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Resumo: Neste trabalho caracteriza-se a motivagdo e 0 sucesso escolar de 629 alunos
de escolas piblicas do Distrito de Leiria, dos 7° e 9° anos de escolaridade, com escolhas
curriculares diferentes no 7° ano (Educac@o Tecnoldgica vs. 2° Lingua Estrangeira),
através da avaliacho de trés varidveis motivacionais - concepgOes pessoais de inte-
ligéneia, autoconceito (académico e ndo-académico) ¢ expectativas de auto-eficdcia
académica -, relacionando-as com a realizagdo escolar,

O estudo das correlagBes entre as tr€s varidveis motivacionais e entre estas e o rendimento
escolar revelou maiores valores para o grupo de alunos de 2* Lingua Estrangeira vs.
o grupo de alunos de Educagdio Tecnol6gica.

Finalmente, propdem-se e discutem-se algumas solugdes orientadas para a implantagio
de medidas de cariz psicopedagégico nas escolas, com o objectivo de promover a
motivacio, 0 sucesso escolar e a inclusdo de todos os alunos no sistema de ensino.
Palavras-chave: Escolhas curriculares; concepgOes pessoais de inteligéncia; autoconceito;
auto-eficdcia; rendimento escolar.

Motivation and school achievement:
Research with students from the Center of Portugal

Abstract: In this work we characterize the motivation and the school achievement
of 629 students of public schools in the District of Leiria, 7th and 9th graders, with
different curricular options (Technological Education

vs. Second Foreign Language), through the assessment of three motivational variables
- personal conceptions of intelligence, academic and non-academic self-concepts and
academic self-efficacy expectations -, and relate them with school achievement.
Correlational studies among the three motivational variables and with school achievement
evidenced higher values for the group of Second Foreign Language students, when
compared with the group of Technological Education students.

Finally, we propose and discuss some solutions oriented towards the adoption of psycho-
pedagogical measures in schools, which aim to promote motivation, school achievement
and the inclusion of all the students in the school system.
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1. Introducio

A investigacdo que a seguir se apresenta
centra-se na andlise da motivacio em
contexto escolar, estudando especificamen-
te trés varidveis motivacionais - as con-
cepgdes pessoais de inteligéncia, o
autocenceilo e a auto-eficdcia -, conside-
radas como varidveis determinantes no
domfnio da realizagdo escolar.

Na verdade, a relagio entre motivagio e
sucesso escolar tem sido amplamente de-
monstrada na literatura psicolégica das
dltimas décadas e a escolha destas vari-
dvels fundou-se quer na relevincia que tém
demonstrado no campe da investigacio em
Psicologia Educacional, quer nas inter-
relagbes conceptuais que mantém entre si,
a par do crescente interesse pelo estudo
do self, enquanto sistema organizado e
comum a todos os individuos, que deter-
mina em grande medida as emocdes, as
cognigdes e os comportamentos individu-
ais nos védrios contextos de realizagio,
particularmente no escolar.

Assim, este trabalho sistematiza, analisa
e apresenta um conjunto de dados acerca
das tr8s varidveis motivacionais referidas,
bem como das relagdes que estabelecem
entre si e com os desempenhos académicos
de alunos com opgdes curriculares dife-
rentes no ensino bisice (Educacio
Tecnoldgica vs. 2° Lingua Estrangeira).
Saliente-se que estas varidveis, até agora,
ndo tinham sido alvo de um estudo sis-
temdtico no contexto escolar portugués,
portanto, esta pesquisa poderd contribuir
para uma compreensfo mais aprofundada
de situagdes particulares que ocorrem no
nosso sistema de ensino, bem como para
elucidar e fornecer sugestdes de interven-
¢a0 psicopedagdgica no contexto escolar,
no sentido de promover a insercio, a
inclusZo e a adaptag@o de todos os alanos.
Deste modo, comegaremos por definir,
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delimitar e realgar a relagdo com o ren-
dimento escolar de cada uma destas va-
ridveis motivacionais.

2, Motivagio e sucesso escolar

2.1, Concepgdes pessoais de inteligéncia
“Bandura e Dweck (1985) apresentam um
modelo tedrico baseado em duas concep-
¢Ges pessoais de inteligéncia [estatica e
dinfimica], enquanto crenas implicitas e
diferenciadas acerca da natareza da capa-
cidade intelectual, volta das quais se
organizam objectivos de realizacio, com-
portamentos, afectos e cogni¢fes.” (Faria,
1998, p. 41). A adop¢do de uma ou oufra
concepcdo pessoal de inteligéncia pode
levar prossecucio de diferentes”objectivos
de realizacdo, a diferentes padrdes de
realizacdo e a explicacdes causais diver-
sas para os resultados (Dweck, 1986;
Dweck & Leggett, 1988; Fontaine & Faria,
1989).

A concepgdo estdtica “envolve a crenca
de que a inteligéncia um traco global e
estdvel, limitado em quantidade e
incontroldvel”, enquanto a”concepgdo di-
ndmica “envolve a crenca de que a inte-
ligéncia um conjunto dindmico de com-
peténcias e conhecimentos, susceptivel de
desenvolvimento através de esforgos e
investimentos pessoais, portanto controld-
vel” (Faria, op. cit., p. 42). ’
Os sujeitos que adoptam a concepgio
estdtica acreditam que a quantidade de
inteligéncia que possuem fixa e, portanto,
passivel de demonstracio pela realizacdo
e de avaliacdo pelos resultados obtidos, ou
seja, estes sujeitos prosseguen objectivos
centrados no resultado e adoptam um
padrdo de realizacdo de desisténcia.
De modo inverso, os sujeitos dindmicos
d3o maior importancia promogdo do de-
senvolvimento da sua inteligéncia do que
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sua demonstragiio. Para estes, a inteli-
géncia concebida como algo de flexivel,
dinmico e relativamente controldvel. Os
sujeitos dindmicos tendem a prosseguir
objectivos centrados na aprendizagem,
procurando novas experiéncias, mesmo
quando estas apresentam um cardcter
ambiguo ou incerto. Na situagdo de fra-
casso, os sujeitos com concepgbes dind-
micas de inteligéncia procuram relativiz-
io, considerando-o como uma das fontes
possiveis de aprendizagem, adoptando
um padrdo de realizacdo de persisténcia
(Dweck, 1999).

Ora, na perspectiva de Dweck (1999),
as crengas dos individuos acerca da sua
inteligéncia sfio poderosos preditores dos
resultados escolares alcanados, tendo
efeitos nos objectivos de realizacdo pros-
seguidos e nos padrdes de realizagfio
adoptados, com particular destaque para
as estratégias evidenciadas na resolugio
de problemas e para a persistncia e in-
vestimento em tarefas dificeis ¢ ambi-
guds.

Num estudo longitudinal, desenvolvido
por Faria (1998) no contexto portugués,
observou se um coeficiente de correla-
cio de 0,78 entre os resultados escolares
avaliados no primeiro momento do es-
tudo e as concepgdes de inteligneia
avaliadas no segundo momento do
mesmo estudo, sendo possivel afirmar
que as concepgdes pessoais de inteligén-
cia influenciam a realizagdo escolar, logo,
assumem um cardcter preditivo como
preconiza Dweck (1999), mas também
sdo influenciadas pela realizagdio esco-
lar, 0 que sugere que as concepgdes
pessoais de inteligéncia se formam e se
desenvolvem progressivamente a partir
da vivéncia e da integragio de
experincias escolares anteriores, como
parecem espelhar os resultados encontra-
dos por Faria (1998).

2.2, Autoconceito

Byme e Shavelson (1986) referem que, em
grande parte dos estudos efectuados sobre
a estrutura do autoconceito, “(a) falta uma
clara base teérica, (b) existe a utilizagio
de instrumentos de qualidade psicométrica
inferior [facto j posto em evidéncia por
Wylie (1974), em gue somente sete ins-
trumentos, num total de noventa e trés,
obtiveram indices aceitveis de validade
concorrente], e (¢) verifica-se o uso
inapropriado de procedimentos
metodoldgicos” (p. 474). Estes autores
apresentam um modelo do autoconceito
que, posteriormente, ter a contribuicio de
Marsh e que ficar conhecido como o
modelo de Marsh/Shavelson, muito utili-
zado pela Psicologia Educacional (Byme,
1996; Byme & Shavelson, op. cit.; Faria
& Fontaine, 1990; Fontaine, 1991; Hattie,
1992; Marsh, 1990; Marsh & Hattie, 1996;
Marsh & Yeung, 1997; Shavelson & Bolus,
1982).

De acordo com este modelo, o autoconceito
definido, em termos gerais, como sendo
o conjunto de “percep¢des individuais de
uma pessoa, formadas atravs da experién-
cia e das interpretacSes do seu meio
ambiente, especialmente influenciadas
pelas avaliacOes dos outros significativos,
reforgos e atribuigdes pelo comportamen-
to individual de cada um” (Marsh & Hattie,
1996, p. 58) e, por sua vez, Shavelson,
Hubner e Stanton (1976), salientam que
o autoconceito um construto hipotético,
potencialmente ttil na explicagdo ¢ pre-
di¢do dos comportamentos, sendo consi-
derado, simultaneamente, como “um resul-
tado e como uma varidvel mediadora que
ajuda a explicar outros resultados”
(ibidem).

No entanto, saliente-se que a ligacdo entre
o autoconceito (particularmente na sua
dimensfo acadmica) e os resultados esco-
fares tem gerado grande controvérsia entre
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os investigadores, com resultados aparen-
temente contraditGrios entre si. As prin-
cipais questdes levantadas tém sido: “Qual
a relagio entre o autoconceito académico
e os desempenhos escolares?; Ser que
existe uma predominédncia causal do
autoconceito ou dos desempenhos escola-
res?; Quais sdo as referncias sociais que
fundam o autoconceito no que se refere
aos desempenhos escolares?” (Byme, op.
cit., p. 299).

De facto, a ligagio enfre o autoconceito
e a realizag#io escolar ten sido ampiamen-
te debatida, evidenciando a maioria das
investiga¢Oes uma “relagio positiva entre
os dois construtos” (ibidem). As investi-
gagBes de Marsh e colaboradores t€m sido,
a este nivel, “exemplares”, j que o seu
trabatho com o SDQ (Self-Description
Questionnaire) € 0 ASDQ (Academic Self-
Description Questionnaire) tem revelado
resultados correlacionais consistentes en-
tre aspectos especificos do autoconceito e
os desempenhos escolares (cf. Byme, op.
cit., p. 301). De realgar, ainda, investiga-
¢des levadas a cabo com o ASDQ-II (para
adolescentes), em que se verificaram
correlagbes elevadas entre os dois
construtos.

Assim, podemos salientar que parece que
a relagdo entre o autoconceito e os resul-
tados escolares ser maior quando as
medidas de autoconceito reflectirem do-
minios académicos, e ndo o oposto, logo,
“ndo ser surpreendente que a correlagio
seja maior quando estas relagGes apresen-
tam maior especificidade entre uma faceta
académica do autoconceito e o respectivo
resultado numa disciplina afim” (p. 302).
Qu seja, de acorde com o modelo propos-
to por Shavelson (multidimensionalidade
do autoconceito) ser de esperar uma re-
lagio mais estreita entre o autoconceito
académico e os resultados escolares do que
com o autoconceito ndo-acadmico. E, ainda
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segundo este modelo, existirdo correlagdes
elevadas entre as dimensdes mais especi-
ficas do autoconceito (e.g., Lingna Portu-
guesa) e os respectivos resultados esco-
jares nesse dominio: por exemplo, Fontaine
(op. cit.) refere que as correlagdes
verificadas entre 0 autoconceito académico
e os resultados escolares sdo “da ordem
de 29 a .40, a do conceito de competéncia
verbal com os resultados nesta rea, de .21
a .45, e a do conceito de competéncia em
matemdtica com os resultados nesta dis-
ciplina, de .18 a .55, aproximadamente”
(ibidenr).

Refira-se, também, que as correlagGes
observadas sdo muitas vezes interpretadas
como manifestagdes da importincia do
autoconceito académico na promogio do
sucesso escolar, ou mesnio, como demons-
tracio do sentido da causalidade na rela-
¢do entre estas varidveis.

2.3, Auto-eficdcia

A teoria da auto-eficdcia tem “estimulado
um vasto campo de pesquisa que tem
conseguido aumentar a nossa compreen-
s3i0 acerca dos determinantes das crenas
de controlo e de dominio, ¢ do papel que
estas crencas desempenham na adaptagdo
psicolégica e ajustamento” (Maddux,
1995).

Ora, a teoria da auto-eficdcia d primordial
importéncia ao papel desempenhado pelos
factores cognitivos individuais no modelo
da reciprocidade tridica da teoria cognitivo-
social e, de acordo com esta teoria, fodos
os processos de mudanga psicolégica e
comportarnental operam através da altera-
¢io das percepgdes individuais de mestria
pessoal ou auto-eficcia (Bandura, 1977,
1982; Faria & Simbes, 2002).

A defini¢io original de Bandura (1977)
postula que as expectativas de auto-eficd-
cia sdo definidas como a “convicgdo que
cada individuo possui que pode executar
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COm SUCESSO 0 comportamento necesstio
para atingir um determinado resultado” (p.
193). Esta definic@io sofreu, todavia, alte-
ragOes, passando o autor a conceptualizar
as expectativas de auto-eficdcia como
“juigamentos dos sujeitos acerca das suas
capacidades para exercerem controlo so-
bre acontecimentos que afectam as suas
vidas” (Bandura, 1989, p. 1175) para, deste
modo, cada um poder “(...) organizar e
executar 08 cursos de acgido necessdrios
para atingir determinados tipos de desem-
penhos. Nio se refere 4s competéncias que
o sujeito possui, mas aos julgamentos
acerca do que o individuo pode fazer,
quaisquer que sejam as competéneias que
ele possua” (Bandura, 1986,”in Barros,
1996, p. 67). Ou seja, segundo Bandura
{1977} “as pessoas processam, avaliam e
integram diversas fontes de informagfo que
dizem respeito as suas capacidades e
regulam a escolka do comportamento e do
esforgo despendido™ (p. 212).

Assim, as autopercep¢des de eficdcia
podem afectar as escolhas de determina-
das tarefas e actividades ou as escolhas
vocacionais (Betz & Hackett, 1983), o
esforco e a persisiéncia na realizaco de
tarefas (mesmo em situagdes adversas) e,
at, as reacgdes afectivas e emocionais dos
sujeitos. Deste modo, os individuos, quan-
do confrontados com a tomada de deci-
s@es sobre determinadas actividades, ten-
dem a evitar aquelas que pensam que
excedem as suas capacidades e a empe-
nharem-se naguelas em que existe uma
avaliacfio positiva de auto-eficdcia
(Bandura, op. cit.).

Entdo, guanto maior for o sentido de
eficdcia pessoal de um sujeito maiores
serdo as suas quantidades de esforgo,
persisténceia e resiliéneia face a obstculos,
enquanto que aquele que duvide das suas
capacidades mais facilmente apresentar
comportamentos de desisténcia ou de fuga:

os individuos com reduzidos indices de
eficdcia podem acreditar que as tarefas
parecem mais problemticas do gue na
realidade sdo, crenca esta que mal-
adaptativa e pode induzir stress, depressdo
e uma visdo menos clara de como resolver
o(s) problema(s). Por sua vez, uma ele-
vada auto-eficdcia est directamente rela-
cionada com uma abordagem confiante e
serena de tarefas e actividades diffceis.
Finalmente, pela sua pertinéncia para o
contexto escolar, salienta-se a auto-eficé-
cia académica, enquanto ‘“‘capacidade
percebida individual de desermpenhar de-
terminadas tarefas académicas em nfveis
desejados™ (Schunk, 1991, in Bong, 1997,
p. 696). De acordo com a autora, a auto-
eficdcia académica muitas vezes
conceptualizada como um construto espe-
cifico a determinados dominios {e.g.,
operagBes aritméticas como a subtracio;
cf. Bandura & Schunk, 1981; Schunk,
1982; 1983), mas, recentemente, em vi-
rias investigacdes tem-se colocado a hi-
potese de que a auto-eficicia académica
possa “‘possuir um certo grau de genera-
lidade atravs de actividades ou dominios™
(ibidem).

No plano da relagdo que esta varidvel
estabelece com o rendimento escolar, a
extensa revisdo que Barros (op. cit., pp.
72 ¢ ss.) efectua, a propsito de escalas de
auto-eficdcia para situagdes escolares, bem
como de estudos acerca da relacfo entre
a auto-eficdcia e a realizacfio escolar, indica
que “a niveis mais elevados de auto-efi-
cdcia esto associados melhores desempe-
nhos”, que “a auto-eficdcia mostrou ainda
ser melhor preditor do desempenho sub-
scquente do que os desempenhos anteri-
ores.” e que nos resultados dos diversos
estudos apresentados “verificam-se, em
geral, correlacOes positivas moderadamenie
elevadas (coeficientes médios aproximados
de .50) com o desempenho [e} os mesmos
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resuliados mostram, por outro lado, que
a auto-eficcia constitui um forte preditor
da realizagio escolar e da persisténcia na
execucio das tarefas” (p. 73).
‘Na verdade, as crengas de eficacia apre-
sentam um importante papel mediador
sobre
“0 efeito das aptiddes ou de outras crenas
pessoais nos desempenhos posteriores pela
respectiva influéneia sobre o esforco,
persisténcia ¢ perseveranga” (Pajares, 1996,
p. 552): ¢ a andlise da investigagio sobre
o tema leva o autor a afirmar que, “em
geral, existem amplas razGes para acredi-
tarmos que a auto-eficdcia um construto
motivacional poderoso que funciona bem
na predigdo de crengas académicas pesso-
ais e de desempenhos em nveis variados,
mas funciona melhor quando as linhas
tedricas e os procedimentos Tespeitantes
especificidade e correspondéncia sio
considerados” (p. 557).
Os estudantes gue acreditam serem capa-
zes de desempenhar bem determinadas
tarefas académicas fazem um maior uso
de estratégias metacognitivas € cognitivas,
além de persistirem durante mais tempo,
quando comparados com estudantes que
ndo perfilham tais crencas: contudo,
Pintrich e De Groot, (1990, in Pajares, op.
cit., p. 553) confirmam o papel de “fa-
cilitagiio” da auto-eficicia relativamente ao
empenhamento ¢ ac uso de estratégias
cognitivas que produzem maiores desem-
penhos, especialmente quando, além da
“yontade” de serem bem sucedidos na sala
de aula, os estudantes possuem a “apii-
ddo” necessdria.

2.4. Modelo de inter-relagdo das trés
varidveis motivacionais

Weiner (1990) analisa a historia da inves-
tigagiio motivacional na educacdo e coloca
a década de 80 como central para “o
recrudescimento da atencio dada ao“self

Vol. 111, n® 2, Dez. 2004

(..) com uma crescente incorporagao de
varidveis cognitivas (e.g., auto-eficicia)
(...) a que se s0mam 0§ Construtos de auto-
actualizagio, autoconceito, auto-determina-
o, aute-estima e o resto do alfabeto do
self, tornando-se evidente que O self est
beira de dominar a motivagio™ (pp. 620-
621). )
Ora, um dos pontos que Hattie (0p. ¢it.)
refere como coroldrio do autoconceito ¢
da compreensio acerca daquilo que repre-
senta o seu cardcter “primariamente
implicito” (cf. Sternberg, Conway, Ketron
& Bemstein, 1981), ou seja, por oposicdo
As teorias ditas explicitas, conscientemen-
te elaboradas e desenvolvidas por psic6-
logos e outros investigadores, as teorias
implicitas, comuns a todos os seres hu-
manos, pretendem explicar e prever cren-
cas, percepedes € comportamentos.
As crencas individuais ddo significado as
experiéncias e podem ser apelidadas de
“sistemas de significado”, sendo varidveis
de individuo para individuo: as crengas que
os individuos tm acerca de si mesmos
(teorias do self) “podem criar diferentes
mundos psicolégicos, levando-os a pensar,
sentir, e agir de modo diferente em idén-
ticas situacdes” (Dweck, op. cCit., p. xi).
Deste modo, podemos conceptualizar as
concepgbes pessoais de inteligéncia, o
autoconceito ¢ a auto-eficdcia como fazen-
do parte de um construto mais alargado,
o sistema do self, logo, como sistemas de
significado avaliam e determinam, de modo
diverso, as nossas emogdes, cognicdes €
comportamentos.
A propésito do autoconceito e da auto-
eficdcia, refira-se que existe alguma pro-
liferacdo, por imprecisdo € confusio
conceptual, do seu Bso COMO SMOMIMOS:
ora, Rosenberg e Kaplan (1982)
conceptualizam a auto-eficcia como uma
das dimens&es do autoconceito, isto , como
“gma qualidade abstracta que caracteriza
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quer componentes especificas do
autoconceito quer o self [no original} como
um todo” (p. 3). Por sua vez, Pajares (1996)
diferencia os dois constratos na medida em
que a auto-eficdcia "“um julgamento de
competéncia de realizacdo de uma deter-
minada tarefa num contexto especifico
[enquanto que] o autoconceito medido a
um nivel mais alargado de especificidade
e que inclui a avaliagfio da referida com-
peténcia e os sentimentos de auto-valori-
zagdo associados com os comportamentos
em questio” (p. 561).

A fonte dos julgamentos pessoais também
considerada como um dos aspectos
diferenciadores destes construtos. Deste
modo, Marsh, Walker e Debus (1991, in
Pajares, op. cit.) sustentam que os julga-
mentos de autoconceito sio ancorados “em
comparages socials ¢ pessoals, descritas
como ‘efeitos dos quadros de referéncia’
[dado que] os individuos utilizam compa-
racdes internas e externas para determinar
a sua auto-valorizacfio [ao passo que] os
julgamentos de auto-eficdcia, por seu lado,
focalizam-se na aptiddo especifica para
reakizar uma dada tarefa” (p. 561).

No entanto, Skaalvik e Rankin (1996, in
Pajares, op. cit.) referem uma “similitude
empirica” entre as duas varidveis no que
se reporta ao “dominio especifico ou auto-
eficdcia para nveis generalizados de apren-
dizagem” (p. 563): de facto, através de uma
andlise factorial confirmatdria a itens de
autoconceito e de auto-eficdcia, 0s autores
verificaram que ambos saturavam o mes-
mo factor, o que”“os levou a propor que
os dois possam ser medidas diferentes do
mesmo construto {e que} a tradicional
distingdo entre autoconceito e auto-efica-
cia pode ter sido sobrestimada na litera-
tura” (ibidem).
Dweck (op. cit.) afirma que o sew modelo
tedrico se centra no self dindmico, proces-
sual e ndo “monolitico”. As crencas e 0s
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objectivos pessoais, desenvolvidos pelos
individuos, “especficos a um dominio,
situacionais e maledveis com o tempo”, s3o
o ponto nuclear da sua abordagem da
motivagdo, da personalidade ¢ do self,
denominada sociocognitiva. Nesta perspec-
tiva, as interpretacBes individuais de situ-
acles ou acontecimentos, as expectativas
e os objectivos dos. individuos vio mediar
e regular o comportamento humano, ou
seja, sdo concepgdes ou teorias pessoais
que funcionam como “lentes” de observa-
¢do e de adaptagdo a situagBes quer in-
ternas, quer externas. Alids, a teoria
soclocognitiva “rejeita a concepgio
dicotémica do self como objecto e como
agente ... [preferindo a sua concepclio
unitdrial, j que existe uma influéneia tanto
a nivel pessoal como a nivel ambiental”
(Bandura, 1989, p. 1181).

A relacdo entre autoconceito e concepgdes
pessoais de inteligéneia parece-nos ser néo-
linear, isto ,”“as concepcdes pessoais de
inteligéncia e os objectivos de realizagfo
que aquelas promovem podem ser consi-
derados sistemas qualitativamente diferen-
tes do“self, cada um com as suas regras,
os seus valores, a sua légica e a sua
coeréncia internas: a concepgio estitica
conceptualiza o self como um conjunto de
tragos estdticos susceptiveis de serem
avaliados, enquanto que a concepgdo di-
nimica conceptualiza o self como um
sistemna dindmico, que pode ser desenvol-
vido. A obtencdo de elevados nveis de
autoconceito no «sistema estatico» depen-
der da avaliacdo favordvel de tragos como
a inteligéncia, ou seja, da prossecucgfio de
objectivos centrados no resultado. Pelo
contrério, no «sistema dindmico», a pros-
secucto de acgBes que promovam o de-
senvolvimento de atributos valorizados
pclo sujeito, ou seja, de objectivos
centrados na aprendizagem, promover o
autoconceito. Entlo, as diferenas individu-
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ais podem ser interpretadas como pre-
disposicOes para operar dentro de um sis-
tema ou de outro.” (Faria, 1998, p. 47).
Por sua vez, Dweck e Leggett (1983)
sustentam que as duas concepgles pes-
soais de inteligéncia podem ser
conceptualizadas como diferentes formas
de auto-conceito: na perspectiva estti-
ca, 0 “self“ ser conceptualizado como
uma coleccdo de tracos fixos que podem
ser medidos e avaliados. ] na perspec-
tiva desenvolvimental, o self ser visto
como um sistema de qualidades
maledveis que est em constante evolu-
¢do atravs dos esforcos individuais” (p.
266).

Em jeito de sintese, Dweck e Leggett
(1988) propdem uma distingdo entre “as
duas teorias e Os respectivos objectivos
de realizago como dois sistemas distin-
tos do self: duas formas do auto-concei-
to com duas fontes diferentes de auto-
estima. Estas nog¢des poderdo fornecer
uma maneira especfica ¢ concreta de se
pensar o construto global do auto-con-
ceito, de teoricamente ligar o auto-con-
ceito e a auto-estima, e de colocar ambos
dentro de um sistema que possa predizer
padrSes comportamentais” (ibidem).

3. Estudo com alunos do 3° ciclo da
zona Centro

3.1. Objectivos

O exercicio da Psicologia em escolas
piblicas leva-nos a colocar a seguinte
questdo: a escolha e a pertenca a uma
determinada opg¢do curricular no 3° ciclo
do ensino bsico ter implicactes ao nivel
das concepgdes pessoais de inteligéncia,
dos indices de autoconceito, das expec-
tativas de auto-eficdcia dos alunos e da
relacio destas varidveis motivacionais
com o rendimento escolar?
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De facto, parece existir a percepcdo de que
os alunos que optam pela disciplina de
Educagdo Tecnoldgica apresentam quer
menores indices de desempenho escolar
maior parte das disciplinas, quer maiores
nveis de desmotivagio ¢ desinvestimento
(Simdes & Faria, 2001a). A este conjunto
de percepgOes est aliado o facto desta
disciplina ter menor valorizagdo politica
e social, transformando-se num “escape
natural” do sistema de ensine para os
alunos que evidenciam menores niveis de
investimento ¢ motivagiio escolares, ao
contrario da 2° Lingua Estrangeira, que
atrairia os mais dotados ¢ mais motivados.
Deste modo, neste estudo, pretende-se
analisar a relagdo entre concepgdes pes-
soais de inteligéncia, autoconceito, expec-
tativas de auto-eficicia e rendimento es-
colar (avaliado através das notas obtidas
no final do ano lectivo), em fungfo do
grupo de escolha curmricular (2° Lingua
Estrangeira vs. Educago Tecnoldgica), em
alunos do 7° ¢ 9° anos de escolaridade.
Por fim, em termos mats gerais, pretende-
se, através do conhecimento e da compre-
ensio da problemdtica estudada, delinear
e propor estratégias de intervengio
psicopedagdgica junto da populagdo estu-
dada, com vista ao sen desenvolvimento
psicossocial e ao enriquecimento da pré-
tica profissional do Psic6logo Escolar.

3.2. Hipoteses

No que se refere s relagBes entre vari-

dveis motivacionais e rendimento escolar

postulamos a seguinte hipGtese:

H1) A relagdo entre o rendimento escolar
e as varidveis motivacionais posi-
tiva e mais forte para os alunos de
2* Lingua Estrangeira do que de
Educacdo Tecnolégica.

Quanto 2s relacdes entre as trés varidveis

motivacionais consideradas, formulamos as

hipdteses que se seguem:
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H2) quanto mais eficazes os alunos se
sentirem em relacdo escolha
curricular, maiores serdo os seus
niveis de auto-eficécia académica e
de autoconceito académico e global.
a niveis mais elevados de auto-efi-
cicia académica estardo ligadas
concepgdes pessoais de inteligéncia
mais dindmicas, autoconceito
académico mais positivo ¢ melhor
rendimento escolar: tais relagtes
serfio mais positivas ¢ intensas para
os alunos de 2° Lingua Estrangeira
do que para os de Educac#o
Tecnolégica.

H3

<

3.3. Método

3.3.1. Amostra

A amostra constitufda por um total de 629
alunos de escolas piblicas do Distrito de
Leiria, dos 7° ¢ 9° anos de escolaridade
(respectivamente 59.6% e 40,4%), de
ambos os sexos (masculino 52,6% e fe-
minino 47,4%), frequentando uma de duas
opgles curriculares: 2° Lingua Estrangeira
(51,3%) e Educagfo Tecnolbgica (48,7%).
A idade dos alunos varia entre 12 e 16
anos, sendo a média de idades da amostra
total de 13,9 e o desvio-padrio de 1,33.
A média de idades no 7° ano de 133 e
o desvio-padrfio de 1,08, sendo 12 o valor
minimo e 16 o valor mximo. Relativamen-
te aoc 9° ano, a média de idades de 15,0
para um desvio-padrio de 0,79, encontran-
do-se os seus valores minimos e maximos
entre 14 e 16, respectivamente.

Quanto ao nivel séeio-econdmico, temos
as seguintes percentagens: alto 11,9%,
médio 31,5% e baixo 56,6%.

3.3.2. Instrumentos e procedimento

Foram utilizados na presente investigagao
dois instrumentos de avaliagio psicoldgi-
ca, j adaptados para a realidade portugue-
sa (o SDQI para o autoconceito e o CPI

para as concepcdes pessoais de inteligén-
cia), tendo-se construido um novo instru-
mento para avaliar as expectativas de auto-
eficdcia académica (EEAE).

A escala de concepgBes pessoais de inte-
ligéncia (CPI), foi construida e adaptada
para a popula¢dio portuguesa por Faria
(1990; 1998; 2003) ¢ possui 26 itens, 15
da concepedo estdtica e 11 da concepgio
dinmica, avaliados numa escala de tipo
Likert de 6 pontos, variando enfre concor-
do totalmente (6) e discordo totalmente (1).
Em termos de consisténcia interna, o alpha
de Cronbach situa-se entre 0,70 ¢ 0,84. A
anlise factorial confirmou a estrutura de
dois factores distintos, que correspondem
as duas dimensdes tedricas previstas:
dindmico e estético.

O Self-Description Questionnaire I (SDQ
I) de Marsh, foi adaptado populagfo
portuguesa por Faria e Fontaine (1990),
destinando-se a alunos entre ¢ 4° ¢ 6° anos
de escolaridade, embora possa ser usado
at ao 9° ano. O instrumento tem 76 itens
avaliados numa escala de Likerr de 6
pontos, variando entre concordo totalmen-
te (6) e discordo totalmente (1). A
consistncia interna, avaliada pelo alpha de
Cronbach, varia enire 0,80 e 0,94. A andlise
factorial confirmou a estrutura factorial de
oito factores (apoiando assim a estrutura
multidimensional do autoconceito), se-
melhante original (cf. Faria & Fontaine,
op. cit.).

Tendo como objectivo fundamental reali-
zar uma abordagem micro-analitica do
problema de saber se os alunos de Edu-
caclio Tecnolégica teriam menos crencas
de auto-eficdcia académica quando com-
parados com os alunos de 2* Lngua Es-
trangeira, procedeu-se construcio de uma
“Escala de Expectativas de Auto-Eficdcia”
(Simbes & Faria, 1999, in Simdes, 2000),
constituida por 20 jtens, avaliados numa
escala de Likert de 6 pontos, variando entre
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concordo totalmente (6) e discordo total-
mente (1). A andlise factorial verificou a
existéncia de trés subescalas: “Expectati-
vas positivas” (8 itens), “Expectativas
negativas” (9 itens) e “Expectativas em
relagdo disciplina escothida no 7° ano de
escolaridade” (3 itens). Relativamente
consisténcia interna, os alphas de Cronbach
variam entre 0,61 ¢ 0,86.

A administragdo dos instrumentos, em
escolas piiblicas do Distrito de Leiria
(Leiria, Maceira, Batalha, Figueir dos
Vinhos, Porto de Ms ¢ Colmeias), foi
colectiva, em contexto de sala de aula e
a turmas inteiras. A duragdo média da
administrag@o dos instrumentos rondou os
noventa minutos.

3.4. Resultados

Com o objeciivo de estudar as inter-rela-
¢bes de todas as varidveis motivacionais
e as suas relagBes com o rendimento
escolar, para a amostra total e em fungéo
da opgdo escolhida no 7° ano, logo, para
testar as hipGteses postuladas, realizdmos
os estudos correlacionais que passamos a
apresentar ¢ a discutir.

As correlagBes observadas entre as escalas
de CPI e as de EEAE sdo, no geral,
positivas (Quadro 1).

De facto, a correlagéio entre os totais das
duas escalas apresenta um resultado
satisfatério (0,43), embora a correlacio
entre as diversas subescalas dos dois
instrumentos apresente, 10 seu conjunto,
resultados menos satisfatrios, especialmen-
te no que diz respeito ligago da
“Escala de Expectativas da Disciplina” com
todas as escalas de CPL. Nota-se, no
entanto, um aspecto particular, isto , a
correlacdo entre a “Escala de Expectativas
Negativas” maior com a “Escala Estati-
ca” (0,45) do que com a “Escala Diné-
mica” (0,20), verificando-se idéntico fe-
némeno na cotrelagdo observada entre a
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“Escala de Expectativas Positivas” e
a”“BEscala Dinamica” (0,37). As correla-
¢Oes entre as subescalas da EEAE com o
total desta revelaram-se ¢levadas, pese
embora o menor resultado da “Escala
Expectativas de Disciplina” (0,46) quando
comparado com os restantes resultados
(0,83 e 0,90). ‘

No que diz respeito as correlagdes obser-
vadas entre as escalas da EEAE e do SDQI,
verifica-se que as varias dimensdes dos
dois instrumentos estio moderadamente
correlacionadas, sendo de destacar a con-
firmagdo da relativa independéncia dos
autoconceitos verbal e em matemadtica
(Quadro 2).

As correlagdes entre as dimensdes
académicas do autoconceito (escolar,
matematica, verbal ¢ académico total) e
as diversas subescalas de auto-eficdcia
revelaram-se hastante satisfatérias, nome-
adamente com a “Escala de Expectativas
Positivas” que, de igual modo, apresenta
bons resultados nas correlagdes com di-
mensdes mais gerais do autoconceito
(global, social e total). As fracas correla-
¢Bes entre a “Escala de Expectativas da
Disciplina” (constituida somente por trés
itens) com todas as dimensdes do
autoconceito vio no sentido das observa-
das com a CPL.

As correlagBes entre as escalas de
autoconceito e as de concepgdes pessoais
de inteligéncia revelam resultados que, no
geral, sdo baixos, embora a relacio da
escala dindmica com algumas das dimenses
do autoconceito (escolar, global, académico
total e autoconceito total) apresente me-
Ihores resultados, o gue nos pode levar a
pensar que quante mais dinmico um
sujeito for maior ser o seu autoconceito
em 4reas to fundamentais como a escolar
e a global (Quadro 3).

A escolha da disciplina de opgfio no 7°
ano de escolaridade foi, de igual modo,
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Quadro 1- Matriz de correlagdes enire as escalas da CPl e as da EEAE
Dindmica Estatica CPE DiscExp NegExp Posexp
Estatica 0.20
e 0,66 087
DiscExp 011 0,14 0.17
NegExp 0,20 0,45 0,44 0.26
Posexp 0,37 0,17 0.31 0.‘1.9 D,'f‘:ﬂ
ee | 02 | 0% | 0@ | om | om | o
*p<0,01.
Eegenda: Dinamica- Escala Dinamica do CPI; Estética- Escala Estatica do CPI; CPI- Escala de Concepges
Pessoais de Inteligancia; Discexp- Escala Expeclativas de Disciplina da EEAE; Negexp- Escala Expectativas
Negativas da EEAE; Posexp- Escala Expectativas Positivas da EEAE; EEAE- Escala de Expectativas de Auto-
eficacia. -
Quadro 2 — Matriz de correlagdes entre as escalas do SDQ | e as da BEAE
AC. | AC.
| o | A0 | ac | ac | ac | ac fac i ac | A8 e | e | | b | neg | Pos
elsica | Fisica Escol. | Glob. | Mat. | Pais | Pares | Verbal | Total Tma[‘ Fisico | Social Acad Exp Exp Exp
AC. | 039
Co. **
Fis
AC. | 033 | 019
Escol. ** >
AC. | 058 | 035 | 0.46
Clob. | = o -
AC. | 016 ; 015 | 051 | 0,22
Mat. | = i 2 i
AC. | 0,22 [0.21*7| 040 | 042 | 0,27
Pais | ** I N g
AGC. | 056 [ 044 | 0,24 | 063 | 0,14 | 036
pares | +* - *x “ e ¥
AC. | 017 | 0,029} 0,62 { 031 | 0,13 | 0,22 | 011
Veral | +* 3 (- i [ e
AC. | 085 | 055 | 0,78 | 073 | 061 | 059 | 064 | 0,54
ol | 7 o - i . - - -
AC. | 0,20 | 0,16 | 0,87 | 041 0,76 { 0,37 | 0,22 | 0,70 | 082
AvadT, | - PN i E " " . -
Totat | 0,82 | 085 | 0,31 055 | 019 { 026 | 059 | 012 | 071 0,27
Fisico | [ e A i - - . - -
Total | 0,46 | 039 | 0,40 | 062 | 026 | 085 | 080 | 020 | 074 | 037 | 051
Social | o . . o - - 1 . o [
Total | 076 |.075 | 0,40 } 067 | 025 | 061 | 079 | 019 | 033 | 037 | 0,90 | 0,83
NAc | - . .- [ - - e - o [ Py
Disc | 0,065 | -0,021| 0,20 | 0,16 | 0089 | 0,13 | 041 | 0,44 | 017 | 0,18 | 0,021 | 0,14 | 0,41*
e o . + [ - i - - -
Neg 40,099 |0,033 ] 0,42 | 025 | 028 | 016 [ 0,090 0,34 | 037 | 0,44 {0088 | 0,16 | 0,14 | 026
o * - S “ 1 . - o - . - . .
Pos | 0,27 | 0,15 | 0,62 | 047 | 040 | 0,31 | 026 | 044 | 062 | 061 | 024 | 0,38 | 035 | 0,19 | 058
op | - kn - - g o - . . 1 I o - 1
EEAE DL1'9 0,C184 0,57 | 03% | 037 | 0,25 | 0,19 | 043 | 052 | 057 | 016 | 0,28 | 0,25 | 046 | 090 | 0,83
<0,01

C. Ap. Fis.- Autoconceilo aparéncia fisica; A.C. Co. Fis.- Autoconceito competéncia fsica; A.C. Escolar- Autoconceito Escolar; A.C. Glob.-

Autoconcelto Global; A.C. Mat.- Autoconceito Matemtica: A.C. Pals- Autoconceito Pais; A.C. Pares- Autoconceito Paras; A.C. Verbal- Autoconceito
Verbal; A.C. Total Autaconceito Total; A.C. AcadT.- Autoconceito Académico Total; Total; Fisico- Auto- Conceito Fisica Total; Total Social
Autoconceito Social Total; Total N. Ac.- Autoconceito Nao Acadmice Total; Discexp- Escala Expectativas de Disciplina da EEAE; Negexp- Escala de
Expactativas Negativas da EEAE; Posexp- Escala de Expectativas Positivas da EEAE; EEAE- Escala de Expectativas de Auto-eficcia.
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Quadro 3 - Mattiz de correlagdes entre as escalas do SDQ le as da [v2]]
AG. Total
Fisica | Fisica | 500 | G10B- | Mat.  Pais | Fared Total Acad
AL. | 03¢
Cofis.{ **
AC. | 033 | 018
Escol- | ** -
ar
AC. | 058 | 035 |046*"
Gob. | ** | ™
AC. 1015 1 015 | 0,51 | 022
o I e i e
AC. | 022 | 021 | 040 | 042 | 0,27
Pais | v | e | e | R
AC. | 056 | 044 | 024 : 063 | 0,14 | 036
parms | o | e e Jo | o e
AC. ] 017 [0029] 062 ] 031 | 013 | 022 {011
Vertal |+ ol BRreAll B Pl S
AC. | 065 ] 0585 | 078 | 073 § 0,67 | 059 D:Eﬁl 0:!'14
fone il ISl I B B R D
AC. | 0,29 | 0,16 | 0,87 | 041 | 076 | 037 | 0,22 1 0,70 0,8'(2
Pl Il IR el SO B A B
Total | 0,82 | 0,85 | 031 | 055 | 012 | 026 | 059 0L1‘2 017‘1 0:2‘7
ol Il Rl e e R
Total | 046 | 039 | 040 | 082 | 026 | 085 | 080 | 0,20 E]LT-A 0:%7 0:5’1
Socal | o | e | ome e e LR e e
Total | 0,76 | 0,75 | 040 | 067 | 025 | 081 | 079 0‘1*9 083 | 0,37 0;530 0;8,3
i e I IRl I B B R e | e
Dinam.| 013 | 0,15 | 0,28 | 030 { 016 | 0,17 | 0,20 | 0,21 | 032 0;2‘7 0;1'7 0;2'3 0&2
Estat. | -0,054 | -0,054 | 0,003 { 0,020 | 0,061 | 0037 | 0,044 | 0,13 § 0,048 0,12 |-0,064 | -0,004 | -0,047 0:2.0
. H o
cPl | 0019 | 0,031 ] 021 | 016 | 012 | 011 10070 | 020 | 0.20 022 | 0,030 | 01t | 0075 UﬁS 0:8:1’
S e ] e | e PPl I eu By -

*p<0,05; "p<0,01.

Consultar Quadro 2; Legenda: Dindm.- Escala Dinamica do CP!; Estat- Escala Estatica do CPI; CPI- Escala de Concepgdes Pessoais de

Inteligéneia.

considerada, tendo sido estudadas as cor-
relagdes entre as referidas varidveis, em
fungdo da opgdo 2° Lingua Estrangeira vs.
Educagio Tecnoldgica (Quadros 4, 5 € 6).
No geral, podemos referir que as comela-
¢bes encontradas entre as varidveis
motivacionais sio mais elevadas para os
alunos que escolheram a 2* Lingua Estran-
geira do que para os alunos que optaram
por Educagfio Tecnolégica. Isso  particu-
larmente evidente entre as escalas de con-
cepgdes pessoais de inteligéneia e de auto-
eficdcia, onde se verificam correlagfes
superiores a 0,30 e em que at a “Escala
de Expectativas da Disciplina” apresenta
resultados razodveis com a CPI (Quadro 4).
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J4 as correlagdes obtidas entre as escalas
do SDQ 1 e as da EEAE (Quadro 5)
demonstram resuitados idénticos, ou seja,
as correlagBes so superiores (tanto entre
as dimensdes do mesmo instrumento como
entre as escalas dos dois construtos
motivacionais) para os alunos que optam
pela disciplina de 2* Lingua Estrangeira,
ainda que mais ténues no caso das cor-
relagdes entre as dimensdes do
autoconceito, pois verificam-se resultados
quase idénticos entre os referidos grupos
de alunos. Constata-se de novo a existén-
cia de um maior mimero de correlacGes
significativas entre os dois instrumentos
para os alunos de 2° Lingua Estrangeira,
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Quadro 4 - Matriz de correlages entre as escalas da CPl e as da EEAE
em fungdo da disciplina eseolhida no 72 ano
Dinamica Estatica CPI DiscExp NegExp Posexp EEAE
— o | e AR e oo
Estatica 021 0,34 -0,052 0:?7 0,057 O;%A
crl 0.‘96 OfB -0,051 O,‘?A 0,34 0,)(32
DiscExp 0,23 0;%6 0,:’?3 0,008 -0,068 D;%S
wewo | 07| 0@ | o | @ RS
Posexp 0,36 0;2.1 0,':;33 0,41 O,ES O,ZQ
EEAE 0.534 011‘38 01135 (].EZ 0.22 . 0,87
"p<0,05; **p<0,01; Acima da disgonal (opgéa Educagia Tecnelgica, N=305); abaixo da diagenal (2° Lingua Estrangeira, N=323).
Legenda; Dinamica- Escala Dinamica do CPl; Estatica- Escala Estatica do GPI; CPI- Escala de Concepgdes Pessoais de inteligncia;
Discexp- Escala Expeclativas de Disciplina da EEAE; Negexp- Escala de Expectativas Negativas da EEAE; Posexp- Escala de
Expectativas Positivas da EEAE; EEAE- Escala de Expectativas de Auto-eficacia.
Quadro & — Matriz de eorrelagSes entre as esealas do SDQ | e as da EEAE em fungho da disciplina escothida no 72 ano
Aol e [ ae | et ac | ac | ac | ac | ac | A% o | o [ T | pies | g | pos -
8| 2% | Eecol. | Giob. | Mat | Pais | Pates | Verbal | Total | Fisico | Social | N0 | B | B | Exg
Fisica | Fisica Total Acad P i P
AC. 038 | 028 | 055 | 012 | 0,24 | 0,56 | 0086 | 0,63 | 024 | 081 | 047 | 76 | 6,010{ 0,069 | 024 | 0,18
Ag Fis, o~ (= o " o~ . > g L . - o
AC | 041 0174 | 038 | 0,112 | 0,23 | 040 | 0005 0,55 {0,150 | 085 } 0,37 | 672 | 0,015 ] 0,058 | 0,16 | 0,14
Cofis| e -~ s I o B 2 o 1 - 8
AC. | 038 [ 020 037 | 044 | 035 | 0,14 | 057 | 0,74 | 084 | 027 | 030 | 032 | 0006 | 634 | 081 | 056
Escol- | ** - w - s A =~ b e “ e - - B -
ar
AC. | 081 [ 032 | 054 015 | 044 | 062 | 021 | 070 | 032 [ 055 | 063 | 068 | 0,085 | €15 | 040 | 034
Glob. | ** T 44 - (" - - - - - e s . i -
AG. | 017 | 018 | 0,55 | 0.28 0,23 10,075 | 0047 [ 057 | 073 | 015 | 0,20 { 0,20 {0015 | 031 | 038 | 0,28
Mat |+ (2 e - o -~ R . - ™ - A
AC. | 020 | 018 [ 043 | 038 | 029 035 (0093 | 0,58 | 029 | 020 | 0,85 § 063 [014° | 0,14 { 030 | 028
bais | o* £ - - gt . ~ < oy - g4 s = -
AC. | 055 | 047 | 033 | 063 | 0,19 | 0,36 0014} 0,59 | 0,101 | 057 | 0,79 | 0,77 | 0,047 | -0.016 | 0,17 | 0,098
Pates | +* I 4 - e s - s ™ ph -
AC. | 426 | 0046 | 066 | 0.40 | 018 | 034 t 024 0,46 | 067 | 006100530070 |0022} 037 | 039 | 044
Verbal |+ v o - i s - - " e “
AC. | 066 | 056 | 081 | 475 | 064 | 059 | 069 | 060 077 | 07t j 071 | 082 [0074} 033 | 063 | 054
Tota |+ E - o -~ o o . . o - Y o v -
AC. | 032 | 0,17 | 0,89 | 0,50 | 0,79 | 0,44 [ 032 | G71 | 0,85 024 | 0,25 | 028 | 0024 | 033 | 058 | 053
AcadT | i - o .. g8 e s i o ° i - g £
Total | 0,82 | 086 | 0,35 | 055 | 022 | 0,23 | 061 | 017 | 072 | 030 050 | 089 | 0033 | 0,001 | 0,24 | 0,20
Fisico | +* (A A s pos s - - P e b £ - -
Total | 045 | 641 ) 047 | 060 [ 030 { 0,84 | 080 | 036 | 0,76 | 047 | 051 084 | 012 | 0,084 [ 032 | 0,25
Social | ** i - - i s e (A [ - = e . e A
Totdl | 076 | 076 | 047 | 0,66 | 029 | 058 | Q80 | 031 | 0,85 | 044 | 091 | 0,82 0099 | 0,127 | 032 | 0.2
N Ac.| e . . .. g i o s “ . i o g
Bisc | 0,10 [-0060} 0,33 | 022 [ 0,13 | 011 | 015 | 024 | 0,23 | 028 {0022 | 0,15 | 0,008 4,008 [-0,068 | 023
op - pos . A i ol o~ gt B o
fNeg | 012 |-0008} 041 | 032 | 038 | 013 | 015 | 027 | 034 | 045 | 0080 | 0,18 | 0,13 | 043 042 | 0,84
op N . e ~ i - . e . e » - i -
Pos | 030 | 012 | 0,60 [ 053 | 038 | 030 | 034 | 047 | 060 | 062 | 024 | 039 | 035 | 041 | 068 079"
op | . e s £ v A - 4 " pes ™ i - s
EEAE | 0,19 10,022 | 054 [ 044 | 039 | 020 [ 025 | 038 | 0,47 | 055 | 012 | 027 | 022 | 062 | 092 | 057

“p<0,05; *'p<0,01; Acima da diagonal (opgao Educago Tecnolégica, N=306); abalxo da diagonal (2* Lngua Estrangeira, N=323

).
Consultar Quadio 3; Legenda: Discexp- Escala de Expeclativas de Disciplina da EEAE; Negexp- Escala de Expectativas Negativas da EEAE;

deExpectativas Positivas da EEAE; EEAE- Escala de Expectativas de Auto-eficicia.
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Quadro & - Matriz de correlagbes entre as escalas do SDQ | e as da CPlem fungdo da disciplina escolhida no 72 ano

AC. | AC. AC. Total
“ | AG. | AC. | AC. ] AC. | AC. | AC. | AC. Tota | Tota 5 .
Ap. Co. : Acad. | o N Nio | Dindm | Estat | CPi
Fisica | Fisica | 260" Glob. | Mal. | Pais | Pares | Verbal | Total | “rioy fisico | Social | 4 o4
AC. 038 | 028 | 055 | 042 | 024 | 056 | 0,086 | 083 | 0,24 | 081 | 047 | 676 0,069 | -0,114 | 0,066
Ap . i i i . i " . o e 13 I
AC. | 0.4 0174 | 038 0,112 023 | 040 | 0005 | 055 | 0,150 | 085 | 0,37 | 672 | 0,16 -0,60 | 0,010
CoFis.| - v [ - “ [ - - " .
AC. | 038 | 0,20 037 | 044 | 035 | 044 | 057 | 074 | 084 | 027 | 0,30 | 032 | 027 0,002 0,16
Escol- | o - v o f i i oy oy o s o . -
ar
AC. | 061 ] 032 | 054 015 | 044 | 062 | 021 | 670 | 0,32 ; 055 | 0,63 § 088 | 033 |-0023| 015
Glob. | == - - . . s I e o 1 " o o "
AC. | 017 | 018 | 055 | 028 023 {0075 (0047 [ 057 | 073 | 015 | 0,20 | 0,20 | 0,679 {-0,049 | 0,020
Wa | > [ o e I e Y 8 o .
AC. | 020§ 019} 043} 038 | 0,28 035 | 0093 ] 056 | 0,29 | 0,29 | 085 | 0,63 | 0,20 | 0028 | 013
Pais | ** I P e o s . e (™ - e e "
AC. | 055 | 047 | 033 | 083 | 019 | 036 -0014] 069 | 0101 ] 057 | 079 | 0,77 | 0,12 | -0,100| -0,028
Pares | ** " B o 1 e . . b v
AC. | 0,26 {0046 066 | 040 | 018 | 0,34 | 024 046 | 0,67 | 0061 | 0,053 | 0,070 | 0,26 | 0,503 | 0,21
Verbai |+~ i N B e -~ £ (e e e
AC. | 066 | 056 | 081 | 075 | 084 | 0,5¢ | 089 | 0,60 077 | o7t {071 | 082 | 6,28 {-0,037] 0,126
Tom | 1 - A g o . e e P p e [
AC. 1032 017 | 089 | 050 | 079 | 0,44 | 032 | 071 | 0,85 024 | 025 | 0,28 | 023 |-0002]) 013
AcadT.| +s e ». - - P I . - . I - A
Total | 082 | 086 | 0,35 | 055 | 022 | 023 | 061 | 047 | 072 | 0,30 450 | 0,89 ] 0,112 |-0,100-0,029
fisico | " 1 [ - o o . E i ey A A
Towal | 045 | 041 | 047 | 060 | 030 | 0,84 | 080 | 0,36 | 076 | 047 | 051 0,84 10,21 |-0,045 | 0,069
Sociat | -+ i - P [ - A e [ P e -
Total | 076 | 076 | 0,47 | 0,66 | 0,29 | 058 | 080 | 0,31 | 0,85 | G44 [ 081 | 082 0,17**|-0,088} 6,011
Nagad |+ . - [ o s P T s - 1 -
Dinam.| 018 | 017 | 026 | 027 | 023 [ 043 | 027 [ 014 | 034 | 029 | 021 | 023 | 0.27 0,17 | 0,68
. i (N . o v e . o [ % - i e (™
Estat. | -0,020 | -0,070 | 0,086 | 0,087 | 0,112 | 0,005 |-0,021 | 0,12 | 0,066 | 0,16 {-0,055|-0,003 | -0.042} 0.21 0,84
, - - A
CPl | 0081 {0030 0,20 | 0,56 | 0,17 [ 0069 014 | 0,15 | 0,21 | 024 10,065 0,027 | 0.1 0,66 | 088

“p<0,05; " p<0.01; Acima da diagonal (spgao Educagao Tecnalégica, N=306); abaixo da diagonal (2° Lngua Estrangeira, N=323).
Legendza: A.C. Ap. Fis - Autoconceito aparéncia fisica; A.C. Go. Fis.- Autaconosito compaténcia fsica; A.C. Escolar- Autoconceito Escolar; A.C. Glob.-
Autoconceito Global; A.C. Mat.- i atica; A.C. Pais- iito Pais; A.C. Pares- Aulogonceite Pares; A.C. Verbal- Autoconcelto
Verbal; A.C. Total- Autoconceito Total; A.C. AcadT.- Autoconceito Académico Total; Total; Fisico- Auto- Goncsite Fisica Total; Total Social-
Autoconceito Social Total; Total N. Ac.- Autoconceita Nio Académico Total; Dinam.- Escala Dinmica do CPI; Estat.- Escala Estética do GPI; GPI-
Escala de Concepgles Pessoais de Inteligénaia.

especialmente com a escala de “Expecta- As correlagdes oblidas entre as escalas do
tivas Positivas”. De facto, esta escala SDQ I e as de CPJ, em fungdo da disciplina
apresenta, para quase todas as dimensdes escolhida no 7° ano de escolaridade (Quadro
do autoconceito (excepgdo feita dimenso 6), viio no sentido de uma maior relaggo entre
autoconceito de competéncia fisica), cor- as escalas dos dois instrumentos no ¢aso dos
relacdes superiores a 0,30, chegando a 0,60 alunos de 2° Lingua Estrangeira, em que,
nas dimensbes académicas e de mais uma vez, a escala dindmica se apre-
autoconceito total. Constata-se, ainda, no senta como a cscala do CPI com maior
grupo de alunos de 2* Lingua Estrangeira, nimero de correlagdes significativas com as
a existéneia de correlades significativas da dimenses do autoconceito, enquanto gue para
escala relativa 2s “Expectativas da Disci- o grupo de alunos de Educacio Tecnoldgica

plina” com algumas dimensdes académicas
do autoconceito.

se verifica a quase auséncia de comrelagGes
significativas entre os dois instrumentos.
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Assim, globalmente, podemos afirmar que
a hipdtese 3 foi confirmada, pois niveis
mais elevados de auto-eficdcia académica,
particularmente para a “Escala de Expec-
tativas Positivas”, estfio associados a
concepedes de inteligéneia mais dindmi-
cas e a autoconceitos académicos mais
positivos, sendo que tais relagdes so
positivas e mais intensas para os alunos
da opcio de 2* Lingua Estrangeira.
Quanto hipdrese 2, ndo foi confirmada, pois
a “Escala de Expectativas da Disciplina”,
que avalia a eficdcia percebida em relagio
escolha curricular no 7° ano, apresentou
correlagbes globalmente fracas com as
restantes varidveis.

Por sua vez, no que se refere “hipdtese
1, refira-se que as correlacGes entre as
escalas das varidveis motivacionais, a
média das notas escolares e as notas a
portugués e a matemdtica foram conside-
radas em fun¢do da amostra total e da
disciplina de opc#o.

A propésito da amostra total (Quadro 7),
h a salientar o facto de a média das notas
curriculares e as notas a portugués € a
matemdtica apresentarem correlagfes sig-
nificativas com as dimensGes acadmicas do
autoconceito, as expectativas de auto-efi-
cdcia académicas e a dimens3o estdtica das
concepgdes pessoais de inteligéncia. De
referir, ainda, a correlagio elevada da nota
a matemdatica com o autoconceito acadmico
total e com o autoconceito total, facto que
coloca em evidéncia a importincia € a
estreita relacdo da referida disciplina com
os aspectos motivacionais dos alunos.
No que diz respeito opgdo escolhida no 7°
ano de escolaridade, verificam-se, no geral,
correlagBes mais elevadas entre as varid-
veis na opgio de 2° Lingua Estrangeira,
sendo que essa diferenca mais significativa
quando se observam as correlagfes das
diversas notas escolares com as dimensoes
da auto-eficicia (Quadros 8 e 9).

Deste modo, observamos correlacfes
positivas e significativas entre as nofas ¢
as varidveis motivacionais, particularmen-
te para 0s alunos com a op#o de 2° Lingna
Estrangeira, confirmando-se, assim, a hi-
pétese 1.

4. Conclusdo

O estudo apresentado teve como ponto de
partida e base de trabalho a constatacio
de que a aprendizagem e o desempenho
de adolescentes, com diferentes escolhas
curriculares no 3° ciclo (7° ano), sdo
afectados por factores de findole
motivacional: na verdade, a motivacfio em
contextos académicos apresenta-se como
fundamental no desenvolvimento psicold-
gico de adolescentes, nomeadamente no
que se reporta construgdo de crengas
ajustadas acerca de si mesmo, da sua
competéncia, da sua eficdcia e do seu valor
pessoal.

Ora, a partir dos resultados obtidos, pen-
samos ser importante implantar um progra-
ma de promocfo de crengas mais
adaptativas, a nivel de concepcdes de
inteligncia, de autoconceito e de expecta-
tivas de auto-eficdcia.

Qs programas a desenvolver ndo devem, do
nosso ponto de vista, fundamentar-se uni-
camente em factores de ordem psicolégica
ou pedagdgica, mas sim numa perspectiva
psicopedagdgica e interdisciplinar que in-
tegre os vrios elementos da comunidade
escolar, nomeadamente os Servigos de
Psicologia e Orientacéo e, obviamente, 0s
Professores.

De facto, a énfase numa intervengdo que
comporte aspectos psicopedagdgicos
centra-se no facto de, por exemplo, as
crencas de auto-eficdcia serem, também,
influenciadas pelos desempenhos anterio-
res. Entio, dever-se-o criar mecanismos e
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espagos de trabalho (e.g., estudo acompa-
nhado, tal como preconizado na revisio
do ensino bédsico) para que professores e
psicélogos implantassem programas espe-
cificos de ac¢o conjunta (Simes & Faria,
2001a; Sim8es & Faria, 2001b).

Nesta perspectiva, saliente-se, que a for-
magdo de professores, ao nivel da proble-
mética da motivagdo, bem como das
estratgias mais adequadas de ensino-apren-
dizagem, pode funcionar no sentido de uma
maior consciencializacdio para a diversida-
de com que, todos os dias, se deparam
numa sala de aula, ¢ ainda como poderdo
lidar eficazmente com essa mesma
diferena, fundada em caracterfsticas pes-
soais e sociais que, se devidamente tra-
balhadas, podem constituir-se em fonte de
enriquecimento e desenvolvimento indivi-
dual e colectivo.

Finalmente, torna-se importante referir que
a actual revisfio do ensino bédsico visou, de
certo modo, prescindir de um sisterna de
“duas vias”, pois a partir do ano lectivo 2002/
2003, passou a observar-se a obrigatoriedade,
para todos os alunos, da frequéncia da 2°
Lingua Estrangeira e da Educagio
Tecnoldgica, medida esta que apoiada pelos
resultados deste estudo: assim, mais do que
diferenciar e seleccionar, a escola, pode
oferecer aos jovens duas disciplinas, ambas
importantes para melhor responder as exi-
génclas da actual sociedade.
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