma mais clara a influéncia de diversas varidveis sobre o
rendimento académico, nomeadamente a auto-regulacdo da aprendizagem, a percepcao
de auto-eficacia para auto-regular e a instrumentalidade percebida da auto-regulacdo no
rendimento académico dos alunos e das alunas do 3.° Ciclo do Ensino Bésico. Para além
disso, avaliou-se também o impacto de outras varidaveis como o sexo, o ano de
escolaridade dos alunos e das alunas e o nivel de instru¢do dos pais sobre as variaveis

acima nomeadas.

A fim de estudar o efeito das varidveis referidas procedeu-se ao tratamento estatistico

dos dados recolhidos, recorrendo-se a analises de variancia e correlacao.
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Os resultados obtidos revelaram a existéncia de diversas associagdes e relagdes
estatisticamente significativas entre as varidveis referidas. Mais concretamente,
constatou-se que:

(1) os e as participantes deste estudo apresentam percepcdes de auto-eficacia para
auto-regular a sua aprendizagem e perfis auto-regulatorios mais deprimidos do 7.° para o
9.° ano de escolaridade; (ii) nos e nas participantes deste estudo assiste-se a um ligeiro
aumento das percepc¢des de instrumentalidade dos processos de auto-regulacio da
aprendizagem do 7.° para o 9.° ano de escolaridade, ainda que este ndo se mostre
estatisticamente significativo; (iii) as raparigas apresentam um perfil mais auto-regulado
do que os rapazes; (iv) as raparigas apresentam uma percepcdo de auto-eficicia para
auto-regular a sua aprendizagem mais forte que os rapazes; (v) as raparigas apresentam,
de um modo geral, um nivel de rendimento escolar, quer na disciplina de Matematica
quer na de Lingua Portuguesa superior ao dos rapazes; (vi) as alunas e os alunos de pais
com niveis de habilitacdes mais elevados mostram-se mais auto-regulados, possuem
percepgdes mais elevadas quanto a sua eficdcia para auto-regular e exibem uma
percepcdo mais elevada de instrumentalidade dos processos de auto-regulacdo da
aprendizagem; (vii) as alunas e os alunos que exibem niveis de rendimento académico
mais elevado na disciplina de Lingua Portuguesa sdo também os que se mostram mais
auto-regulados, que apresentam percepcdes de auto-eficacia para auto-regular a sua
aprendizagem mais elevadas, e niveis de instrumentalidade percebida dos processos de
auto-regulacdo da aprendizagem mais altos; (viii) existe correlagdo positiva e
significativa entre a auto-regulacdo da aprendizagem, as crencas de auto-eficacia para
auto-regular e a percep¢do de instrumentalidade dos processos de auto-regulagdo da
aprendizagem.

De um modo geral podemos referir que os resultados da nossa investigagdo, estdo em
consonancia com a literatura da area, cuja revisao foi apresentada na primeira parte deste
trabalho, a qual se fundamentou no marco tedrico sociocognitivo. A excep¢ao surge no
comportamento auto-regulatério e na percep¢do de auto-eficdcia para auto-regular,

exibidos pelos alunos e pelas alunas em funcdo do ano de escolaridade, cujos resultados
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de encontram em consonancia somente com os que tém sido encontrados em Portugal e
que se diferenciam das sugestdes da literatura estrangeira. Um outro aspecto dos dados
que vai de encontro ao que ¢ sugerido pela literatura portuguesa e difere da estrangeira,
reside no facto de ndo existirem diferengas significativas entre os sexos considerando o

rendimento escolar em Matematica.

1.8. Concluséao

Reconhecendo-se que a aprendizagem auto-regulada se tem tornado num conceito
primordial tanto nas investigagdes como na pratica educativa (Pintrich, 2000; Reynolds
& Miller, 2003; Rosario, 2004b; Rosario e tal., 2006), demonstrando ter um grande
impacto no sucesso escolar dos alunos e das alunas, bem como no éxito em qualquer
contexto de vida, considerou-se pertinente realizar um estudo sobre esta tematica junto
de um nimero alargado de alunas e alunos a fim de se conhecer um pouco melhor o
papel da auto-regulacdo da aprendizagem no sistema de ensino-aprendizagem em
Portugal, bem como alguns dos aspectos que a literatura sugere como associados a esta.

Como evidenciado na literatura, a eficicia da auto-regulacdo da aprendizagem
depende da interdependéncia de diversos factores, nomeadamente pessoais (Zimmerman
& Martinez-Pons, 1992), pelo que se constata que, para que um aluno ou aluna coloque
qualquer estratégia ou processo em pratica, nao ¢ suficiente que o conheca, ¢ também
necessario que o aluno ou a aluna se sinta capaz de o aplicar e com este atingir os seus
objectivos. Neste sentido, atendendo ao facto da auto-eficacia ser um elemento “pessoal”
central do processo de auto-regulacdo e a sua especificidade face a um dominio,
considerou-se ser relevante neste estudo analisar a influéncia da percepcdo de auto-
eficacia para auto-regular no processo de auto-regulacdo da aprendizagem, tendo-se para
tal avaliado previamente as caracteristicas psicométricas de um novo questionario
denominado, “Questiondrio da Percepcdo de Auto-eficicia para Auto-regular a

Aprendizagem” que se mostrou adequado a realizacdo da avaliagdo pretendida.
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Para além desta variavel motivacional, procuramos explorar a influéncia de uma
outra, menos difundida pela literatura, a instrumentalidade dos processos de auto-
regulagdo da aprendizagem, quer porque esta foi ainda alvo de poucas investigacgoes,
quer porque se reconhece que a instrumentalidade que os alunos e as alunas
percepcionam nos processos que pdem em pratica e nas aprendizagens escolares que
actualmente realizam se mostram essenciais para o seu investimento nas tarefas e
competéncia para a obtencdo de objectivos futuros, entre eles o sucesso académico.
Inversamente, o facto de alguns alunos e alunas ndo reconhecerem a instrumentalidade
dos processos de auto-regulagao da aprendizagem para a obtencao do sucesso escolar,
bem como para o seu bem-estar e adaptagdo aos mais diversos desafios da sociedade
actual, leva a que tais alunos e alunas se venham a confrontar com certas dificuldades,
nomeadamente ao nivel da integragdo no mercado de emprego, o qual privilegia, cada
vez mais, candidatas e candidatos com percursos de sucesso, com uma postura activa,
que estabelecem objectivos ambiciosos para si, que monitorizam as suas actividades e a
eficacia do seu planeamento estratégico, ou seja, cidadas e cidaddos auto-regulados.
Uma vez que a avaliacdo da referida varidvel nunca fora realizada em Portugal, teve
lugar nesta investigacdo, uma avaliacdo prévia das caracteristicas psicométricas do
“Questiondrio da Percepcdo de Instrumentalidade para a Auto-regulacio da
Aprendizagem”, o qual se mostrou adequado a avalia¢do da capacidade percebida pelos
alunos e pelas alunas da instrumentalidade dos processos de auto-regulagdo da
aprendizagem e que serviu de base a recolha de dados para esta investigagao.

Com base nos pressupostos acima apresentados e outros subjacentes as diversas
variaveis estudadas, partimos para a defini¢do das hipdteses, algumas das quais tivemos
a oportunidade de confirmar com base nas andlises dos dados recolhidos a partir da
aplicacao de diversos questionarios.

Como acontece em qualquer processo de investigagdo, no final da sua realizacdo ha
questdes as quais sdo atribuidas respostas e outras que se levantam ou que precisam de
ser aprofundadas. Assim, entre este tltimo aspecto confrontamo-nos, neste estudo, com

resultados que revelam uma redugdo do comportamento auto-regulatério dos nossos
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alunos e das nossas alunas, a medida que aumenta a escolaridade, o que vai de encontro
aos estudos anteriormente realizados em Portugal neste campo, mas que reflecte uma
situagdo preocupante quanto ao efeito do sistema educativo na promogdo de
competéncias nos alunos e nas alunas e que, ainda que indirectamente, pode ajudar a
explicar os baixos resultados das alunas e dos alunos portugueses no Ensino Basico ¢ as
elevadas taxas de abandono escolar precoce. A situacdo que se verifica em Portugal,
caracterizada pelos dados obtidos nos estudos realizados por Cunha (2002) que teve por
base 486 participantes, por Rosario e colaboradores (2004) junto de 859 estudantes, por
Silva (2004) junto de 3929 participantes que frequentavam os 2.° e 3.° Ciclos do Ensino
Basico e pela investigagdo que aqui se apresenta, que contemplou um total de 1310
alunos e alunas do 3.° Ciclo do Ensino Basico, que nos permitem, de certa forma,
realizar uma leitura de caracter longitudinal (do 5.° a0 9.° ano de escolaridade), leva-nos
a considerar que a educagdo em Portugal necessita de ser alvo de mudanca. H4 que
inverter os resultados que tém sido obtidos pelos alunos e alunas no ambito da auto-
regulagdo, na medida em que se reconhece a importancia desta no sucesso escolar dos
alunos e das alunas. Assim, tendo em vista uma maior compreensdao desta situacao,
mostra-se ser de extrema importancia o apuramento das reais causas do problema para
posteriormente se definirem e implementarem programas que tenham como objectivo
tornar alunos e alunas cada vez mais proficientes na auto-regulacdo da sua aprendizagem
a medida que progridlem na sua escolaridade. Paralelamente, mostra-se essencial
sensibilizar as alunas e os alunos para os grandes objectivos da escola que consistem em
promover a sua autonomia, em leva-los a aprender por si proprios e a auto-regular a sua
aprendizagem, sendo importante que cada um e cada uma reconheca a utilidade de tal
processo e se sinta capaz de o por em pratica tendo em vista a obtencdo dos seus
objectivos (Rosario, 2004b).

Relativamente aos diversos educadores urge que maes, pais, professoras e professores
sejam promotores, da auto-eficicia para auto-regular a aprendizagem, bem como da
percepcdo de instrumentalidade dos processo de auto-regulacdo da aprendizagem das e

dos estudantes de forma que se mostrem realmente mais seguros e motivados para

125



Processos de auto-regulacéo da aprendizagem: impacto de variaveis académicas e sociais

investirem seriamente na auto-regulacdo da sua aprendizagem. Os educadores e as
educadoras em geral, deverdo também atender aos ambientes e as oportunidades que
criam para que os seus filhos e filhas, alunos e alunas possam realmente ter momentos
de escolha e controlo, elementos essenciais ao desenvolvimento do processo de auto-
regulacdo. Para além disso, pais, maes e todo o corpo docente das escolas deverdo tomar
consciéncia da forma como os esteredtipos de género condicionam as suas percepgoes e
comportamentos levando-os a agir e a transmitir diferentes informagdes face a rapazes e
raparigas, a fim de que os possam ultrapassar adoptando posteriormente uma postura
neutra a este nivel, uma vez que a literatura evidencia que as crengas que pais, maes,
professores e professoras possuem face as competéncias dos rapazes e das raparigas
influenciam as crengas que as criangas constroem nas suas vidas. Assim, por exemplo o
facto de pais, maes, professores e professoras considerarem que os rapazes possuem
mais competéncia face a Matematica enquanto que as raparigas sao melhores face as
disciplinas relacionadas com linguas, leva a que as criangas construam crencas
diferenciadas acerca destas disciplinas em func¢do do género, o que condiciona o seu
investimento e realizagdo escolares (Eccles, 1993; Fredericks & Eccles, 2002; Jacobs &
Eccles, 1992; Parsons et al., 1982; Shaver & Walls, 1998).

Com a realizacdo da investigag¢do aqui apresentada, sentimos que ainda que se tenha
avancado um pouco na compreensdo do processo de auto-regulacdo, bem como na
compreensdo do rendimento académico, ha ainda muito a explorar nestes campos.

Assim, e tendo em conta as diversas analises e reflexdes realizadas, considera-se ser
pertinente apresentar alguns dos aspectos que consideramos ser importante explorar de
forma a aumentar ainda mais o conhecimento sobre esta drea tdo complexa e importante
que revela ser a auto-regulacdo, nomeadamente ao nivel escolar, onde se pretende

promover o sucesso, de forma equitativa junto de alunos e alunas.
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ImplicacBes para a préatica educativa e linhas de investigacéo futura

Reconhecendo-se que a auto-regulacdo da aprendizagem fomenta o sucesso escolar e
que a sua inexisténcia aumenta a probabilidade de insucesso, o qual por sua vez,
constitui um dos elementos que conduz ao abandono escolar, urge que processos de
auto-regulacdo sejam tidos em considera¢do no processo de ensino-aprendizagem dos
alunos e das alunas e que a sua promog¢ao nao espere pela entrada dos cidaddos e cidadas
no mundo do trabalho, mas pelo contrario que se inicie cedo, desde a infincia, no seio
familiar e escolar.

Intervengdes que promovam a auto-regulacdo da aprendizagem tornam-se urgentes
em Portugal nomeadamente porque ¢ necessario inverter os niveis de abandono escolar
que no nosso pais sdo muitos elevados, principalmente se comparados com os niveis
médios dos restantes paises da Unido Europeia. Assim, considerando a taxa média do
abandono escolar precoce na Europa dos Quinze constatamos que em 2000 esta se
situava nos 19,3%, sendo objectivo para 2010 que a mesma fosse igual ou inferior a
10%, enquanto que em Portugal em 2000 a média era de 42,6% projectando-se chegar
a0s 25% em 2010.

Acresce ainda que se ndo for promovida a implicagdo pessoal e o compromisso do
aluno ou aluna que aprende no seu proprio processo de aprendizagem e na necessidade
de ser capaz de aprender de forma autéonoma, dificilmente teremos cidadaos e cidadas
que tracem para si objectivos desafiadores e assumam a perspectiva de uma
aprendizagem ao longo da vida, elementos cada vez mais exigidos pelo mercado de
emprego e essenciais para a progressao da sociedade em geral.

Para que esta situacdo se ultrapasse considera-se ser fundamental ndo s6 definir
directrizes educativas, bem como criar condi¢des fisicas (e.g., melhorar o parque
escolar) e técnicas (e.g., ao nivel da formagao inicial e continua de docentes), que
permitam que se alcance o que deveria ser assumido como o verdadeiro objectivo das
escolas: tornar os seus alunos e as suas alunas agentes activos, responsaveis pelo seu

proprio processo de aprendizagem.
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No que respeita ao corpo docente das escolas, seria importante a realizacao de
formagdes continuas junto deste, no sentido de o sensibilizar para a importancia do
processo de auto-regulagdo na aprendizagem e do papel que pode assumir enquanto
promotor do mesmo ¢ das estratégias que pode por em pratica. Serd também importante
que professores e professoras se sintam capazes de aferir o tipo de comportamento auto-
regulado dos seus alunos e das suas alunas para consequentemente poderem intervir
eficazmente nas disfungdes que possam surgir; conhegcam o impacto de algumas
varidveis significativas, como a auto-eficacia e a instrumentalidade percebidas, o nivel
instrutivo dos pais e das maes dos alunos e das alunas, o sexo, entre outras variaveis, no
comportamento auto-regulado exibido pelos alunos e pelas alunas e possuam
competéncias que lhes permitam desenvolver em todos os estudantes a utilizacdo de
estratégias auto-regulatdorias em sala de aula de forma equitativa entre ambos os sexos. A
salientar que para que este processo seja bem sucedido, mostra-se fundamental, que o
mesmo seja promovido desde o nivel pré-escolar e ao longo de todo o percurso escolar,
sendo necessario que na sua base exista uma sequéncia e coeréncia entre os diversos
niveis escolares, quer no que respeita ao plano curricular quer a organizagdo do processo
de ensino/aprendizagem.

Considera-se que cabe as universidade, enquanto entidades formadoras de
professores, professoras, educadores, educadoras, psicologos, psicdlogas e outros
agentes educativos melhorar a formagao inicial de tais profissionais, preparando-os para
as actuais exigéncias do processo de ensino-aprendizagem. Esta mudanga comeca a
fazer-se sentir com a participacdo de Portugal no Processo de Bolonha, a qual implicou
necessariamente a introdu¢do de reformas no Ensino Superior que mudam por completo
o modelo de ensino que tem vindo a ser praticado nas nossas universidades. As
metodologias de ensino/aprendizagem dardo maior énfase ao trabalho do aluno ou aluna,
contemplardo a aprendizagem a distancia, a aprendizagem activa, a aprendizagem
baseada em solugdo de problemas, orientada a projectos e centrar-se-do na aquisicao de
competéncias por parte dos e das estudantes. Estas exigéncias obrigam a um maior

acompanhamento dos alunos e das alunas por parte dos professores e das professoras e
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um permanente investimento na melhoria da qualidade do processo de
ensino/aprendizagem (Rosério et al., 2006). No que respeita as professoras e professores
j& no activo urge promover junto destes, nomeadamente, por parte das universidades, das
direcgoes regionais de educagdo, ac¢des de formagdo continua, bem como disponibilizar
nas diversas instituicdoes de ensino do pais textos e materiais de qualidade relativos a

promocao da auto-regulagcdo da aprendizagem.

No que respeita ao envolvimento parental, mostra-se necessario promover também
diversas iniciativas como sessoes informativas nas escolas, orientadas por especialistas,
que sensibilizem pais e maes para a importancia da auto-regulacdo na aprendizagem dos
seus filhos e filhas, bem como o papel que deverdo assumir como promotores no
desenvolvimento da auto-regulacdo quer através, nomeadamente, da modelagem, quer
da organizacdo do espaco fisico e da gestao de emocgdes junto dos seus filhos e das suas

filhas.

No que concerne as escolas, considera-se, que dentro das directrizes orientadoras
emitidas pelo governo, as escolas possuem um grau de autonomia que lhes permite, se
assim for seu objectivo, proceder a implementacdo do processo de auto-regulacdo da
aprendizagem, entre outros. Considera-se que as escolas poderdo comegar por fazé-lo de
forma ludica no 1.° Ciclo e de forma mais formal no 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico.
Para além disso, nestes dois ultimos ciclos nomeados, considera-se que a sua promogao
podera comecar por se fazer de forma mais restrita a partir de certas 4areas,
nomeadamente a do Estudo Acompanhado e ser progressivamente generalizada as
restantes disciplinas através da infusdo curricular de estratégias e processos de auto-

regulacao da aprendizagem.

Para além da necessidade de intervir em contextos quer escolares, quer familiares,
como se acabou de evidenciar, ao nivel da investigacdo, considera-se que no ambito da

auto-regulacdo ha ainda muito a explorar. Assim, neste estudo e relativamente aos
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alunos e as alunas foi possivel, perceber um pouco melhor alguns dos factores que
poderdo condicionar a sua abordagem a auto-regulacdo, nomeadamente a sua percepcao
de auto-eficacia para auto-regular e a percepgdo de instrumentalidade da auto-regulacao,
considerando-se ser pertinente em futuras investigagdes apurar a forma como rapazes e
raparigas interpretam estas influéncias, na medida em as raparigas se mostram mais
auto-reguladas que os rapazes. Considera-se também importante realizar mais
investigagdes com os instrumentos de avaliacdo que foram pela primeira vez atestados e
aplicados neste estudo, nomeadamente o “Questiondrio da Percep¢do de Auto-eficacia
para Auto-regular a Aprendizagem” e o “Questionario da Percepcdo de
Instrumentalidade para a Auto-regulacdo da Aprendizagem”, de forma a que se perceba
de forma mais aprofundada a sua influéncia, nomeadamente junto de alunos e alunas de
outros ciclos escolares.

Atendendo a que se constatou que existe entre os nossos alunos e as nossas alunas
uma diminuicdo do perfil auto-regulatério ao longo da escolaridade, o que se opde ao
que deveria ser o objectivo das escolas, considera-se que ainda que se tenha evidenciado
algumas das influéncias que parecem condicionar o aumento da auto-regulacdo dos
alunos e das alunas, sera importante em futuras investigagdes aprofundar ainda mais esta
questao.

Relativamente ao agregado familiar apenas avalidmos a existéncia de um tipo de
variavel que indirectamente influencia as percepc¢des e comportamentos dos seus filhos e
filhas, mais concretamente o grau de instru¢do do pai, faltando perceber, nomeadamente,
a forma e o meio pelo qual esta influéncia se manifesta e analisar a influéncia do nivel
de instru¢do das maes. Para além disso, seria também interessante aprofundar o papel
influente do apoio e dos estilos parentais, uma vez que a literatura evidencia,
nomeadamente, que pais ¢ maes sao mais capazes de associar as areas de matematica e
ciéncias aos filhos do que as filhas (Jacobs & Bleeker, 2004), que as maes tendem, face
as filhas, a ser mais afectivas e protectoras, a manter expectativas de sucesso inferiores e
a desvalorizar mais as aspiragdes escolares e profissionais destas relativamente aos

filhos. Por outro lado, os rapazes recebem mais apreciagdes positivas e negativas face a
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sua realizagdo académica e tém maior autonomia. Os pais € as maes sdo mais
autoritarios com os rapazes do que com as raparigas € mostram-se mais apreensivos
quando os rapazes sdao demasiado obedientes e dependentes, bem como quando as
raparigas sdo demasiado independentes (Fontaine, 1991).

Considera-se que, para além destes aspectos, seria interessante que a investigagao
aqui apresentada fosse realizada junto de estudantes de outros locais do pais, que
abrangesse niveis escolares mais elementares de forma a se apurar como sdo criados os
alicerces do processo de auto-regulacdo, bem como avaliar o momento a partir do qual a
auto-regulacdo comeca a diminuir e quais as causas de tal situagao.

Alargar a analise do rendimento escolar a outros momentos de avaliacdo, bem como a
outras disciplinas parece ser também um elemento enriquecedor para futuras
investigagdes, bem como a andlise de novas variaveis.

Uma avaliagdo de cariz qualitativo, poderia ser 1til para a compreensao dos discursos
proferidos por alunos e alunas, pais, maes, professores e professoras, quer face a auto-
regulacdo, a auto-eficdcia, a instrumentalidade e ao género, entre outros aspectos, os
quais estdo presentes nas relagdes que sdo estabelecidas entre todos e que condicionam
todo o processo de ensino-aprendizagem.

Neste sentido deseja-se, com este estudo, contribuir para uma melhor compreensao e

promocao da aprendizagem auténoma, responsavel e permanente ao longo da vida.
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FDPA (Ficha de dados pessoais e socio-demogréaficos

dos alunos e alunas)
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FICHA DE DADOS PESSOAIS E SOCIO-DEMOGRAFICOS

DOS ALUNOS E ALUNAS
Escola:
Sexo: Feminino Masculino
Idade: Ano de escolaridade:

NuUmero de reprovac0es:
N° de irmaos:

N° de irmaos em idade escolar:

HabilitacGes escolares Profisséo

(até que ano estudou?)

Patrao

Empregado

Pai

Mae

ClassificacOes Escolares:

Nivel obtido no 1° Periodo
do presente ano lectivo
(1,2,3,4,0u 5)

Nivel esperado no final do

presente ano lectivo
(1,2,3,4,0u 5)

Matematica

Lingua Portuguesa

Universidade do Minho: IEP — versdo para investigacdo 2006
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IPAA (Inventario de Processos de Auto-regulacdo da Aprendizagem)
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INVENTARIO DE PROCESSOS DE AUTO-REGULACAO DA

APRENDIZAGEM

ASSINALA A TUA ESCOLHA COM UM X SOBRE O N°

Nunca
Poucas

vezes
Algumas

vezes
Muitas

vezes

Sempre

1. Faco um plano antes de comecar a fazer um trabalho. Penso no que vou fazer
e no que é preciso para o0 completar.

Por exemplo, se tenho de fazer um TPC sobre os dinossauros, penso no texto,
nas fotografias que quero colar, onde pode estar essa informacgdo, a quem vou
pedir ajuda,.. (P)

2. Depois de acabar o teste, corrigi-o logo que posso para saber onde errei ¢,
mais ou menos, que nota vou ter (A).

3. Durante as aulas ou no meu estudo em casa, penso em coisas concretas do
meu comportamento para mudar e atingir os meus objectivos (E).

Por exemplo, se tenho apontamentos das aulas que ndo estdo muito bem, se fui
chamado(a) algumas vezes a atencdo pelos professores, se as notas estdo a
baixar, penso no que tenho de fazer para melhorar.

4. Gosto de compreender o significado das matérias que estou a aprender.
Por exemplo, quando estudo, primeiro tento compreender as matérias e depois
tento explica-las por palavras minhas (P).

5. Quando estudo, tento compreender as matérias, tirar apontamentos, fazer
resumos, resolver exercicios/perguntas que vém nos livros, fazer perguntas
sobre as matérias... (E)

6. Quando recebo uma nota, penso em coisas concretas que tenho de fazer para
melhorar (A).

Por exemplo, se tirei uma nota fraca porque ndo fiz os exercicios que a
professora tinha marcado, penso nisso e tento mudar.

7. Guardo e analiso as correccfes dos trabalhos/testes, para ver onde errei e
saber o que tenho de mudar para melhorar (A).

8. Cumpro o horario de estudo que fiz. Se ndo 0 cumpro penso porque é que isso
aconteceu e tiro conclusGes para depois avaliar o0 meu estudo (E).

9. Estou seguro de que sou capaz de compreender 0 que me vao ensinar e por
isso acho que vou ter boas notas (P).

10. Comparo as notas que tiro com os meus objectivos para aquela disciplina
(A).

Por exemplo, se quero ter uma nota de 3 ou 4 e recebo um satisfaz menos fico a
saber que ainda estou longe do objectivo e penso no que vou ter de fazer.

11. Procuro um sitio calmo e onde esteja concentrado para poder estudar (E).
Por exemplo, quando estou a estudar afasto-me das coisas que me distraem:
da TV, das revistas de quadradinhos, dos jogos de computador...

12. Antes de comegar a estudar, vejo se tenho tudo o que preciso: dicionarios,
livros, lapis, cadernos, régua... para ndo estar sempre a interromper o estudo (P).

(Rosério, 2004)
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ANEXO 111
Questionario da Percepc¢édo de Auto-eficacia para Auto-regular a

Aprendizagem

173



174



QUESTIONARIO DA PERCEPCAO DE AUTO-EFICACIA
PARA AUTO-REGULAR A APRENDIZAGEM

Em que medida me sinto capaz de...
ASSINALA A TUA ESCOLHA 1 2 3 4 5
COM UM X SOBRE O N° Nada Muito
capaz capaz
1. Estabelecer objectivos escolares para cada
N 1 2 3 4 5
disciplina e os planos para os alcancar.
2. Organizar 0 meu tempo para conseguir fazer
. 1 2 3 4 5
tudo o que preciso.
3. Manter a concentracdo nas tarefas de estudo
. . . 1 2 3 4 5
mesmo que haja outras coisas mais
interessantes para fazer.
4. Tomar apontamentos e ampli&-los para
. - 1 2 3 4 5
depois compreender as matérias com
profundidade.
5. Seleccionar a informacgdo mais importante de
1 2 3 4 5
um texto.
6. Organizar os contetdos das matérias em
1 2 3 4 5
esquemas, resumos...segundo a ordem de
importancia das ideias.
7. Utilizar estratégias para memorizar, de forma
. - 1 2 3 4 5
compreensiva, a matéria a estudar.
8. Preparar os exames com antecedéncia,
Lo 1 2 3 4 5
elaborando respostas para possiveis perguntas.
9. Procurar ajuda (de colegas, professores)
quando surgem dificuldades no estudo que néo ! 2 3 4 >
consigo resolver sozinho.
10. Avaliar o que fiz e os resultados obtidos
1 2 3 4 5
para melhorar o meu estudo.

(Rosario & Lourenco, no prelo)
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ANEXO IV
Questionario da Percepc¢éo de Instrumentalidade para a Auto-regulacéo

da Aprendizagem
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QUESTIONARIO DA PERCEPCAO DE INSTRUMENTALIDADE
PARA A AUTO-REGULACAO DA APRENDIZAGEM

Em que medida considero util...

ASSINALA A TUA ESCOLHA 1 2 3 4 5
COM UM X SOBRE O N° Nada Muito
atil atil
1. Estabelecer objectivos escolares para cada
o 1 2 3 4 5
disciplina e os planos para os alcancar.
2. Organizar 0 meu tempo para conseguir
. 1 2 3 4 5
fazer tudo o que preciso.
3. Manter a concentracao nas tarefas de
. . . 1 2 3 4 5
estudo mesmo que haja outras coisas mais
interessantes para fazer.
4. Tomar apontamentos e amplié-los para
. (- 1 2 3 4 5
depois compreender as materias com
profundidade.
5. Seleccionar a informagdo mais importante
1 2 3 4 5
de um texto.
6. Organizar os contetdos das matérias em
1 2 3 4 5
esquemas, resumos...segundo a ordem de
importancia das ideias.
7. Utilizar estratégias para memorizar, de
. - 1 2 3 4 5
forma compreensiva, a materia a estudar.
8. Preparar os exames com antecedéncia,
Lo 1 2 3 4 5
elaborando respostas para possiveis
perguntas.
9. Procurar ajuda (de colegas, professores)
guando surgem dificuldades no estudo que ! 2 3 4 >
n&do consigo resolver sozinho.
10. Avaliar o que fiz e os resultados obtidos
1 2 3 4 5
para melhorar o meu estudo.

(Rosério & Lourenco, no prelo)
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