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Titulo: Processos Auto-Regulatorios em Alunos db @Gclo do Ensino Basico:
Contributos da Auto-Eficacia e da Instrumentalidade

Resumo: Esta dissertagdo teve como racional te@riteoria sociocognitiva de
Bandura (1986, 1997). O 1.° objectivo foi orientpdoa a analise da dimensionalidade
dos seguintes instrumentos: IPAAr (Inventario decBssos de Auto-regulacdo da
Aprendizagem revisto) suportado em trabalhos deni@m€man (2000a) e de Rosério
(2004a), do QAERA (Questionario da Auto-Efichcia da Auto-Regulagdo da
Aprendizagem), com base Naltidimensional Scale Perceived Self-EfficéBgandura,
1990) e em outros estudos (Bandura, 1997; Bandur&cBunk, 1991; Bouffard-
Bouchard, 1990; Collins, 1982; Pajares, 1996a,dparBs & Miller, 1994) e 0 QRA
(Questionario de Instrumentalidade da Auto-Reguaagdd Aprendizagem), com base
em estudos de Deci e Ryan (1985); Rigby, Deci,i¢kag Ryan (1991); Simons;
Dewitte e Lens (2000; 2001a, b, 2003, 2004); e Husr@rowson e Derryberry (2000).
Tanto o QAERRA como 0 QARA foram construidos de raiz. O 2.° objectivo foentado
para a comprovacdo da viabilidade dos modelos decégs estruturais para duas
amostras distintas, onde foram hipotetizadas ecd®aelas determinadas relacbes
causais. Foi questionada em que medida as notagu@.iPortuguesa e Matematica)
podem ser explicadas pelas variaveis latentesragtdacdo da aprendizagem, auto-
eficacia para a auto-regulacdo da aprendizagemstruinentalidade da auto-regulacéo
da aprendizagem, bem como algumas variaveis ex¢danemero de reprovacdes, ano
de escolaridade e tempo de estudo) podem, tambe&mcee influéncia nas crencas da
auto-eficacia para auto-regular a aprendizagematlosos e a sua instrumentalidade
para a auto-regulacdo. A revisdo de literaturadincinos referenciais tedricos
subjacentes aos objectivos enunciados. Para aagabddo IPAAr, do QAERA e do
QIarA, bem como para a elaboracdo do modelo de equagékesturais, foi
seleccionada uma amostra correspondente a 500saldos 7.°, 8.° e 9.° anos de
escolaridade, do 3.° ciclo do Ensino Bésico. Pandirtnar as validagfes e o modelo de
equacOes estruturais foi seleccionada outra amaistrata de 750 alunos. O tratamento
estatistico dos dados obtidos no estudo foi reddizdravés do programa SPSS (verséo
15) e AMOS 7. Os resultados obtidos sugerem a atbdglade e a validade dos
instrumentos construidos para avaliar os constrigégpectivos. Relativamente aos
processos da auto-regulacdo da aprendizagem falamtificadas trés fases distintas:
Planificagdo, Execucéo e Avaliacdo. Constatoussebém, que em ambas as amostras,
a auto-regulacdo da aprendizagem e a auto-efipacea auto-regulacdo influenciam
as notas dos alunos. Por outro lado, a auto-efigéaia a auto-regulacao influencia as
percepcbes da instrumentalidade e esta exerceémoilu na auto-regulacdo da
aprendizagem. Estes dados sugerem a importanadsa piefessores discutirem com 0s
alunos, nas tarefas previstas no curriculo, aagdic das estratégias de auto-regulacéo a
situagbes concretas de aprendizagem, treinando aatramsferéncia para outros
contextos e tarefas escolares. Este processo ientara as competéncias de auto-
regulacdo dos alunos, a instrumentalidade da agéia de estratégias de aprendizagem
a sua auto-eficacia e, como consequéncia, pron@wesucesso escolar e a centracao
dos alunos em aprendizagens mais qualitativas.

Palavras-chave: aprendizagem, auto-regulacdo, edigticia, instrumentalidade,
rendimento escolar.



Processos Auto-Regulatérios em Alunos do 3.° Giol&nsino Basico: Contributos da Auto-Eficaciadrstrumentalidade

Title: Self-regulated learning processes in Mid8hool students: the role of self-
efficacy and instrumentality

Abstract: Under Bandura’s social-cognitive perspec{1986, 1997), the first goal
was analyzing the dimensional validity of the fallog instruments: ISRLP(r)
(Inventory of Self-Regulated Learning Processessesl supported by studies of
Zimmerman (2000a) and Rosario (2004a), QSEsrl ¢@umenaire of Self-Efficacy of
Self-Regulated Learning), based on theiltidimensional Scale of Perceived Self-
Efficacy(Bandura, 1990) and Qlsrl (Questionnaire of Inseatality of Self-Regulated
Learning), by using studies from Deci and Ryan g)9&nd Rigby, Deci, Patrick and
Ryan (1991). The second goal was oriented to testaddequacy of the structural
equation models of two different samples, on whsdme specific and hypothetical
causal relations have been posed. It has beenianedtto what extent grades in
Portuguese (mother language) and Maths can beiegglay the latent variables self-
regulated learning, self-efficacy to self-regulédarning and instrumentality to self-
regulate learning, as well as some exogenous \asigbnder-achievement measured as
the number of school years failed, school gradelleand study time) can impact on
students’ self-efficacy beliefs to self-regulateitHearning and on their instrumentality
to self-regulate. Literature review focused on thelerlying theoretical objectives
already mentioned. In order to validate the insenta and to elaborate the designed
structural equation model a sample of 500 sevezithth and ninth graders (Middle
School) has been selected. Another different samiplkb0 students has been taken to
test the structural model and the instruments aat®quData support the feasibility and
validity of the instruments designed to assessctvestructs. With regard to the self-
regulated learning processes three distinct phase® been identified: Planning,
Execution and Evaluation. It has been stated timatpboth samples, self-regulated
learning and self-efficacy impact on students’ sttsnbjects grades. On the other hand,
self-efficacy to self-regulate impacts on the pptioms of instrumentality and these
same perceptions, on their turn, influence seltii@gd learning. These findings show
how important may be to teachers to discuss wilr gtudents, during the performance
of assigned tasks in the curriculum, the applicabbadequate self-regulated strategies
to particular learning situations, training as wbkir transference to other contexts and
different school tasks. This process would cernjaintrease students’ self-regulated
learning competence, their instrumentality in tise wf learning strategies, their self-
efficacy, and consequently would improve their a&rait achievement and their
focusing on meaningful and effective learning.

Key-words: learning, self-regulation, self-efficacyinstrumentality, school
achievement.
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Quando os alunos acreditam que sdo capazes deaealma tarefa especifica,
demonstram niveis superiores de empenhamentoticagni
um maior interesse e valorizacdo dessa tarefa es@guentemente,

uma maior motivacao e uma aprendizagem auto-reguiadis eficaz.
(Zimmerman, 1989a, p. 17)

Introducao

Uma das preocupagles actuais da comunidade edugadntuguesa prende-se,
inequivocamente, com a problemética do insucessmrespondente abandono escolar
precoce. A magnitude do fendmeno e as Obvias iagies sociais sugerem que este
ndo é apenas um assunto dos investigadores daedrgacional, mas que nos
confrontamos com uma inquietude e procura cresadmteespostas e resultados por

parte da comunidade.

Os estudantes quando entram na sala de aula te@ze@wontexto de aprendizagem
uma concepcdo particular do propésito dessa mesmggndizagem, um conjunto de
convicglBes sobre eles proprios como estudantesedaiod numa histéria pessoal de
(in)sucessos, bem como das crencas acerca do fwodes aprendizagem e seus
resultados. Posteriormente, sdo confrontados casfar¢co a empreender nas metas
propostas, no empenho das actividades, nos desafodrentar em varios dominios,
dentro e fora da escola (Boekaerts, Pintrich & @erd2000; Pintrich & Roeser, 1994;
Schunk, 1996a, 2005a).

Actualmente, o foco da aprendizagem € dirigido paraimportancia dos
pensamentos que o aluno vai tragcando, bem como imensbes cognitiva,
comportamental e motivacional que este estimula apeendizagens que vai

desenvolvendo. Conforme refere Biggs (1991)

“Os alunos aprendem por uma grande variedade desaessas razdes determinam a forma
como aprendem e esta determinard a qualidade desdtado” (p. 14).
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Este novo paradigma da investigacédo percepciomadodduos como processadores
da informagéo, realgando a forma como estes delsemvam processamento activo do
conhecimento, a medida que vao atribuindo sigrifica sentido ao ambiente que os
rodeia, ou seja, implica a atribuicdo de um sigado e de sentido ao que esta a
aprender (Biggs, 1991; Winne, 1995a).

O professor, cada vez mais, tem de adoptar, corgal@me abordagem da sua
accao docente, o primérdio de que ndo ha, em pigtena, alunos partiilhando um
quadro uniforme de atitudes e comportamentos, ddinsentos, de objectivos
individuais e de preparacdo semelhante, mas sieitasijindividuais dispersos num
amplo leque de interesses, competéncias e motivwwxajocam, por este facto, novos
desafios aos processos de ensino-aprendizagem.ef@i@a educativo basilar dos
professores orienta-se para fazer com que os almanvolvam nos processos de

aprendizagem, de forma a atingirem os resultadesados (Shuell, 1986).

A forma, habitualmente pouco investida, com quealagos encaram a escola, as
suas abordagens ao estudo e a necessaria motpagimanter os niveis de eficacia
nos objectivos estabelecidos, ndcasdrmentamuitos professores, como também tem
preocupado, devido as suas consequéncias pessoeigis e profissionais, muitos
outros parceiros do processo educativo, desde oarregados de educacdo aos

responsaveis politicos.

Actualmente, um dos caminhos apontados para o dendma insucesso escolar
passa pela implementacdo de estratégias metasagniti motivacionais e
comportamentais através das quais 0s alunos passantorizar a eficacia dos seus
métodos de estudo e/ou estratégias de aprendiz@jgiez, Gonzalez-Pienda, Garcia,
Gonzalez-Pumariega & Garcia, 1998; Rosario, Mou@algado, Rodrigues, Silva,
Marques, Amorim, Machado, Nufez, Pienda-GonzalezHé&nandéz-Pina, 2006;
Simao, 2002a). Por outras palavras, urge a neeelesite que os alunos sejam capazes
de desenvolver conhecimentos, competéncias e editgale possam ser transferidas de
um contexto de aprendizagem para outro e, destaafopossam auto-regular a
aprendizagem. Assim, 0s saberes obtidos nos distiobntextos de aprendizagem
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podem, por sua vez, ser utilizados nos varios ztogede trabalho (Pérez, Gonzéalez-
Pienda & Rodriguez, 1998).

A consideracéo deste papel agente dos alunostaaieos um conjunto de questdes
que foram organizando e configurando a l6gica dend@ desta dissertacaD: que
significa ser um aluno auto-regulado? Como se diferam estes alunos nos seus
resultados escolares? Em que medida as crencas ule-eficicia dos alunos
influenciam as percepcdes da instrumentalidade a@lor da tarefa? Estas mesmas
percepcdes de instrumentalidade terdo impacto mosegssos auto-regulatorios dos
alunos e estes, por sua vez, influenciardo o sedimento académico? Em que medida
a auto-eficacia afecta directamente os processés-egulatorios dos alunos e as suas

notas?

Este conjunto de questdes levantou a necessidaciendelerar a auto-regulacéo da
aprendizagem, na sua complexidade. A auto-regula@dse configura como um Unico
factor, mas sim como um conceito guarda-chuva goth@ um conjunto de factores -
da responsabilidade e motivacdo dos interveniedésscaracteristicas e composi¢cao do
grupo-turma, do clima da escola, da personalidagec&o pedagdgica dos professores
envolvidos, do curriculo e praticas escolares, gra natureza da vida escolar, do
apoio familiar, etc, - sendo que, perante cada, qgasderemos reconhecer mais o peso
deste ou daquele factor do que de outros no sueeksmativo. Consoante os factores
gue se revelem mais determinantes, também asaleiticerca do fenébmeno, como a que
se prende com a interpretacdo das suas funcdesiams psicoldgico, socioldgico e

pedagogico, poderao ser variadas.

Como veremos, posteriormente, no modelo apresenpmioRoséario (2004a),
baseado em estudos de Zimmerman (1989b, 1990aa;19080a), a auto-regulacao da
aprendizagem € desenvolvida através de um proadsboo de trés fases que se
interpenetram: a planificacdo; a execucdo; e aispéa. A fase da planificacdo
acontece quando os alunos analisam a tarefa espeddf aprendizagem com a qual se
confrontam. Esta analise refere-se ao estudo dos reeursos pessoais e ambientais
para enfrentar a tarefa, o estabelecimento de tblgjedace a tarefa de um plano para

diminuir a distancia que os separa da meta finafage de execucdo da tarefa diz

3



Processos Auto-Regulatérios em Alunos do 3.° Giol&nsino Basico: Contributos da Auto-Eficaciadrstrumentalidade

respeito a implementacdo da estratégia usada fmmacar o resultado esperado. Os
alunos utilizam um conjunto organizado de estraggiautomonitorizam a sua eficacia
tendo em consideracdo a meta estabelecida. A masvaliacdo tem lugar quando o
aluno analisa a relacéo entre o produto da suadipegyem e a meta estabelecida para
si proprio. O nucleo fundamental desta fase dogs®w auto-regulatorio ndo se focaliza
na simples constatacdo de eventuais discrepanuias, sim na implementacdo de
estratégias que possam reduzir essa distAnciangirabi objectivo a que se prop0és.
Resumidamente, e imbuidos nesse espirito de ddggneoto dos processos auto-
regulatorios, uma vez que esta tese se organizéoer da arquitectura processual
deste conceito, o trabalho de investigacdo seratestdo, também, segundo a pauta

destas mesmas fases.
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| - Fase da planificacao
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1. Organizagéo e objectivos

A percepcdo de cada geracdo conceder as geragiieasf conhecimentos que
permitam a perenidade e o desenvolvimento de unendeada sociedade coexiste
com o requisito de legar padrdoes de aprendizagasygrados numa ordem de valores
especifica dessa mesma sociedade. Nesta linha rdarpento torna-se evidente a
preocupacao e investigacao crescente realizadajltmass décadas, sobre o construto

da auto-regulacéo da aprendizagem.

A justificacdo pessoal da escolha do tema — agolaedo da aprendizagem -
resulta, assim, de uma experiéncia pessoal, a® ldagrés décadas, como professor
dos ensinos basico e secundario e da necessidatdasem alargar o campo de
conhecimentos nesta area de investigacdo. Negtesdefoi crescendo e interiorizada a
consciéncia da importancia do estudo dos procedsagprendizagem desenvolvidos
pelos alunos do ensino basico, na perspectiva naecliastituicdo escolar e micro de
sala de aula, como elemento facilitador do sucessolar. Equipar os alunos com
competéncias para poderem enfrentar os desafiosesdalaridade sempre foi um
objectivo do meu agir educativo, este processoodadcao deu-me oportunidade de
conhecer de uma forma mais aprofundada o0s conca&foem consequéncia,

intencionalizar as praticas, esperemos!

A escolha de alunos do 3.° ciclo do ensino bapia@ a realizacdo deste trabalho de
investigacdo, prende-se pelo facto de considerarégoeste ciclo de estudos onde se
operam importantes transformacdes cognitivas, igece motivacionais. Esta € uma
importante etapa de transicdo na escolaridade aibrig, e é neste ciclo onde de
desenvolve actualmente a minha actividade doc&dm uma visdo abrangente das
condicOes de aprendizagem, relativamente ao seéaxtonambiente e afectos, torna-se
dificil orientar os alunos para os objectivos edivoa ambicionados. Assim, para a
promocdo de uma auto-regulacdo de sucesso educsdiréd pois indispensavel
interiorizarmos o conceito que “educar € uma aa@aoelacdo” (Teixeira, 1995, p.
112).
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No que concerne a formalizacdo/descricdo do prablema auto-regulacdo da
aprendizagem, € o tema fulcral e uma das questi®snqis preocupa o professor na
sua pratica quotidiana de ensinar e enquanto pmineavel pela aprendizagem dos seus
alunos mesmo que nem sempre seja capaz de opalaaom conceito. Os processos
de auto-regulacdo da aprendizagem estao identfscaoimo uma inquietacao cientifica
recente, que exige respostas rapidas e eficaziestrlsalho de investigacéo e reflexdo
tem como objectivo contribuir para eliminar um powstes complexos labirintos que

compdem o processo de auto-regulacdo da aprendizage

Assim, pretende-se ndo s6 responder a questbesraldes dos modelos tedricos
apresentados, mas também discutir implicacdes efdtados obtidos para a pratica

educativa com o objectivo de promover 0 sucessulasc

1.1. Organizacgéao

Em termos estruturais, e como ja referido, o mtestrabalho sera constituido por
trés grandes etapas, tal como o processo da auitagdo da aprendizagem: a

planificacdo, a execucao e a avaliacéo.

Assim, num primeiro momento, na fase de planiicagesta dissertacdo, serdo
descritas as etapas de organizacdo e estabelegideenbjectivos da investigacdo, uma
reflexdo sobre o tema da auto-regulacdo a partexgdoracdo de algumas questdes,
bem como todo o referencial tedrico dos constretasanalise (auto-regulacdo, auto-
eficacia e instrumentalidade) e que dara suportépiideses delineadas nos modelos de
equacOes estruturais propostos. Mais especificanergste marco teérico serdo
descritas, de uma forma sucinta, as diferentesepbnalizacées e perspectivas teoricas
da auto-regulacao da aprendizagem que colocanmo alcentro da ac¢ao educativa e
interveniente activo e estruturador das suas @s@prendizagens, tomando sempre em
conta a importancia do contexto onde estas se dasem, assim como as interaccoes
sociais vivenciadas essenciais para a manutencamdeaprendizagem auto-regulada.
Durante a revisao bibliografica e a prossecucatedeabalho foi considerado como
marco tedrico de referéncia a teoria sociocogniffandura, 1986, 1997a; Schunk e
Zimmerman, 1994, 1997, Zimmerman, 1998a, 2000a;n#man e Martinez-Pons,
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1986, 1988). Neste sentido, sera abordada a tsociacognitiva da auto-regulacao e,
também, o modelo das fases ciclicas da aprendizagéorregulada de Zimmerman,
(19984, 1999, 2000a).

A analise da literatura dos processos da autoa€dal nomeadamente em Portugal
(Castro, 2007; Costa, José Carlos, 2005; CostataMa007; Costa, Paula, 2005;
Cunha, 2002; Figueira, 1994; Guimaraes, 2006; Laj@eSilva, Duarte, Sa, & Veiga
Simao, 2004; Lopes da Silva, Veiga Siméo & Sa, 200dndes, 2005; Mourao, 2005;
Rosario, 2004a; Simao, 2002a; 2004; Soares, 2@68), estudado alguns aspectos
isolados do conceito da auto-regulacdo e da sagaelcom outros adjacentes (e.g.,
rendimento escolar, ansiedade face aos testes;efitdcia, trabalhos de casa,
procrastinacdo, abordagens a aprendizagem). Nast@ho, e apoiados neste robusto
corpo de investigacao, visamos apresentar um maatelgrado dos processos de auto-
regulacéo e do seu impacto como um todo no rendarescolar dos alunos, intento

pioneiro neste dominio do conhecimento.

Para compreendermos como se estruturam as peesepigd auto-eficacia dos
alunos, é, também, feita uma abordagem reflexivlearia da Auto-Eficacia de
Bandura (1989, 1997a,b) e Zimmerman, Bandura e ihMardPons (1992). Sao
abordados, também, aspectos tedricos relativosgpariémcia da instrumentalidade na
auto-regulacédo da aprendizagem dos alunos, coasteros trabalhos desenvolvidos
por Deci e Ryan (1985); Husman, Crowson & Derryp¢2000); Lens & Rand (1997);
Leung, Maehr & Harnisch (1996); Midgley & Urdan @B); Rigby, Deci, Patrick e
Ryan (1991); Roeser, Midgley & Urdan (1996); Simddswitte & Lens (2000, 2003,
2004); e White e Duda (1994). As percepcdes dauimsntalidade, ou de valor de
utiidade de determinada investigacdo ao conte8do, um aspecto da capacidade
humana para conceptualizar e ser afectada peloofuRor fim, s&o referidas as
implicacdes educativas da auto-regulacdo da apagelin devido a este processo se

revelar um dos factores mais importantes para essoecdos alunos.

Num segundo momento, que incluimos na fase deugdiecdeste trabalho, sera
explicitada a metodologia subjacente ao trabalho cdmpo realizado, onde €

apresentada uma comparacdo entre o quadro congepicarporado na fase de
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planificacdo, com os resultados do estudo empigaoe, nos conduz a discussédo dos
principais aspectos que destacaremos na ultima daste trabalho. Este percurso

metodoldgico inicia-se com a descricao das digtiatapas de elaboragéo dos diferentes
instrumentos de medida do processo auto-reguladésalunos em duas amostras (500
e 750 alunos), bem como a analise referente aagd@liddos mesmos. Serdo, também,
explicitadas as opc¢des tomadas relativamente aatézgghs de obtencdo de dados,

respectivo tratamento, andlise e apresentacdo ésmos. Para efectuar este estudo

recorreu-se aos programas estatisticos SPSS 1535AM

Por ultimo, na fase de avaliacdo, serdo apresahtaiconclusdes finais do trabalho,
discutidos os contributos deste estudo para irgagies futuras e as implicagoes
educativas destes dados, assim como as limitag@esteadas ao longo da pesquisa. E
nossa conviccao que a informacao resultante desidceepossa contribuir para que 0s
alunos se tornem mais auto-regulados, aumenternficgivamente a sua motivacao e

atinjam a mestria desejada (Zimmerman, 1989a, 3002a

1.2. Objectivos

O presente estudo integrado na linha de investagyadpos processos de auto-
regulacdo visa aprofundar os motivos dos alunogesde a utilizagdo das estratégias
metacognitivas, motivacionais ou comportamentaisavas das quais possam

monitorizar a eficacia dos seus métodos de estiadoestratégias de aprendizagem.

Os objectivos desta investigacdo vao ao encoagsim, de possiveis respostas
para a problematica em estudo e podem ser difagoEiem dois niveis. Num primeiro
nivel, pretende-se avaliar o comportamento autolaelg dos alunos das amostras (7.°,
8.9 e 9.°9 anos de escolaridade) e as diferencanddgimentais que hipoteticamente
poderdo ser encontradas em relacdo ao ano de retaddafrequentado, ao numero de
reprovacoes e ao tempo de estudo despensado pelos éora do contexto de sala de
aula. Num segundo nivel, focaremos o estudo nasardds relacdes existentes entre o
tipo de comportamento auto-regulado evidenciadospalunos da amostra e outras
varidveis, nomeadamente as percepcdes de autciafinds disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matemaética e da instrumentalidadegpauto-regulacéo, bem como estas
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influenciam o rendimento escolar. Em consequérioram construidos de raiz, com
base no racional tedrico e instrumentos existengemstionarios para medir 0s
processos auto-regulatorios da aprendizagem, aefinfwia para a auto-regulacédo da
aprendizagem e a instrumentalidade para a autdaggguda aprendizagem. A analise

destas rela¢cdes norteara a discussédo dos daddssobti estudo empirico.

2. Uma reflexd@o prévia sobre os processos de autegulacéo da aprendizagem

Ao observarmos a investigacao produzida, nas Utimés décadas, sob o topico da
aprendizagem auto-regulada, podemos concluir qte é€sum novo e importante
construto explicativo dos processos de aprendizagem implicacdes evidentes no
sucesso escolar (Bandura, 2002; Lopes da Silvagav8imao & S4&, 2004; Paris &
Newman, 1990; Randi & Corno, 2000; Rosario, 200asario, Nufiez & Gonzalez-
Pienda, 2004; Schunk, 1994; Schunk & Ertmer, 2dd@merman, 2000a).

Mas, exactamente pela sua abrangéncia, este congede aglutir quase todas as
variaveis processuais da aprendizagem. Neste sentidje clarificar tentando
compreender exactamente em que consiste a aprgedizauto-regulada? Quais as

teorias, modelos, fases e dimensdes que lhe estéoiadas?

N&o ha nenhuma definicdo simples e directa acerycsodstruto da auto-regulacao
da aprendizagem. O processo de auto-regulacaaudo alpde o dominio e gestédo de
um conjunto de factores que se apresentam comdeo®em®os essenciais de uma
aprendizagem de elevada qualidade e, previsivemeot éxito escolar (Boekaerts &
Corno, 2005). Para essa aprendizagem de sucessormen factores tais como: o
estabelecimento de objectivos nos sucessivos mosiede aprendizagem; o
envolvimento na tarefa; o planeamento e gestaopapda do tempo; a aplicacéo de
estratégias validas; a criacdo de um ambiente fpwodude trabalho; o uso e
aproveitamento eficaz dos recursos disponiveis;oaitorizacdo das realizacdes; a
previsdo dos resultados das suas actividades estata sempre que necessario, a
procura de ajuda e cooperacdo. Em associacdo,no dkevera, necessariamente, ter
interiorizadas crengas positivas acerca das supacidades e do valor da sua
aprendizagem, bem como sentir brio e prazer cormperho pessoal desenvolvido
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(McCombs, 1989). Para Rosario (2004a) a auto-regalala aprendizagem pode ser
definida como:

“um processo activo no qual os sujeitos estabeleosnobjectivos que norteiam a sua

aprendizagem tentando monitorizar, regular e ctatras suas cogni¢gdes, motivacdo e

comportamentos com o intuito de os alcancar” (p. 37

Neste sentido, podemos considerar que a aprendizag®-regulada pressupde um
modelo dinamico de aquisicdo do conhecimento, pmlesssim, ser descrita como um
processo activo, construtivo e orientado para dbpes sob a tutela da interaccédo dos
recursos cognitivos, motivacionais e emocionaisldoo (Rosario, 2004a). Significa,
também, a aptiddo dos alunos para desenvolvereonlecimento, as competéncias
estratégicas e as atitudes necessarias para imteme facilitar as futuras
aprendizagens ndo sO no contexto escolar, mas mami@s contextos de vida
adjacentes (Zimmerman, 2000a). A auto-regulacdandm considerada num contexto
de aprendizagem, relaciona-se com 0 processo @ueaad activacdo e manutencao das
cognicbes, comportamentos e afectos dos alunoseadas e ciclicamente ajustados
com a finalidade de alcancar os seus objectivoslass (Schunk, 1989a, 1994;
Zimmerman, 1989b, 2000a). Ao ser encarada destaafonuma perspectiva mais
centrada nos processos, a a auto-regulacdo dadg@agem distancia-se de um traco

particular ou de uma capacidade desenvolvidadadaaiente.

Assim, o estudo da auto-regulacdo ao concorrer paraendimento dos processos
de aprendizagem na sala de aula, indagando a sémida e o0s seus resultados,
desempenha um papel de realce na percepcao e figucagio de ambientes de
aprendizagem considerados de exceléncia. Os coméettis alcancados nos diferentes
ambitos de aprendizagem podem, por sua vez, sieadtis nos diversos contextos de
trabalho, pois o aluno ao desenvolver a auto-re§olano seu processo de
aprendizagem desenvolve a capacidade de transfemiberes, mestrias e
comportamentos para novas situacoes de aprendiz&yeesultado eficaz dessa auto-
regulacédo da aprendizagem conduz-nos ao sucesdaredesejado, que tem origem em
diversos factores pessoais, familiares, sociaikiemtais, instrucionais, bem como em
métodos auto-regulatorios descritos, nas diversagyisas sobre o tema, como tributos
importantes para a motivagédo e a aprendizagemldossae manifestam envolvimentos

indispensaveis para o0 processo ensino/aprendizagesspaco escolar e fora deste.
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No entender de Schunk e Zimmerman (1996a) outrec&smportante no processo
de auto-regulacédo é que este advém, principalmeetajois factores: o social e as
experiéncias controladas pelo préprio individuo.steforma, o vinculo que este
mecanismo auto-regulatorio cria com 0s processefaisp como a modelagem, a
orientacdo e ajuda dos outros, é estudado comoasrmasbectos mais evidentes na
expansdo e desempenho da auto-regulacdo da ajgemiz Nesta linha de
pensamento, a aptidao do aluno para decidir quarndmveniente desenvolver trabalho
isoladamente, ou com outros, quando se torna r@@@savocar a cooperacdo dos
professores, dos colegas ou outras fontes de iaftfioy € indicativa de uma capacidade
para regular o seu ambiente social. Neste seniatter-se-a dizer que um dos aspectos
mais evidentes num aluno auto-regulador da suaxdigegem é a sua capacidade de
pedir 0 apoio de outras pessoas quando experiehstaculos durante a aprendizagem
ou se depara com dificuldades em atingir as medeslares estabelecidas (Newman,
1994; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). A este edspSchunk e Zimmerman
(1994) referem a procura de ajuda como sendo unteatégga adaptativa,
principalmente quando € usada para superar difidelsl com o propésito de obter a

mestria e autonomia das aprendizagens.

Como ja anteriormente referido, o incremento da-aegulacdo da aprendizagem, é
primordial para a promocéo do éxito escolar do@l#oi igualmente referenciado que
os alunos auto-regulados estao intelectualmenieoacho decurso da aprendizagem,
ndo se comportando como simples receptaculos dédpsode informagédo, mantendo
um controlo ao longo das suas aprendizagens a gartieterminagao e realizacao dos
seus propositos escolares (Pintrich & Schraubed®;19chunk, 1990, 2000).

Torna-se possivel admitir, deste modo, que todoslonos, em algumas areas
disciplinares, possam desenvolver a aptiddao payalalea sua aprendizagem e o seu
rendimento escolar. Esta flexibilidade permite rmoedh e incentivar a competéncia
auto-regulatoria dos alunos, utilizando um esquéenearacter interventor e sistematico
moldado para ensinar estratégias e competénciagntando a auto-eficacia para a
aprendizagem e o estabelecimento de objectivodaessaealistas (Schunk & Ertmer,
2000).

12



Processos Auto-Regulatérios em Alunos do 3.° Giol&nsino Basico: Contributos da Auto-Eficaciadrstrumentalidade

3. O racional sociocognitivo

Desde o aparecimento da consciénciasefi social,com as investigacdes de
William James, no findar do séc. XIX, e posterionteecom a teoria gestaltica de Kurt
Lewin (1890-1947), o individuo deixou de ser obadovcomo um ser isolado, para ser
estudado como alguém inserido num contexto desesvdd processos interpessoais.
Surgia, assim, a teoria social da aprendizagemig taxa@le o racional sociocognitivo,
onde a interaccdo entre os factores pessoais eemtaisi eram as referéncias

primordiais.

No seguimento da perspectiva da aprendizagem sdg@ddura (1977a, 1986)
desenvolve ateoria da aprendizagem socianfatizando os conceitos cognitivos
(Bandura, 1977a, 1986, 1989; Bandura & Wolters,3)9®a consolidacdo deste
paradigma concorrem no¢des como a modelagem oprdadizagem vicariante como
formas de aprendizagem, bem como outras concepg8esciais para o entendimento
da teoria, nomeadamente o determinismo reciproeoaeto-eficacia. Resultante do
processo de socializacao, aparece posteriormerdaceito de auto-regulacao na teoria
da aprendizagem social. Provavelmente para sendigtade uma visdo mais
comportamentalista, Bandura, em 1986, rebaptizedepria passando a ser conhecida

comoteoria sociocognitiva.

A teoria sociocognitiva enunciada por Bandura (H7X986) apresenta uma
caracterizacdo muito metddica e demarcada dosréactinternos e externos, que
actuam nos processos humanos de aprendizagente@séadescreve o comportamento
humano como uma interac¢do triarquica, dindmicaadproca, abarcando factores
pessoais, comportamentais e ambientais. Sublinhithém, a relevancia dos processos
vicariantes, simbolicos e auto-regulatorios e dés subprocessos auto-regulatérios: (i)

auto-observacao; (ii) auto-julgamento; e (iii) atgaccao.

Incorporando factorepessoais comportamentaise ambientais(Bandura 1977a,
1986, 1989) a teoria sociocognitiva visualiza o portamento dos sujeitos como uma

relacdo triarquica, dindmica e reciproca onde estdwolvidos factores pessoais,
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comportamentais e ambientais, numa dinamica dendi@ismo reciproco, embora as
relacdes de reciprocidade entre estes trés factpossam variar em forca, contexto e
temporalidade (Bandura, 1989).

A perspectiva sociocognitiva assume que a autolaego assenta numa interaccao
entre trés elementos separaveis mas nao indepesdenmeio, 0 comportamento e 0s
aspectos pessoais. Estes trés aspectos influeseiamutuamente, sendo que a
modificacdo num deles provoca, quando a auto-regalae realiza de uma forma
eficaz, mudancas adequadas nos outros. Bandur@(19®78) afirma que a auto-
regulacdo resulta de um determinismo reciprocoedesés elementos. A figura 1
representa a esséncia da andlise triarquica dioharmento auto-regulatério delineada
por Bandura (1986).

-

@ «—— Comportamento

Figura 1. — Analise triarquica do funcionamentaanaigulatério (Bandura, 1986)

Devido as sucessivas modificacbes observadas nqsectas pessoais,
comportamentais e ambientais (relacdo triarquica) decurso das realizacdes
académicas e em sequéncia da monitorizacdo exgreidaaluno, a auto-regulacéo da
aprendizagem é exposta como um processo ciclifsedback das realizacdes prévias é
aproveitado pelos alunos para efectivarem os ajgsitos nas estratégias, cognigoes,
afectos e comportamentos de acordo como seu dégemoto, para realizar as
missdes que lhes sdo apresentadas no presenteu(8add86, 1993; Zimmerman,
1998a, 1994, 2000a).

Contudo, a reciprocidade triarquica ndo indiciapgso simétrico da intensidade das
influéncias bidireccionais, reconhecendo que algufoates de influéncia sdo mais

intensas do que outras e que estas ndo sucedemdodaimultaneo. Este dominio
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proporcional dos factores comportamentais, pes&aisbientais difere em funcéo do
individuo, do comportamento pessoal que esta arsaisado e da especificidade do
meio em que o comportamento se desenvolve, podegrdmodificado através de: (i)
esforcos pessoais para se auto-regular; (i) eehodt da realizacdo escolar; e (iii)

alteracdes no contexto ambiental (Bandura, 1986).

A teoria sociocognitiva destaca a accédo dos agesateializadores, pais, parentes,
pares e professores na expansao do processo gutatoeio. Os tedricos desta linha de
pensamento articulam um paradigma sociocognitivo desenvolvimento da
competéncia auto-regulatéria, prescrevendo quergetgncia escolar se desenvolve,
primeiro, a partir de um manancial de ordem squ#éah, depois, se transferir para o
proprio individuo, seguindo uma sucessao de nigeisnteriorizacdo progressiva da
competéncia. Neste modelo, transitando as distif#sss do processo, € visivel a
reciprocidade dos factores triarquicos expostosBsmordura (1986). Desta forma, os
factores sociais e ambientais afectam o comport@nmens factores pessoais e, estes,
por sua vez, afectam o ambiente social. O contilua interaccdo social para o
desenvolvimento da auto-regulacdo € crucial, pamgialmente, o aluno vai
interiorizando esta regulacédo para, finalmente,cagiaz de regular-se por si mesmo
(Bandura, 1986, 1997a). Assim, quer os professques a propria escola terdo que
estar vocacionados para a promoc¢ao das competéndiggensaveis para que o aluno
procure ajuda sempre que iSSO se mostre necesBami@aralelo, torna-se pertinente
estimular o desenvolvimento da autonomia e prafae dos alunos, imprescindiveis
ao seu trajecto escolar e social (Nufiez, Solanoz@ez-Piesnda & Rosario, 2006b). A
auto-regulacédo é entdo descrita como o nivel emoguaunos participam de maneira
activa na sua aprendizagem, nas vertentes metédgagni motivacionais e

comportamentais (Zimmerman, 1989a, 1990a).

Na vertente metacognitiva os alunos planificamaledecem objectivos, organizam,
automonitorizam e auto-avaliam no decurso do peaceée aprendizagem, adoptando
uma postura auto-consciente, conhecedora e decisivaprendizagem (Corno, 1986,
1989). Quanto aos aspectos motivacionais, cumprepapel fundamental a auto-
eficacia, as atribuicbes causais e um interessmseto nas actividades académicas,

mas também o tipo de objectivos, a volicdo, resdtiaem iniciativa pessoal, esforco
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constante e persisténcia durante o processo dendigagem (Roséario, Nufiez &
Gonzalez-Pienda, 2007; Zimmerman, 2002a). Relatvden aos factores
comportamentais, foram identificadas estratégiasetfeccéo, estruturacdo e criagdo de
ambientes que auxiliam o processo de aprendizag¢éenderson, 1986; Wang &

Peverly, 1986; Zimmermam & Martinez-Pons, 1986).

Transpondo este modelo tridrquico para o contegtomlar, quando os alunos séo
sujeitos a um curriculo muito organizado ou a naerpauco flexiveis nas escolas, 0s
estudantes podem sentir-se incapacitados paraeexdgtimas formas de aprendizagem
auto-regulada, tais como o planeamento ou a aatwmeensa (Zimmerman & Bandura,
1994; Zimmerman & Schunk, 1994). Porém e como eelRosario (1999), em escolas
onde se verifique pouca repressdo ou onde a ddiadig e a participacdo séo
estimuladas e distinguidas, os factores de progresssoal e comportamental podem

ter uma grande influéncia na regulacéo da apregeima

Da teoria sociocognitiva surgem, para além de suer@egundo 0 nosso critério,
dois aspectos fundamentais para o entendimentorat®egso auto-regulatério: (i) a
modelagem — que expbe as mudangas ocorridas nood@amgnto, na cognicdo e no
afecto do sujeito, e (i) o subprocesso da autog@a — que reporta as reaccdes
avaliativas do individuo acerca das apreciacdegulgamentos respeitantes as suas
realizacdes (Bandura, 1986; Schunk, 2001; Schudindnerman, 1997).

No que diz respeito a aprendizagem, esta teormati€ia a aprendizagem segundo
duas perspectivas. A primeira tem a ver com a dmagem que o aluno realiza
derivada do seu investimento direccionado, das ndmagens que adquire pela
observacdo de modelos (modelagem). Em contextdagsgoande parte do tempo é
absorvido na aprendizagem de novos contetdos, ssw@sso o tempo disponivel do
aluno para exercitar as estratégias de aprendizageplica-las aos conhecimentos
assimilados. A segunda forma de aprendizagem aj@sgsim, uma importancia capital
quando os alunos ao observarem as estratégiagadé pelos diferentes modelos
(professores, pares, filmes) tém a possibilidadeinteriorizar conhecimentos que,
posteriormente, poderdo aplicar na realizacdo das sarefas escolares (Rosério,
2004a; Simao, 2002a; Schunk, 1991b; Zimmerman &iNez-Pons, 1986, 1988).
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E reconhecido que a modelagem pode cumprir difesefuncdes: (i) aquisicédo de
novos comportamentos (e.g., aprendizagem por cdos@oy; (i) aumento da forgca ou
do enfraquecimento do comportamento inibitorio .(eigibicdo/desinibicdo); e (iii)
aplicacdo atempada nas realizacbes escolares degordamentos aprendidos

previamente (e.g., facilidade na resposta) (Bandi@@6; Schunk, 2001).

Do conceito de determinismo reciproco ja referiandura, 1986), fica claro que
os individuos demonstram capacidade para modificaeu percurso de vida. As
pessoas contribuem activamente para 0 seu compartam motivacdo e
desenvolvimento, embora estejam balizados pelaénflia de uma multiplicidade de
interacces com o ambiente que os rodeia. O seamima perspectiva sociocognitiva,
para que possa exercer controlo sobre 0 seu coanpanmto, caracteriza-se por possuir
cinco competéncias basicas: (i) a simbdlica; (Wjcariante; (iii) a de antecipacao; (iv)
a auto-regulatéria; e (v) a auto-reflexiva. Paraddaa (1986, 1989) estas competéncias

facultam-lhe os meios cognitivos imprescindiveisagadesempenho desse controlo.

A competéncia de simbolizacdo permite ao individunecanismo através do qual
se consolidam os processos cognitivos que medeiamparcto das influéncias externas
no seu comportamento. Como refere (Bandura, 1¥8@gvido ao uso desta aptidao
para formar simbolos (e.g., as imagens ou palgwjas) o ser humano € capaz de dar
significado, forma, e continuidade as suas expeia8n registando informacdo na sua
memoéria. Consequentemente, esta informacdo podetiseada para orientar futuros

comportamentos.

Por sua vez, a competéncia vicariante relacior@sea capacidade do ser humano
para aprender através da observacao dos outrasdale suas experiéncias directas. A
aprendizagem por observagdo possibilita ao indiwiddealizar a composi¢do e
tipologia de um comportamento apesar de ndo e#tizado. Esta informacdo pode ser
codificada (e.g., em simbolos) e ser usada comdutora de actividades futuras. A
aprendizagem vicariante protege o individuo dendisr os efeitos negativos de alguns

tipos de comportamento (Schunk, 2001).
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Relativamente a competéncia de antecipacdo, Ban(i8#89) diz-nos que o
comportamento humano € movido por intengfes e adgypelas experiéncias prévias
do individuo que o capacitam para se motivar e ntare as suas accdes
antecipadamente. A experiéncia prévia desenvolyeatativas sobre o efeito que
advird como consequéncia da realizacdo de um coampento, antes de o0 mesmo ser
concretizado. Assim, as expectativas (e.g., a@iggessoal dos resultados antecipados
de um comportamento) enunciadas anteriormente aas consequéncias de um
comportamento, mais do que o efeito actual do meswimam na viabilidade de o
comportamento ser novamente concretizado. Estaiapé® sO é praticavel devido a
capacidade humana para simbolizar. A competéncsanueolizacao possibilita, por sua
vez, expressar cognitivamente ocorréncias futumgresente. O comportamento do
individuo é assim influenciado quando as expedatiprévias se traduzem em
incentivos (e.g., através dos processos auto-regias) estimulando o sujeito para a

accao.

Bandura (1989) refere que a competéncia auto-rEgida como mecanismo de
controlo interno, medeia as influéncias exteriaefculta um apoio para as accdes
intencionais, possibilitando aos individuos o oolotr dos seus sentimentos,
pensamentos, motivacdes e ac¢oes. Este sistematiéddele fulcral porque possibilita
uma transferéncia gradativa do controlo externoo pebntrolo interno do
comportamento do individuo. A auto-regulacdo deskevse através da accéo
conjunta da influéncia de fontes auto-produzidate dontes externas, abrangendo o0s
critérios motivacionais, sociais e morais. Congargnte, os sujeitos definem metas
para si préprios e, posteriormente, confrontam o¥rps resultados com esses

objectivos.

No decurso deste processo, as normas escolhidasnpaotbtivar o aluno para
trabalhar mais afincadamente, especialmente quasdotividades efectuadas resultam
em éxito, ou para alterar o seu comportamento, dpuanaluno é confrontado com
dificuldades insuperaveis que poderiam acabar eoa$so. Bandura (1989) menciona
trés factores que indiciam influenciar a intensedath motivacdo do aluno para a
consecucao das suas metas escolares. Primeirtp-af@acia percebida para efectuar

um determinado comportamento afecta grandemenitan@tivacdo para a execugao
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do mesmo; se o aluno pressente que € capaz de atimgbjectivo, € mais credivel
gue aumente o seu interesse pela tarefa e a almodonmenos facilidade do que um
aluno que se percepcione menos capaz. A auto-efit@cluz as crencas do sujeito
sobre as suas capacidades de organizar e implenesntamportamentos necessarios
para atingir determinados objectivos. Schunk (1989bstrou que esta influencia
comportamentos como a escolha de tarefas pelotgugeipersisténcia, o esforgo
despendido e a competéncia adquirida. Por suaogezesultados obtidos, quando
positivos, melhoram a sua auto-eficacia. Um segdadior fundamental para a auto-
motivacdo do individuo relaciona-se com as resposteservaveis acerca dos seus
comportamentos. Em consequéncia destas resposiadivimluo torna-se competente
para regular ou adequar os seus esfor¢os e olgedtivnando-os mais realistas e, por
outro lado, melhorar a sua auto-eficacia face ammportamentos efectuados. O
terceiro factor que influi na auto-motivacao € expnidade temporal de um objectivo,

ou seja, 0s objectivos proximais sdo mais eficdpague os objectivos distais.

Finalmente, a competéncia de auto-reflexdo faadtandividuo, de uma maneira
geral, a aptiddo para examinar as suas experiémeeitar acerca dos seus processos
de raciocinio, modificando-os quando necessarictdNperspectiva, a auto-eficacia
percebida é considerada, assim, como uma das maertantes formas de auto-
reflexdo. As percepcbes que cada sujeito tem ac#asasuas potencialidades e
caracteristicas orientam o seu comportamento, iddbnndo s6 as suas ambicdes de
realizacdo e o esforco despendido nessa mesmaaggali mas também a avaliacéo
(auto-reflexdo) sobre as actividades cumpridas eesidltados das mesmas (Bandura,
1997a).

Esta consciéncia assumida pelo individuo acercsudaauto-eficacia para usar um
conjunto de competéncias que Ihe permitem adcqumestria nas suas realizacdes, tem
enorme impacto na sua auto-regulacdo, constitusedoassim, como uma forca
poderosa na regulacdo do comportamento humano (Bartb82). Por sua vez, a auto-
eficacia de um individuo evolui como consequéndahitorico das suas realizacoes
numa area especifica (Bandura, 1986; Bouffard-Bawa;hParent; & Larivee, 1991,
Schunk, 1996a; Zimmerman, 1994).
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A teoria sociocognitiva ndo considera a auto-regiidada aprendizagem como uma
capacidade mental, tal como a inteligéncia, masictatiza-a como um processo
utilizado e controlado pelo aluno para transformaarsua capacidade mental em
competéncias académicas, com a finalidade de dimetigs objectivos estabelecidos
(Zimmerman, 1989b, 2000a). Quando os alunos aearadijue sdo capazes de realizar
uma tarefa especifica, demonstram niveis supergesmpenhamento cognitivo, um
maior interesse e valorizacao dessa tarefa e, goestemente, uma maior motivagao e

uma aprendizagem auto-regulada mais eficaz (Zimanerd989a).

4. Auto-regulacao da aprendizagem, um foco processiu

A abordagem a auto-regulacdo enfatiza a importadaeiactividade do sujeito no
controlo do seu processo de aprendizagem numaegoéiksp sociocognitiva, realcando

0S seus conceitos basicos.

Considerando o marco tedrico sociocognitivo e derdmc com Zimmerman e
Martinez-Pons (1990), o construto da aprendizagato-@egulada esta estritamente
ligado aos pensamentos, sentimentos e ac¢fes s@dtus proprios alunos e, de uma
forma sistematica, dirigidos para a execucao dos sbjectivos programados. Para tal,
os alunos devem recorrer ao uso constante deéggarmtcognitivas, metacognitivas,
motivadoras e comportamentais (Schunk, 1994; Zimmaer 2000a). Alguns dos
comportamentos que os alunos terdo de accionarauegso auto-regulatorio da sua
aprendizagem prendem-se com o estabelecimentojeleiobs realistas e atempados, o
desenvolvimento de um plano para orientar o saudest utilizar diferentes estratégias
de aprendizagem (Kitsantas, Zimmerman & Cleary,02@0ntrich 2003; Zimmerman
& Kitsantas, 1999; Zimmerman & Schunk, 2001). Sesrgure o aluno averigue que nao
esta a obter os resultados desejados devera praatieracoes nas suas estratégias de
aprendizagem, monitorizando o seu estudo e prodaram ajuda de terceiros
(Zimmerman & Risemberg, 1997a), ou sempre quesegaivel frequentar programas
de treino auto-regulatorio organizados pelas esc@anothy & Zimmerman, 2004).
Em Portugal o Estudo Acompanhado deveria consisiim espaco nao sO de
colmatacdo das lacunas dos alunos nesta areaambérh de promocao e treino destas

competéncias, no entanto, a experiéncia diz-nopesaal de nao existirem quaisquer
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avaliacdes institucionais - , que este espaco Smave ensinar conteudos e colmatar
lacunas académicas e ndo para trabalhar os preassprendizagem e a promocao de

competéncias transversais.

Como ja referimos, a procura de ajuda é um dosrestsociais que o aluno pode
usufruir para auto-regular a sua aprendizagem. ®@ vez, esta estratégia é
influenciada por factores pessoais e contextuagui®o Ryan e Pintrich (1997), os
factores pessoais abarcam as percepcfes dos aklatigas a sua aptiddo social e
académica, atitudes e tipo de metas estabele€anto aos factores ambientais, onde
se inclui o ambiente de sala de aula e a condupaafessor, Newman (1994) alega que
numa situagéo de sala de aula mais aberta e patii@, bem como um comportamento
mais sociavel do professor, fomenta o pedido ddaapor parte do aluno. Pintrich e
Zusho (2002) referem que, os alunos que tém a ickyukc de auto-regular a sua
aprendizagem, quando confrontados com elementosaa®es e obstaculos a
aprendizagem na sala de aula, obtém resultadoserdigagens mais positivos do que

os alunos que nao apresentam essas capacidades@uatorias.

Algumas pesquisas deixam transparecer o paradaxogalunos que mais carecem
de ajuda na execucao dos trabalhos escolaresss@esmos que a evitam (Karabenick,
1998; Zimmerman & Martinez-Pons, 1988) e que aym@de ajuda esta associada ao
tipo de objectivos académicos que os alunos defipema si préprios (Ryan & Pintrich,
1997). Assim, € imperioso que os factores ambigrdasociais sejam entendidos por
estes alunos como recursos em vez de barreiras @psendizagem (Yowell & Smylie,
1999), para que tal seja possivel o papel dos gsofes € fundamental, mas os pais ndo

se podem demitir desta tarefa.

Durante os Ultimos anos foram varios os tedricoe gescreveram como 0S
estudantes se podem tornar reguladores da suaigorégprendizagem (Bandura,
1997a,b; Corno, 1989; Costa, José, 2002; Hendet8&6, Lopes da Silva & Sa, 2003;
Mace, Belfiore & Shea, 1989; McCombs, 1989; PariBy®nes, 1989; Paris & Paris,
2001; Pintrich, 2000b; Pressley, 1986; Rohrkemp689; Rosario, 2004a; Schunk,
2000; Wang & Peverly, 1986; Zimmerman, 2000a). £&arias de aprendizagem auto-
regulada compartilham a visdo de que os estudaatemetacognitiva, motivacional ou
comportamentalmente promotores activos da suaiprigalizacdo (Zimmerman, 1986,
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1989a). Varios teoricos dirigiram 0s seus interessa explicacdo da motivacao
intrinseca em estudantes auto-regulados, especdit@, debaixo de circunstancias
adversas (Lepper & Malone, 1987; McCombs, 1984jsP&arByrnes, 1989; Ryan,

Connel & Deci, 1984; Zimmerman, 1985). Mais recem@pte, varios estudos
debrucaram-se sobre a utilizacdo de métodos diadga para enriquecer o0

entendimento da aprendizagem auto-regulada (DetGt002; Meyer & Turner, 2002;

Patrick & Middleton, 2002; Perry, VandeKamp, Merc&r Nordby, 2002; Reed,

Schallert & Deithloff, 2002).

Entretanto, Zimmerman (1989b) prop6és uma formulagéra explicar a
aprendizagem auto-regulada baseada na teoriauidargociocognitiva de Bandura
(1986), onde era sugerida que os esforcos dos agstisd para regular a sua
aprendizagem envolviam trés tipos de determinafideas caracteristicas pessoais; (ii)

o0 comportamento dos alunos; e (iii) 0 ambiente.

Assim, o0s estudos sobre a auto-regulacdo da apegmih evidenciam-se por
adoptarem uma perspectiva especifica perante @gsoade aprendizagem e 0s seus
determinantes. Em vez de se focarem apenas naseristicas pessoais dos alunos
e/ou do ambiente que os rodeia, realgcam que adipagiem € um processo que o aluno
pode iniciar, desenvolver e controlar. A tonicaraghssa o determinismo das
circunstancias socioculturais, familiares ou peissq@ara se centrar no papel de agente
activo e diligente do sujeito que assume a ini@atlie controlar as suas accdes em

maior ou menor grau (Schunk, 1991a, 2001; Zimmerrh880a,b).

A aprendizagem auto-regulada descreve um sistertratigado de multiplas
dimensdes onde sdo abrangidas componentes pe@sgaiTognitivos e emocionais),
comportamentais e contextuais e, também, como umegso aberto, que prevé
actuacoes ciclicas, por parte do aluno, no desendals fases do processamento de
aprendizagem (Boekaerts, 1995; Schunk, 2005a; Zimare & Risemberg, 1997a). Na
perspectiva de Pintrich (2000b) a aprendizagem-iaagolada:
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“(...) € um processo activo e construtivo atrav@gulal os alunos estabelecem objectivos para

a sua aprendizagem e tentam monitorizar, reguleongrolar a sua cogni¢cdo, motivacao e

comportamento, guiados (...) pelos seus objectivpslas caracteristicas contextuais do seu

ambiente. Estas actividades auto-regulatérias patediar a relacdo entre os individuos, o

contexto, e todas as suas realiza¢cdes” (p. 435).

Um aluno auto-regulado caracteriza-se, assim,(ipastabelecer atempadamente
objectivos concretizaveis; (ii) elaborar um plamoestudo; (iii) modificar, sempre que
necessario, o tipo de estratégia durante a apgethz, (iv) monitorizar o seu estudo,
procurando ajuda sempre que necessario (e.g.,spoyés, familia, pares); (v) mudar o
ambiente de estudo sempre que este for desestdbiljz(vi) interromper o estudo
guando se sente cansado; e (vii) estabelecer ecboapensas quando efectivamente

cumpriu o horério de estudo previamente estabelecid

Zimmerman e Risemberg (1997a) confirmaram estésredites dimensdes da
aprendizagem (e.g., a motivacdo, os métodos, aqest tempo, o ambiente fisico e
social e a realizacdo) como sendo competénciasregttatorias fundamentais para os

estudantes atingirem a mestria e 0 sucesso escolar.

Tendo em consideracdo 0 marco teorico sociocognitty construto da auto-
regulacdo da aprendizagem defendido por Zimmermitartinez-Pons (1986, 1988,
1990, 1992) refere-se aos pensamentos, sentimen@scdes desenvolvidos pelos
estudantes e sistematicamente norteados para eetpagido dos seus objectivos. Para
se atingir esses propositos os alunos terdo deamtilcontinuamente, estratégias
cognitivas, metacognitivas, motivadoras e compaoetaais. A este respeito

Zimmerman e Martinez-Pons (1988) referem que:

“Em termos dos processos cognitivos os alunos ragioladores, planeiam, organizam, auto-
monitorizam-se, e auto-avaliam-se durante o procgssaprendizagem. Motivacionalmente os
alunos auto-reguladores percebem-se como autazeficaautbnomos e intrinsecamente
motivados. Em termos comportamentais, os alunasraguladores seleccionam, estruturam e
até “criam” os ambientes sociais e psiquicos qtienigam a sua aprendizagem” (p. 284).

Esta descricdo enfatiza a utilidade das estratégiisregulatérias dos alunos, das

suas percepcdes de auto-eficacia e das suas rsetdares, pois caracteriza os alunos
auto-reguladores pelos seus valores altos em &uotwi@, motivacdo intrinseca e

comportamento estratégico (Sa, 1999).
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Um aluno auto-regulado € operacionalmente defipdo Zimmerman (1989b,
1994) como aquele que, para rentabilizar a suandiz@gem, planifica, implementa e
controla o seu método de estudo, utilizando egfi@déespecificas de aprendizagem
mediadas pelas suas percepcdes de auto-eficacte plecesso sao tangiveis aspectos
qualitativos e quantitativos, pois envolve tantgposcessos que o aluno emprega como

a frequéncia da sua utilizacdo (Zimmerman & MagiRens, 1990).

Ainda segundo alguns autores, os alunos com eatasteristicas constituem-se
como proé-activos, elegem metas que vao além dasrndetdas nos curriculos
disciplinares, adequam as suas capacidades paitorzam as actividades de estudo e
sao eficazes no seu planeamento estratégico (Bigekd®96b; Schunk & Zimmerman,
1994; Zimmerman & Bandura, 1994; Zimmerman & MagtfPons, 1986).

Entende-se, assim, que estes alunos possam contr@s dimensdes da
aprendizagem (Montero & Torres, 1998; Pintrich, 3)99i) a cognicdo — porque
interiorizaram um conjunto de estratégias cogritigametacognitivas e conseguem
aplica-las num contexto de estudo, além de lhesilmbgr adquirir um conhecimento
de si préprios e das exigéncias de cada tarefa (iotivacdo e os afectos — devido a
poderem dominar e alterar as suas crencas motnasjcnomeadamente as percepgdes
de auto-eficacia ou o estabelecimento de objectimdsquando-as a cada situacdo; e
(iif) os comportamentos observaveis — que perm@emalunos criar e organizar 0s seus
espacos de aprendizagem e de realizacao das tqre$asoilitando, assim, controlar os

meios ao seu alcance.

Para que o processo auto-regulatério se desenwelleetivamente, em cada uma
destas dimensfes, torna-se necessario que o @&oha & possibilidade de escolher e
controlar a sua aprendizagem. Para Zimmerman (189%Mportante que os alunos
possam fazer opcOes eficazes para a sua aprendizdiggn como controlem as
dimensdes basilares dessa mesma aprendizagem, spdcaregularem o seu
comportamento. As investigacfes indicam como uaisi caracteristicas da auto-
regulacdo da aprendizagem:eacolhae o controlo (Rosério, Nufiez & Gonzélez-
Pienda, 2006, 2007). A percepcédo de escolha eeam®ito uma das variaveis principais
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do processo auto-regulatorio, pois permite ao aperoeber e seleccionar a alternativa

de accao que melhor se adapta ao seu padréo aeliapgem.

Nesta sequéncia, existem estudos que sugeremapiei@o de professores e alunos
sdo coincidentes relativamente as caracteristicastigidades auto-regulatorias no
processo de aprendizagem (Zimmerman & Martinez-PAa888, 1992). Para os
cépticos que defendem que a auto-regulacdo da cipagem € um processo
determinado apenas por variaveis como a idadeessanmlidade poderemos contrapor
gue ao ensinarmos estratégias eficazes aos alawimentar as suas crencas de auto-
eficacia, estamos a incita-los a transformaremrseestudantes mais auto-regulados
(Multon, Brown & Lens, 1991; Pintrich & De Groot990; Zimmerman, 1989b).

Do exposto e em consonancia com a literatura daragulacdo da aprendizagem,
podemos realcar trés aspectos fundamentais patadoee entendimento dos processos
auto-regulatorios da aprendizagem: (i) as estrasédg auto-regulacdo da aprendizagem
— onde se inserem 0s métodos, tais como a orgaoizf¢ransformacédo do material a
ser aprendido, a busca de informacdo, a repeticdo exercicio da memoria
compreensiva (Zimmerman & Martinez-Pons, 1988);a@ percep¢des de auto-eficacia
— referem-se ao entendimento dos alunos acercasudes aptiddes para adequar e
desenvolver as actividades necessarias com adfigide alcancar uma determinada
meta escolar ou o incremento de uma capacidadeeparatar uma tarefa especifica
(Bandura, 1986; Bandura & Schunk, 1981); e (iiilpstabelecimento de objectivos
escolares — relaciona-se com o querer e podereéstab objectivos escolares por parte
dos alunos, variando quanto a sua natureza e tempessario para 0s alcancar
(Rosério, 1999), considerando a necessaria motygg# longos periodos de tempo,

para atingir esses mesmos objectivos (Bandura,, @&Bnerman, 1989b).

Schunk (1994) adianta que um aluno € considerado-ragulador da sua
aprendizagem quando na sua atitude perante o egtodipola as suas accoes,

cognicdes, intencdes e afectos relativos as salizagbes comportamentais.

Em termos educativos e em contexto escolar, a dizeegem auto-regulada deve ser

considerada como um processo transmitido culturatiengara incrementar e orientar o
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desenvolvimento da aprendizagem e ndo como o adsulindeterminado das
sucessivas descobertas que o sujeito faz das sé@meias quotidianas. Os professores
e educadores deverdo estar, assim, sensibilizadasopfacto de nem todos os alunos
vivenciaram experiéncias prévias que lhes podgshilidispor de grandes percepcoes
quanto a eficacia pessoal acerca das suas capesigada aprender, bem como da
motivacdo e as estratégias exigiveis para regudaseus diversos momentos de
aprendizagem e o seu comportamento. Uma funcaprdéessores/educadores, quando
encontram alunos com procedimentos auto-regulatédessfuncionais, deve ser
orientada no sentido da sua correccdo, facultamem-lpor exemplo, o acesso a
aprendizagens significativas (Zimmerman & Kitsanth897). Assim, com base na
perspectiva sociocognitiva, foi seleccionado o nwaéclico da aprendizagem auto-
regulada desenhado por Zimmerman (1998a, 2002a) contuito de dar algumas

respostas as preocupacoes referidas.

5. Modelo das fases ciclicas da aprendizagem autegulada

Como ja anteriormente referido e considerando ccongdrico sociocognitivo, a
auto-regulacédo da aprendizagem € exposta como regaatp de processos triarquicos,
proactivos e reactivos, estruturalmente adequadoa p aquisicdo de objectivos
pessoais dos alunos, bem como um ciclo onfleedbackdas execucgdes anteriores €
usado pelo aluno para efectuar os ajustamentosnmntes no decurso das tarefas que
estda a desenvolver. Estas adaptacbes (nhas estsatégognicoes, afectos e
comportamentos) mostram-se fundamentais devido Batelade dos factores
pessoais, comportamentais e ambientais durantepr@ndizagens e as realizacoes
escolares. Esta instabilidade de factores soldntaluno uma continua monitorizacao

do seu processo de aprendizagem.

Segundo Zimmerman (1999, 2000a), para efectivarmashitorizacao o aluno pode
utilizar trés tipos déeedbaclkauto-orientados (e.g., a auto-regulacdo comportahe
auto-regulagdo ambiental e a auto-regulacdo pgssmamiforme se pode verificar na
figura 2, que Ihe possibilita realizar os ajustarnemecessarios, tendo como objectivo
de alterar ou de seguir a rota mais apropriada plaancar os objectivos escolares

desejados.
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A auto-regulacdo do comportamento abrange a awderoicdo e 0 ajuste
estratégico dos processos usados nas realizacdekres, como por exemplo, o
método de estudo. A auto-regulacdo do ambienterelstéonada com a observacéo e
ajustamento das circunstancias ambientais (e.teccsenar um lugar calmo para
estudar). Por fim, a auto-regulacéo pessoal refer@-competéncia de monitorizacao e
ajustamento das cogni¢cdes e dos afectos, comaxporpbo, relaxar antes de um teste.
Uma auto-monitorizagdo continuada destas trés daseauto-controlo pode propiciar
ao aluno percepcodes elevadas de auto-eficacia,raant® o seu comportamento auto-

regulatorio e, em consequéncia, 0 seu progresstaegZimmerman, 2000a).

@ <—— Estratégias utilizadas
<+—— Feedbackcircular
r J Comportamento
auto-regulado
Covert
auto-regulacéo

< COMPORTAMENTO

Auto-regulacao
ambiental

Figura 2 — Formas triarquicas da auto-regulacamif@rman, 2000a)

5.1. Fases ciclicas da aprendizagem auto-regulada

Na perspectiva sociocognitiva, a sequéncia cicli@tural da aprendizagem auto-
regulada esta bem configurada no modelo das tsés fda auto-regulacdo sugerido por
Zimmerman (1998a, 1999, 2000a). O processo de@nrdrés fases fundamentais:
prévia, controlo volitivo, e auto-reflexdo, onded@&scrito como dinamico e aberto e
subentendendo-se uma actuacao ciclica por paréudo, conforme se pode verificar

na figura 3.
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Fase de controlo volitivo

- Focalizag&o da atengéao
- Auto-instrugéo

- Imagens mentais

- Automonitorizagéo

Fase prévia Fase de auto-reflexao
- Estabelecimento de objectivop - Auto-avaliagéo
- Planeamento estratégico - Atribuicdo causal
- Crengas de auto-eficacia - Adaptabilidade/defensividade|
- Interesse intrinseco/valores - Auto-satisfacao/afecto

Figura 3 — Fases do ciclo de aprendizagem autdaggZimmerman, 2000a, 2002a)

A fase prévia antecede a realizacao e reporta-pecgaesso que designa o quadro da
accao, ou seja, o processo onde o aluno colocaspangtas desafiantes e viaveis a
curto prazo. Em simultdneo, o aluno ajuiza a sysaaidade (auto-eficacia) para
alcancar os objectivos que delineou. A fase derglantolitivo respeita ao processo que
se desenvolve no decurso dos actos que o alurgerlia com vista a obter os
objectivos que projectou, como por exemplo, a éscabnveniente de estratégias de
aprendizagem (e.g., definir um horario de estudar mnemonicas). Finalmente, a fase
de auto-reflexdo acontece depois da realizacadud daz uma avaliacdo da eficacia
das estratégias de aprendizagem empregues par&gaon®s seus objectivos,
executando os ajustamentos que julga serem pedséNuiiez, Solano, Gonzéalez-
Pienda & Rosario, 2006a). Devido a natureza cidlioaprocesso, a fase de auto-
reflexdo, por sua vez, influi na fase prévia segidesignadamente, na qualidade e
quantidade do esfor¢o a utilizar e no tipo de &sjias de aprendizagem a aplicar,
perfazendo-se, desta forma, o ciclo auto-regulai@osario, Soares, Nufiez, Gonzéalez-
Pienda & Rubio, 2003; Zimmerman, 2000a).

5.1.1. Fase prévia

Na fase prévia realcam duas caracteristicas diEsgsenmas intimamente
relacionadas: a analise de tarefa e as crencasmaigacionais. Como formas da

andlise da tarefa podemos mencionar: o estabeletirde objectivos - que diz respeito
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a determinacédo acerca dos resultados especifidoisianados com a execucdo de uma
determinada actividade escolar (Locke & Latham, 019®Rosario, 2005); e o

planeamento estratégico - que tem a ver com alescld estratégias ou métodos de
aprendizagem essenciais para a aquisicao dos igbgeistabelecidos (Rosario, 2001,
2004b; Zimmerman & Martinez-Pons, 1992). A plamifiéo e seleccdo de estratégias
de aprendizagem determinam, por seu lado, ajustamariclicos motivados pelas

variagbes nos componentes dos processos “covessopiss, do comportamento e do
ambiente. E, assim, fundamental, que os alunosragtdadores adequem, de uma
forma continuada, os seus objectivos e a opcacestastégias de aprendizagem, em

consonancia com os desafios que vao ocorrendotéuwaseu trilho académico.

Contudo, so se verifica a operacionalidade das etdnmpias auto-regulatérias se o
individuo estiver motivado para as utilizar. Deftama, € possivel mencionar um
conjunto de crengas auto-motivacionais inerente paocesso da fase prévia,
nomeadamente: (i) auto-eficicia; (ii) expectatidasealizacao; (iii) interesse intrinseco
ou valor, e (iv) orientacdo para objectivos, quectam esse mesmo processo

(Zimmerman, 2000a).

A auto-eficacia esta relacionada com as perceppéssoais acerca da prépria
capacidade para aprender ou concretizar com éxgtotasefas escolares, num
determinado nivel, enquanto que as expectativasalieacdo surgem relacionadas com
as crencas sobre o derradeiro fim da realizacdeAtt992a; Bandura, 1978; Rosério,
2005). As crencas de auto-eficacia permitem aocafoanter expectativas elevadas em
relacdo as realizacOes posteriores e, neste seatidomaior percepcao de auto-eficacia
leva-o a estabelecer objectivos mais ambiciosos es@lher as estratégias de
aprendizagem adequadas para a obtencdo dessessagentivos (Zimmerman et al.,
1992).

A necessidade e o desejo de um individuo se empenkaster 0os seus esforcos
auto-regulatorios, resulta, sobretudo, da eficaldasua auto-regulacado, isto €, das
crencas acerca da sua competéncia para planifitab&har &reas particulares do seu
funcionamento. Algumas pesquisas indiciam que a&mcas da eficdcia da auto-

regulacdo influenciam a utilizacao de estratégeéaptendizagem (Schunk & Schwartz,
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1991; Zimmerman et al., 1992), o controlo do tenggo aprendizagem (Britton &
Tessor, 1991), a resisténcia a pressdo adversapa@s (Bandura, Barbaranelli,
Caprara, Pastorelli, 1996), a auto-monitorizagaou(trd-Bouchard, et al., 1991), a

auto-avaliacéo e o estabelecimento de objectiviosni@rman & Bandura, 1994).

Por sua vez, o estabelecimento de objectivos potiferir, também, com as
crencas de auto-eficacia. Os alunos auto-reguladmmmpetentes assumem objectivos
hierarquizados para si proprios, obtendo prazedime nas realizacbes sucessivas de
sucesso, promovendo 0 aumento das suas crencasodefiaacia. Esta multiplicidade
de objectivos € mencionada pela literatura como alcerce da motivacao,
incrementando a obtengdo de novos conhecimentosientando a realizagédo escolar
de alto rendimento. Assim, os alunos que manifesiaminteresse intrinseco numa
tarefa especifica sdo capazes de insistir nos ssfescos, mesmo na auséncia de
recompensas (Deci, 1975; Deci, Eghrari, Patricke®re, 1994), usando a sua estrutura

hierarquizada de objectivos para manter a motivacao

5.1.2. Fase do controlo volitivo

Na fase de controlo volitivo (Zimmerman & Paulsdr§95) reconhecem dois
processos importantes: 0 auto-controlo e a autator@acao. NoO primeiro processo
estdo incluidas as auto-instrucdes, as imagensarsgribcalizacdo da atencado, as
estratégias empregues na realizacédo das tarefapidaaaos alunos para se focalizarem
nas actividades e rentabilizarem os seus esfof@osegundo processo é dirigido a
atencdo que o aluno consagra a facetas particudarssa realiza¢do, as circunstancias

gue Ihe estdo associadas e aos resultados prodifKidiol, 1985).

As auto-instrucdes abrangem as auto-verbalizagc@esoqindividuo concretiza a
medida que vai realizando actividades de aprendma@Schunk, 1998). Os estudos
desenvolvidos neste tema indiciam que estas vedgéies ajudam no progresso da
aprendizagem, exercendo uma funcao substanciadnmooto da atencéo, na introducao
de estratégias passo-a-passo, no incitamento yio&tina conservacdo dos padrdes
motivacionais dos alunos (Rosario, 1999; Schunkd2a9 1984; Zimmerman &

Risemberg, 1997a). Estas especificidades das astm¢des contribuem para que este
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seja um dos processos mais usados na monitorizigdensino de estratégias de

aprendizagem a alunos com baixo rendimento es(@dekaerts, 2005; Corno, 2004).

Relativamente as imagens mentais, outra técnicauttecontrolo, sdo utilizadas
como apoio na codificacdo da informacdo e na mglia escolar (e.g., visualizar
mentalmente parte de um texto de um livio duranteadizacdo de um teste). A
focalizacdo da atencéo faculta, por seu lado, alifagao nas actividades, precaver-se
de factores distractores e outras contingénciasread a tarefa. Investigacdes realizadas
salientam que este conhecimento é fundamentalsganéter uma aprendizagem eficaz
(Corno, 1993; Kuhl, 1985; Weinstein, Schulte & Patm1987;). Os alunos que
apresentam fracos resultados escolares descomesgraom mais facilidade e tendem
a centrar-se mais nos erros praticados, do quduassaque expressam um elevado
rendimento escolar (Corno, 1993; Figueira, 1994 kHausen, 1991). As estratégias de
aprendizagem associadas a uma certa tarefa auxilelono a decompor essa tarefa nas
suas partes essenciais, reestruturando-as num dodso. Dentro das mudltiplas
estratégias de aprendizagem, salientamos, peleostrdbuicdo para o éxito escolar dos
alunos, as estratégias de estudo (e.g., compreatsdeitura, tirar apontamentos,
preparacao para os testes) e as estratégias deagéal (e.g., técnicas especificas de
escrita e de resolucdo de problemas). Diferentagl@s tém inferido a eficacia da
utilidade deste tipo de estratégias na realizagéola de alto rendimento (Weinstein &
Mayer, 1986; Zimmerman & Martinez-Pons, 1988).

O segundo processo da fase de controlo volitivata-monitorizagdo, é avaliado
como fundamental para os processos auto-regulatarina vez que da a conhecer ao
aluno os seus avancos e recuos face a um deteonaradrio de referéncia (e.g.,
resultados académicos, objectivos escolares definiékito escolar dos pares) (Lopes
da Silva & S&, 2003; Winnie, 1995b). No modelo @indo por Zimmerman (1998a,;
2000a) sao observaveis trés configuracoes de aomiterizacdo: (i) a monitorizacéo
associada com a auto-avaliacao; (ii) a monitoriaasiociada com a implementacao de
estratégias; e (iii) a monitorizacéo associada esrasfor¢cos para adequar as estratégias
a partir dos resultados obtidos. Estas configuisagae ciclicamente interdependentes —
o0 estabelecimento de objectivos e o planeamentatégico dependem das auto-

avaliacdes prévias e, por sua vez, influenciam ta-@onitorizacdo posterior numa
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cadeia de ciclos adaptativos a contextos espesifidonitorizar a fixacdo dos devidos
ajustes durante os esforcos ciclicos pode ajudanservar as percepcdes de eficacia
dos alunos até alcangarem a mestria numa activimlaterefa estabelecida.

Porém, existem variaveis que podem exercer umaéindia na eficacia da auto-
monitorizag&o, designadamente: (i) a proximidadeptaal da auto-monitorizacao; (ii)
a informacé&o contida ni@edbackda realizacao; (iii) a percepc¢éo distorcida dgdes
por parte do sujeito; e (iv) o valor atribuido amnportamento. A auto-recordacédo, uma
técnica comum de auto-observacdo, pode ajudar eenenitar a proximidade,
informagéo, correcgao e valor tkedbacksobre a realizagdo (Zimmerman & Kitsantas,
1996), permitindo a identificacdo de padrées nopmtamento que podem ser usados

para a controlar.

Entretanto, se durante o processo de auto-morat@@ o aluno ndo possuir a
informacdo diagnostica essencial acerca das vasagimportamentais, pode dar inicio
a um processo ciclico de auto-experimentacdo (Bandi991). Neste caso, o aluno
aventura-se em experiéncias pessoais alterandma$ad@ comportamento em questéo, a
fim de obter a informagé&o que procura. Estas expmriacOes ficam mais esmeradas e
precisas consoante o0s alunos avancem nha escotaridzel facto, ao longo da
escolaridade, e mesmo como docentes vamos enabmtedunnos e professores que
utilizam/recomendam estratégias de aprendizagensas/uConsequentemente, a auto
monitorizagdo das actividades escolares vai seada vez mais direccionada, devido a
automatizacao das rotinas na solucao de probleraasaato-conhecimento que o aluno
obtém acerca das suas capacidades e 0 seu compuda(dimmerman & Paulsen,
1995).

5.1.3. Fase da auto-reflexdo

A derradeira fase do ciclo de auto-regulacéo, a thes auto-reflexdo, abarca dois
processos auto-reflexivos mencionados por Bandi@88) e estreitamente relacionados
com a auto-monitorizacdo: o auto-julgamento e a-eediccdo. O auto-julgamento diz
respeito a auto-avaliacdo acerca das prOpriaszaeékes e a atribuicdo de um
significado causal aos resultados alcancados. é-r@aiccdo, por seu lado, refere-se a
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analogia da informacdo auto-monitorizada com unémoi ou objectivo anteriomente

definido.

Existem quatro diferentes tipos de critérios deo-@waliacdo de que os alunos
podem usufruir: (i ) relativos a mestria; (ii) aBvos as realizacdes anteriores; (iii)
normativos; e (iv) colaborativos (Zimmerman, 20008)s julgamentos de auto-
avaliacdo que o aluno faz as suas realizacbesaessoéstdo relacionados com as
atribuicbes causais imputadas aos resultados abtilste processo atribucional é

essencial a auto-reflexao.

Assim, atribuicGes dos resultados obtidos ao esfdespendido ou as estratégias de
aprendizagem usadas sd0 mais persuasivas, devalstentarem a motivacdo e a
percepcdo de auto-eficacia, enquanto que as giidmii a capacidade sdo mais
debilitantes (Dweck, 1988). Nesta perspectiva,acgsso desenvolvido no decorrer da
fase prévia, relativamente a planificacdo e apioage estratégias de aprendizagem
especificas, bem como a sua posterior implementagdase de realizacdo, tém reflexo
no julgamento atribucional. Os alunos que desemvoleste tipo de processo (e.g.,
auto-reguladores eficazes da sua aprendizagengeneiamente, atribuem os seus
fracassos a uma aplicacdo inadequada das estsatfgiaprendizagem e ndo a sua

competéncia (Zimmerman & Kitsantas, 1997).

A literatura refere que as atribuicbes dos sucessdgs fracassos a utilizacdo de
estratégias de auto-regulacdo estdo associadasoasaccdes positivas, enquanto que
as atribuicbes dos resultados escolares a capacodaghitiva se relacionam com auto-
reaccdes negativas. Assim, as auto-reaccdes @ssitivginam crencas positivas sobre
si proprio como aluno, intensificando as percepgfieeauto-eficacia (Bandura, 2001), a
tendéncia para objectivos de aprendizagem (Dwe@88)Le o empenho pelas
actividades escolares (Zimmerman & Kitsantas, 1997)

A auto-avaliacdo e os auto-julgamentos atribuceeatdo relacionados com duas
configuracdes importantes da auto-reaccdo: a atisfecdo e as inferéncias
adaptativas. A auto-satisfacdo reporta-se aos nsentibs de satisfacdo ou de
insatisfacdo relativos as realizacfes pessoaisaéeato subjacente, sendo importante na

medida em que os alunos, frequentemente, procuraedes contrarias. Assim, a auto-
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satisfacdo do aluno decorre da importancia ou dor vatrinseco da actividade,
reforcando as suas crencas de auto-eficacia, aoseatacdo para objectivos de
aprendizagem e a sua motivagéo intrinseca (Sch@@&al Zimmerman & Kitsantas,
1997).

Sao consideradas inferéncias adaptativas ou defsnas ilacdes que o aluno obtém
do seu comportamento. Estas, possibilitam-lhe pandacerca da necessidade de
realizar, ou ndo, alteracdes no processo autoatgid quando se vé perante novas
tarefas de aprendizagem. As inferéncias adaptapv@ectam os alunos para novas
formas mais ajustadas de auto-regulacdo, induzmsd@a modificacbes nos seus
objectivos escolares ou a escolher novas estrat@&gaaprendizagem (Pintrich &
Schunk, 2002; Zimmerman & Martinez-Pons, 1992). Boa vez, as inferéncias
defensivas, numa primeira situacdo, salvaguardaatummo de futuras insatisfacdes e
afecto repulsivo, mas, posteriormente, deteriorama uadaptacdo de sucesso ao
ambiente escolar, pois levam-no a inércia, ao detale ao baixo compromisso
cognitivo, reduzindo, desta forma, o seu crescimétrmonioso (Garcia & Pintrich,
1994; Rosério, 2005).

Resumindo, a fase prévia da auto-regulacéo preglis@duno e exerce influéncia na
fase de controlo volitivo. Esta, por sua vez, @&@d processos usados ao longo da fase
de auto-reflexdo, os quais influenciam o processdade prévia, tendo um grande
impacto sobre o comportamento futuro do aluno emalicdo da sua auto-regulacao da
aprendizagem. O quadro 1 permite-nos observarferedies fases da auto-regulacdo da

aprendizagem e 0s respectivos subprocessos.

Quadro 1 — Estrutura das fases e subprocessosaieegulacao (Zimmerman, 2000a)

Fases auto-regulatorias ciclicas

Fase prévia Fase de realizacéo Fase de auto-reflexéo
Andlise de tarefa Auto-controlo Auto-julgamento
- Estabelecimento de objectivo§ - Auto-instrugcéo - Auto-avaliacdo
- Planeamento estratégico - Imagens - AtribuicBes causais

- Focalizacéo da atencgéo

Crencgas auto-motivacionais Auto-reaccao

-Estratégias da tarefa

- Auto-eficacia - Auto-satisfacao/afecto
- Expectativas de resultados Auto-monitorizagao - Adaptativo/defensivo
- Interesse/valor intrinseco - Auto-recordagédo

- Orientacgdo para objectivos - Auto-experimentagéo
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O modelo sociocognitivo considera o ambiente fisiceocial como uma fonte de
incremento dos subprocessos da fase prévia, daléasentrolo volitivo ou da fase de
auto-reflexdo. A modelagem e a instrucdo, evidelasiapelos pais e professores,
representam os primeiros alicerces, através dds,q@lerdo ser transmitidas algumas
das capacidades auto-regulatérias essenciais copaysesténcia, o auto-elogio e as
auto-reac¢fes adaptativas, ou pelo contrario, adgutias disfuncdes que podem lesar
grandemente o processo auto-regulatério dos egaglaBstas disfungdes surgem,
geralmente, quando esses modelos (e.g., pais,spovés) manifestam autoritarismo
nao permitindo um espaco para o exercicio de aot@jcauto-criticismo, ou auto-
reaccoes defensivas (Schunk, 1999; Schunk & Zimmeyi097).

Considerando o ponto de vista sociocognitivo, afudgdes na auto-regulagéo sdo
motivadas, fundamentalmente, pela reduzida prestded técnicas de controlo das
fases prévias e de controlo volitivo (cf. quadro@$ alunos de baixa auto-regulacéo
usam métodos reactivos e inoperantes, que naoplogercionam uma estrutura de
objectivos e de estratégias de planeamento, nemntids de agéncia proprio. Na
maioria das ocasides, estes alunos fazem uma g@ltas suas realizagOes a partir da
comparacao social. Esta forma de confrontacdo, asp ce ser adversa, leva a
atribuicbes dos fracassos académicos a competémcato-insatisfacdo e a auto-
reaccOes defensivas. Estas, por seu lado, colabmmagmebra de confianga na eficacia
dos esforcos a efectuar numa fase posterior e,omsequéncia, a uma diminuigdo no

interesse intrinseco pelas tarefas escolares (Zimare& Kitsantas, 1996).

Quadro 2 — Subprocessos auto-regulatorios dos slgiwazes e nado eficazes
(Zimmerman, 1998a)

= Tipos de alunos auto-reguladores
ases
t latori Alunos auto-reguladores Alunos auto-reguladores
auto-regulatorias Inexperientes Experientes
- Objectivos nao especificos e distantgs - Objectivos especificos e hierarquizados
- Objectivos orientados para o - Objectivos orientados para a aprendizagem
Prévia desempenho escolar - Elevada auto-eficacia
- Baixa auto-eficicia - Intrinsecamente motivados
- Desinteresse
L - Plano difuso - Centrado na tarefa
Reahzaga_q/ - Auséncia de estratégias-guias - Auto-instrucGes
Controlo volitivo S - s
- Auto-monitorizagdo aleatdria - Auto-monitorizagdo dos processos
- Evitam a auto-avaliagédo - Procuram a auto-avaliacdo
. - AtribuicGes a capacidade - AtribuicOes a estratégia
Auto-reflexdo ¢ ~ P . ¢ ~ . 'g
- Auto-reaccdes negativas - Auto-reaccdes positivas
- N&o adaptados - Adaptados
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Desta forma, esta disfuncdo do processo auto-tégaladistingue-se pela: (i)
desmotivacao, resultando que as capacidades auila@ias ou os seus resultados nao
sdo grandemente valorizados pelos alunos; (i) spellkeracbes de humor (e.g.,
depressoées); e (iii) pelas dificuldades de aprewggicn, nomeadamente os problemas de
concentracdo, memorizacao, de leitura e de esEstas trés causas podem, todavia, ser
mitigadas a partir de uma intervencao eficaz, etds para ultrapassar as lacunas
reveladas (Pérez et al., 1998; Schunk & Zimmerrh@87).

Os alunos considerados de baixo rendimento idesifise, também, pela pouca
qualidade dos seus objectivos, cuja tendéncia aasiinicdo se apresenta distal e com
baixa especificidade. Estes conduzem, consequentema uma fase de controlo
volitivo de reduzida qualidade, a ténues formasadeo-reflexdo e a sujeicdo do
feedbackexterno, pois 0s objectivos estabelecidos saodidiantes no tempo que
ancoram pouca informacao para as realizagfes megstes. Em sentido inverso, 0s
alunos de alto rendimento organizam um sistemaitgeico de objectivos, em que 0s
mais imediatos estdo associados aos mais distes. pEocesso hierarquico possibilita,
por um lado, uma constante disputa em consonanaiaas diversas realizacdes e, por
outro lado, critérios para ajuizar as evolucbess@eas sem necessitar de estar
subordinado aofeedback externo nem colocar as auto-reaccdes positivase sob
objectivos muito distais. Através da prossecucas dbjectivos hierarquizados, o0s
alunos de alto rendimento podem obter dados sofeseque Ihes permitam aumentar

as auto-avaliacdes e melhorar o seu rendiment@agead (Zimmerman, 1998a).

Os alunos de alto rendimento (e.g., auto-reguladefieazes da sua aprendizagem)
mencionam dispor de objectivos de aprendizagemeomektria e identificam-se como
mais auto-eficazes. Demonstram uma maior motivapaca a aprendizagem,
evidenciando um compromisso intrinseco pelas aetiles escolares, tendo capacidade
para se concentrarem durante periodos de temp@anedas de estudo (Bandura, 2001;
Pintrich & Zuscho, 2002). Contrariamente, os aluogia auto-regulacao é insuficiente
consideram possuir objectivos de realizacédo ountailws para o ego, apresentam maior
ansiedade perante a aprendizagem, tém propenssqukagem-se das possibilidades
de aprendizagem quando elas ocorrem, evidenciaceggies de auto-eficacia menos
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elevadas e envolvem-se menos em actividades da@oe@intrich & De Groot, 1990;
Schunk, 1984; Zimmerman & Kitsantas, 1997).

6. O papel das estratégias de aprendizagem

Embora ndo seja uma das variaveis directamente stdcee abordaremos,
sucintamente, as estratégias de auto-regulacaprdadizagem por considerarmos ser
uma componente importante para o entendimento doegso auto-regulatorio dos
alunos. O uso de estratégias de auto-regulacdopdendizagem €, actualmente,
concebida como fundamental, ndo s6 para os aluodeanem a sua progressao ao
longo da escolaridade, mas também para firmar &osoeacao posterior (Ames, 1992a;
Simpson, Hynd, Nist & Burrel, 1997). Como sugeresBzerts (1999, 2005) uma das
questdes fulcrais da auto-regulacédo da aprendiza&gantapacidade evidenciada pelo

aluno para seleccionar, ajustar e adequar asé@gtatcognitivas de uma forma eficaz.

Assim, os alunos de alto rendimento caracterizanp@e auto-regular a sua
aprendizagem, gerindo-a e controlando os procepsedhes estdo subjacentes. Esta
gestdo e controlo da aprendizagem impfe a necdssidia aluno dispor e ampliar
competéncias e saberes que lhe permite actuar demaneira independente e auto-
regulada ao longo de toda a escolaridade. Do medtas capacidades e conhecimentos
distinguem-se, pela sua particular importancia,coshecimentos estratégicos e as
estratégias de aprendizagem. Ou seja, a forma csr@unos tratam e processam a
informacdo que lhes € proporcionada no contextol@saepresenta um dos factores
gue mais concorrem para distinguir os estudantestdes baixo rendimento escolar,
conforme tem sido referenciado por um numero crescde estudos correlacionais
(Béltran, 1993; Mayer, 1987, 1993; Pintrich & Garcil994; Rosario, Ferreira &
Cunha, 2003; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986, 1990)

Porém, e como inferiram Langley e Simon (1981 kssbnhecimentos e estratégias
de aprendizagem nao sdo fixos, podendo variar &ir pdo processo de
ensino/aprendizagem. Os estudos realizados nestard@liciam que a aprendizagem e
treino de estratégias auto-regulatérias podem anpdecrementar o rendimento escolar,

aumentar a percepcao de eficicia pessoal e facuttegscimento do controlo pessoal
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sobre o comportamento e o ambiente proximo (Bi§§8,7; Entwistle, 1987; Marton,
1988).

Desta forma, torna-se necessario que 0 ensino desteatégias, nas distintas
disciplinas que formam o curriculo escolar, sejauas principais preocupacdes dos
professores e educadores (Zimmerman, 1989a; ZimamednMartinez-Pons, 1990).
Embora estas estratégias de aprendizagem possamnictaias através do ensino na
sala de aula, torna-se 6bvio que terdo de seratadéis pelos alunos a partir dos seus
processos mentais, da definicdo de objectivos esdomentos de auto-eficacia. Este
controlo permitira que os estudantes usem as divarstratégias de aprendizagem de

uma maneira flexivel.

Deste modo, e no entender de (Zimmerman, 1989a)raiessores e educadores

deveriam ter em atengéo que:

“(...) embora as estratégias de aprendizagem possanniciadas pelo ambiente (e. g.,
através do ensino), de acordo com a formulacamjtridga ndo podem ser designadas de auto-
regulatérias, a ndo ser que surjam sob a influéri®a processos pessoais (i. e.,
estabelecimento de objectivos e percepcdes decéingmia” (p. 330).

Apesar de ser reconhecido o consenso em relagapatancia do papel exercido
pelas estratégias de aprendizagem, existem diésreinterpretacdes quanto a sua
concepcao. Assim, para Derry e Murphy (1986), &atégias de aprendizagem sdo um
conjunto de procedimentos ou processos mentaisegugs por um individuo num
momento especifico de aprendizagem, como auxili® @aquisicdo de conhecimentos.
Por seu lado, Weinstein e Mayer (1986), entendeest@atégias de aprendizagem como
os atributos e cogitacdes que o aluno usa no degataraprendizagem com o intuito de
influir no seu procedimento de codificagdo da infacdo. Alexander e Judy (1988)
avaliam-nas como atitudes dispostas para alcanchjectivos, evocados,
intencionalmente, ou em consonancia com um plaresamurante, ou depois da
efectivacdo de uma actividade. Monereo e Clarirg®3), compreendem-nas como
comportamentos delineados pelo aluno com a firddidale apurar e adequar
procedimentos cognitivos, afectivos e motores marearar situacdes ou problemas

(e.g., gerais ou especificos) de aprendizagem.
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Por sua vez, Béltran (1993) concebe-as como aarbeperacdes mentais elegidas
pelo aluno para ajudar a obtencdo do conhecimeégando como caracteristicas
fundamentais das mesmas, quer sejam directa oredtatnente manipulaveis e que

tenham uma natureza intencional ou propositada.

Por dltimo, Zimmerman (1989a), desde a perspediveocognitiva define as

estratégias de aprendizagem como:

“(...) as accdes e processos dirigidos para addofdrmacdo ou capacidades que envolvem
agéncia, proposito e percepgfes instrumentalizpgéss alunos. Incluem métodos para
organizar e transformar a informagé&o, auto-consegjag, procura de informagéo e pesquisa

ou o0 uso da memdria” (p. 329)

Em resumo, e tentando abranger os aspectos essetas distintas definicbes
consideradas, € possivel enunciar o conceito datégias de aprendizagem como
accoes ou operacdes mentais, de caracter intehaongropositado, que o aluno
efectua para incrementar a sua aprendizagem (Weinsit994). Genericamente,
podemos também admitir que a expressado estratégi@gpeito & implementacédo de
um conjunto conexo de procedimentos (e.g., tagtjgas alcangar um objectivo, sendo
neste sentido, uma estratégia de aprendizagentiadmamomento em que as “tacticas”
deixam de ser usadas de forma avulsa e passargionalmente a estar ao servi¢o de
um exercicio metacognitivo de uma estrutura meamsdue lhes permite uma sucessao
de conhecimentos para alcancgar os seus object@pieendizagem (Cano-Garcia &
Justicia, 1994).

Resultante dos estudos realizados dentro da pempeciciocognitiva, Zimmerman
e Martinez-Pons (1986) enumeraram um conjunto deatégias de aprendizagem,
descritas no quadro 3 e identificadas como fundgaigerpara a dinamica auto-

regulatoria.
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Quadro 3 — Estratégias de auto-regulacdo da apesgetn (Zimmerman & Martinez-
Pons, 1986)

Estratégias

Auto-avaliagao

Organizacgéo e transformagao

Estabelecimento de objectivos e planeamento

Procura de informacéao

Tomada de apontamentos

Estrutura ambiental

Njo|lo|lh~h|wW[IN|F

Auto-consequéncias

8 Repeticdo e memorizacéo

9-11 Procura de ajuda social
12-14 Revisdo de dados

Estas estratégias tém como objectivo aumentar igidacte auto-regulatéria dos
alunos face ao seu procedimento pessoal, ao sepoc@amento, e ao seu ambiente de
aprendizagem, podendo, desta forma, ser inter@®tadpartir do modelo triarquico
delineado por Bandura (1986) ja referido anteriovi®e Assim, as estratégias de
organizacao e transformacéo da informacao, repetighiemorizacao, estabelecimento
de objectivos e planificacdo, ao permitir que osnas potencializem as suas
capacidades de gestdo, focam-se no melhoramentegdéacdo pessoal. Estratégias
como a auto-avaliacdo ou as auto-consequénciasct@mo finalidade aumentar as
atitudes funcionais dos alunos, por ultimo, asaésfias de estruturacdo ambiental,
procura de informacéo, revisao e procura de ajadials optimizam o ambiente directo
de aprendizagem dos alunos (Roséario, 1999; Zimmerm&89b; Zimmerman &
Martinez-Pons, 1986).

A literatura refere que embora o aluno adquirarmBdo sobre as estratégias de
aprendizagem a partir das suas experiéncias denchpagem, também pode ser
orientado na sua descoberta pelos professoresfiitesae pelos seus pares (Paris &
Newman, 1990). Ilgualmente, um factor principal dssatégias de aprendizagem e de
grande importancia para os professores e educaddrascrescente oportunidade e
viabilidade de poderem ser ensinadas e exerciteatasos alunos. Esta pratica pode
promover uma motivacéo forte para a aprendizagentydo deve ter em consideragéo
0S seguintes presupostos: (i) a apresentacdo deestnaégia deve ser assistida com
uma explicacdo acerca de, como se utiliza, parasgudiliza e quando se utiliza; (ii) é

adequado, sempre que possivel, realizar ensaiasilidacédo da estratégia aplicados a
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um determinado conteudo de aprendizagem que raged®ino as vantagens do seu uso
e, por fim (iii) uma exemplificacdo que aborde uhistéria/episédio em que sejam
discutidos e realcados os efeitos eficazes daagdio da estratégia, sabendo-se que,

normalmente, tem um resultado muito positivo judds alunos (Nufez et al., 1998).

Cumulativamente com estas diligéncias, os professocomo orientadores do
processo de obtencdo das estratégias de aprendizdgeerdo ser conhecedores do
caminho mais eficiente e eficaz para a instru¢c@ndasmas aos alunos. Esta eficacia
estara directamente relacionada com a sua aprapreaas contextos de aprendizagem.
Por conseguinte, estratégias apropriadas paraemdipagem de linguas estrangeiras
podem ser inadequadas para outras areas de apggmizcomo, por exemplo, a
Matematica (Boekaerts, 1999). Neste sentido, ésjid de aprendizagem assimiladas
em contextos exteriores a sala de aula podem, rmystente, ndo ser utilizadas pelos
alunos nas actividades sugeridas pelos professoresntexto de sala de aula (Ames,
1992b; Corno & Mandrinach, 1983a). Logo, identifiedunos com dificuldades no
processamento cognitivo da informacédo e exercgalm uso de estratégias, pode ser
improficuo se nédo for fomentada e estabelecidaliaagfo dessas competéncias ao
contexto especifico de aprendizagem do aluno (Acker 1993; Biggs, 1993; Rosario,
1997a, 1999).

Ao ser facultado aos professores e educadoresrma¢éo destes condicionalismos
estd a ser dado um contributo para a consciéncikecto@ de que o
ensino/aprendizagem das estratégias deve serad@lizempre que possivel, em
contexto de sala de aula e inserido no curriculaidaiplina pratica que a literatura
cunhou como infusdo curricular (Rosario, 2004a)judss mencionam que O USO
persistente de estratégias de aprendizagem auila@ias em diferentes contextos,
actividades e éareas de estudo, intensificam a piladede de transferéncia de
aprendizagens (Salomon & Perkins, 1989; Simpsah,et997; Zimmerman, Bonner &
Kovach, 1996). Como é observavel na literaturasistdm pressupostos teoricos de
grande relevancia que apontam para a possibilidadeesultados mais eficazes no
ensino de estratégias de aprendizagem infundiddacelarmente (Entwistle & Tait,
1992; Hadwin & Winnie, 1996; Hattie, Biggs & PurdiE996; Randi & Corno, 2000;
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Rosario, Mourdo, Salgado, Rodrigues, Silva, Marguwerorim, Machado, Nufez,
Gonzélez-Pienda & Hernandez-Pina, 2006; Simpsah,et997).

Numa perspectiva desenvolvimental, os dados datiite indiciam também para
que, no decorrer da escolaridade, os alunos emprpgagressivamente estratégias de
aprendizagem de maior complexidade, mais refinadasficientes. Nesse sentido,
segundo (Rosario, 1999) as estratégias de aprgedizando sdo usadas de igual
maneira por todos os alunos e, nenhuma delas podsi so, ser utilizada com sucesso
em todas as actividades ou tarefas académicas.rsbDs/dactores convergem em
simultaneo quando se dé& a seleccdo de uma detelaméstratégia auto-regulatéria para
encarar uma actividade escolar sugerida ou quando astratégia auto-regulatoria é
usada com éxito. Embora ndo sejam objecto do nestsmlo Zimmerman e Bandura

(1994) realcam a capacidade intelectual do alumsua proficiéncia como estudante.

7. Modelos estruturantes dos processos auto-reguigitos da aprendizagem

7.1. Abordagem multidimensional de Zimmerman e Risaeberg

Zimmerman e Risemberg (1997b) propuseram uma afpendanultidimensional da
aprendizagem auto-regulada apresentando uma pevapeescritiva e explicativa
abrangente do conceito. Esta proposta ndo se apaesmto como um modelo, mas
antes como um organizador dos demais modelos naanedth que os subsume, tal

como veremos nas paginas seguintes (cf. quadro 4).

Neste quadro é apresentada uma analise da inwEgiigantretanto desenvolvida
acerca da auto-regulacdo da aprendizagem, real@spmiztos como: (i) as relacdes
dos seus elementos com formas prévias de aprepdizd@) as condi¢cdes essenciais
para auto-regular cada um desses elementos; & k@lpcéo e integracédo dos progressos

sobre a aprendizagem auto-regulada, desenvolvedas @istintos modelos tedricos.

Esta andlise (Zimmerman & Risemberg, 1997b) temeaqupacdo de explicar as
implicacdes existentes nos diferentes componertesithb-regulagéo da aprendizagem,

ao mesmo tempo determina que as tarefas propasadumos devem possibilitar-lhes
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tomar decisbes pessoais e ponderadas, com a édalde controlar o seu processo de

aprendizagem.

Quadro 4 - Andlise conceptual das dimensdes da-regttacdo académica
(Zimmerman & Risemberg, 1997b)

Perguntas DimensGes Requisitos Atributos Processos
cientificas psicolégicas da tarefa auto-reguladores auto-reguladores
Porqué? Motivo Escolher participar  Intrinsecamente ou | Estabelecimento de objectivgs,
auto-motivado auto-eficacia, valores,
atribuicdes, etc.
Como? Método Escolher o métodp  Planificado ou 4guiitlizacdo de estratégias |,
regulado relaxamento, etc.
Quando? Tempo Controlar o tempp  Eficiente na gedtipPlaneamento e gestdo do tempo,
tempo etc.
O qué? Realizacéo Controlo sobre| Aato-consciente dpAuto-monitorizacao, autg-
realizagao realizacao e dasulgamento, controlo da accdo,
resultados voli¢ao, etc.
Onde? Ambiental Controlo fisico d&mbientalmente Organizacdo e estruturagcdo |(do
situacédo receptivo e conpambiente
recursos
Com quem?| Social Controlo do mgiBocialmente receptivo |€Seleccdo de modelos, procuralde
social com recursos ajuda, etc.

Um dos objectivos deste modelo construido por Zimmae e Risemberg (1997b) é
dar uma resposta inteligivel as seis questdes Mmadi@is para o entendimento de todas
as formas de aprendizagem, indicadas na primelmma@&oDesta forma, cada uma das
questdes esta associada a uma dimensdo psicoldifgcante: (i) oporqué com a
motivacado; (i) ocomocom os métodos; (iii) guandocom a gestdo do tempo; (i9)
gqué com os desempenhos; (v)amde com o0 ambiente, e (vi) ocom gquemcom O

contexto social.

Os alunos considerados auto-reguladores da suadigagem, normalmente, nao
conseguem exercer um controlo simultaneo sobres @aslareas, pois o suposto controlo
total além de ser dificil de alcancar varia conferm desenvolvimento pessoal do
individuo. Contudo, estas competéncias auto-regudat podem ser incrementadas
isoladamente em cada uma das areas de forma neag, gbodendo ser utilizadas

associadamente ou ndo, dependendo do tipo desar efacontexto onde decorrem.

Desta forma, as questdes enunciadas na primeitma@ao essenciais para a
compreender as diferentes concepcdes de aprendizhgemana, e apresenta uma

ligacdo estreita com as dimensfes psicologicasidemaslas capitais para a auto-
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regulacdo, explicitadas na segunda coluna. Vejasuomtamente como se caracteriza

cada uma destas dimensdes.

Assim, a motivacédo, primeira dimenséo da aprendimaguto-regulada, surge como
um construto elaborado para explicar a ac¢do. Sedireassunto Zimmerman (1994)
apresenta-nos quatro construtos motivacionais moipmrtantes para o entendimento
do processo auto-regulatério: (i) a teoria dos aibjes de realizacéo; (ii) a teoria das

atribuicdes; (iii) a teoria da auto-eficacia; € @walorizacdo da aprendizagem.

Nesta sequéncia, os alunos auto-reguladores dandégagem sdo capazes de
estabelecer metas especificas, proximais, desadiapbrém atingiveis e ajustadas as
dificuldades da tarefa (Roséario, 2005; Rosario, Mou Soares, Nufiez, Gonzalez-
Pienda, Solano, Gracio, Chaleta, Simdes & GuimarZ@85; Schunk, 1991a; 2003;
Schunk & Pajares, 2004). Habitualmente, investenobjactivos de aprendizagem em
consonancia com as suas competéncias pessoais,(Af8%) e, em consequéncia,
geralmente, atribuem a razdes internas e contiisl@geseus resultados escolares, tanto
0S éxitos como os fracassos (Weiner, 1984; Zimmeyn@eenberg & Weinstein,
1994). Estas atribuicbes fomentam a motivacdo eutm-eficdcia dos alunos,
concorrendo, assim, para comportamentos auto-tégala mais eficazes (Corno &
Mandrinach, 1983b; Corno & Xu, 2004). Contrarianeenjluando os alunos nao
valorizam o0s processos de preparacao e realizaggicuhs tarefas, obtém resultados
incongruentes com o esforco académico investidoat@dn Levin, Foorman &
Pressley, 1989).

Neste sentido, o aluno tem a possibilidade de optére efectuar ou ndo uma
determinada tarefa de aprendizagem, escolher satéggas de aprendizagem mais
adequadas, determinar o esfor¢co e o tempo a invastarefa, decidir como controlar a
sua execucao, os resultados da sua aprendizagiegee @ seu ambiente fisico e social
(Boekaerts, 1996b; Schunk & Zimmerman, 1996b, 1988)terceira coluna, do quadro
4, estao registadas as condicfes essenciais pamajuno possa auto-regular cada uma
das dimensdes associadas a aprendizagem escolativdteente as duas colunas
restantes, uma refere-se aos atributos dos alunoseguladores da sua aprendizagem
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e a outra descreve 0s processos que teoricamentdesdificados numa aprendizagem

auto-regulada.

Relativamente a segunda dimens&o da auto-regulasfm,esta associada com as
estratégias de aprendizagem habitualmente usades peinos. Barroso e Salema
(1999) referem que estes alunos devem possuinm(igonjunto de diferentes estratégias
(conhecimento declarativo e processual); (ii) caimhento metacognitivo sobre essas
estratégias e dos proprios processos de pensanferfo quando e onde essas
estratégias sdo eficazes); e (iii) crencas motwess positivas que lhes possibilitem

acreditar na sua capacidade para as executamg¢diciente.

Weinstein e Mayer (1986) identificaram trés tipos dstratégias cognitivas
(seleccéo, elaboracdo e organizacdo) com impactesenvolvimento dos estudantes.
Os autores mencionam que, normalmente, os alunes aguesentam melhores
resultados académicos utilizam estratégias de leho e organizacdo, controlando o

seu comportamento e cognicao através do uso @geaegas metacognitivas.

As estratégias volitivas sdo outras estratégia®itaptes empregues pelos alunos
auto reguladores, pois protegem a sua vontade mmagy de possiveis distractores
(Corno, 1993). Estao identificados dois tipos d&agsgias volitivas: as estratégias
volitivas expressagover), que auxiliam os alunos a adaptar-se e a reoryanizseu
ambiente; e as estratégias volitivas ndo expre&sa®rt) tais como o controlo da

motivagao e o controlo das emogodes.

A terceira dimensédo apresentada por ZimmermaneariRierg (1997b) reporta-nos a
planificacdo e gestdo do tempo, que ao ser reladamrcom a planificacdo e o
estabelecimento de objectivos (Zimmerman & MartiRens, 1990) constitui-se como
um processo essencial da aprendizagem auto-reg@adautores defendem, contudo,
que estas estratégias de gestdo do tempo devegrersebidas, preferencialmente, como

subsidiarias e ndo como prioritarias para o boremdpenho escolar.

A quarta dimensédo da auto-regulacéo da aprendizagfemda, relaciona-se com o

controlo sobre a realizacdo, mais concretamentg,eaercicios e trabalhos escritos,
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problemas de Matematica, entre outros (Barros, )1986esse respeito Barroso e
Salema (1999) adiantam que para poderem norteadessmpenhos 0s sujeitos
necessitam de estratégias para controlar o conmpenta, o ambiente e 0s processos
internos. O uso destas estratégias € gerido paricioncontinuo de auto-monitorizacao.
Desta forma, o aluno desenvolve a sua aprendizagjgpando alguns processos auto-
regulatérios fundamentais para obter a mestria l@scdais como: a auto-

monitorizagao; as auto-reacgdes; as auto-instrug@egontade.

Por fim, a quinta e a sexta dimensfes da aprerehzagto-regulada referem-se a
possibilidade de o aluno auto-regular o seu ambiéisico e social. Estas dimensdes
estdo correlacionadas com 0s processos que ossaltihpam para adequar o contexto
em que ocorre a aprendizagem, ou seja a percepr@sdudantes para decidirem
quando podem desenvolver as suas actividades deloestoladamente, quando
necessitam da ajuda de terceiros (professores,g@aiss) ou de procurar outras formas
de auxilio (e.qg., livros, internet). Dembo e Eaf@8000) mencionam a escolha e/ou a
organizacdo do local de trabalho e o0 uso de supatkicacionais e/ou recursos
humanos (e.g., procura de ajuda, modelos a imafmendizagem cooperativa) como

processos especialmente utilizados por estes alunos

Nas investigacdes recentes de Zimmerman (1999, a2000modelo da auto-
regulacdo da aprendizagem é descrito como um poakBsamico e aberto que prevé
uma acgao ciclica por parte do aluno, desenvolverdam trés fases distintas: prévia;
controlo volitivo e auto-reflexdo. Zimmerman (1998)aciona a fase prévia com 0s
processos e as crencas que influem e antecedesiongos dos alunos para o acto de
aprender, delimitando a cadéncia e o nivel deseandigagem. O controlo volitivo
abrange os processos que sucedem durante os sslergprendizagem influenciando a
concentracdo e o rendimento escolar. A auto-reflexa@loba os processos que ocorrem

apos os esforcos para aprender, configurando @aeao aluno a essa experiéncia.

7.2. Modelo cognitivo motivacional de Pintrich e daboradores

O modelo auto-regulatério da aprendizagem apredgerngar Pintrich, McKeachie e

seus colaboradores (McKeachie, Pintrich, Lin & $mit986; Pintrich & Schrauben,
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1992) revela um marco conceptual cuja preocupagi@c@calizada nas relacdes entre a
cognicdo e a motivacao em contexto escolar. Negtieln € aceite que a aprendizagem
e o rendimento escolar dos alunos sao directamefidenciados pelas componentes
cognitivas, motivacionais e respectivas relacdemt@io, estas componentes estao
relacionadas com as caracteristicas pessoais @eimadididuo e do contexto onde o

mesmo esta inserido. Perante uma situacdo de &magach o aluno comporta um

conjunto de crencas, comportamentos e conhecimgo®gselacionadas com as tarefas
escolares propostas e com a natureza do processosii®, estimulam determinados

processos motivacionais e cognitivos (Costa, P20@5; Pizarro, 2006).

As componentes motivacionais relacionam-se com mgppetiva cognitiva da
motivagcdo em que as crencgas (e.g., percepcoenegesg) dos alunos sobre si mesmos
e sobre as tarefas escolares agem como mediadosesi domportamento. Poderéo ser
identificadas como componentes da motivacdo: (ipxpectativa que alude as
percepcdes do aluno acerca da sua aptidao pataafectarefa; (i) ovalor, que diz
respeito aos objectivos do aluno e as crencasaadaratilidade e relevancia das tarefas;
e (iii) o afectq que abrange as inquietacfes e reaccdes emocietativas a tarefa

(ansiedade face aos testes/exames).

Relativamente as componentes cognitivas, para d&rolume de conhecimentos
prévios e das estratégias gerais de pensamentlu@@aale problemas, o modelo de
Pintrich e colaboradores faz sobressair a impodagas estratégias de aprendizagem

no comportamento dos alunos (McKeachie et al., 1BBfirich & Schrauben, 1992).

Numa posterior reestruturacdo do modelo (Garcian&iPh, 1994) as componentes
motivacional e cognitiva dos conhecimentos (e.gonhecimento conceptual e
metacognitivo), das crencas (e.g., metas escolaresgas sobre a dificuldade da
tarefa), e das estratégias (cognitivas, motivatsopauto-reguladoras), empregues para
regular a conduta do aluno, sdo novamente realc&stss diferentes variaveis estao
associadas a distintos tipos de resultados, naapsesentando nenhuma delas

independentes das outras, mas influenciando-seametute.

Este novo modelo introduz um original conceito dmhecimento - os auto-
esquemas -, que possibilitam apresentaelbcomo factor central da aprendizagem
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auto-regulada, bem como realca a importancia dasté@gas motivacionais na auto-
regulacdo da aprendizagem dos alunos. Os estudemmegbem conceitos sobre si
mesmos que se organizam em auto-esquemas, quea@aostate se activam conforme

a situacdo concreta de aprendizagem. Garcia ecRirfir994) referem que os auto-
esquemas abarcam quatro dimensdes: afectiva, tepmte eficacia e de valor,

actuando como uma ponte entre a motivacdo e aagiilo de estratégias, ficando ao
critério do aluno estimular diferentes auto-esquesanforme as distintas actividades

escolares e educativas propostas.

Num dos seus Uultimos trabalhos, Pintrich (2000bpdex um modelo de
aprendizagem auto-regulada onde atribuia igual itApoia quer as estratégias
cognitivas e metacognitivas usadas pelo aluno pararolar e organizar a sua
aprendizagem, quer ao papel das crencas motivasio@ modelo apresenta
especificamente trés categorias gerais de es@atédi) as estratégias cognitivas de
aprendizagem — que estdo directamente associadasacoealizacdo académica,
auxiliando o aluno a estar atento, a seleccio@aboear e organizar a informagao; (ii)
as estratégias auto-regulatérias para controlaogmicdo — possibilitam ao aluno
planificar e monitorizar a sua aprendizagem; @ @stratégias de manuseamento dos

recursos — que permitem ao aluno o controlo dasguiente de aprendizagem.

Este modelo construido por Pintrich (2000b) apriesamma classificagdo das
distintas fases e areas que permitem conceptualiaato-regulacdo no ambito escolar,
adequando uma taxonomia dos varios processos eooemes incluidos na auto-
regulacdo da aprendizagem (cf. quadro 5). Seguralday, o0 modelo partilha intentos
tedricos com o modelo das fases ciclicas de amagein elaborado por Zimmerman
(1998a, 2000a).

No modelo sdo apresentados trés tipos gerais deasemotivacionais: (i) as
crencas de auto-eficacia; (i) as crencas no vdiotarefa; e (i) a orientacdo para
objectivos. Nas paginas seguintes apresentaremasandlise mais aprofundada das

crencas de auto-eficacia e abordaremos o seu papeito-regulacdo da aprendizagem.

Da analise do quadro 5, Pintrich (2000b) apresent#ro fases e quatro areas

concentradoras do conceito da auto-regulacdo den@digagem. A primeira fase diz
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respeito ao planeamento e estabelecimento de mbjee a activacdo das percepcoes e
do conhecimento sobre a tarefa e contexto. Quansegainda fase, esta abrange
distintos processos de monitorizacao que expresseomhecimento metacognitivo dos
diferentes aspectos dcelf ou da tarefa e contexto. A terceira fase comprearsi
esforcos para controlar e regular diferentes aspettb self ou da tarefa e contexto.

Finalmente, a quarta fase inclui os diferentesstige reaccao e/ou de reflexdo sobre o

self a tarefa e/ou contexto.

Quadro 5 — Fases e areas para a aprendizagenegutada (Pintrich, 2000b)

Areas da regulacéo

1. Prévia, planeamento e activagao

Cognicéo Motivacao/Afecto Comportament Contextd
- Estabelecimento de - Adopgéo de uma - [Planeamento do| - [Percepcbes
objectivos orientacdo para objectivogtempo e do esforco]| da tarefa]
- Conhecimento prévio - Julgamentos de eficacja - [Planeamento da$ - [Percepcbes

Activacédo do
conhecimento

- Metacognicdo

Activacdo do
conhecimento

- Facilidade nos
julgamentos sobre a
aprendizagem (EOLS);
percepcdes da dificuldad
da tarefa

- Activacao do valor da
tarefa

- Activacao do interesse

auto-observagées d
comportamento]

D

bdo contexto]

% - Metacognicao - Conhecimento e - Conhecimento e | - Monitorizagao|
@ S Consciéncia e monitorizagao da monitorizagdo do | da mudanga de
3 B monitotiza¢&@o da cogni¢ég motivacéo e do afecto esforco, do tempo, | condi¢des na
£ = (FOKs, JOLs) - Seleccdo e adaptacdo|dia ajuda tarefa ou no
§ estratégias para manusear - Auto-observagéo| contexto
o a motivacao e o afecto | do comportamento
K=} - Seleccdo e adaptacéo de - - Mudanca ou
e estratégias cognitivas para Incremento/reducéo| renegociagdo daj
§ aprender, para pensar do esforgo tarefa
™
3 - Julgamentos cognitivos| - Reaccdes afectivas - Persisténcia, - Mudanca ou
S, o - AtribuicBes - AtribuicBes desisténcia saida do contextp
§ 25 - Comportamento | - Avaliagéo da
X% de procura de ajudal tarefa
< = - Comportamento | - Avaliagédo do
de escolha contexto

Verifica-se, assim, que 0s aspectos relacionadmsacoognicdo, motivagcao/afecto e
comportamento, que o individuo pode tentar contr@aregular durante a sua
aprendizagem, sao representadas pelas trés pinmaieas referidas no quadro 5.
Contudo, este controlo pessoal pode conviver cotmagtdiormas de regulacdo externa,
tais como as efectuadas pelos professores, paipaces. Os alunos a quem o0s

professores, frequentemente, ensinam e modelarat&ggs de auto-regulacdo de
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aprendizagem, administradas a distintas actividaeglémicas, desenvolvem com
maior autonomia o seu uso (Ablard & Lipschultz, 898immerman & Schunk, 2001).
Na quarta area, relativa ao contexto, sdo conglderaliferentes aspectos que se
relacionam com os ambientes onde se desenvolveeadipagem e que o individuo
pode alterar consoante as metas delineadas. Ri(2000b) refere que um dos aspectos
importantes da auto-regulacdo séo as tentativas quitviduo efectua para monitorizar

e controlar o seu ambiente de aprendizagem.

7.3. Modelo dos trés niveis de aprendizagem autog@ada de Boekaerts

Boekaerts (1996a, 1999) apresenta-nos outro maeedprendizagem auto-regulada
onde sao realcadas as componentes cognitivas eaciohais da aprendizagem e a sua
interdependéncia. A autora refere-se a auto-regalata aprendizagem como um
processo complexo e interactivo abrangendo a regollaognitiva e a motivacional.
Estes dois tipos de regulacdo séo visiveis nasceeiponentes que constituem o seu
modelo, distribuidas por trés niveis: (i) o dogeotivos; (ii) o das estratégias; e (iii) 0
especifico do conhecimento. Cada um dos seis caenpes interpreta um determinado
tipo de conhecimento prévio que deve estar pregenrte que o0 aluno possa regular a
sua aprendizagem. A figura 4 da-nos a conhecer delmada aprendizagem auto-
regulada proposto por Boekaerts (1999).

A autora realca a interdependéncia das componemiesduais do modelo. Refere
gue as componentes motivacionais e metacognitivkmm@m muito nas estratégias de
aprendizagem usadas pelos alunos e, por seu lagop qconhecimento acerca das
estratégias cognitivas depende do conhecimentoardéigb do aluno sobre os
conteudos da matéria onde vai ser aplicado. Coeségmente, qualquer falha de
conhecimento em qualquer dos niveis que ajusta @elmgodera interferir na auto-
regulacéo da aprendizagem.

Boekaerts (1999) refere que neste modelo estdolvite® trés sistemas na
aprendizagem auto-regulada: (i) a regulacaseliiseleccédo de metas e dos recursos);
(i) a regulacdo dos processos de aprendizagem, (@iizacdo do conhecimento
metacognitivo e das competéncias para dirigir gonmbéaprendizagem); e (iii) a
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regulacdo da informacdo dos métodos de processardaninformacéo (e.g., os trés
primeiros niveis do modelo). Assim, a convic¢acedeolha por parte do aluno, a sua
aptidao para dirigir a prépria aprendizagem e acapmacidade para definir metas e
procurar a ajuda de terceiros perante dificuldadstgo identificados como factores

fundamentais no processo da auto-regulacdo dacipagem.

regulagéo do self

regulagfio dos processos de aprendizagem

regulagido dos métodos de processamento

Aprendizagem auto-regulada

escolha das estratégias cognitivas

uso do conhecimento ¢ com peténcias metacognitivas
para dirigir a sua aprendizagem

escolha dos objectivos e recursos

Figura 4 — Modelo dos trés-niveis da aprendizageioriiegulada Boekaerts, 1999)

O modelo prevé um vinculo bidireccional entre o mmie de aprendizagem e a
aprendizagem auto-regulada, reforcando a necessidaeé o0s professores sejam
sensiveis as implicacdes educativas dessa reld€ste. conhecimento, ajudara a
identificar as tentativas do aluno para situar emursos disponiveis, em consonancia
com as estratégias cognitivas e motivacionais qo@end usar para executar as
actividades propostas. Boekaerts, (1999) salientasg as tentativas efectuadas pelo
aluno for acrescentadofeedbackdo professor sobre as estratégias elegidas, réeri
por exemplo, a adaptacédo as suas competénciasyp@ader naquela area disciplinar
ou contexto particular de aprendizagem, esta irdgéua concorrera, provavelmente,

para fomentar a eficicia dos processos auto-réguatdo aluno.
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7.4. ModeloPLEA dos processos auto-regulatérios da aprendizagem Besario

No modelo apresentado por Rosério (2004a) o aeterer que a auto-regulacédo nao
€ um processo de aprendizagem de cariz categaidudb ou nada, antes pelo
contrario, focaliza-se numa aprendizagem cuja énég$a no grau no qual os alunos
estdo metacognitiva, comportamental e motivacioaatmdiligentes e comprometidos
com as tarefas de aprendizagem. Neste sentiddymmssaestdo capacitados para auto-
regular distintas dimensdes da aprendizagem, naneaue, a sua motivagcao para
aprender, os métodos e estratégias que utilizamesadtados de aprendizagem que
ambicionam e 0s seus recursos sociais e ambieotais,0s alicerces do processo auto-

regulatorio séo a escolha e o controlo.

Este modelo (cf. figura 5), designado por PLEA i(fileacéo, Execucéo e Avaliagao
de tarefas) (Rosario, 2004a) elaborado com basmauelo da aprendizagem auto-
regulada de Zimmerman (1998a, 2000a), apresentalum@mica mais processual, uma
vez que defende apenas uma triade interdependheasereforca o caracter ciclico do
modelo, na medida em que se introduz a ideia deauonesmo ciclo auto-regulatdrio se
actualiza em cada fase do processo. Este modelm s arquitectura conceptual de
varios projectos de promocdo das competéncias teregulacdo da aprendizagem,
desde o pré-escolar (Rosario et al., 2007) até @etsdade (Rosario, Nufiez &
Gonzélez-Pienda, 2006), passando pelo Ensino B&sito- 9.° anos (Rosario
2002a,b,c,d, 2003, 2004a,b).

Figura 5 — Modelo PLEA da aprendizagem auto-regu(&bsario, 2004a)
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Como pode ser observado, o modelo apresenta sés: fé) a Planificacao; (ii) a
Execucdo; e (ii) a Avaliacdo das tarefas execwstadanfirmando, assim, um
movimento ciclico que estabelece uma relacdo egrérés fases. Paralelamente, o
processo € posto em accao em cada uma das famesifiohndo a coeréncia processual
auto-regulatoria do modelo. Este duplo elo cickablinha a natureza processual deste
modelo de aprendizagem auto-regulada. Desta foamdupla l6gica ciclica deste
modelo possibilita que cada uma das fases do mo@sorrespondentes tarefas seja

analisada em conformidade com a sua qualidadeaties (Rosario, 2004a).

A fase de planificacdo ocorre quando os alunosreésea especificidade da tarefa
de aprendizagem com a qual sdo confrontados. pstaiacdo compreende a analise
dos seus recursos pessoais e ambientais para rerecai@efa ou actividade, o
estabelecimento de objectivos perante a tarefa estaituracdo de um esquema
consistente para diminuir a distancia que os afdstaropdsito delineado. A fase de
execucdo da tarefa diz respeito a implementacaestastégias para atingir as metas
planeadas. Ao serem confrontados com a tarefaJum®sausam uma variedade de
estratégias e automonitorizam a sua eficacia tendw finalidade a consecucéo dos
objectivos planeados. Finalmente, a fase de a@aliacontece quando o aluno faz uma
analogia entre o resultado da sua aprendizagemobjestivos entretanto tracados. A
esséncia desta fase do processo auto-regulatémo sea centraliza na simples
identificacdo de possiveis divergéncias, mas sirenumntrar de novas estratégias que
permitam abreviar essa distancia e possibilite ngiya o objectivo estabelecido
(Rosério, 2004a).

No entender de Zimmerman (2002a) um numero limitdeo professores, na
realidade, habilita os alunos para uma aprendizegggdnoma, embora a investigacao
produzida revele o facto de os alunos recorrerendeunurso da sua aprendizagem a
processos de auto-regulacdo. Rosario, Nufiez & GamiPaenda (2006) referem que
para laborar eficientemente com os alunos as eégiast de auto-regulacdo da
aprendizagem, o professor/educador devera exibestaatégia de aprendizagem,
descrevendo as suas propriedades e funcionalidaldéfdo, também, como e quando
a usar para obter um objectivo académico anterimentixado. No etapa referente a

modelacaaoda estratégia, conforme se pode observar na fijuaa orientacdes acerca
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da natureza e sua apropriacéo as tarefas de agpagadi ndo devem suscitar quaisquer

davidas e reportar-se a exemplos consistentesaystpe distintos.

Educador
Modelagéo
Pratica guiada
Interiorizagao
Pratica
Aluno

Figura 6 — Sequéncia para trabalhar as estratdgiaprendizagem (Rosario, Nufiez &
Gonzalez-Pienda, 2006)

Apbs o ensino dos conteudos referentes a cadatégstrade aprendizagem, o
professor/educador deve agenciar a sua aplicacabséimas actuacdes e conteudos de
aprendizagem. A fase seguinte, apdatica guiada os alunos devem saber reconhecer
os diversos passos adoptados pelo professor/edugadta a operacionalizar e,
seguidamente, experimentar efectuar autonomamentmesma estratégia. Esta
experienciacdo devera ser vigiada e controlada prelf@ssor/educador que rectifica e

propde a cada aluno as modificacdes que entenda @is oportunas.

Seguidamente, os alunos devem exercitar autononteaman estratégia de
aprendizagem libertando-se  progressivamente do oguifacultado pelo
professor/educador. Este ensaio de autonomizacétenta a interiorizacdo da
estratégia. Nesta fase espera-se que os alunos@wonezeexperienciar a aplicacdo das
estratégias a novas tarefas de aprendizagem/prablacnmesmo tempo que verificam
a consisténcia da aprendizagem adquirida. Finabmentatravés de umpratica
autonoma repetida, os alunos deverdo adquirir a capacidade nver esta
aprendizagem para outras areas de saber, ist@ éhegipermita aplicar a estratégia de
aprendizagem trabalhada a outros conteudos, disdpbu contextos do quotidiano,
tendo em conta a multiplicidade dos constrangiogerda tarefa e do meio de

aprendizagem.
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Analisando a explanacédo, necessariamente breveanpieta, destes modelos,
podera resumir-se que existe uma preocupacaodateti¢ convergéncia por parte dos
investigadores em tentar encontrar um quadro ddigitilidade que nos possibilite
explicar, de uma forma generalizada, 0 processapdendizagem auto-regulatorio dos
estudantes. Através da revisdo de literatura, &eljstambém, a multiplicidade de
investigagbes em distintos contextos e niveis d@nenque intentam encontrar os
factores que mais influenciam o complexo acto derager, talvez por este facto as

comunalidades dos modelos ressaltem.

Fazendo um resumo dos modelos apresentados, poalestatar-se que a analise
conceptual das dimensfes da auto-regulagdo, de gsidologico, apresentadas por
Zimmerman e Risemberg (1997b) tem a preocupacdelw®dar os pressupostos
patentes nos distintos componentes da auto-reguldgdaprendizagem, ao mesmo
tempo realga a importancia da aquisicao de autanpon parte do aluno. Contudo, no
modelo apresentado por Zimmerman (1999, 2000ajendizagem auto-regulada ja é
descrita como um processo dinamico e aberto qey&@nima accao ciclica por parte
do aluno. Agquela desenvolve-se em trés fases w@isfinomeadamente - a fase prévia, a
fase do controlo volitivo e a fase de auto-reflexdque devido a esséncia ciclica do
processo, admite a existéncia de uma influénciaianémtre as respectivas fases.

Pintrich (2000b) expds um modelo de auto-regulaig@aprendizagem onde confere
idéntico valor quer as estratégias cognitivas eaoaoghnitivas utilizadas pelos alunos no
controlo e organizagdo da sua aprendizagem, gfugrcdo das crencas motivacionais.
O modelo para a auto-regulacdo da aprendizagernseapaelo por Boekaerts (1996a,
1999) evidencia as componentes cognitivas e matinais da aprendizagem e a sua
interdependéncia. Este modelo antevé um elo badoeal entre a aprendizagem auto-
regulada e o ambiente de aprendizagem, consideraadandispensavel que os

professores sejam sensiveis as implicacées edasatéssa relacéo.

O modelo proposto por Roséario (2004a) centra-seanapnendizagem cujo realce
reside no grau no qual os alunos s&o metacognitiwomportamental e
motivacionalmente diligentes. Desta forma, os adu@mn a capacidade de auto-regular

diferentes dimensfes da aprendizagem, nomeadanaesii@, motivacdo para aprender,
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0S métodos e estratégias que aplicam, os resultidaprendizagem que desejam e 0s
Seus recursos sociais e ambientais, onde os saEird do processo auto-regulatorio
sao a escolha e o controlo. Este modelo, designadBLEA (Planificacdo, Execucgéo e
Avaliacdo de tarefas) elaborado com base no magatet®essual da aprendizagem auto-
regulada de Zimmerman (1998a, 2000a), refere, amaka para trabalhar eficazmente
com os alunos as estratégias de auto-regulacaprdadizagem, o professor/educador
deverd supervisionar uma sequéncia de passosptais a modelagéo, a pratica guiada,

a interiorizacao e a pratica autonoma (Rosario gd@Gonzalez-Pienda, 2006, 2007).

8. Componentes da auto-regulacdo da aprendizagem

Na perspectiva sociocognitiva o0os alunos auto-relgues eficazes da sua
aprendizagem mentalizam-se da sua auto-eficaaaéstidas suas realizacdes (Bandura,
1997a,b) e percepcionam a instrumentalidade, ar dal utilidade de uma tarefa, como
componentes essenciais na auto-regulacdo da apmgedi (Shell & Husman, 1997).
Pela sua importancia no construto de auto-reguldg&prendizagem, e também porque
utilizamos estas duas variaveis nos modelos decégaastruturais que desenvolvemos

no marco empirico deste trabalho, dedicaremosg@iegsseguintes a sua analise.

8.1. O papel da auto-eficacia

Sendo a auto-eficacia uma das variaveis que inflaem auto-regulacdo da
aprendizagem, e uma das que nos propomos estumtag-se pertinente uma
abordagem introdutéria sobre a definicho da mesmsaim como dos factores e
implicacdes a ela associada, tendo sempre com@mnefal a Teoria da Auto-Eficacia
de Bandura (1997a).

Na nossa vida quotidiana todos fazemos apreciagfesca dos nossos actos,
comportamentos e pensamentos. Estes juizos, qumrabaos acerca da nossa
competéncia para concretizar com éxito uma apragdin ou uma actividade

especifica, foram identificados por Bandura (19&#ho percepcoes de auto-eficacia.
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O construto da auto-eficacia tem um historial sda ha trés décadas com Bandura
(1977b) e prolongado no tempo pelo mesmo autord@an 1986), onde contextualiza
a auto-eficacia no centro de uma teoria de agfresaoal e colectiva, que actua em
consonancia com outros agentes sociocognitivoggudacao das aquisicoes e do bem-
estar dos individuos (Bandura, 1997a,b). Numa petsa abrangente, Bandura
apresenta um espectro do comportamento humanoamndeencas que os individuos
concebem acerca de si proprios sdo 0s componesgesaais no exercicio do controlo
e da agéncia pessoal. Esta perspectiva considerandigiduos como sendo,
simultaneamente, produtos e produtores do seu ateleedo seu sistema social, isto €,
agentes quando interferem no seu meio ambientgeetob quando refletem e agem
sobre si proprios (Bandura, 1997a).

Para Bandura (1997a) o conceito de auto-eficataaioma-se com:

“crencas na capacidade propria para organizar emgntar o curso das acc¢des requeridas
para produzir determinados resultados” (p. 3).

A acomodacgdo do construto da auto-eficacia a thstidreas e contextos fé-lo
desenvolver através das prestacdes tedricas awsrdiés dominios de investigacao.

No contexto educacional, as percepcdes dos alwwesaadas suas competéncias
escolares sdo mencionadas como a auto-eficaciaapgyeendizagem. Estas abrangem,
por um lado, a apreciacdo que o aluno realiza sobgee é determinado pelo seu
contexto de aprendizagem e, por outro, a avaligg&oo aluno faz sobre a sua aptidao
para usar os conhecimentos e competéncias queriadgm novas aprendizagens e
realizacdes que esse contexto lhe propicia e dkoan(Pintrich & Schunk, 1996;
Schunk, 1989a; Schunk & Pajares, 2004).

Em ambiente escolar, a perspectiva sociocognitorecebe a auto-eficacia (e.g.,
uma variavel pessoal) como a percepcdo do alunmaacks suas capacidades para
aprender ou concretizar comportamentos escolaresvabambicionado num dominio
especifico, e interpreta-a como uma variavel furetaal no processo auto-regulatério
(Bandura, 1986, 1997a; Boakaerts, Otten & Voetd&f32 Schunk, 1984, 1985). A

auto-eficacia cumpre, assim, uma funcdo mediadorie e0 pensamento e 0
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comportamento académico do aluno. Por alocar coidalee, a sua analise envolve
método e combinacdo de diferentes factores (ScHi885, 1996b), ndo devendo ser

estudado como um fenémeno isolado.

As pesquisas desenvolvidas em ambiente escolar amomsociocognitivo,
comprovam que a auto-eficacia estd associada #veiar da aprendizagem auto-
regulada (Gonzélez & Tourdn, 1992, Schunk, 200BuSk & Pajares, 2004). Observa-
se gue os alunos que, normalmente, consideram @uecapazes de executar as
actividades escolares sugeridas, usam mais esatéggnitivas e metacognitivas no
seu desempenho escolar e definem metas mais aésafdo que aqueles alunos que
evidenciam crencas opostas. Os resultados dosossuigulgaram, ainda, que as
crencas de auto-eficacia influem, também, o compwehto de realizacao, a eleicdo das
tarefas, o investimento nas actividades e a pa@eya face aos fracassos (Mills &
Clyde, 1991). Comparados com alunos que questioasnsuas capacidades para
aprender, aqueles que exibem um percepcdo elewadatd-eficacia face as tarefas
escolares, sdo mais participativos, trabalham npeEssistem mais na tarefa quando
confrontados com dificuldades e alcancam niveissnadtios de realizacdo (Chong,
2005; Paris & Oka, 1986; Pintrich & Schrauben, 19¢hunk, 1982c, 1985).

Este comportamento de realizacdo, por sua veza actore as variaveis pessoais,
pois a0 mesmo tempo que o aluno prospera numa t@ef., comportamento), faz um
registo mental da sua evolucéo (e.g., variavelgadse, este registo, transfere-lhe um
sentimento de que € capaz de aprender, intengificgor esta via, as suas percepcoes
de auto-eficacia nessa actividade e em tarefaslisantes (Bandura, 1986, 1997a;
Schunk, 1996a; Zimmerman, 1995b).

Nesta perspectiva e como menciona Schunk (1996a):

“ a auto-eficacia para a aprendizagem sustentativag@o e guia os alunos no uso de
estratégias auto-regulatérias eficazes” (p. 4).

Por sua vez, Zimmerman (2000a) conceptualiza aefitacia como:

(...) as crencas pessoais acerca da capacidadengargzar e implementar as accdes
necessarias para conseguir uma determinada realizaig competéncia perante uma
tarefa especifica” (p. 14).
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Assim, a auto-eficacia também é fomentada quandiirm € instruido no sentido
de aplicar estratégias de aprendizagem. Esta gastrdesenvolve um sentimento de
controlo pessoal sobre os resultados das realiza@m®ultaneamente, o aumento da
auto-eficacia conduz os alunos a reconhecerem-3sg competentes para usar as
diferentes estratégias de aprendizagem que |heessioadas, produzindo-se, deste
modo, um movimento circular, onde causa e efeibodsiiciimente separaveis (Schunk
1989Db).

As conclusdes alcancadas em estudos relacionadogste assunto salientam que,
para além da obtencdo de competéncias cognitigafedos da modelagemfeedback
atribucional e o estabelecimento de objectivosu@nfciam também o desenvolvimento
das crencas de auto-eficacia e que, por sua veas esencas, influem nas realizagbes
escolares (Bandura, 1997a; Schunk, 1996a; Zimmei9@bb).

Porém, esta bidirecionalidade de influéncias ndainé continuo durante o
desenvolvimento e percurso escolar do aluno. Alurm® realizacdes escolares e
capacidades cognitivas idénticas podem diferirtggmsmente, nos seus resultados
académicos devido a terem elaborado diferentega@sesobre a sua auto-eficacia, pois
estas servem de mediadoras das anteriores aprgaaize das realizagcdes escolares
presentes (Schunk, 1982b, 1984, 1985, 1996b; Zimarer & Ringle, 1981).
Consolidando estes argumentos, Collins (1982)igetifque alunos com baixa, média e
alta capacidade na disciplina de Matematica tinhasfativamente a cada nivel de
rendimento, elevadas ou baixas crencas de aut@eific Confirmou-se que a
capacidade se associava com a realizacdo, mamdapendentemente da capacidade,
0s estudantes que apresentavam percepcdes defiadbiaemais robustas resolviam
mais questdes de forma correcta e concediam maipoteéaquelas em que tinham
falhado. A esse respeito, Scott (1996) afirma cara plém da capacidade cognitiva do
individuo, o que se torna essencial € saber quantujeito acredita nas suas
capacidades, ou seja, a auto-eficacia ndo manifeqtee o individuo pode fazer, mas

aquilo que ele julga que pode fazer.

De acordo com Bandura (1986, 1997a,b), as crergasith-eficacia produzem um

grande efeito no comportamento escolar do alunsteeé@observavel de quatro formas
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distintas. Primeiro, a auto-eficacia influenciasedeccdo das atitudes e procedimentos
escolares, pois 0 aluno aproxima-se mais de aatlesl que se identifiguem com as
suas competéncias, desviando-se das tarefas eagd@tuadversas. Em segundo lugar,
as crencas de auto-eficacia doseiam o esforco calenm despende numa qualquer
actividade, bem como o tempo de investimento quagmsto a contrariedades. O
esforco e persisténcia usados na realizacdo de tarefa s&o directamente
proporcionais a percep¢ao de auto-eficacia do aluno

O terceiro efeito das crencas de auto-eficaciaamportamento escolar do aluno
verifica-se quando estas tém influéncia nos sensgmeentos e nas suas manifestacoes
emocionais. Assim, se o0 aluno tem uma grande pgdicege eficicia para realizar as
actividades escolares de maior grau de dificuldadienmenta sentimentos de
tranquilidade e confianca em relacdo as mesmasfoidea antagonica, desenvolve
cogitacbes negativas e de afrontacdo quando passmicas de baixa eficacia
relativamente a qualquer tarefa escolar (Boeka@@®2; Boekaerts et al., 2003;
Linnenbrink & Pintrich, 2002).

Finalmente, a dltima forma onde se observa queeasepcdes de auto-eficacia
influenciam o comportamento escolar do aluno ocquando este se identifica como
gerador do seu comportamento. Neste caso, a anfiavoga que o aluno constroi
converge para que alcance éxito nos resultadosaessoEste sucesso prepara o aluno
para enfrentar realizagOes cada vez mais desafidBémdura (1997a,b), refere que as
percepcdes de eficacia que o aluno constroi ajual@eterminar como o aluno pensa,

sente e se comporta.

Assim, Pintrich e Schunk (1996) referem que sO exsgpcdes de auto-eficacia
ajustadas desencadeiam informacdes adequadas pmtauturacdo dos julgamentos
sobre a aprendizagem. Os autores lembram que aspgées de eficacia nunca se
deverdo apresentar nem extremamente baixas neraragagente elevadas, revelando-

se, assim, prejudiciais para a aprendizagem egpaalizacéo escolar de sucesso.
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8.1.1. O desenvolvimento das crencas de auto-efigac

Devido a natureza do tema, verifica-se a importardd desenvolvimento das
crencas de auto-eficacia do aluno em relacdo @&fasarescolares. Na perspectiva
sociocognitiva os alunos consciencializam-se da asiuta-eficacia através de quatro
fontes: (i) das suas realizagbes; (i) da obseragéariante; (ii) de formas de
persuasdao; e (iv) das suas reaccoes fisiologiasd{Ba, 1997a; Pajares, 2000; Schunk,
1994; Usher & Pajares, 2006; Zimmerman & Ringle31)9

A primeira, e a mais preponderante fonte das peée=pde auto-eficacia dos
alunos, é o significado que estes atribuem aosltadss das suas realizacdes
intencionais, ou das suas experiéncias com suc€ssentimento de éxito ajuda no
incremento das crencas de eficacia e o fracassogsareduzir. Assim, os alunos que
realizam as actividades escolares com éxito e goese alto rendimento escolar,
vivenciam uma sensacdo de confianga nas suas eptidécolares, fomentando,
geralmente, o envolvimento renovado no estudo fhigu 1994; Kitsantas, 2002,
Linnenbrink & Pintrich, 2003). Pelo contrario, un@moducdo escolar de baixo
rendimento, debilita a crengca do aluno nas suaspetdncias, desencorajando-o de

investir na aprendizagem, assim como nas activelddesstudo.

A observacao vicariante, € o segundo gerador aenmaicdo das crencas de auto-
eficacia e consiste na observagdo dos efeitos dasiglas realiza¢cdes dos outros. Os
demais, entendidos como semelhantes, e na opiri&zlaunk (1987), representam um
suporte atraves do qual o individuo avalia as aueSes. Deste modo, a observacédo do
éxito (ou fracasso) numa qualquer actividade esda pares que compreende como
semelhantes, pode ajudar para que o aluno aumeantado, a sua auto-eficacia
percebida para essa mesma actividade.

A terceira fonte de informacéo é proporcionada pglmfessores, pais e outros,
quando transmitem aos alunos confianca na suadappdra executarem as tarefas
entretanto propostas. Esta informacado, quandoeestéonsonancia com as aptidées do
individuo para efectuar a tarefa com éxito, ajudauanentar a sua auto-eficacia

percebida. Mas, sefeedbackornecido pelos professores, pais e outros élistaa na
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medida em que ndo atende as capacidades do akrsuto-eficacia percebida pelo

individuo pode ser questionada pelas realizacOestepares com repercussoes
evidentes no seu investimento na tarefa. Assimylsameamente ao desenvolvimento
das crencas pessoais, deve ser garantido o éxtdanefas propostas, para que as
crencas de auto-eficacia do aluno estejam em céns@com as suas capacidades
(Schunk, 1991a).

A Ultima fonte de informacé&o é veiculada pelas ¢éas fisiologicas do aluno face
as realizacdes académicas. Estes sintomas, céstctarde uma situacdo de ansiedade,
podem ser interpretados pelo sujeito como indiceslode inaptiddo ou de
incompeténcia face a um determinado assunto estml@rsamente, um baixo nivel de

ansiedade pode ser percebido como um prenunciondeeténcia.

De realcar que estas fontes de informacdo sobnetcaeficacia pessoal ndo sao
directamente transformadas em julgamentos de cémgat Pajares (1997) refere que
os individuos consideram os resultados dos comperitos, e € a interpretacdo dessas
consideracées, que lhes proporciona a informacalbade aos seus julgamentos. E a
escolha, integracdo, interpretacdo da informac&ocgsla ao contexto escolar que

influi nos julgamentos de auto-eficicia do aluno.

Relativamente a avaliacdo das crencas de autcefiddandura (1997a) refere que
estas crencas deveriam ser medidas em termos ztes jaspecificos de capacidade,
submetidos a variagbes em funcédo da actividadegxigéncias da tarefa e a outras
multiplas situacdes circunstanciais. Torna-se r&ges portanto, encontrar um nivel
optimo de especificidade da medida, que esteja@monancia com a tarefa e com o

ambito objectivo da avaliacao.

Nesta mesma linha, Zimmerman (1996) resume algupmgsiedades implicitas na
medicdo da auto-eficacia: (i) refere-se a detemdas tarefas ou actividades; (ii) esta
ligada a determinados ambitos de funcionamenip;e§ia dependente do contexto em
gue se desenvolve a tarefa; e (iv) subordinada eriténio referido a si mesmo (e ndo a
comparacao com o desempenho de outros). Os alommsa observagdo de modelos,

podem acreditar que também tém a capacidade déigdare controlar o tempo,
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desenvolvendo uma crenca de auto-eficacia para ta-regulacdo académica,
estimuladora do seu comportamento com as taretadaess e com as actividades de
estudo.

Relativamente as experiéncias pessoais, estas ast@mif-se muito importantes
porque providencianieedbackacerca da eficacia pessoal, bem como a informacao
necesséria para o desenvolvimento dos processasregutiatérios. Investigacbes
realizadas nesta area indicam com clareza sufecigné as experiéncias pessoais de
sucesso aumentam as crencas de auto-eficacia mam@degdiversidade de actividades
escolares, pelo que deveriam ser desenvolvidaslaals aula (Bandura, 1986; Schunk,
1984; Schunk & Swartz, 1993).

Conforme foi mencionado por Bandura (1977a, 1986htervencdo social (e.g.,
modelagem dos adultos e persuaséo verbal) podaradt@ercepcéo individual da auto-
eficacia. Neste sentido, em pesquisas realizadas alanos dos primeiros anos de
escolaridade, Zimmerman (1985) considera que &gddias consumadas para alterar
0 sentimento de eficacia desses alunos alteraramitésgos e a seleccao de actividades
de aprendizagem. Alguns alunos mudaram a sua espath tarefas mais desafiadoras,

enguanto outros baixaram os seus niveis de “addésieolhendo tarefas mais “faceis”.

Considerando a perspectiva sociocognitiva, tornegidmo depreender que a auto-
eficacia ndo pode ser examinada como um traco ca earacteristica relativamente
consistente do aluno, mas como um construto que ged regulado e alterado, da
mesma maneira que as outras estratégias de amgeniza que o aluno pode acorrer
(Schunk, 1994).

Alguns estudos realizados sobre a auto-eficaciacentextos de aprendizagem
indiciam que uma parte substancial dos alunos séito rnonfiantes relativamente as
suas capacidades escolares (Hackett & Betz, 194ard3, 1996b; Pajares & Miller,
1997). Esta constatacao revela, habitualmente eqtes alunos ndo se comprometem
com as tarefas de estudo indispensaveis pararatimgdxito. Em resultado, e como
destacou Bandura (1986), os alunos devem realizaiagdes sobre a sua eficicia

académica, pois so estas avaliagdes promovem umpoctamento de sucesso. O autor
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verifica, também, que as percepcoes de eficacia raicionais sdo aquelas que
transcendem levemente aquilo que o sujeito é stigekjple executar nesse preciso
momento. Esta sobrestimacdo, que nunca deve sessx&, faz com que 0 sujeito
aumente a sua persisténcia e esfor¢co perante iggslades com que se confronta nos

distintos contextos de vida.

Manifesta-se de enorme importancia para a pratidacativa o facto de
considerarmos que as percepcdes de auto-eficaei@ @luno organiza durante o seu
processo de ensino/aprendizagem sao alteraveisn Agsonsciencializacéo, por parte
dos intervenientes educativos, das dimensdes gneowem para a variedade das
crencas de auto-eficicia, pode contribuir parasgupossam alterar préticas de sala de
aula adversas ao incremento de uma auto-eficagalsmonadora do sucesso escolar

dos alunos.

Segundo (Bandura, 1997a) as crencas de auto-efichodem variar em
conformidade com trés dimensdes de grande impadatame realizacdo escolar do
aluno: (i) nivel; (ii) generalidade; e (iii) forcA primeira dimenséo observada - o nivel
— diz respeito a propensao do aluno para mantes peycepcdo de auto-eficacia, apesar
das dificuldades que pode encontrar na realizagdada determinada actividade
escolar. Estes, traduzem os diferentes niveis safideou de dificuldade que o aluno
enfrenta para conseguir concretizar a actividadml&s com sucesso. A segunda
dimenséo — a generalidade — pode mudar em resul@addvel de afinidade entre as
actividades, da condigcdo em que a capacidade éssgpfcomportamental, cognitiva ou
afectiva), das caracteristicas da ocorréncia e ef®0a, ou pessoas, para quem o
comportamento é orientado. O aluno pode, assintirseneficaz em relacdo a um
alargado numero de actividades, ou apenas num wgraldpminio ou funcdo. Por
ualtimo, as percepc¢des de auto-eficacia também pammiariacdo relativamente a forca,
na medida em que, quanto maior for o sentimentefidacia pessoal, em relacédo a sua
funcdo como estudante, mais persistente este seaate 0s obstaculos encontrados, e
maior a viabilidade de executar as actividades lase com éxito (Bandura, 1997a;
Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon & Deci, 2004).
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Deste modo, podemos admitir que a auto-eficacieepeta € cumulativa, isto €, os
alunos que constroem crencas elevadas de eficdeieelda, em relacdo a
determinadas tarefas ou actividades, quando sd3muotados com diferentes tarefas ou
actividades idénticas as vividas anteriormente ca@gazes de recordar as suas primeiras
crencas de auto-eficacia percebida (Zimmerman.etl@92; Schunk, 1996a,b). Essa
recordacdo ajuda a que o aluno preserve a crengicieia, encarando as novas
situacoes de realizacdo com um sentimento de cmafiaa sua capacidade para as

efectivar com sucesso.

No decorrer do seu percurso escolar o aluno é,gr@mmemente, defrontado com
novas e distintas actividades de aprendizagem, qedoeste sentido de eficacia para
aprender novas competéncias é muito importantepoRtimna-lhe sentimentos de
crenca e de tranquilidade, fundamentais a aquislediom elevado rendimento escolar
durante os varios ciclos de escolaridade, bem chmwamente encarar com bons
resultados as questdes intrinsecas a sua vidaaghepsofissional e social de adulto
(Bandura 1997a; Hackett & Betz, 1989; Pajares, 4296

8.1.2. Auto-eficacia e auto-regulacao

Conforme referenciado anteriormente, a auto-eficacbnstitui-se como uma
variavel fundamental no processo auto-regulat@giando presente durante as trés
fases do mesmo processo. Assim, na fase préviaunes com maior auto-regulacao
encaram as actividades de aprendizagem com mgiasifésas, manifestando fortes
percepcdes de auto-eficacia quanto a possibilidades atingirem. No decurso da fase
de realizac&o, monitorizam as actividades durarsigaaconcretizacdo e confrontam os
dados conseguidos com o0s seus objectivos, comafdentalcular o progresso obtido.
Consequentemente, estas auto-percepc¢des aceroagdesgo alcangado cooperam para
0 aumento da auto-eficacia do aluno e, simultanetaneéa sua motivacdo e uso das
estratégias de aprendizagem que se manifestaraazedi Finalmente, durante a fase
de auto-reflexdo, a avaliacdo do desenvolvimentseguido e dos resultados obtidos
ajuda a manter e, as vezes, a aumentar os serdasn@atauto-eficacia, contribuindo

para que o aluno opere as alteracfes imprescisdieiprocesso auto-regulatério
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(Schunk & Ertmer, 2000). Esta sequéncia das creseasito-regulacao esta patente no

guadro 6 proposto pelos referidos autores.

Quadro 6 — Auto-eficicia durante as fases da agolacdo (Schunk & Ertmer, 2000)

Fase prévia
(pré-tarefa)

Fase de realizacéo
(durante a tarefa)

Auto-reflexdo
(pOs-tarefa)

Auto-eficacia

Objectivos

Expectativas de resultados
Valor percebido

Auto-eficacia
Auto-monitoriza¢ao
Auto-percepcdes do progresso
Estratégias usadas

Motivacao

Auto-eficécia
Objectivos
Auto-avaliacdo
Adaptacbes do processo

regulatorio

auto-

Da observacdo do quadro 6, pode inferir-se quet@aedicacia como variavel ndo

detém a exclusividade de influéncia na realizaghaldno. Esta coopera de uma forma

peremptoria para a auto-regulacao eficaz da appagelin, apesar de néo estar isolada e

de actuar em unisono com as restantes variavajsinils das outras variaveis com

importancia na realizacdo escolar do aluno distniige, de igual forma, pelas trés

fases do ciclo da aprendizagem auto-regulada.

Assim, na fase prévia, a motivacdo e o compromdsaluno nas actividades

escolares sédo afectados pelos objectivos, as etpastperante os resultados e o valor

percebido da tarefa. No entender de Shell, MurplBrumning (1989) as expectativas

acerca dos resultados ou antevisédo dos efeitaascgass a desenvolver sdo importantes,

pois os alunos tém tendéncia para se comprometenpemtarefas em que acreditam

poder atingir resultados positivos. Por seu ladbusk e Ertmer (2000) referem que o

valor percebido também afecta o comportamento pespelo facto de os alunos,

frequentemente, ndo mostrarem grande curiosiddde fa@efas que nao valorizam.

No decorrer da fase de realizacdo, 0os processautemonitorizacdo, de auto-

percepcdo do progresso obtido, as estratégias réadaipagem usadas e a motivacgao,

também afectam as suas realizagbes. Por Ultimofasa de auto-reflexdo, em

consequéncia do resultado dos processos de aldiacdea os alunos adequam as

estratégias de aprendizagem usadas, modificamjestiobs escolares estabelecidos e

procedem a alteracdo do ambiente de trabalho, qumssd se revela essencial para

atingir o éxito escolar pretendido (Schunk & Ertn2800).
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Depreende-se, entdo, que quando o aluno nao digpde razoavel conhecimento
acerca das matérias, o facto de possuir uma aigtcief robusta nao origina, por si so,
uma realizacdo escolar de sucesso. E patente querespcdes de eficacia estdo
estritamente relacionadas com as variaveis expdandzsem como com as praticas de
estudo dos alunos e com a qualidade e a quantittadenhecimento factual, processual

e condicional que estes albergam.

Neste sentido, foram realizadas varias analise®lacronais com o proposito de
estudar a relacéo existente entre a auto-eficaagautras variaveis da auto-regulacéo
da aprendizagem. Os resultados dessas investigsgii@msaram, novamente, uma forte

interrelacd@o entre a auto-eficacia e a aprendizaggomregulada.

Assim, em estudos realizados com alunos que mgagen dificuldades leitoras,
Schunk e Rice (1992, 1993) consideraram que a m@agdlel de estratégias de
aprendizagem, assistida deedback sobre a eficdcia do uso dessas estratégias,
fomentava a auto-eficacia dos alunos para a leituadilizacéo futura das estratégias de

auto-regulacéo ensinadas e o0 progresso da sua &roipepara a leitura.

Graham e Harris (1989), por seu lado, numa pesquiske era apresentada a
modelacdo cognitiva, concluiram que ensinar umaatégfia de auto-regulacdo da
escrita, a alunos com dificuldades de aprendizagemgenta a sua auto-eficacia e o seu
desempenho na escrita e, esses beneficios, naerma@neciam depois do tempo de

ensino, como também eram expandidos a outros dostdg vida.

Na mesma perspectiva tedrica, Zimmerman e Martiwrs (1990), estudaram a
relacdo entre o sexo, ano de escolaridade, a céng@tacadémica, o uso de estratégias
e a auto-eficacia em alunos do sexo masculino énfemndo 5.2, 8.° e 11.° anos. A
investigacao sugeriu, por um lado, que a auto-gficad a utilizacdo de estratégias auto-
regulatorias se intensificam em conformidade copnogresso escolar dos alunos e, por
outro lado, que as crencas dos alunos acerca dafmdaia na Matematica e na
competéncia verbal estavam relacionadas positiveenwm a utilizacdo de estratégias

auto-regulatorias em todos os dominios.
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Finalmente, numa investigacdo empreendida pori€lingr De Groot (1990), foram
estudados os efeitos da motivagéo e da auto-réguldg aprendizagem na realizacéo
escolar. Os resultados obtidos indicaram uma @mdel positiva entre a auto-eficacia, a
auto-regulacdo e as estratégias cognitivas usads @lunos, contribuindo para
antever a sua realizacdo académica. Este estudmuevambém, que os alunos com
elevada auto-eficdcia alegavam, frequentementetilzaagdo de estratégias auto-
regulatérias, quer na execucao das actividadesidagena sala de aula, quer no seu

estudo pessoal.

8.1.3. Auto-eficacia e realizacado académica

A crescente relevancia atribuida as crencas deddigticia, ao longo das Ultimas
décadas, forneceu o motivo para os investigadaeseh da Psicologia da Educacao
Ihe consagrassem uma particular atencéo, espeai@mm pesquisas relacionadas com

a motivacdo académica e o rendimento escolar.

Segundo Pajares (2000) os estudos efectuados resbeto centraram-se,
nomeadamente, em trés areas: (i) no relacionaneite as crencas de eficacia e a
seleccdo de cursos no ensino secundario e, a asdallearreira, particularmente nas
areas da Ciéncia e da Matematica; (ii) nas credeasficacia dos professores, 0 seu
relacionamento com as praticas de ensino queattilig a realizacdo dos seus alunos; e

(i) na relacao entre as crencas de auto-eficd@saalunos e a realizacéo escolar.

Na primeira area de investigacdo, os resultadostapgn que as crencas de auto-
eficacia influiam na seleccao dos cursos e aseatelfes acerca do percurso dos alunos
do ensino secundario, em muitos casos num niveriempa qualquer outra variavel
(e.g., incluindo o interesse). Sugeriram, tambéne uitos alunos do sexo feminino
declinam a Matematica e os cursos relacionados Cincias, ndo por falta de
competéncia ou interesse, mas porque questionamssibpidade de obter éxito numa
area de clara predominancia masculina (GonzalemRjeNufez, Solano, Silva,
Rosario, Mourdo & Valle, 2006). Na segunda areadestigacéo, os dados mostraram
gue os professores que se avaliam como eficazesvd#dgem praticas de sucesso para

0s seus alunos, enquanto que 0s outros professmessprezam o desenvolvimento
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cognitivo dos alunos, bem como os seus julgamesatesca da sua competéncia. A
terceira e Ultima &rea de investigacdo, menciomaagupercepcdes de auto-eficacia dos
alunos influem, consideravelmente, a na sua reg@@a nos seus resultados escolares.
Essas crencas, como ja foi mencionado anteriorméme influéncia no esforco, na
persisténcia e no uso de estratégias cognitivaetacwgnitivas por parte do aluno
(Pajares, 2000).

Em varias pesquisas realizadas (Graham & Weind&6;1Backett, 1995; Pajares,
1996a; Stajkovic & Luthans, 1998) alguns investayad tentaram avaliar um
sentimento geral de eficicia ou de confianca gltdxa a realizagdo escolar mas, como
acautelou Bandura (1986), esses padrdes globanciamam dificuldades na sua acgao
preditiva em face de tarefas concretas e sdo pesmarecedoras relativamente ao que
se esta a avaliar. Segundo o autor, a controvéesitais avaliacbes é que os alunos
desenvolvem juizos acerca da sua competéncia esgtdhal sem terem em
consideragdo a especificidade de uma tarefa owidadie, facto que distorce os

resultados.

Duas décadas de pesquisa acerca da influéncia aescgdes de auto-eficacia
académica fortaleceram a reivindicacdo de BandlL®86) de que a auto-eficacia
desempenha um papel influente no desenvolvimenteaha. Por conseguinte, uma
implicacdo pedagodgica importante que emerge desiasideracdes € a de que 0s
professores devem interiorizar seriamente a suaagparte da responsabilidade no
incremento das auto-convicgbes dos seus alunogu@dorna-se evidente que estas
auto-convicg¢des podem ter influéncias benéficaslasirutivas no sucesso escolar dos
alunos. As escolas e os professores sao resposigilei apoio educativo aos alunos
durante a evolucdo das suas competéncias e pefaangan como 0s estudantes
progridem na escola. Bandura (1986) refere queaticpreducacional ndo deveria ser
medida apenas pelas capacidades e conhecimentosgakinos podem utilizar no
presente mas, também, pelas conviccbes dos estadacdrca das suas capacidades
para o futuro. Os alunos que desenvolvem fortesepedes de auto-eficacia estdo mais
bem equipados para aprenderem a partir do momenfmdem confiar em si proprios.
Neste sentido, em conformidade com Bandura (1986),avaliacdes efectuadas

relativamente a areas especificas, tais comoyagf@r os alunos sobre a sua confianca

69



Processos Auto-Regulatérios em Alunos do 3.° Giol&nsino Basico: Contributos da Auto-Eficaciadrstrumentalidade

para aprender Matematica ou Lingua Materna, sas mvgdloratorias, preditivas e

preferiveis do que julgamentos académicos gerais.

8.2. A funcionalidade da instrumentalidade

Encorajar os alunos a interessarem-se e motivaeepelas actividades académicas
€ uma tarefa muito complexa para os professorels, @ademais interventores
educativos. Parte desta complexidade advém do féetos alunos terem mudltiplos
objectivos, ou muitas e variadas razdes para estbBds e professores, frequentemente,
tentam motivar os adolescentes para a escola mnealca sua utilidade e

instrumentalidade, assim como a sua importancia @&nturo (Husman & Lens, 1999).

A capacidade para conceptualizar um plano paratwd e ser influenciado por
objectivos futuros de longo prazo foi consideradoaomponente critico da motivacéo
ao longo de varias décadas (Husman, 1998; Lens3; 198wnin & Lewin, 1948;
Mclnerney, 2004). Um aspecto central desta compgen&m capacidade para perceber
que actos particulares podem ser instrumentaisggaodter objectivos futuros (Raynor,
1981). Assim, a conexao entre objectivos futurgereepcdes da instrumentalidade é

um processo motivacional importante.

No entender de Van Calster, Lens e Nuttin (1987yator de utilidade, ou
instrumentalidade percebida, pode ser definida ceemalo a compreenséao individual
do valor instrumental de um determinado comportamgmesente. Muitos estudos
apoiaram a importancia do valor de utilidade pedzeas tarefas actuais para o
estabelecimento de objectivos futuros. Foi demadstrque a instrumentalidade
percebida pode influenciar a realizacdo escolackBran & Miller, 2001; Lens, 1987),
a auto-regulacdo da aprendizagem (Miller, Greenantdvo, Ravindran & Nicholls,
1996; Shell & Husman, 1997) e o compromisso cogmi¢Brickman, Miller & Roedel,
1997).

A instrumentalidade percebida é uma das variad@iperspectiva do tempo futuro
qgue depende dos objectivos a longo prazo do indgivida especificidade da prépria
tarefa e da perspectiva geral do individuo quamtaeanpo futuro (Bembenutty &
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Karabenick, 2003; Husman & Lens, 1999). Mais rezm@nte, a importancia das
percepc¢Oes de utilidade ou instrumentalidade fasablinhadas na investigacao sobre
aprendizagem (Husman & Lens, 1999; Husman, McCan@réwson, 2000; Jacobs,
Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002; Simonslet2000; Simons, Vansteenkiste,
Lens & Lacante, 2004), bem como se constatou or vado utilidade das tarefas
académicas para aumentar a motivacdo e desempestaluthos (De Volder & Lens,
1982; Van Calster et al., 1987).

Contudo, para se compreender melhor a instrumedatidi ou valor de utilidade,
torna-se necessario atendermos, em primeiro lagaconceito de perspectiva de tempo
futuro, apresentado na literatura por FTP (FutureeTPerspective). Lewin (1935) e
Frank (1939) consideraram a FTP como uma orientagémetas futuras e assumiram
que a habilidade para levar em conta resultadoscigados ou consequéncias de
comportamento é o resultado de processos desentedvd?or sua vez, De Volder e
Lens (1982) distinguiram os aspectos cognitivosir@rdicos do FTP como uma
caracteristica de personalidade. O aspecto cogniode ser entendido como uma
disposicédo para, ndo sO se antecipar no presenédeibss imediatos de uma accgao
potencial, bem como as suas consequéncias a loragm.pEstudantes com uma
percepcéo de FTP de longo prazo podem, mais fatiémantecipar as implicagbes das
actividades presentes num tempo futuro mais destgng., instrumentalidade) e assim
desenvolver estruturas de comportamento mais longags podem aumentar a
motivagcdo instrumental para a aprendizagem dososlenrealizacéo de tarefas na
escola. O aspecto dindmico do FTP é concebido aome disposicdo para designar
uma valéncia alta para metas, até mesmo se ekejast alcancadas num futuro mais
distante. Nesse sentido, Husman, Shell e Just JE8®ntraram uma relacédo positiva

entre a avaliagdo do futuro e orientacdo de metawouhinio.

O aspecto cognitivo da FTP tem sido operacionadizac literatura como
instrumentalidade percebida. Dentro da teoria ddvangiio de realizacédo, o valor de
utilidade foi considerado semelhante a instrumeatade (Eccles, 1983; Raynor, 1974).
Eccles (1983) contrastou o valor de utilidade o g@screveu como a importancia de
uma tarefa para alguma meta futura que estara,eet@ medida, sem relacdo com o

processo da tarefa, propriamente dita, com o @danteresse, que descreveu como 0
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prazer inerente e imediato que a pessoa obtém eocuggEr de uma actividade. A
autora também caracterizou o valor de utilidade cama forma de motivagéo

extrinseca e valor de interesse como uma formaatigagao intrinseca.

Mais recentemente, foi sublinhada a importancia mirsepcdes de utilidade ou
instrumentalidade na investigacdo na é&rea da apegein. O entendimento da
utilidade das tarefas académicas foi mostrado pamaentar a motivacdo escolar e
desempenho académico (De Volder & Lens, 1982; Vaist& et al., 1987). Foi
também demonstrado que as percepcdes de instrditi@déa influenciam o
compromisso cognitivo (Brickman et al., 1997) esectha de tarefas (Eccles, Adler, &
Meece, 1984). Eccles, Barber, Updegraff e Wigfidé97), através de uma série de
estudos, encontrou diferencas significativas na setativamente as percepcdes de
utiidade em cursos de matematica e ciéncias. Newb991) refere que,
frequentemente, os professores do 1.° ciclo fazem fuequente de estratégias
motivacionais. O autor menciona que aproximadamB8® das estratégias estavam
baseadas em recompensas extrinsecas e castigognas af% eram estratégias
consideradas de relevancia, sublinhando, por exerapimportancia da aprendizagem

para o futuro dos alunos.

Feather (1982) mostrou que a forca da motivacaa par acto particular € uma
funcdo multiplicativa do valor instrumental daquelecdo para alcancar resultados
positivos e um incentivo para avaliar o resultads thetas. De Volder e Lens (1982)
referem que estudantes com niveis altos de motivdgé mais valor e significado as
metas futuras do que os alunos menos incentivégigdantes altamente estimulados
também atribuem mais valor instrumental ao selalinbescolar no sentido de alcancar
objectivos proximais ou distais. Van Calster e Ilpofadores (1987) também
encontraram um efeito significativo da instrumedtade na motivagdo. Em estudantes
do ensino secundario que percepcionam a sua foor@gé@o importante para o seu
futuro (e.g., alta instrumentalidade) sdo signifiGanente mais motivados do que o0s
colegas que obtiveram baixsesoresna instrumentalidade percebida. Porém, os autores
também identificaram um efeito significativo deeirstic¢cdo da instrumentalidade com
uma atitude afectiva para o futuro individual. Btrir uma alta utilidade aos resultados

escolares tem um efeito oposto na motivacdo daslastes com uma perspectiva
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negativa do futuro. A combinacdo de uma alta pe@epde instrumentalidade em
realizar um trabalho de exceléncia na escola, petispndo o futuro pessoal, e uma
atitude afectiva favoravel, tem um efeito positima motivacdo e nos resultados
escolares. Uma perspectiva muito vazia face aaduparece ser uma variavel de

desmotivacao.

Moreas e Lens (1991) detectaram evidéncias do impata FTP na
instrumentalidade percebida dos alunos e na mdéiivgara a realizacdo das tarefas
académicas. Estudantes com uma longa perspectivatedgo futuro eram
significativamente mais motivados do que os alwoos uma curta ou muito curta FTP.
Os mesmos autores confirmaram a expectativa quéPaapresenta um efeito positivo
no valor antecipado das metas, na instrumentaligadecbida do comportamento de
estudo para alcancar as metas futuras, e, consemesrie, no produto de valor e
instrumentalidade. Estas relagdes foram consideradas fortes para metas distais do
gue para metas proximais. Por exemplo, estes igadstres consideraram que, para
metas distais, a instrumentalidade percebida dopodamento de estudo era
significativamente mais alta para estudantes coma WHP muito longo que para
estudantes com uma FTP curta ou muito curta. Patasmdistais, foi também
constatado que o produto de instrumentalidade @ eah significativamente superior
para individuos com uma FTP muito alargada no tedgpague para individuos com

uma curta ou muito curta FTP.

Creten, Lens e Simons (1998) estudaram a funcéoivacanal da
instrumentalidade percebida em escolas vocacictaidaixa exigéncia académica.
Muitos destes alunos apresentavam problemas motagd, especialmente, em cursos
como Matemdtica, Linguas e Historia, onde a maiteasita para niveis de ensino
superiores, mas ndo obtém sucesso. Os alunos ftoajados a baixar as suas
aspiracoes educacionais, primeiro para um ensing t@enico e, finalmente, para um
nivel mais baixo de ensino vocacional. Estes asitestavam interessados em saber
quais as percepcdes de instrumentalidade nestemsaldo ensino técnico e as
repercussodes relevantes na vida futura, como, y@n@o, saber se o ensino de uma
segunda lingua no curso era, ou nao, e em que aatics motivador. Questionavam

se estes estudantes poderiam ser motivados pelasgémcias futuras das suas accoes
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presentes. Este estudo revelou que os individua@sgsaquais o0 ensino tem um baixo
valor instrumental estavam menos motivados. Os mgsmitores concluiram que a
instrumentalidade percebida, ou valor de utilidagte, uma condicdo importante, mas

nao suficiente para o desenvolvimento da motivagiwestimento na tarefa.

A investigacédo realizada nos ultimos vinte anosH8iA mostrou, consistentemente,
que as percepcdes de utilidade dos alunos e o $PButiFeram impacto na sua
motivacdo e interesse. Também ha indicacdes (N@dttihens, 1985) de que as
percepcdes de intrumentalidade/utilidade ndo stoientes para sustentar o interesse
continuado nas actividades académicas. Esta cagdtahpoia a contencdo original dos
autores que, embora a FTP e a instrumentalidadelpda sejam factores criticos no
desenvolvimento da motivacéo, estes sdo s6 uma gartm “gquebra-cabecas” maior
da motivacdo académica dos estudantes. Para AtkissoRaynor (1974), a
instrumentalidade é uma questdo central, quer pavaientacdo futura quer para a
motivagdo. Para estes autores, orientagdo futur&T®, € o impacto na motivacéo de
uma atividade de percepc¢ao da sua relacdo insttameomo um passo num longo

caminho, para metas futuras mais distantes.

Embora seja evidente que variaveis como as pedyespgle auto-eficacia, o
estabelecimento de objectivos, a escolha e apbcdedestratégias pelo aluno, entre
outras, sdo importantes para explicar os resultdéosealizacdo, torna-se claro que
estas ndo sdo as Unicas variaveis que definermualgrasforco e persisténcia durante o
processo de aprendizagem do aluno (Miller & Brickm2004). Conforme nos refere
Kuhl (1985, 2000), estas variaveis motivaciona@esentam, apenas, parte da historia

da auto-regulacéo da aprendizagem.

Modelos dindmicos de procura de objectivos pareparticularmente apropriados
para o estudo da aprendizagem em situacdo esdOkr.alunos estabelecem,
normalmente, objectivos a longo prazo envolvendmags periodos de tempo para os
realizar. Alguns estudos deixam transparecer glieaapesforco e persisténcia nos
objectivos estabelecidos requer, frequentementis, doaque o0 entusiasmo inicial, pois
os alunos séo, continuamente, confrontados comicaies extra-curriculares que o0s

afastam dos esquemas de estudo previamente esidbelgara eles proprios. A
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acrescer a estes factores, frustracées com asewagélo trabalho escolar, desinteresse,
ou problemas pessoais podem alterar a atencéaetfa, teesultando numa diminuicao
da motivagdo das actividades em curso (Boekaed83,11999, 2002; Jacobs et al.,
2002; Schunk, 1989c). E neste momento que o conalitivo € sugerido como tendo
um papel relevante no processo de estabelecimentbjgctivos (Corno & Kanfer,
1993; Heckhausen & Kuhl, 1985; Kuhl, 1985).

Neste sentido, muitas das estratégias de comialiivo usadas, frequentemente,
pelos alunos refletem a orientacéo dos seus pensasm@turos (e.g., imaginam planos
futuros, atribuem valor aos objectivos, visualizarooncluséo prospera de uma tarefa)
(McCann, Turner & Husman, 1996). Isto sugere quesaatégias de controlo volitivo
podem suportar as percepcdes dos alunos de gaectsstacadémicas, nas quais estao

envolvidas, sao instrumentais para atingir os sbjectivos futuros.

Uma parte substantiva da recente investigacao téidade/instrumentalidade da
tarefa (Husman, 1998; Husman & Lens, 1999; Husmah,e2000), refere que uma das
principais fundamentacdes tedricas € a teoria geatativa-valor de motivacdo de
realizacdo apresentada por Atkinson e Feather J19B6ta teoria refere que a
motivacdo para uma tarefa € o produto do valormaskupelo resultado nessa tarefa
pela probabilidade expectada do sucesso nessa.tRafnor (1969, 1981) desenvolveu
este modelo tedrico considerando que cada tarefaalieacdo imediata que a pessoa
confronta pode ser percebida como um passo a s#o da longo caminho

motivacional.

As percepcdes de instrumentalidade sdo um procesdovacional critico. A
investigacdo tem demonstrado que a instrumentaigadcebida esta relacionada com
variaveis cognitivas e motivacionais que estdcefoente associadas com os resultados
académicos dos alunos (Lens, 1987), com a oriemja@é objectivos (Husman et al.,
1996), com o compromisso cognitivo (Brickman ef #B97) e com a utilizacdo de
estratégias (Husman, Crowson & Derryberry, 200G rkan & Gorin, 1998).
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8.2.1. Perspectivas de instrumentalidade

Da revisao de literatura efectuada constatouesasééncia de distintas perspectivas
de abordar a instrumentalidade. Seguidamente, sesitos os estudos mais recentes

para melhor se entender a operacionalidade desstroto.

Como ja foi referido, ao considerarmos a teoriasddizacdo (Eccles, 1983; Raynor,
1974), o valor de utilidade é reconhecido como tidéna instrumentalidade. Na
investigacdo de Eccles (1983) a autora refere-sevador de utilidade como a
importancia da tarefa ou actividade para algumassneo futuro que, por seu lado,
pode nédo estar associada com a origem do procasswefia delineada, com o valor de
interesse, 0 qual a autora relata como o0 gostingatto e contiguo que alcancamos

quando participamos numa tarefa ou actividade.

Porém, este valor de utilidade é s6 um aspectosdaumentalidade (Husman, 1998;
Husman & Lens, 1999). O tipo de instrumentalidade ¢ desenvolvido quando a
presente tarefa e o objectivo futuro pertencem anmaecategoria foi referido como
instrumentalidade endégena. O tipo de instrumet#dé que € similar ao valor de
utilidade, como foi tradicionalmente definido parckes (1983), foi denominado como

instrumentalidade exégena (Husman, 1998).

Num estudo de Husman e colaboradores (2000) fodada a interac¢céo dinamica
entre 0 uso de estratégias volitivas e as percegi®istrumentalidade enddgenas. As
percepcdes de instrumentalidade foram caracteszemi®o um processo motivacional
importante. Esta pesquisa sugere que 0 rendimerddémico, via percepcdes de
instrumentalidade, é positivamente influenciadapellizacdo de estratégias volitivas.
Os resultados indiciaram que o desenvolvimentcsttatégias volitivas pode, entdo, ser
uma ajuda para os alunos manterem as percepcdestdenentalidade, conduzindo,
desta forma, ao aumento das capacidades cogniivees respectivos resultados

escolares (Garcia, McCann, Turner & Roska, 1998).

Outra perspectiva de abordar a instrumentalidadera a existéncia de duas

dimensdes, os graus de valor de utilidade (e.gxphes alto) e o tipo de relacédo (e.g.,
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interno vs externo), que foram combinados para @@em a quatro tipos de
instrumentalidade (Lens, 2001; Lens & Rand, 199nh4d, Simons & Dewitte, 2002;
Simons, Dewitte & Lens, 2000, 2001a,b, 2003, 2004).

A primeira dimenséao refere-se ao grau de valoutdelade de uma determinada
accdo actual. O valor de utilidade é operaciondtizta seguinte forma: Em que medida
as capacidades necessarias para desenvolver wfeaeatual (e.g., no papel de aluno)
sdo semelhantes as capacidades requeridas parapse de uma tarefa no futuro (e.g.,
no papel de profissional). Se as capacidades r&e@spara se envolverem no presente
e no futuro julgadas como similares, a tarefa a&urla como contendo um alto valor
de utililidade. Pelo contrario, quando as compe&nexigidas para se ocupar no
presente e no futuro séo julagadas como difereatiesefa presente contém baixo valor
de utilidade. Esta primeira dimenséo (e.g., util@arefere-se ao aspecto cognitivo da
perspectiva de tempo futuro (De Volder & Lens, 1)9§®rque é a percepcdo da
guantidade do valor de utilidade da actual tarefavgria de tarefa para tarefa.

A segunda dimensao refere-se as razfes para paroda tarefa, ou ao tipo de
condi¢cbes que regulam o comportamento das pesQoasdo as pessoas percebem o
seu comportamento como regulado externamente o$/amosubjacentes para 0
compromisso na tarefa tem origem fora da pessga fgomessa de uma recompensa).
Reciprocamente, quando as pessoas experienciamompramisso na tarefa como
regulado interiormente, os motivos subjacentesdeesi no individuo (projectos de
vida). Quando se cruzam as dimensdes de valorldiade (baixo vs alto) e regulacdo

(externo vs interno), emergem quatro tipos deunséntalidade (Simons, 2001).

No primeiro tipo de instrumentalidade (e.g., baitiéidade-regulacao externa, BU-
E) a tarefa actual é compulsoria e o individuo si&rigido por razdes extrinsecas (e.g.,
regulacdo externa). Neste caso, os alunos estudagueptem que ser, porque eles
querem ter boas notas, uma recompensa ou um esefituro imediato, mas o seu
estudo ndo € vantajoso para atingir objectivos rédstu No segundo tipo de
instrumentalidade (e.g., baixa utilidade-regulagdi®rna, BU-I), ndo ha nenhuma
relacdo directa entre a tarefa actual e futura, (eagxa utilidade), mas a tarefa actual ja

n&o é motivada através de pressdes externas. Bdagnternamente porque aprender e
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realizar sdo objectivos em si mesmos. Por outras/a@s, a motivacdo tem origem na
pessoa (e.g., regulacédo interna). No terceiro tlpoinstrumentalidade (e.g., alta
utilidade-regulacdo externa, AU-E), ha um esforgo pbjectivos futuros, mas, no
entanto, no centro estdo as recompensas extringetasefa actual contém alto valor
de utilidade, mas o individuo é regulado externden@o seu esfor¢co para atingir os
objectivos futuros. Por ultimo, no quarto tipo dsetiumentalidade (e.g., alta utilidade-
regulacéo interna, AU-I), a pessoa esforca-se fogiaobjectivos futuros que regulam

internamente a accéo actual (e.g., regulacéo mjtern

As implicagdes motivacionais destes quatro tipes imstrumentalidade foram
analisadas numa investigagao correlacional e expetal (Simons et al., 2004). Duas
hipoteses guiaram esta investigacao. Na primesraJunos que naturalmente percebem
0S seus estudos como mais instrumentais, ou vaota sdo colocados em contextos
gue enfatizam a instrumentalidade dos seus compsosiinas tarefas estdo mais
motivados e processam 0 material de aprendizagemnde forma qualitativamente
diferente. Mais precisamente, espera-se que um rdanda instrumentalidade no
trabalho escolar ird positivamente predizer a apragem conceptual, a orientacdo da
tarefa, a orientacdo do ego e experienciar umltratescolar mais agradavel. Contudo,
alguns autores invocam que o aumento da instrufidada do comportamento do
individuo o distrai da tarefa, interrompe o proceste aprendizagem e debilita o
interesse nas tarefas-alvo. Na segunda hipotesspé&rado que os alunos que sao
internamente regulados obtenham resultados maitivpss assim como niveis mais
altos de investimento (e.g., cognitivo e motivaaipmmais centracao na tarefa e melhor
desempenho. Espera-se, também, que os alunos rfantianelhor quando estéo
presentes ambos os factores facilitadores (e.@, wilidade-regulacdo interna). Os
mesmos autores concluiram que um aumento da iresttafidade percebida esta
associado a um melhor funcionamento no que dizeitesp resultados quantitativos
(e.g., persisténcia, esforco despendido, motivagé@l) e qualitativos (e.g., nivel

profundo de aprendizagem, motivagao intrinsecantacao para a tarefa).

Também, no entender de De Volder e Lens (1982)) peofessor ndo ajuda os
alunos a compreenderem a utilidade futura dastamefas académicas, este ndo esta na

verdade a motivar os seus alunos. Parece que amdacilo o desenvolvimento da
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competéncia individual para uma tarefa com o vafllar tarefa futura (e.g.,
instrumentalidade percebida) o produto tera unteefea motivagéo global para a tarefa

em questao.

De acordo com varios estudos as percepcOes daunresitalidade estédo
positivamente relacionadas com a motivagcdo (Deci R&an, 1985; Elliot &
Harackiewicz, 1996; Manderlink & Harackiewicz, 1984an & Connell, 1989), apesar
desta relacdo ser complexa. Devido a complexidadéadelacdo torna-se claro que,
dizer simplesmente que se faz uma tarefa porqaeéeshportante, nunca facilitara o
interesse e a motivacao. Primeiro, a capacidaddwm em pensar no futuro deve ser
tida em consideracdo. Se um aluno, em qualqueejdagr uma visdo muito limitada
ou negativa do futuro, encorajar este aluno a pemserca do valor da utilidade da
tarefa pode, na melhor das hipéteses, nao prembdiuneaumento de interesse e, na pior
das hipoteses, afectar a sua motivacdo para a.t88efjundo, os valores dos alunos
devem ser tomados em consideragdo. A instrumeatkiidem mais poder quando
relacionada com os valores. Se o0s estudantes ném @& quanto a escola esta
relacionada com os seus valores do futuro, adypdaos beneficios motivacionais,
reduzidas percepcdes de auto-eficicia e, consenmente, um limitado rendimento

académico.

9. Implicacdes educativas dos processos de autoukgao da aprendizagem

Conforme nos é mencionado por (Boekaerts & Cor052 muito do éxito escolar
vivenciado por alguns alunos, a sua grande motivae#a as actividades escolares, as
suas atitudes de responsabilidade e de adequacamlsiente da sala de aula e a
realizacdo das actividades escolares, estdo famtemessociadas a percepcfes de

eficacia para aprender.

No entender de Bandura (1993), estas percepcOestamentos configuram-se
debilitadores para os alunos, devido ao facto desdgrem pouco incitamento para
actuar a partir do momento em que nao acreditamaggeias praticas podem gerar 0s
resultados ambicionados. As crengas de eficacrag@useguinte, sdo a razao principal
da accéo dos sujeitos, firmando-se como um elenceatoal de actividade humana, da
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capacidade para agir com intencdo e de exercerotmrgobre o ambiente e as
estruturas sociais em que se esta inserido. Comstxpente, e na opinido do autor,
tanto os pais como 0s outros educadores exercepapel relevante no incremento das
percepcbes de auto-eficacia. Pais e educadoresupsrem actividades sedutoras e
tarefas com significado, proporcionando, em sinmetdeedbackencorajador, permite
que se desenvolva no sujeito um forte sentimentauttaconfianca e de valor proprio.
No sentido inverso, pais e educadores que dao sxaeproteccdo ou aqueles que
promovem constantementieedback desanimador, podem ir minando essa auto-
confianca tdo importante para que o individuo sssaalesenvolver harmoniosamente.
Na realidade, torna-se mais facil debilitar as @eg¢bes de auto-eficacia a partir de
avaliacdes negativas, do que estimula-las atrav@ncdorajamentos positivos (Bandura,
1993).

Em contexto escolar, onde as competéncias cogwits@ desenvolvidas e
avaliadas, este método de incremento de crengeficdeia € confrontado com desafios
intrinsecos as novas experiéncias vivenciadas palosos. Estas novas vivéncias
fomentam alteragfes nos sentimentos de auto-eficggtruturadas, até entdo, pelo
aluno. Por um lado, as suas crencas de eficaciafsédas, por outro, sdo criadas novas
percepcdes de eficacia associadas a este novaimnieste sentido, para que estas
novas crencas de eficacia sejam compreendidasegonadas como positivas, €
imprecindivel que os estudantes tenham éxito n#ésiderles escolares (Bandura,
1997a).

Todavia, este éxito escolar estd muito dependemtdigsternimento e do uso de
estratégias auto-regulatorias. Por conseguintepgammencionado hd umas décadas
atrds por William James (1896/1958), citado poraia (1996a), mas que continua
perfeitamente actualizado, o principal repto daggasores/educadores € conseguir que
0s seus alunos, 0 mais prematuramente possivaljranigpraticas auto-regulatérias
rotineiras e espontaneas. Nessas praticas devanpessentes a tradicdo de concluir as
actividades, optar por estudar quando surgem outre®s estimulantes para fazer,
focalizar-se nas actividades escolares, procurafoates adequadas para adquirir
informacé&o, organizar e controlar o tempo de estadareparar um local no qual seja
possivel estudar e isolado de factores distractév@somar consciéncia e interiorizar

estas praticas, o aluno compromete-se com o0 seoega® de aprendizagem,
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implementando e incrementando rotinas de estudonteadalho que cooperam para que
o aluno se sinta confiante e alcance o sucess@émiza desejado. Neste sentido, Veiga
Siméo (2002b, 2004a) refere que

“é necessario transferir para as praticas edusatiggprincipios subjacentes a aprendizagem
estratégica e a concepcao das estratégias de magam, integradas num processo auto-
regulatério, que implicam consciéncia, intencicsedie, sensibilidade ao contexto, controlo e
regulacéo das actividades”(p. 69).

Outro aspecto a realcar no desenvolvimento daspedes de eficacia, e que é
consensual entre os varios investigadores, relagencom o facto de que, embora os
alunos aprendam a partir da observacdo de model@gicas diferenciadas de
modelagem podem influenciar, distintamente, as steEscas pessoais. Neste sentido,
0s investigadores da teoria sociocognitiva sugegam os professores/educadores, na
sua pratica docente, se empenhem em verdadeitasmprde modelagem, constituindo-
se eles proprios modelos auto-regulatérios paseans alunos. Propdem, também, que
manifestem, sempre que possivel, modelos de corsiniadlica e verbal aos seus
alunos, cuja eficacia resultara dos seguintes rfestdi) da consisténcia dos modelos;
(i) da conformidade dos mesmos as capacidadesldoss, (iii) do relacionamento
afectivo criado entre o professor e os seus alueogiv) da efectividade dos
procedimentos que o professor usa na exposicamddslos (Rosario, Soares, Nufiez,
Gonzalez-Pienda & Rubio, 2004; Schunk, 1981, 19899; Schunk & Hanson, 1985;
Schunk, Hanson & Cox, 1987; Zimmerman & Ringle, 1198

Alguns estudos dao relevancia ao ambiente de salauth na aprendizagem em
geral e na aprendizagem de um comportamento agitdao em particular (Harter,
1992; Meece, 1991; Pajares, 2000; Winne & PerryQ020 Assim, quando o0s
professores conhecem os interesses e objectivesgesios seus alunos, ou quando os
alunos concebem o clima da sala de aula como gadorae emocionalmente afavel,
estdo mais disponiveis para uma realizacdo de suceEsse contexto (Ames, 1992a;
Meece, 1991; Newman & Schwager, 1992; Pintrich, XVi&r Boyle, 1993). Neste
sentido, uma das principais funcdes dos professereslucadores para fomentar a
aprendizagem auto-regulada consiste em diligeng@ara que os alunos se
responsabilizem pelos respectivos processos dendipagem (Zimmerman et al.,
1996).
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Nesta linha de accédo, Turner (1995) observou gséunmas onde era mais evidente
o sistema de tarefas abertas havia mais motiva¢éinseca por parte dos alunos. Em
ambientes deste tipo 0os alunos usam mais estratggia auto-regular a aprendizagem
e € visivel um maior controlo volitivo, empregandmis tempo na realizacdo das
actividades de maior dificuldade. Assim, contexdessala de aula onde se apresentem
actividades abertas proporcionam aos alunos massilplidades para incrementar
competéncias e comportamentos relacionados comeadipagem auto-regulada.

Ainda sobre este assunto, se os professores ededlesgautarem as vivéncias das
suas salas de aula numa l6gica de autonomia, @d¢sdpconstituir-se como a base para
a estruturacdo dos sentimentos de auto-eficiciselos alunos, impulsionando o seu
propoésito para aprender e 0 seu comportamentoragtdado. Ao mesmo tempo, se
houver um comprometimento por parte dos alunos faedapropria aprendizagem, sera
maior a probabilidade de verificarem, tanto elesn@oos professores, que a
aprendizagem é comportada pelos seus comportamantosregulatérios (Meece,
1991). Nesta perspectiva de orientacdo, os pratessmormalmente, demonstram
maior abertura para que o alunos facam escolhas significativas para a sua
aprendizagem. Esta prética concorre, ndo apenasopestabelecimento e solidificacédo
de uma aprendizagem auto-regulada, pois como jgnfmicionado a escolha e o
controlo séo realcadas pela literatura como fastéwedamentais da auto-regulacéo
(Rosério, 2004a; Zimmerman, 1999), mas também aaransformacéo do papel do
professor. Este pode entdo oferecer um ensino efiagz, modelando o pensamento e
as estratégias necessarias para que o0s alunosdamrea auto-regular o seu
comportamento de estudo (Rosério, Nufiez & GonZieada, 2007).

Estudos focados na aprendizagem em sala de auie, @nquais 0os de Ryan e
Grolnick (1986), comprovam a importancia destadavais. Os dados encontrados
destacam a importancia dos professores facultanemieates impulsionadores de
autonomia, possibilitando aos alunos desenvolvergma motivacao intrinseca,
interesse, e vontade de desafios mais intensondQuas alunos sao muito controlados
externamente, ndo sO enfraquecem o seu poder datira, como também a sua

aprendizagem é menor, particularmente, quando endagem apresenta alguma

complexidade ou exige processamento conceptuahtvor (Benware & Deci, 1984;
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Grolnick & Ryan, 1987). Nesta linha de investiggc®intrich e Roeser (1994),
analisaram a relacao entre os distintos contexdaslth de aula, a motivagao individual
e a aprendizagem auto-regulada. Em relacdo astedsticas da sala de aula, os
resultados fazem sugerir que a seleccdo das aadisd o trabalho cooperativo, o
interesse, a produtividade e as explanacfes cantesie atempadas dos assuntos em
estudo, fomentam a utilizagdo de estratégias agolatorias, incrementando um

sentimento de auto-eficicia nos alunos.

Partindo do pressuposto que as percepcdes de faétoi®e dos alunos podem
influenciar grandemente o desempenho escolar, ar®iwvacdo, comportamento e
escolha de carreira profissional no futuro, os gsebres/educadores deveriam ter
sempre presente a importancia de incrementar, ntexio de sala de aula, essas
crencas de eficacia. Assim, ao serem detectadaslones crencas de auto-eficacia
inadequadas, deverdo os professores estruturaplenmentar estratégias tendo como
objectivo a sua alteracdo. Como solugcdo, podendemidos objectivos proximais
mais do que distais, harmonizando o processo @balstimento de objectivos com
feedbackadequado a sua obtencdo e progressos consegusdoglo 0s pares como
modelos de ensino/aprendizagem e daiegabackatribucional capaz de aumentar as
percepcdes de eficidcia dos alunos (Pajares & Scl200d; Schunk, 1991b). Contudo,
estas percepcOes devem estar sustentadas emcaagéméncias de mestria e ndo em
experiéncias dissimuladas, pelo que os esforcosndestar centrados na transformacao

da escola, na estrutura e ambiente da sala de aalgratica dos professores.

Como salientou Bandura (1986):

“(...) a prética educacional deve ser aferida riipedas competéncias e conhecimentos que
comunica para serem usados no presente, mas tapéaquilo que faz as crengas dos
alunos sobre as suas capacidades, o que afeatamadomo eles se véo aproximar do futuro.
Os alunos que desenvolvem um forte sentido de efidéeia estdo bem equipados para se
educarem a si proprios quando tém que confiar d@riariniciativa (p. 417).

Os professores podem, assim, ajudar os alunoseawd#ger habitos de exceléncia
na escola e, ao mesmo tempo, incrementar crengaficdeia pessoal, necessarias para

manter essa rota de exceléncia ao longo da vida.
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Porém, existem diversos factores que condicionapapel desempenhado pelos
professores, nomeadamente as percepcdes de efiliciprofessores, 0 seu impacto
nos alunos e no ambiente da sala de aula. Invedggadesenvolvidas sobre a
importancia das crencas de eficacia dos professpé@ssd na sua pratica de ensino,
mas também da perspectiva que tém do que € sa, alanaprender e da motivacao
para a aprendizagem, concluiram que os professpresse consideram eficazes
proporcionam éptimos ambientes de aprendizageng ortksafio intelectual € seguido
do estimulo e da base emocional necessarias parasgalunos desenvolvam as suas
actividades escolares com éxito e mestria (Arbretd®98; Pajares, 2000).
Inversamente, os professores que se sentem mecaresfrecorrem a comportamentos
tais como: forcar um dominio austero da disciplimes suas aulas, recorrer a
recompensas externas ou a puni¢cdes a fim de qudunss estudem e, alimentam,

geralmente, baixas expectativas em relacdo asidapas dos mesmos.

No entender de Arbreton (1998), os professoressgueeconhecem como eficazes
manifestam comportamentos que despertam a interaogdal e cognitiva a partir do
incitamento dos alunos para apresentarem questiiesprovimento defeedback
evidenciando que a formulacdo de questbes € inmtertastimula o debate e traz
beneficios. Ainda monitorizam o comportamento ddsna@s acerca das formas

adequadas de colocar questdes, fornecendo pistaszede respostas.

Para além de fomentar estes comportamentos nossagyrconsiderando que uma
das particularidades dos alunos auto-reguladosu@ atitude estratégica, os professores
devem ter sempre presente, na sua pratica edycaivienportancia extrema do
ensino/aprendizagem de estratégias auto-regulstdfistas devem ser cuidadosa e
atempadamente planificadas e ministradas em contéat sala de aula (Rosério,
Mourdo, Salgado, Rodrigues, Silva, Marques, Amotinachado, Nufiez, Gonzalez-
Pienda & Hernandez-Pina, 2006; Rosario, SoareseNU@onzalez-Pienda & Rubio,
2004). InvestigacOes realizadas neste dominio apoque a utilizacdo das estratégias
auto-regulatorias aprendidas em contextos exteréosala de aula, a novos contextos, é
controversa € nem sempre esta assegurada (SalomAm@&g, 1998; Schunk &
Zimmerman, 1994). As conclusGes deixam transpargeero ensino das estratégias

auto-regulatorias a partir da sua infusdo curricuted contexto da sala de aula e,
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cumulativamente, com as matérias curricularesciadesultados mais eficazes (Randi
& Corno, 2000; Rosario, Mourdo, Salgado, Rodrigugdya, Marques, Amorim,
Machado, Nufiez, Gonzalez-Pienda & Hernandez-P0Gg)2

Os estudos desenvolvidos sobre esta tematica receram, também, alguns
caminhos diferentes que os professores podem asarpermitir a aprendizagem das
estratégias auto-regulatorias, através da suadimfus curriculo das disciplinas e no
contexto da sala de aula. Foram realizados estual@ea da escrita (Bereiter, 1990;
Bereiter & Scardamalia, 1987; Graham & Harris, 198993), na compreensao leitora
(Palincsar, 1986; Palincsar & Brown, 1984), em paotps de leitura (Baumann &
Ivey, 1997; Collins-Block, 1993), através de navesdt (Roséario, Nufiez & Gonzalez-
Pienda, 2004, 2006) e em projectos relacionadosadnea das ciéncias (Blumenfeld,
Soloway, Marx, Krajcik, Guzdial & Palincsar, 199&rajcik, Blumenfeld, Marx &
Soloway, 1994). Estes estudos possibilitaram esautdinamicas de investigacao que,
para além do ensino de estratégias auto-regulst@emitem, também, alcangcar um
dos objectivos essenciais subjacentes a esta dipotte ensino - a transferéncia das

competéncias auto-regulatérias para outras areastextos.

Nesta linha de pensamento, torna-se fundamentalpgofessores e educadores
proporcionem aos alunos, em contextos de salasutie ea outros contextos de
aprendizagem, as necessarias experiéncias patadesenvolvimento. Considerando o
contexto escolar, a infusdo nas distintas dis@plicurriculares do ensino/treino de
estratégias de aprendizagem poderd ajudar parasgakinos possam suprir algumas
dessas lacunas. Contudo, este ensino/treino dmresampre em consideracao a fase de
desenvolvimento cognitivo dos alunos, pois 0s [@®ae auto-regulatorios progridem
sempre paralelamente ao desenvolvimento. Destafaroonhecimento observavel em
cada fase/estéadio, ajuda a definir o tipo de aegoHacdo que pode ser realizado pelo
aluno. Neste sentido, durante o percurso desemwehtal do aluno e, se ndo ocorrerem
disfuncdes, a auto-regulacao torna-se cada vezfowaizada, especializada, eficaz e

estratégica (Demetriou, 2000; Zimmerman, 1994).

Outro factor importante a ter em conta por parte dducadores em geral e dos

professores em patrticular, € a necessidade déonarem a distincdo entre uma auto-
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regulacdo adaptativa e uma auto-regulacdo de bhdetacédo (Boekaerts & Niemvirta,
2000). Esta diferenciacao exige, entre outras paadade de reconhecer situacoes em
que uma disfuncdo no comportamento auto-regulade pderferir com a obtencéo de
objectivos importantes para o aluno. Um exemplagigmatico deste tipo de baixa
adaptacdo auto-regulatéria € o comportamento dlieess compulsivo de um aluno
qgue o induz para niveis demasiado elevados detimardo na tarefa e de ansiedade
face aos testes que acabam por contrariar o efeifiwocesso auto-regulatorio nas suas
realizacdes. Neste caso, 0 processo auto-regulatéo € entendido como um meio

para alcancar um fim, mas como um fim em si mesmo.

Um aspecto fundamental a considerar, também, entexdon educativo, € a
importancia dos professores transmitirem aos sduso® que todos 0s seus
comportamentos podem ser instrumentais para al@ncabjectivos futuros e que o
vinculo desses mesmos objectivos com as percepediestrumentalidade, ou valor de
utilidade, € um processo motivacional indispensatarspectivar o valor de um
comportamento presente no futuro potencializa o dgi aluno incrementando a
motivacdo e, consequentemente, o seu rendimentdaes©este modo, com uma
perspectiva de tempo futuro de longo prazo os alumas também os professores, tém
a possibilidade de, uma forma mais acessivel, prageimplicagbes das tarefas
presentes num tempo futuro mais distante e, assiorementar estruturas de

comportamento mais longas.

Embora como construto a auto-regulacdo da apregehizapresente, ainda, algumas
lacunas e dificuldades, € indiscutivel o seu iswena Psicologia da Educacéo, pois
permite um entendimento mais inteligivel e posithabre as diferencas individuais na
aprendizagem e um foco processual tdo caro a esda @Qutro aspecto fundamental
desta area de investigacdo € o estabelecimentondefarte relacdo entre variaveis
metacognitivas, motivacionais, comportamentais etecduais para a explicacdo do

sucesso educativo e para a consolidagéo de unmadaggagem ao longo da vida.
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10. Sintese

Ao longo do desenvolvimento desta fase de plagifioae em distintos momentos,
foram abordados alguns conceitos fundamentais ga@npreensédo da aprendizagem
auto-regulada, procurando salientar toda a sua lexidpde deste tema para a
compreensao da aprendizagem. Assim, apés umaugiodio tema da auto-regulacéo
da aprendizagem, onde foi relacionada a estruestadlissertacédo, atravées de trés fases
(planificacdo, execucao e avaliacao), na linhatddmlhos de Zimmerman (2000a) e de
Rosario (2004a) e Rosario, Soares, Nufez, GonPaerda & Rubio (2004), foram
desenvolvidos todos 0s pontos referentes a essaipifase de planificagao.

Deste modo, apos ter sido justificada a escolhama do trabalho e apresentados os
objectivos do mesmo, foi realizada uma reflexdaesas processos da auto-regulacao
da aprendizagem, onde foram apresentadas algunes$dgs pertinentes acerca da
auto-regulagéo e suas componentes. Neste espagileléio foi considerado que o
estudo da auto-regulacéao contribui para a compéieethss processos de aprendizagem
de sala de aula, apurando a sua dinamica e osesutados, exercendo uma funcao de
destaque na apreensdo e na configuracdo de ansbami@prendizagem avaliados de
exceléncia. Noutro momento foi explicitado o raailosociocognitivo de Bandura
(1986), base conceptual dos processos auto-regakatda aprendizagem. A teoria
sociocognitiva enunciada por Bandura (1977a, 19§8fsenta uma caracterizacao
muito metddica e demarcada dos factores, internasxternos, que actuam nos
processos humanos de aprendizagem. Esta teorieediest comportamento humano
como uma interaccado triarquica, dindmica e recirabarcando factores pessoais,
comportamentais e ambientais. Sublinha, também,elavéncia dos processos
vicariantes, simbdlicos e auto-regulatorios e dés subprocessos da auto-regulagéao:
(i) auto-observacéo; (i) auto-julgamento; e (ayto-reaccdo. Porque as atitudes dos
individuos séo diferentes também o sédo as relad@eaeciprocidade entres estes trés

factores, podendo variar em forca, contexto e teatigade (Bandura, 1989).

Tendo como referéncia a teoria sociocognitiva, ®-segulacdo da aprendizagem
vive da articulacdo de diversos construtos, orisrdio diferentes perspectivas teoricas,

e embora ja permita uma leitura mais aprofundaala@ngente da aprendizagem que se
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verifica em contexto escolar, reclama o necessasforco de incorporacdo dos
diversificados contributos tedricos e das inUménasstigacdes empiricas a que tem
dado origem. Assim, desenvolveu-se uma abordagermoaceito de aprendizagem
auto-regulada (e.g., um foco processual) e umasendbs diferentes modelos e teorias
actuais acerca da aprendizagem auto-regulada, spetial realce aos subprocessos
reconhecidos como fundamentais para que o compemntamauto-regulado do aluno
possa ocorrer. Apesar das suas diferencas contepdsa modelos apresentados
comungam, contudo, de alguns aspectos. Todos teatieas multiplas inter-relacdes
existentes entre as diferentes componentes (eagnitivas, metacognitivas e
motivacionais) do processo auto-regulatério e oepagentral do aluno como
governador desses processos. Outro aspecto € gree,afgm dos conhecimentos
prévios e experiéncias dos alunos, € aceite gperaspc¢des que o aluno constroi sobre
a tarefa s&o essenciais para 0 seu comportameiotoegulado. E observavel, também,
que os modelos referenciados salientam o0s processtacognitivos que contribuem
para a planificacdo, regulacdo e controlo do psaces aprendizagem. Relativamente a
aplicacao pratica dos processos implicados nos lo®adeto-regulatorios, verificou-se
que nao tém um caracter fixo, sendo possivel nuddiis a partir de um ensino
adequado e de uma pratica sistematica dos mesmgsapé dos pais, pares e
professores, como agentes socializadores, forandadhos devido a sua importancia no
desenvolvimento do processo auto-regulatério, bemocas fontes de suporte social
necessarias para o incremento da auto-regulacé@pr@mdizagem, que permitem ao

aluno a escolha e o controlo dos seus processasreledizagem.

Devido a sua importancia foi analisado com detallmeodelo das fases ciclicas da
aprendizagem auto-regulada (Zimmerman, 2000a). Estgelo, perspectiva a auto-
regulacéo da aprendizagem como um processo din&raterto, onde a actividade de
aprendizagem do aluno se desenvolve de uma forcieacé em trés fases: prévia,
controlo volitivo e auto-reflexdo. A fase prévia aato-regulacéo predispde o aluno e
exerce influéncia na fase de controlo volitivo.a&gior sua vez, afecta 0s processos
usados ao longo da fase de auto-reflexdo, os dguifuenciam o processo da fase
prévia, tendo um grande impacto sobre o comporttfaturo do aluno e a condicéo
da sua auto-regulagdo da aprendizagem. Foram, mamim®nsideradas nesta

investigacdo as estratégias auto-regulatérias, coma componente de suporte ao
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estudo, ndo s6 por serem essenciais para oS ajurEyem a sua progressao ao longo
da escolaridade, bem como alicercar a sua formaagsterior (Lopes da Silva, Duarte,
Sa & Veiga Simao, 2004; Lopes da Silva, Veiga Sigd8a, 2004). Analisamos as
estratégias de aprendizagem a luz dos distintoEdsdque se debrucaram acerca desta
problematica, realcando os estudos de Zimmermarartirndz-Pons (1986) sobre este

assunto.

Nesta sequéncia, foi dedicado um espaco a apredenti@s modelos que serviram
de suporte ao longo desta investigacao, principaineno que concerne a fase de
execucdo. Para o efeito, foram referenciados quatodelos: (i) o modelo de
Zimmerman e Risemberg (1997b), que tem o cuidadesdtarecer os pressupostos
observaveis nas diferentes componentes da auttagdguda aprendizagem, ao mesmo
tempo que sublinha a importancia da aquisicdo tnamia por parte dos alunos; (ii)
0s sucessivos modelos de Pintrich e seus colahesaddicKeachie et al.,, 1986;
Pintrich & Schrauben, 1992), cuja preocupacdo doconeonceptual esta centrada nas
interaccdes entre a cognicdo e a motivacdo em»xdorgscolar, bem como a influéncia
destas no sucesso escolar dos alunos; (iii) o model Boekaerts (1996a), onde é
evidenciada a bidirecionalidade entre a aprendinageto-regulada e o ambiente de
aprendizagem, referindo ser fundamental que osegsofes estejam atentos as
implicacdes educativas dessa relacéo, e (iv) o lnatke Roséario (2004a) onde o foco
principal esta localizado no grau no qual os als#@s metacognitivo, comportamental
e motivacionalmente activos, apresentando um maqaelcessual designado de PLEA
(planificacdo, execucgédo, avaliagdo) ponto de raf@aéde um aluno eficazmente auto-
regulado. Os subprocessos da auto-regulacdo dandamgem foram, também,
referidos, tendo sido dado destaque a forma esdicamapresentada por Schunk
(1994).

Foram consideradas algumas componentes essenciai®aaabordagem auto-
regulada, entre as quais, as percepcdes de ac&uiafe a instrumentalidade, devido a
importancia revelada para o nosso estudo. Relagimtaras percepcdes de auto-eficacia,
estas referem-se as crengas pessoais desenvopp@as alunos acerca da sua
capacidade para organizar e implementar as acgdessarias para conseguir alcancar

0s objectivos pretendidos numa tarefa especifisgamr(i@rman, 2000b). Adiantamos,
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também, que a auto-eficacia percebida influi nacgélo das actividades escolares, no
investimento e na persisténcia nas tarefas, nadoseoncebida como um traco de
personalidade, mas como dependente do contextomatlso esté inserido (Bandura,
1997a). Foram expostas as diferencas mais evidentemtradas entre os alunos auto-
reguladores eficazes da sua aprendizagem daque&eso ondo séo, salientando a

qualidade e quantidade dos subprocessos auto-t@gogague os distinguem.

No que diz respeito a instrumentalidade, ou vamutlidade, um aspecto fulcral
desta componente € a capacidade para percebercgdesaparticulares podem ser
instrumentais para se alcancarem metas futuramn@®ay981). Assim, a relacao entre
objectivos futuros e percepcbes da instrumentadidddum processo motivacional
importante. Mais recentemente, a importancia dascepebes de utilidade ou
instrumentalidade foram realcadas na investigagoesaprendizagem (Jacobs et al.,
2002), bem como foi constatado o valor de utilidaldes tarefas académicas para
aumentar a motivacao e o desempenho dos alunosG#later, Lens & Nuttin, 1987).
Foi referido, também, que a instrumentalidade teais poder quando associada com 0s
valores e as crencas de auto-eficacia. Se os estsdado compreenderem o quanto a
escola esta relacionada com os seus valores deoofutidvirdo poucos beneficios
motivacionais, reduzidas percepc¢fes de auto-eficdatonsequentemente, um limitado
rendimento académico. Para medir esta instrumdatidi percebida sera, também,
construido um instrumento baseado em estudos d#siElos essencialmente por Lens
e Rand (1997); Simons, Dewitte e Lens (2000; 2@) 2903, 2004).

Também foram abordadas algumas implicacbes edasatie uma aprendizagem
auto-regulada proficiente e algumas das disposigde®s professores deveriam ter em
consideragao para facultarem ambientes onde adipagem auto-regulada possa nao
s6 desenvolver-se, assim como ser continuameriteudsstia e recompensada. Foi dada
énfase ao modelo apresentado por Zimmerman e calidres (1996) pelo apoio que
pode proporcionar, quer a alunos como a professanes desenvolvimento e
implementacdo de praticas que conduzam a uma apagedh auto-regulada de

exceléncia.
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Em suma, e reforcando a conviccéo de PintrichdBP8e que

“no fundo ndo necessitaremos de mais estudos smhbmgponentes isoladas, mas sim de
desenvolver modelos teéricos e projectos de iryasdio que adoptem uma perspectiva mais
global e integrada sobre a motivacdo, a cognicé wlicdo. Este tipo de investigacdo

conduzira ao desenvolvimento de modelos e metaforgsque nos oferecam informacgéo

sobre como as componentes operam num determinattonai Nao é uma tarefa facil e a

investigacao tera que realizar um esforco de daezprecisdo, mas este € 0 momento
adequado para que a investigacdo adopte uma pevapeopla e integradora” (p. 473),

organizamos o estudo empirico construindo modedosqdiacdes estruturais agrupando
diferentes variaveis que contribuem para explicararesso de aprendizagem. Estes

dados serdo apresentados nas paginas seguintesergefExecucao.
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Il — Fase de Execucao
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A nossa maior qualidade como humanos talvez seja
a nossa capacidade para nos auto-regularmos
(Zimmerman, 2000a, p. 37)
Tendo em consideracdo 0 processo auto-regulatoaoddgica que organiza esta
dissertacdo, entramos nesta etapa do nosso traimfiase de execugdo que se refere a
implementacdo de um conjunto de estratégias (efdrgu7) com o objectivo de atingir
os resultados esperados. Neste sentido, descredxemgls paginas seguintes o0 marco

empirico deste trabalho.

1. Método

1.1. Desenho

A auto-regulacdo da aprendizagem apresenta-se eomaonstruto de grande
riqueza e complexidade no campo da educacéo, aoterg adaptando um conhecido
ditado popular poderemos descrevé-lo nesse meggistoreainda que correndo o risco
de exagerarmos na significacdo, comi@a-me 0s processos que utilizas para estudar e

dir-te-ei que sucesso tens.

No decorrer da reviséo de literatura sobre a aedalacdo da aprendizagem duas
questdes emergiram assumindo um papel de relgvexi§te um corpo tedérico solido
na area dos processos da auto-regulacdo da a@gewtizmas poucos instrumentos que
avaliem esses mesmos processos; e (i) ndo exisstodos que de uma forma
organizada convoquem variaveis sociocognitivas,pana interac¢do, explicarem a
auto-regulacdo da aprendizagem. A auséncia de omdekplicativos suscita a
construcdo de uma proposta no sentido de investigancesso centrado no dominio da

auto-regulacéo da aprendizagem.

O racional tedrico que suporta esta investigacadedria sociocognitiva (Bandura,
1977a, 1978, 1986, 1989, 1997b; Bandura & WoltE963), que incorpora, entre outros
conceitos importantes, a nocdo de modelagem ouwdna@izagem vicariante como
formas de aprendizagem social, o determinismo meadp a auto-eficdcia e o conceito

de auto-regulacdo como resultado do processo daizacao.
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Nas ultimas décadas a aprendizagem auto-reguladaitelo a ser realcada como
um importante e novo construto na investigagéo sitol®gia da Educacao e alvo de
inUmeras investigacdes em Portugal e no estrangBoekaerts & Corno, 2005;
Cabanach, Gonzalez-Pienda, Martinez, Nufiez & Vall8p5; Nufiez, Solano,
Gonzalez-Pienda & Rosario, 2006a,b; Paris & Newni®90; Pintrich & Cortina,
2005; Pizarro, 2006; Randi & Corno, 2000; Rosa#d601, 2004a, 2005; Rosario,
Soares, Nufez, Gonzélez-Pienda & Rubio, 2004; 3¢h2005b; Valle, Cabanach,
Rodriguez, Nufez, Gonzalez-Pienda, Solano & Rqgs@007; Zimmerman, 1990a,
1998a,b, 20004, b, 2002a, b; Zimmerman & Schun®l2Busho, Pintrich, 2000a). Em
muitos paises um numero significativo de agentasgcai/os e sociais encara a
aprendizagem auto-regulada como um elemento eatgrara uma aprendizagem de

sucesso ndo so na escola, mas também nos demaistosrle vida dos individuos.

Existem muitos estudos sobre as varidveis queaggen com a auto-regulacédo da
aprendizagem, mas poucos centrados no proprio dmnda auto-regulacdo da
aprendizagem tentando conhecer um pouco mais demtgua dos seus processos. Este

o principal desafio que pretendemos acometer tredialho.

A auto-eficacia, em contexto escolar, é realcada faeto de se constituir como
uma variavel pessoal, e identifica-se como senpereepcéo desenvolvida pelo aluno
sobre as suas capacidades para aprender ou coarcEmportamentos escolares no
nivel desejado num dominio especifico, sendo astaca de eficacia uma variavel
fundamental para o processo auto-regulatério (Bandi986, 1997a; Boakaerts et al.,
2003; Schunk, 1984, 1985). Devido a sua complexdadsua analise deve envolver
meétodo e combinacado de diferentes variaveis (ScHLet5, 1996b), ndo devendo ser

estudado como um fenémeno isolado.

A instrumentalidade da auto-regulacdo da aprendimagou instrumentalidade
percebida para auto-regular a aprendizagem, é w@wavariaveis da perspectiva do
tempo futuro que foi operacionalizada como muitpeeffica em certas situacdes e
depende dos objectivos a longo prazo do alunosplecdicidade da propria tarefa e da
perspectiva geral do aluno quanto ao tempo futBeanpenutty & Karabenick, 2003;

Husman & Lens, 1999). Da investigacdo desenvoluma ultimos anos, a importancia
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das percepcbes de utilidade ou instrumentalidadamfaealcadas em estudos sobre
aprendizagem (Husman & Lens, 1999; Husman et@0bQ;2]Jacobs et al., 2002; Simons
et al., 2000; Simons et al., 2004), bem como sdic@n o valor de utilidade das
actividades escolares para incrementar a motivag&oyestimento na tarefa e, como
consequéncia, a realizacao académica dos alunoédider & Lens, 1982; Van Calster
et al., 1987). Apesar da importancia deste cormspata 0os processos da auto-regulacéo
da aprendizagem, ndao foram encontrados instrumemies permitissem avaliar as

percepcdes da instrumentalidade para auto-regalaresadizagem no Ensino Basico.

Uma vez analisado o enquadramento tedrico aprekema fase de planificacdo
desta dissertacdo, é possivel descortinar algumestagdes-guia para estase de
execucaalo processo de construcdo da tese que justificamodo como abordamos o
assunto em estudo. Com esta finalidade, procur&ordsecer, num primeiro momento,
0S processos da auto-regulacdo da aprendizageralwuss, as suas crencas da auto-
eficacia para a auto-regulacdo da aprendizagemperaspcfes de instrumentalidade
dos mesmos. Assim, foram elaborados os trés quastis de auto-relato, referentes
aos construtos em estudo, que construimos comnoaseferenciais tedricos da area e
nos instrumentos ja existentes. Na elaboracdotdns de cada um dos questionérios,
foi dada uma atencdo especial a sua redaccdo de qualndo suscitasse qualquer
davida. Recorremos, também, a reflexdo falada, afguns alunos do 3.° ciclo do
Ensino Basico, de forma a registar as opinidedieuttiades sentidas na interpretacéo

dos itens.

Apoés a construcdo dos questionarios, primeiramestes foram aplicados a uma
amostra de 500 alunos do 3.° ciclo do Ensino Basicual designaremos por estudo 1,
tendo como objectivo a validacdo dos mesmos, arale uma andlise factorial
exploratoria e confirmatéria e a elaboracdo pastedie um modelo de equacbes
estruturais. Num outro espaco temporal, tendo cobjectivo construir uma nova
matriz empirica que permitisse confirmar os dadddidos na validacdo dos
instrumentos e nos modelos de equacdes estrutod® estudo, os inventarios foram
aplicados a uma segunda amostra independente cdraliitos, a qual designaremos
por estudo 2. Esta amostra, distinta da primeeaylta do critério da utilizacdo do

mesmo numero de alunos da primeira amostra accegei&0%.
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Foram seleccionadas para o estudo as disciplinasLidgua Portuguesa e
Matematica tendo em consideracdo que sdo duas isEiplidas sujeitas a exame
nacional, e corresponderem a uma area das Lettas €iéncias, respectivamente. No
quadro 7, podemos observar o desenho da nossaigagé®, de acordo com o

explicitado na parte final da introducéo.

Quadro 7. Resumo do desenho do trabalho de inaeétigorganizado em funcédo do
processo auto-regulatorio

Fases Desenvolvimento

. _ |+ Revisdo da literatura sobre os processos da aegtdacdo da aprendizagem dos alunos, as
Planificacdo |  crencas da auto-eficacia e a instrumentalidaderdaragulacdo da aprendizagem.

« Elaboracao da ficha de dados pessoais e escdlasedunos (FDPE);
« Construcdo do inventario para medir os processmsragulatérios da aprendizagem dos alynos
do 3.° Ciclo do Ensino Basico;
« Construgdo do inventério para avaliar as crengaaudo-eficicia para a auto-regulagdo |dos
alunos do 3.° CEB;
« Construgdo do inventario para medir as percepgéesstrumentalidade da auto-regulagdo|dos
alunos do 3.° CEB;
. « Selecgcdo das amostras de alunos para a validiggionstrumentos e para os modelog de
Execugao equacbes estruturais: uma amostra com 500 alusisi¢el) e outra com 750 (estudo 2).
« Aplicacéo e recolha dos instrumentos elaborados g validagéo e para o modelo de equagbes
estruturais, no estudo 1,
» Aplicagé@o e recolha dos instrumentos elaborados p validacdo e para a elaboragéo|dos
modelos de equagdes estruturais, no estudo 2;
« Tratamento estatistico dos dados obtidos no estattavés do programa estatistico SPSS
(versdo 15) e AMOS 7, analise e discussao dos n&smo

Avaliacdo * Conclusdes dos resultados alcancados e implicagiiestivas.

Na estruturacdo desta investigacdo foi tomada ensideracdo a sugestdo de
Almeida e Freire (2003) de que diferentes regraleposer usadas para caracterizar ou
desenvolver taxonomias de investigagdo em Psi@legEducacdo. Da andlise do
quadro 7, verifica-se que se o critério consideradm da profundidade do estudo, o
desenho € do tipo correlacional, na medida em gté& @incipalmente virado para o
entendimento e prognostico dos fenomenos a partfomulacdo de hipoteses acerca
das relagbes entre varidveis. Se a varidvel @itérde caracter temporal, podemos
considerar que este estudo apresenta um desentsvetrsal,pois observa-se uma
avaliacdo comparativa de grupos escolares e etdiriessificados tendo controlo sobre
os efeitos de geragdo. E, também, um estudo do gfmtitativo pelo facto das
variaveis serem medidas desta forma. Por dltimddeem consideracdo o contexto
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onde se desenvolve, poder-se-a dizer que € umatigagio de campo na medida em

que se realiza no local onde acontecem os fenoneepesquisar.

1.2. Hipdéteses de investigacao

A parte empirica desta investigacao progride cose lean dois objectivos gerais de
onde emergem as diferentes hipoteses. O 1.° olmjesstd orientado para a analise da
dimensionalidade dos seguintes instrumentos: doAtP#nventario de Processos de
Auto-Regulacdo da Aprendizagem-revisto) suportagiot@balhos de Zimmerman e
colaboradores (1992) e de Roséario (2004a), do ARAEQuestionario da Auto-Eficacia
da Auto-Regulacdo da Aprendizagem), com basklulidimensional Scale Perceived
Self Efficacy(Bandura, 1990), num estudo de Zimmerman e ccéalooes (1992) e em
outros estudos (Bandura, 1997a; Bandura & Schue&];1Bouffard-Bouchard, 1990;
Collins, 1982; Pajares, 1996a, b; Pajares & MillE994) e, por ultimo, do @QRA
(Questionario de Instrumentalidade da Auto-Reguaagdd Aprendizagem), com base
em estudos de Deci e Ryan (1985); Rigbhy e colalboesd(1991); White e Duda
(1994); Bouffard, Boisvert, Vezeau e Laroche (1998idgley e Urdan (1995); Leung,
e colaboradores (1996); Roeser e colaboradore$);1B8ns e Rand (1997); Brickman
e colaboradores (1997); Husman e colaboradore0)2@0Simons; Dewitte e Lens
(2000; 20014, b, 2003, 2004). Tanto 0 QAE como 0 QArRA foram construidos de

raiz. Assim, foi estabelecida a seguinte hipétepedaficando-a nas sub-hipoteses:

H1. Os instrumentos de avaliacdo IPAAr, QAE e Qkra revelam coeficientes ajustados
para a validade de construto.

H1.1. No IPAAr, a matriz empirica dos dados da aaamostra ajusta-se a matriz do
modelo proposto com trés factores de 1.2 ordem;

H1.2. No QARRA, a matriz empirica dos dados da nossa amostri@aes matriz do
modelo proposto com um factor de 1.2 ordem;

H1.3. No QkrA, a matriz empirica dos dados da nossa amostriadesa matriz o
modelo proposto com um factor de 1.2 ordem.

O 2.° objectivo esta orientado para a comprova@oidbilidade dos modelos
propostos. Estes modelos descritivos dos procesgosregulatorios da aprendizagem

hipotetizam e especificam determinadas relacdesatalentre as varidveis nunca
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deixando de ter em consideracdo o racional tediimsario, 2004a; Zimmerman,

2000a). Deste objectivo resulta a seguinte hipotese

H2. Os_ modelos propostos representam as relacdes anvaridveis existentes na nossa

matriz empirica.

No que diz respeito as relagbes constantes noslosduipotetizados para a amostra
de 500 e 750 alunos do 3.° ciclo do Ensino Basamssumido, por parciménia, que
cada um dos construtos afecta unicamente os smssaspecificos (Byrne, 2001) e as
relacdes entre variaveis exdégenas e endogenasm@&sentadas por um altg € entre
as endogenas por um befd. (Neste sentido, estabelecemos as seguintes goteses

que orientam as especificagcoes apresentadas, nameat:

H2.1. A auto-eficacia dos alunos € influenciad@ peEimero de reprovagoes;

H2.2. O ano de escolaridade que os alunos frequetean impacto na sua auto-
eficacia para a auto-regulacéo da aprendizagem;

H2.3. Um maior investimento no tempo de estudo alosos influi na sua auto-
eficacia para a auto-regulacdo da aprendizagem;

H2.4. A instrumentalidade da auto-regulacdo da rafizagem dos alunos é
influenciada pelo nimero de reprovacoes;

H2.5. O ano de escolaridade que os alunos freguentam impacto na
instrumentalidade para a auto-regulacdo da aprageiiz;

H2.6. Um maior investimento dos alunos no tempo edtéudo, influi na sua
instrumentalidade para a auto-regulacdo da aprageiiz;

H2.7. A instrumentalidade para a auto-regulacdoapeendizagem dos alunos é
afectada pela sua auto-eficicia para a auto-réulde aprendizagem;

H2.8. A auto-regulacdo da aprendizagem dos alunosléenciada pela sua auto-
eficacia para a auto-regulacéao;

H2.9. A instrumentalidade da auto-regulacéo daraizagem dos alunos tem impacto
na sua auto-regulacdo da aprendizagem;

H2.10. Um maior investimento no tempo de estudopaote dos alunos influencia as
notas obtidas;

H2.11. A auto-eficacia para a auto-regulacdo derajfizagem tem impacto nas notas
obtidas;

H2.12. A auto-regulacdo da aprendizagem dos alimfagencia o seu rendimento
académico.
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1.3. Participantes

1.3.1. Descricdo dos participantes do estudo 1 para validacdo dos
instrumentos (IPAAr, QAEARA e QIArRA) e para os modelos de equacodes

estruturais

Para a validacdo do Inventério de Processos de-r&gtdacdo da Aprendizagem
revisto (IPAAr), do Questionario de Auto-Eficacia éduto-Regulacdo Aprendizagem
(QAEARA) e do Questionario de Instrumentalidade da AutodRego da
Aprendizagem (QRA), bem como para a eleboracdo do modelo de equagles
estruturais, foi seleccionada uma amostra de 50008) dos 7.°, 8.° e 9.° anos de
escolaridade, do 3.° ciclo do Ensino Basico, disfdos por 21 turmas, sendo 8 do 7.°
ano, 6 do 8.° e 7 do 9.° ano de escolaridade.aastatra foi recolhida em 5 escolas do
3.° ciclo do Ensino Basico do grande Porto, delggricamente urbano. Seguidamente,
passaremos a descrever a nossa populacdo em fiaga&®eguintes variaveis: escola,
sexo, idade, ano de escolaridade, tempo de estagoyvacdes e nivel atingido a

Lingua Portuguesa e Matematica.

Relativamente a variavel sexo, dos 500 sujeito$,(28.8%) sdo do sexo masculino,
e 266 (53.2%) pertencem ao sexo feminino. Da andliisquadro 8 pode constatar-se
que 182 (36.4%) alunos frequentam o 7.° ano, 19%)2 8.° e 173 (34.6%) 0 9.° ano
de escolaridade.

Quadro 8. Distribuicdo dos alunos em funcao dodenestudo e escolas frequentadas

Ano Escola Total
1 2 3 4 5
7.2 40 a7 46 20 29 182
8.0 20 30 41 30 24 145
9.2 38 32 52 25 26 173
Total 98 109 139 75 79 500

Em relacdo a variavel idade, os alunos da amdstabuem-se entre os 12 e os 17
anos (M= 13.8; DP= 1.19). Da leitura do quadro&ifica-se que os alunos do 7.° ano
apresentam uma média etaria de 13.2 anos (DP=b9@Junos do 8.° uma média de
13.8 (DP=1.41) e os do 9.° ano uma média de 14Z@il). Como se pode constatar,

nos trés anos escolares a maioria dos alunos apaadades ajustadas ao ano de estudo
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que frequenta. No 7.° ano existem 101 alunas com omédia de idades de 12.9
(DP=.964) e 81 alunos com uma média etéria de (D8241.04). O 8.° ano caracteriza-
se por ter 74 raparigas com uma média de idadé8.6e(DP=1.73) e 71 rapazes com
médias de idades de 14,0 (DP=1.08) enquanto on®.passui 82 rapazes com uma
média de idades de 14.8 (DP=.88) e 91 rapariges mddia de idades € de 14.6
(DP=.81) anos. De realcar que em todos os anodaest00s elementos do sexo
masculino apresentam uma média de idades supsgitip as alunas sempre em maior

ndamero.

Quadro 9. Distribuicdo dos alunos segundo o arestlglo, 0 sexo e a média de idades

Ano Sexo N Média de Idades DP
20 masc. 81 13.4 1.04
fem. 101 12.9 .96
8.0 masc. 71 14.0 1.08
fem. 74 13.6 1.73
9.0 masc. 82 14.8 .88
fem. 91 14.6 .81
Total 500 13.8 1.19

Do quadro 10 verifica-se que, em todos os anossdelaidade, os rapazes em
média reprovam mais e estudam menos do que asgagarontudo no 9.° ano observa-
se um ligeiro aumento no tempo de estudo por mhrserapazes. Nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica, as raparigas aocanmelhores notas, sendo
excepcado o 7.° ano onde, na disciplina de Matematicseu rendimento escolar é

idéntico.

Quadro 10. Distribuicdo dos minimos, maximos, nmediadesvios-padrdo do n.° de
reprovacoes, tempo de estudo e notas de Linguag@eda e Matematica, em funcao
do ano de estudo e sexo

7.°ano 8. ano 9.°ano
masc. fem. masc. fem. masc. fem.

Min. Max. M DP M DP M DP M DP M DP M DP
N.° Reprovagdes 0 4 .80 .84 .69 .8 7R 91 53 60.76 .79 .60 .61
Tempo de Estud 0 20 6.63 5.2 6.90 541 7.20 518.34 | 6.28 6.27| 4.65 6.2 4.36
Nota Lingua| 1 5 2.88 .82 3.02 .78 3.00 .81 334 86 2f2 r4 043 .82
Portuguesa
Nota Matematica| 1 5 2.85 .93 2.8 .91 2.7 .94 3.16.03 2.57 .75 2.60 .85
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1.3.2. Descricdo dos participantes do estudo 2 para validacdo dos

instrumentos (IPAAr, QAEARA e QIAarRA) e para os modelos de equacdes
estruturais

Para a confirmacéo dos dados obtidos na validagdowEntario de Processos de
Auto-regulacdo da Aprendizagem revisto (IPAAr),Qigestionério de Auto-Eficacia da
Auto-Regulacdo Aprendizagem (QA&a) e do Questionario de Instrumentalidade da
Auto-Regulacdo da Aprendizagem £@A), bem como para a replicacdo do modelo de
equacOes estruturais, foi seleccionada uma amostraspondente a 750 alunos, dos
7. 8.° e 9.° anos de escolaridade do 3.° ciclerdino basico, distribuidos por 29
turmas, sendo 11 do 7.° ano, 8 do 8.° e 10 dmn©.9Ya escolaridade. Esta amostra foi
recolhida em 5 escolas do 3.° ciclo do Ensino Basio grande Porto, de perfil
tipicamente urbano. De seguida, descreveremos sanpspulacdo em funcdo das
seguintes variaveis: escola, sexo, idade, ano delaeglade, tempo de estudo,
reprovacdes e nivel atingido a Lingua Portuguddatematica.

Relativamente a variavel sexo, dos 750 individ&s{ (47.6%) sdo do sexo
masculino, e 393 (52.4%) pertencem ao sexo femiraoanalise do quadro 11 pode
constatar-se que 279 (37.2%) alunos frequentan? and, 220 (29.3%) o 8.° e 251

(33.5%) 0 9.° ano de escolaridade.

Quadro 11. Distribuicdo dos alunos em funcdo dodenestudo e escolas frequentadas

Ano Escola Total
1 2 3 4 5
7.° 53 71 75 26 54 279
8.0 46 48 67 32 27 220
9.0 58 56 70 34 33 251
Total 157 175 212 92 114 750

Em relacdo a variavel idade, os alunos da amowdbdem-se entre os 12 e os 19
anos (M= 13.9; DP= 1.21), existindo dois alunos d@yanos e um com 19. Da leitura
do quadro 12, verifica-se que os alunos do 7.°%agmesentam uma média etaria de 13
anos (DP=.93), os alunos do 8.° uma média de D&R€.03) e os do 9.°ano uma média
de 14.8 (DP=.84). Como se pode constatar, nosatrés escolares a maioria dos alunos

apresenta idades ajustadas ao ano de estudo querftam. No 7.° ano existem 101
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alunas com uma média de idades de 12.9 (DP=.83] ellinos com uma meédia etaria
de 13.1 (DP=.99). O 8.° ano caracteriza-se pof1&rraparigas com uma média de
idades de 13.8 (DP=.85) e 102 rapazes com médidadie de 14 (DP=1.01) anos,
enquanto o 9.° ano possui 124 rapazes com uma médiades de 14.9 (DP=.97) e

126 raparigas cuja média de idades é de 14.7 (ApPartds.

De realgar que, de forma idéntica ao constatadomastra de 500 alunos, em todos
0S anos escolares os elementos do sexo mascubnma8 velhos, sendo as alunas

sempre em maior numero.

Quadro 12. Distribuicdo dos alunos segundo o anestiegdo, 0 sexo e a meédia de
idades

Ano Sexo N Média de Idades DP

7.0 masc. 131 13.1 .99
fem. 149 12.9 .87

8.0 masc. 102 14.0 1.01
fem. 118 13.8 .85

9o masc. 124 14.9 .97|
fem. 126 14.7 .84

Total 750 13.9 1.2Q

Do quadro 13 verifica-se que, em todos os anossdelaidade, os rapazes em
média reprovam mais e estudam menos do que asgagacontudo, no 8.° ano,
observa-se um ligeiro aumento no numero de repd@ggor parte dos raparigas. Quer
na disciplina de Lingua Portuguesa quer na de Matteay as raparigas alcangcam

sempre melhores notas.

Quadro 13. Distribuicdo das médias e desvios-padiodn.° de reprovacdes, tempo de
estudo e notas de Lingua Portuguesa e Matematiciyreedo do ano de estudo e sexo

7.°ano 8.°2ano 9.°ano

masc. fem. masc. fem. masc. fem.

Min. | Max. | M DP M DP M DP M DP M DP M DP
5 76 103 .41 106 .62 94 6908 1 .81 | 1.04| .46 .82
6.675.70 | 7.45| 6.1 6.4 511 741 573 556 415 71.3375H
% 2y780 | 3.07| .83| 302 .79 3283 .78 2¥F2 .69 3|13 81
5 2746.95 | 285| .92 287 97 299 96 250 .13 2|76 96

N.° Reprovacdes

Tempo de Estudo

Nota de L. Portuguesa

R|la|lolo
N

Nota de Matematica
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1.4. Variaveis e instrumentos de medida

Seguidamente, descreveremos 0s instrumentos usadosnvestigacdo que

possibilitaram medir as variaveis em estudo, norcueadte:

1. FDPE (Ficha de Dados Pessoais e Escolares)

2. IPAAr (Inventério de Processos de Auto-Regulacadmi@ndizagem revisto)
3. QAEARA (Questionario de Auto-Eficacia da Auto-Regulacagrendizagem)
4. QIaARA  (Questionario de Instrumentalidade da Auto-Regdidac da

Aprendizagem)

1.4.1. Ficha de Dados Pessoais e Escolares (FDPE)

Para avaliar mumero de reprovagfes ano de escolaridadeempo de estude as
classificagbesdos alunos obtidas nas disciplinas de Lingua Boesa e Matematica
incluidas no modelo que hipotetizamos, utilizamdsDiPE. Esta ficha (cf. anexo 1),
apresentada com o IPAAr, QAERA e QRRrA, foi construida para conhecer os aspectos
referentes & identificacdo dos sujeitos e descritth@mostra, mas permitiu também

avaliar outras variaveis em estudo.

Em relacdo atempo de estude referido pela literatura que a forma mais usdeal
se medir esta variavel tem sido através do presratido de um diario pessoal, onde os
alunos vao assinalando o seu tempo de estudo (Ke&Hesung, 1998; Kember,
Sandra, Tse & Wong, 1996). Contudo, a dimensaawisstia da presente investigacao
impossibilitou 0 uso desta estratégia. Foi opc&sing medir o tempo de estudo dos
alunos através de uma pergunta aberta onde eatasgeestionados sobre o nimero de
horas que dedicavam ao estudo numa semana. A glébe obtida nesta variavel foi
de 6.9 (DP=5.20), para a amostra de 500 alunos€e8d@P=5.44) para a amostra de
750, o que significa que, em média, por dia os aluda nossa amostra dedicam,
aproximadamente, uma hora ao seu estudo pessoambas as amostras. No entanto,
o elevado valor do desvio-padrao sugere que alglum®s estudam muito mais do que
esta média diaria, compensando outros que dedicasew estudo pessoal menos de

uma hora por semana, nomedamente 8.6% na amo$f® addunos e 8.0% na de 750.
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Para obter mumero de reprova¢dets alunos ao longo do seu percurso escolar, foi
introduzida uma pergunta directa na FDPE para obsta informacdo. Tendo em
consideracdo esta variavel, a média global de vapées na amostra 500 foi de .68
(DP=.77), contudo € de destacar que 47.4% dos ltepyovam menos que a média
constatada. Para a amostra 750, a média globdéfd@8 (DP=1.01), sendo também de

realcar que 61.2% dos alunos nunca reprovaram.

As notasdos alunos, foram avaliadas tendo como base ssifidacdes obtidas no
final do 2.° periodo nas disciplinas de Lingua lRpresa e Matematica, através de
informagéo recolhida no FDPE. Escolhemos no nosside disciplinas curriculares
representativas do dominio verbal (Lingua Portugluesnumérico (Matematica), uma
vez que sao disciplinas sujeitas a exame naciésaim, quer na amostra de 500 alunos
quer na de 750, a média obtida nas classificacéekirjua Portuguesa foi de 3.0
(DP=.82 e DP=.81, respectivamente) e na disciplen®atematica foi de 2.8 (DP=.92 e
DP=.93, respectivamente).

Para efeitos de tratamento estatistico dos dadasp de escolaridade frequentado

pelos alunos foi notado com o valor 1 para o 7#ara o0 8.° e 3 para 0 9.°.

1.4.2. Inventario de Processos de Auto-regulacdo dgprendizagem revisto
(IPAAr), Questionario de Auto-Eficacia da Auto-Reguacédo da Aprendizagem
(QAEARA) e Questionario de Instrumentalidade da Auto-Regalcdo da

Aprendizagem (QIARA)

O IPAAr, o QAEARA e 0 QhRA que utilizdmos nesta investigacao, Cujos processos
de validacdo serdo descritos posteriormente, témo cobjectivo principal avaliar,
respectivamente, 0s processos auto-regulatéricgpEndizagem, as crencas de auto-
eficacia para a auto-regulacéo da aprendizagenperespcdes de instrumentalidade da
auto-regulacdo da aprendizagem dos alunos, tendeaosma as suas caracteristicas
pessoais e as situacdes de aprendizagem em qoensstddos. A construcao/validacao
destes instrumentos, em dois estudos diferentds €5050 alunos), passou por duas
fases que descreveremos detalhadamente aquandondlse adas qualidades

psicométricas dos instrumentos.
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1.5. Procedimentos e técnicas de analise de dados

1.5.1. Procedimentos

Para atingir as metas propostas nesta investigagamyventarios utilizados foram
aplicados em dois momentos ao longo do ano lee&moestudo. Nas duas primeiras
semanas do 3.° periodo, foram aplicados o IPARA&ARA € 0 QRRA a uma amostra
de 500 alunos. Nesta fase foram recolhidos dadas mgrmitiram validar os
instrumentos e contrastar o primeiro modelo de gipgmestruturais. Nas duas ultimas
semanas do 3.° periodo foram aplicados novamentgess0s inventarios a uma nova
amostra, completamente distinta da primeira, actesie 50% da inicial, num total de
750 alunos. Os dados obtidos foram recolhidos nesnmas escolas mas em turmas
diferentes. Esta segunda aplicacdo teve como olgecobnstruir uma nova matriz
empirica que permitisse confirmar a validacdo damgiras andlises realizadas. Os
inventarios foram aplicados apenas no 3.° perieahoyirtude de pretendermos saber os

resultados escolares referentes ao 2.° periodo.

No que diz respeito aos alunos, a recolha da irdo@m foi realizada em sala de
aula, durante o horério escolar, na disciplina damiacdo Civica, em aulas cedidas
pelos Directores de Turma, ap0s as respectivasizagdes dos respectivos Conselhos
Executivos. O tempo de realizacdo utilizado tevecemsideracdo o nivel etario dos
alunos e foi de aproximadamente 20 minutos. Semppeesolicitados pelos alunos, os
professores presentes nas salas de aula faculesearecimentos no preenchimento

dos inventérios. Foi garantida a confidencialiddae respostas.

O objectivo do estudo foi apresentado, quer aasoalugquer aos professores, como
estando integrado num projecto de investigacadnsiduto de Educacéo e Psicologia
da Universidade do Minho, sobre a influéncia da-alicacia e da instrumentalidade
Nos processos auto-regulatorios da aprendizagenalemos do 3.° ciclo do Ensino

Béasico, sendo voluntaria a sua participagéo.
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Para a realizacdo das analises estatisticas ddtades recorremos aos programas
de softwareAMOS 7 (Arbuckle, 2005; Byrne, 2001) e a versaodb5SPSS (Pereira,
1999; Pestana & Gageiro, 2000).

1.5.2. Técnicas de analise de dados

1.5.2.1. Pré-andlise de dados

No que diz respeito a amostra, houve a preocupagaseleccionar um namero de
individuos que garantisse ultrapassar, com larggenade seguranca, quer o valor 200
do indice de Hoelter, quer a sugestao optimal dandi®iduos por cada item/variavel
analisada (Byrne, 2001). Optou-se, também, por enawd outliers, uma vez que a
estatistica descritiva (desvio-padrao, curtosesinasria) de cada uma das amostras nao

se mostrou, mesmo assim, inadequada.

1.5.2.2. Andlise de dados

Para a andlise da validade dos instrumentos, @, dejconteddo, de construto e
preditiva, efectuaram-se distintas analises estatss A validade de conteudo, isto €, 0
grau em que o0s itens da escala constituem uma @nespresentativa da
operacionalizacdo da variavel, foi tida em contéago da construcdo dos inventarios,
quer pela consulta exaustiva da literatura da amear pela analise dos poucos
instrumentos publicados. Na validade de constrigoprrendo aanalise factorial
confirmatoria comprovamos, por um lado, a existéncia das veis&yue hipotetizadas
e, por outro, que o seu relacionamento é consormanteo racional tedrico no qual os
questionarios estdo ancorados. Por ultimo, pesgosa validade preditiva, analisando
as relacbes dos construtos avaliados com variagees os investigadores tém
frequentemente referido como relacionaveis, renodoea modelos de equacgles

estruturais

A técnica de modelacdo de equacdes estruturaisbpibgsavaliar as relacdes
causais entre variaveis inferidas (ndo directamebservadas) através de um conjunto

de variaveis observadas que servem de marcadolderariavel inferida ou latente.
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Em consonancia com Byrne (1994) esta técnica rergltagens sobre outras técnicas,
tais como: (a) permite ter em conta que a varid@diastavel ao longo do tempo; (b)
possibilita calcular os erros das medidas (vargav@iservadas); e (c) possibilita
estimar, com rapidez, a significancia estatistieacada efeito causal e o ajustamento
global do modelo hipotético. Se o ajustamento dldbanodelo testado for apropriado,

aprovam-se as relagdes ou efeitos exibidos pel@imod

O modelo causal na modelacédo de equacdes estsuinchii dois aspectos: (i) um
modelo de medida, a que corresponde a analiseitdatonfirmatéria e que expressa a
apropriacdo das variaveis observadas enquanto dosiesados respectivos factores ou
variaveis latentes; e (ii) um modelo estruturaldeurelacfes causais entre as variaveis
latentes. Uma vez delineado o modelo, € testadaracidade de todas as relacdes
definidas entre as variaveis, de forma total, rlaggue se denomina “ajustamento
global do modelo”, ou seja, é verificada a adequal@ modelo a matriz dos dados.
Este ajustamento global € inferido com base nunjuotm de indices, designados de

indices de ajustamento global do modelo, os quakcgaremos em seguida.

Contudo, Byrne (1994) destaca que no caso do moestiado ser ajustado e poder
descrever a teoria, ndo se pode considerar, tqgdgwéaé o unico modelo possivel na
descricdo das relacbes entre as variaveis. Umasdaiaee de modelos podem ser
igualmente adequados cabendo ao investigadorafad&érios substantivos, justificar a

adopc¢éao do modelo seleccionado.

A analise factorial confirmatoriee osmodelos de equacgdes estruturpisdem ser
incluidos na metodologia de analise de estrutugaudariancia. Esta analise possibilita
adquirir informacdo sobre as variaveis latentesadirpda andlise da covariacdo de
varidveis observaveis, pressupondo uma diminuic& ndimero de variaveis

observaveis num nimero menor de variaveis latéBtdweiber et al., 2006).

A estratégia geral usada na validacéo dos investassentou num dos trés cenarios
sugeridos por Joreskog (1993) - a analise de meddiernativos. Neste sentido, e para
cada um dos inventarios, foram propostos dois nosdelternativos, ou seja, um de

primeira ordem e outro de segunda ordem, tendocgrsideracdo o que nos é sugerido
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por Byrne (2001). A seleccdo incidiu no modelo meepresentativo dos dados
alcancados na amostra, considerando o seu ajugtagiebal e local, bem como a sua
complexidade. Por seu lado, os modelos de equaeS&wsiturais podem ser
compreendidos como uma associacao entre a anatiswidl confirmatoria (medicéo
do modelo) e a regressdo multipla (modelo estrjuvade variaveis latentes podem
estar relacionadas directa ou indirectamente cdna®uariaveis latentes num processo

causal.

As variaveis exodgenas, analogas as independentas eariaveis endogenas,
idénticas as dependentes, estruturam os modelosquiecbes estruturais. As duas
podem ser observaveis ou latentes, dependendordigwacdo do modelo a testar.
Neste contexto, as variaveis exogenas identificantamstrutos que influem noutros
construtos em estudo sem sofrer a influéncia desctores no modelo. As variaveis
endogenas sao influenciadas pelas exdgenas e amddgenas do modelo (Byrne,
2001; Schreiber et al., 2006).

Assim, os resultados de uma investigacdo estamantente associados com as
técnicas de analise estatistica que foram usadé&mtamento daquela informacdo. Em
Portugal, tal como em muitos outros paises, é aimalitual o uso acritico de
instrumentos de avaliacdo que foram desenvolvidas grupos populacionais e
contextos sécio-culturais diversificados, o quealavacreditar, em primeiro lugar, da
necessidade de reconhecer a sua validade de d¢onstas também o conhecimento da
invariancia configuracional dos instrumentos usa@dsia & Graca, 1995). Esta
questdo € muito importante na medida em que aagplictranscultural de escalas, sem
condiderar a analise da sua validade, tem cus®ssdbs para a interpretacdo e
descricdo dos dados, podendo mesmo conduzir aidagab dos instrumentos e das
inferéncias produzidas (Schulberg, Vondracek & @¢hi, 1994).

As escalas psicologicas devem ser vistas como wssiljlidade de descricdo de
um certo conteudo psicologico. Nesta perspectiracanstruto € compreendido como
uma variavel latente que pode ser medida de unmmafandirecta e imperfeita.

Cronbach e Meehl (1955) referem que
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“(...) os testes devem partir de ideias claras eigse que sejam aliciantes para colocar
desafios a descricdo e interpretacao e que, ao nEsNpPo, possam ser objecto continuo de

prova de falsidade no sentido popperiano do terimo283).

Por esta razdo, poder-se-a dizer que ndo é odesté objecto de validacdo, mas
sim as interpretacdes indutivas que dele surgem diesrsos niveis: descricao,

explicacéo e predicdo (Messick, 1988).

Analise de estruturas de covariancia

Seguindo o0s objectivos que delineamos para estastigacdo, focaremos o0s
primeiros esforcos dos estudos empiricos na andiisdimensionalidade das escalas
IPAAr, QAEARA e QhRrA, também designada validade intra-construto, oa, s#p
alcance de um conjunto diversificado de indicad@gsrimirem 0 mesmo construto
(Pedhazur & Schmelkin, 1991). Este estudo foi efmbbd em duas fases: analise
factorial exploratéria e andlise factorial confitdréga. A analise factorial é uma
metodologia usada nestes estudos de validagdo,edadanem que tenta reduzir a
dimensionalidade de uma matriz de correlagdo a amuoto menor de variaveis
designadas latentes, factores sem perda de potftmmativo e com ganho de
parcimoénia (Maia, 1996; Schreiber et al., 2006).

A analise factorial exploratoria € a primeira et@jpg@ reconhece um conjunto de
hipoteses as quais se deve sujeitar a estrutujacsabe a escala, através de uma analise
factorial confirmatéria (Mulaik, 1988). A andlisactorial exploratdria é efectuada sem
a existéncia de qualquer hipétese anterior. Nestgppctiva, € um método que pretende
assegurar um agregado de variaveis latentes emraouimierior ao das variaveis
observadas deixando-se ao algoritmo a obtencaordegéncias para conseguir uma
determinada solucdo que, de forma arbitraria, gesepte como a estrutura mais
simples (Mulaik, 1988, 1994).

Por sua vez, a analise factorial confirmatéria temimo objectivo testar as hipoteses
de um certo relacionamento entre os factores, nujopero e interpretacdo é dado
anteriormentePor este facto, ao contrario da analise factoriglogatéria, € preciso
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especificar com antecedéncia as variaveis queasatem cada factor, exigindo ao

investigador que defina uma hipétese prévia pastratura inerentes aos dados.

Outro aspecto, é que a analise factorial explaeafiide controlar somente o tipo de
solucéao final dos factores (ortogonal ou obliqgndp possibilitando comparar solucdes
alternativas, devido ao facto de o investigador t&&ocontrolo sobre o desenho da
estrutura (Almeida & Freire, 2003). Contrariamergeandlise factorial confirmatéria
possibilita a definicdo de uma estrutura hipotétaaestabelecimento das correlacdes
entre os factores calculando os seus erros e, cemti@ a sua magnitude, analisar a
probabilidade do modelo se ajustar aos dados daznehpirica. Outra importante
diferenca esta relacionada com o facto de a mdgrizaridncia e covariancia néo sofrer
influéncia dos erros de medida, pelo que é adegpadao calculo das estruturas de
segunda ou terceira ordem (Maia, 1996; Joreskogr&ddn, 1989, 1993). Desta forma,
a analise factorial confirmatoria hierarquica posish a definicdo e a comprovacao das
estruturas factoriais de primeira ordem elaboraalgsriori, organizando estruturas

factoriais alternativas de ordem superior (Mulag88).

Recorremos a andlise factorial confirmatéria pastar diferentes modelos do
IPAAr, QAEARA e do QhrRA. Numa primeira fase, os factores de primeira ordém
definidos como uma andlise factorial confirmatésendo cada um deles inferido tendo
como suporte um numero suficiente de indicadoresstén estudo os itens do
guestionario) para avaliar de uma forma corre@atautura de primeira ordem. Assim,
as covariancias entre os factores de primeira ar@smelacdes entre os factores, sao

explicadas numa segunda fase através dos fac®egdnda ordem (Maia, 1996).

O estudo da validade dos construtos em questao-(@galacdo da aprendizagem,
auto-eficacia para auto-regular a aprendizagenstumentalidade dos processos de
auto-regulacdo da aprendizagem) focalizou-se sabamalise das relacbes entre as
variaveis latentes e as variaveis objectivas, @rpa metodologia da analise factorial
confirmatdria. Esta técnica, em conjunto com ais@d@e equacdes estruturais (que tem
como finalidade averiguar a natureza das relacdee as variaveis latentes), pode ser
englobada no ambito da metodologia de estruturaedariancia. Tem como objectivo

analisar se as relacdes hipotetizadas entre asvemi sdo confirmadas numa
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determinada amostra de dados empiricos (Byrne,)1989inalidade da anélise de
estruturas de covariancia esta, deste modo, od@rgara calcular a possibilidade e a
eficiéncia de um determinado modelo hipotético fdado fornecer uma explicacéo
aceitavel as relacdes existentes na matriz dos sdathdidos. Todavia, testar a
ajustabilidade de um modelo aos dados significacquedelo é exequivel, ainda que
nao signifique que seja unico. Como mencionam RBiddMarlin (1987) certificar um
modelo causal, tem unicamente como significado egte apresenta uma descricao
razoavel dos dados examinados, o que pressupdéarawalnivel em que um
determinado modelo teorico se ajusta as relac@esrites na matriz de covariancia dos
dados (Byrne, 1989).

Na andlise de estruturas de covariancia, como ij@Xposto, apresenta-se como
hipétese que um determinado modelo descreve umapade relacdes entre um
conjunto de variaveis de medida e variaveis lagenRara confirmar o segundo
objectivo da nossa investigacéo, relacionado canodelo explicativo do processo de
aprendizagem centrado na compreensdo do efeito adidveis motivacionais e
sociocognitivas no rendimento de alunos do 3.° QEmos a andlise de equacbes
estruturais para obter evidéncia das relacbes isagatre as variaveis especificadas
(Bisquerra, 1989; Nufiez, 1992).

Nos dois modelos hipotetizados, de medida (andhséorial) e confirmatoria
(analise de equacdes estruturais), a direccacetiades entre as variaveis € indicada. A
relagcdo directa, representada com uma seta urdtired, é entendida como
representando uma influéncia causal. No modelo ddida assume-se, como ja foi
referido, que as variaveis latentes, os construndislenciam as variaveis objectivas.
Estas relacdes sao representadas com uma setaigem oaquelas direccionada para
estas. No modelo estrutural, as variaveis latggadem relacionar-se directamente com

outras variaveis latentes (cf. figura 18).

Contudo, a inferéncia causal, que deriva da andéseguacdes estruturais, ndo pode
ser compreendida como sinénimo de causalidade,athdm em que nenhum tipo de
leitura pode determinar que variavel causa qudoefBista técnica estatistica permite

uma informacdo sobre o grau de viabilidade do nmotigbotetizado, mas nunca de
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causalidade. As questdes relacionadas com a verdadeelacdo causal ndo sao

estudadas nesta técnica estatistica (Mulaik, 1994).

Os modelos causais descritos sdo a0 mesmo temjgatpraconstrucdo e medicao
(Maia, 1996). Por esta razdo, podem ser considergquro fases na sua estruturacao.
Em primeiro lugar, a fase de especificacdo do nmdgle consiste na construgéo, pelo
investigador, do modelo causal que estrutura onfiemd em andlise, escolhendo as
variaveis mais importantes que melhor o explicasie Enodelo esta baseado numa
teoria que o antecede. Na presente investigac@&w, apumodelos de medida, quer os
modelos de equacbes estruturais, foram delineaglogotcomo alicerce o racional
tedrico inerente em diversas investigagfes (Bandi®®@9, 1997a; Deci & Ryan, 1985;
Husman et al., 2000; Pintrich, 1999, 2000b; Roesernl., 1996; Rosario, 2004a;
Schunk, 2000, 2001; Simons, Dewitte & Lens, 20@M32 2004; Zimmerman, 2000a,
b; Zimmerman & Bandura, 1994; Zimmerman et al., 2)9%stes modelos séao
representados pictograficamente por um diagramsatdcf. figura 18), especificando

as variaveis e a direccao das influéncias causais.

Em segundo lugar, o objectivo é a identificacdondmlelo, que consta da analise
das condi¢cdes para que ocorra uma sO solucdo paparédmetros. Segundo Bollen
(1989a) e MacCallum (1995), um modelo dizidentificado quando existe somente

uma solucéo para os parametros estimados.

Em terceiro lugar, a finalidade consiste em estiomparametros estruturais das
equacdes, ou seja, dos coeficientes que represastagtacdes entre as variaveis. Neste
estudo, o processo de estimagao sera concretizadmesonancia com o método de
méxima verosimilhanca (ML), que é o método maisomeendado na literatura
(Breckler, 1990; Maia, 1996, Nufiez, 1992). O calcdbs parametros estimados foi
efectuado com o suporte do programa informatico AMD (Analysis of Moment
Structures) (Byrne, 2001) que nos apresenta os losdsados a partir de matrizes de
efeitos e de covariancia. Por fim, € referida aliag@ do modelo que é executada
através dos indicadores estatisticos que posaihiliconcluir a adequabilidade do

enunciado estabelecido anteriormente.
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Avaliacao de estruturas de covariancia

Na avaliacdo dos modelos causais tentamos deterséna modelo hipotetizado
apresenta uma explicacdo credivel das relacbedemtds na matriz dos dados
empiricos. A avaliacdo dos modelos sera concretizad duas etapas: a primeira
relativa ao ajustamento global e a segunda ao aapastto local. A analise do
ajustamento global do modelo seguira duas fasasalse do ajustamento do modelo e
a leitura dos dados relativos a comparacdo do mo@é@acCallum, Roznowski &
Newcowitz, 1992; MacCallum, Wegener, Uchino & Fghri 1993).

O ajustamento global do modelo representa o gragquen® modelo estabelecido se
ajusta a matriz de covariancia dos dados. Serawithss seguidamente, os indices que
permitem esta tomada de decisdo, nomeadaméniélgl; GFI; AGFI; CFl e RMSEA
(Byrne, 2001; Schreiber, Stage, King, Nora & Bar|@Q06).

O Qui-Quadradoyf) é uma estatistica que deve evidenciar auséncsigdiicado
estatistico, o valop deve apresentar valores proximos de 1, na medideegta da a
conhecer a qualidade do modelo, expressando odastduas matrizes, a dos dados e a
ajustada, ndo serem significativamente diferenfslo contrario, a significancia
estatistica deveria conduzir a rejeicdo da hipated e, consequentemente, a rejeicao
do modelo hipotetizado. § exprime, juntamente com o niimero de graus de Etokerd
(gl), a distancia entre 0 modelo hipotético esjeaio e o modelo sugerido pelos
dados. O ideal é obter ugh o mais baixo possivel e ndo significativo, mas c@ste
indice é sensivel ao tamanho da amostra (Byrn&®, P2®1; Jéreskog & Sorbom, 1989,
1993), distribuicdo das variaveis e auséncia dal&sde medida de intervalo (Arbuckle
& Wothke, 1999; MacCallum et al., 1996), utilizafsequentemente o valor obtido a
partir da divisdo doy’ do modelo pelo nimero de graus de liberdagfégl),
considerando um ajustamento aceitavel do modelandp este valor é inferior a 5
(Giles, 2002) , embora este critério ndo seja jgacéntre os investigadores. Marsh e
Hocevar (1985), sugeriram que um valor entre dreligaria um ajustamento aceitavel,
enquanto Byrne (1989) afirmou que valores supesiar2 ndo deveriam ser aceites.
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O indice GFI Goodness-of-fit indexjntroduzido por Joreskog e Sérbom (1983),
compara a matriz de covariancia da amostra utdizzmm uma matriz de covariancia
estimada para a populacao, isto €, que parameitEsipmos esperar de replicagdes do
estudo em diferentes amostras. O seu valor est@reendido entre 0 e 1, sendo a
proximidade de 1 uma medida de um bom ajuste. OlAG#usted Goodness-of-Fit
Index) expressa, tal como o anterior, a quantidade dén@a e covariancia explicada,
ajustada aos graus de liberdade do modelo. Osegalguais ou superiores a .90 nestes
indices sao normalmente considerados indicadoregjudtamento do modelo. Estes
dois indices podem ser classificados como de apestto absoluto por ndo compararem

o modelo hipotetizado com qualquer outro (Hu & Bantl995).

A RMSEA (Root Mean Square Error of Approximat)pm raiz quadrada média do
erro de aproximacéao, introduzida por Browne e Ckidé®93), € um indicador que
aponta o erro de aproximacao a populacdo. Esteefdimcia é expressa em graus de
liberdade, o que torna este indice sensivel ao riohe parametros estimados (e.g.,
complexidade do modelo). E um indice que n&o pemalicomplexidade do modelo e
tende mesmo a favorecer os modelos mais compl&sis. indice da-nos a ideia da
diferenga existente entre a matriz de varianciavarméancia da amostra e a matriz do
modelo obtido, partindo do pressuposto que o modeladequado. Os valores
superiores a .10 evidenciam um ajuste fraco (Bro&@aideck, 1993), quando oscilam
entre .08 e .10 reflectem um ajuste mediocre, efBee .06 um ajuste razoavel e
guando sao inferiores a .06 indicam um bom ajudte & Bentler, 1999). Quando o
modelo é perfeito o0 RMSEA é igual a zero (Hardy rgniBan, 2004), neste sentido,
guanto mais proximo de 0 (zero) for o seu valoriom@ a proximidade entre a matriz
de variancias e covariancias estimada e a matszlddos e maior seguranca temos em
ndo rejeitar o modelo obtido. E de salientar queasealores de RMSEA baixos
corresponder um grande intervalo de confianca,ialalatravés dos indices HI90 e
LO90, o valor de discrepéancia € incerto, ndo sespdd calcular com precisédo o nivel

de ajuste a populacédo (MacCallum et al., 1996).

Na segunda fase de andlise do ajustamento globalodelo, pode ser considerado
um outro nivel de leitura dos resultados comparando modelo hipotetizado

relativamente a um modelo nulo (Mueller, 1996).nQice de comparacdo do modelo
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que se seleccionou foi o CRC@mparative Fit indexque coloca o modelo estimado
algures nuncontinuumde valores que oscilam entre 0 e 1, indicandoro s mau
ajuste e o 1 o ajuste perfeito. Este indice, dedeioo por Bentler (1990), compara o
modelo estimado com um modelo completamente indkgrde, no qual ndo existe
nenhuma relacéo entre variaveis, com base no pmestb de maxima verosimilhanca.
E estimado a partir da diferenca entre a unidanleaeficiente entre a ndo-centralidade
dos parametros calculados nos modelos a avalia leade. Este indice é importante
pelo seu poder de ajuste em modelos estimados @stras com um namero reduzido
de individuos. Valores iguais ou superiores a &bconsiderados indicadores de que a
escala possui uma robustez suficiente para apbsag@nsculturais (Schumacker &
Lomax, 1996; Hu & Bentler, 1999).

A segunda etapa de analise pretende identificalaidgde do ajustamento local do
modelo, que consta na avaliacdo de um conjunto agsiyeis incoeréncias das
estimativas dos diversos parametros (Byrne, 198&te trabalho de investigagao serao
apresentados somente os valores estimados (estaadas e ndo estandardizados), a
estimativa da variancia das variaveis exogenas eoaslacdes multiplas quadradas
(Squared Multiple Correlations apesar de termos considerado a matriz de coaia
dos residuos estandardizados e as correlagBesraidaproduto-momento de Pearson

entre as variaveis observaveis incluidas nos medke@strutura de covariancia.

O outro indicador sdo os residuos estandardizad®sontém a informagéo acerca
da discrepéancia do ajuste entre as matrizes deigoue hipotetizada e a empirica, a
partir dos residuos de ajuste de cada parametrdir?oé de mencionar os indices de
modificacdo. Para cada um dos parametros fixadasoaelo, 0 programa estatistico
realiza um indice de modificacdo que representairanma alteracdo ng’ se esse
parametro fosse libertado (Coovert, Penner & Mao@gl1990).

O AMOS pode libertar automaticamente um parametre ggvele um indice de
modificacdo superior a 5, redefinindo o modelo. &ad, no ajuste progressivo do
modelo devem ser tidos em conta distintos aspentmagadamente que s6 deve ser
alterado um parametro de cada vez, pois qualqteraefio nos parametros do modelo

pode influenciar todas as estimacdes dos indicematdificacdo. Por esta razdo, a
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deliberacdo da libertacdo dos parametros ndo dbedecer exclusivamente a sua
significancia estatistica, ou seja, se 0s valo&é@sssiperiores a 5, mas deve, também,
considerar uma justificacao tedrica. Este aspedtm@amental uma vez que durante o
processo de procura e reespecificacdo, até quedelmajuste, podem ser incluidos

novos parametros ou suprimidas variaveis que noadiim substancialmente o modelo

(Bisquerra, 1989).

A andlise de estruturas de covariancia, quer nagia fase da analise factorial
confirmatéria do modelo de medida, quer na anéaseequacdes estruturais, ndo pode
ser observado como um processo aberto no qual esdao sfeitas alteracdes até ser
encontrado um modelo ajustado (Bisquerra, 1989n uBr que este processo seria
mais exploratério que confirmatorio. Nesta analemtrariamente, € preciso partir de
um modelo bem estruturado e firmemente suportadm mwodelo tedrico e, se
oportuno, efectuar algumas especificacées, masreeanp conformidade com a teoria
de referéncia (Coovert, Penner & MacCallum, 1990).

2. Discussdo do 1.° objectivo: a validade de consto dos instrumentos de
avaliacao (IPPAr, QAEARA e QIARA)

2.1. Estado da questao

A complexidade do construto da auto-regulacdo fam que o mesmo seja um
conceito muito dificil de ser medido. Avaliar osis&eomponentes individuais nao faz
justica ao seu caracter holistico, pois nenhumaddasnsfdes da aprendizagem auto-
regulada é capaz de, por si soO, reflectir a connidebe e diversidade dos esforgos
realizados pelos alunos para aprender autonomar{Roékaerts, 1999; Boekaerts &

Corno, 2005; Pintrich, 2004).

No entanto, a literatura da éarea, como ja referimmentificou varios
comportamentos utilizados pelos alunos auto-reguésdeficazes da sua aprendizagem
nas trés fases propostas por Zimmerman (1998a,a20@0fase prévia, a fase de
controlo volitivo e a fase da auto-reflexdo e nibsrentes subprocessos que constituem
cada uma das fases, como por exemplo, estabelgeetivos de aprendizagem, planear
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e gerir 0 tempo, possuir crencas positivas sobeprandizagem (McCombs, 1989;
Rosario, 1997, 2004a; Schunk, 1994; Zimmerman, 1¥xste modelo descreve a auto-
regulacdo da aprendizagem como um processo cimtide ofeedbackdas realizac6es
anteriores permite aos alunos efectuarem as adastagecessarias, de modo a
optimizarem as suas aprendizagens e conseguiregirais objectivos escolares que se
propuseram. Relembramos que outros autores quelsagdram igualmente sobre a
tematica da auto-regulacédo da aprendizagem (apgasauas diferencas) sdo unanimes
em considerar que a aprendizagem auto-reguladapragesso ciclico envolvendo, por
parte do aluno, a activacdo e a manutencao dascéegn comportamentos e afectos,
tendo como finalidade a obtencdo dos seus objectasrolares (Bandura, 1991;
Boekaerts, 1999; Pintrich, 2000b; Randi & CornoP@0Schunk & Ertmer, 2000;
Zimmerman, 2000a). Neste sentido, o Inventario aed3sos de Auto-Regulacdo da
Aprendizagem (IPAA) centra-se na analise da dinemsécessual da auto-regulacao
da aprendizagem, avaliando cada uma das fasesfi(@ledo, execucédo, avaliacéo) de
processo de auto-regulacdo da aprendizagem (Ro28fda, 2005; Rosario, Nufiez &
Gonzalez-Pienda, 2007; Rosario, Soares, Nufiez, &BmPienda & Ruabio, 2004).

O construto da auto-eficacia tem um historial Bda ha trés décadas com Bandura
(1977b) solidificado na teoria sociocognitiva (Baral 1986) e que contextualiza a
auto-eficacia no centro de um modelo de agénciaopé® colectiva, que actua em
consonancia com outros agentes sociocognitivogguaacao das aquisicoes e do bem-
estar dos individuos (Bandura, 1997a). Numa petispe@brangente, Bandura
apresenta um espectro do comportamento humanoasnctencas dos individuos sobre
Si proprios sdo 0s componentes essenciais no exeda controlo e da agéncia pessoal.
Esta perspectiva considera os individuos como sesidailtaneamente, produtos e
produtores do seu ambiente e do seu sistema sstiad, agentes quando interferem no
seu meio ambiente e objectos quando refletem e agdmre si proprios (Bandura,
1997).

Na perspectiva sociocognitiva 0os alunos constroesnaaauto-eficacia através das
suas realizagbes, da observacao vicariante, deafod® persuasao e das suas reacgoes
fisiologicas. Na investigacdo desenvolvida ao lomgs Ultimas décadas (Bandura,

1997a; Pajares 1997, 2000) é perceptivel a conveim&obre o entendimento acerca
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do conceito de que as crencas que 0s alunos cemstiocrementam e nas quais créem
como auténticas para si proprios, se organizam cforgas fundamentais do seu

SUCEeSSO0 ou insucesso escolar

A literatura sugere, recorrentemente, que a ditéeta académica dos alunos é
uma variavel preditora do nivel de investimento apgendizagem (Schunk, 1991b,
1994, 1996a). As crencas nas capacidades paraatcas metas estabelecidas influem
na motivagédo e no esfor¢co do aluno para aprendegualidade do processamento da
informacé&o, provavelmente mais profundo, e no sdimento escolar. Contudo,
Bandura (1997a), refere que a investigacdo sobamite-eficacia apresenta muitas
debilidades na medicdo da variavel. Os diferentestrumentos, habitualmente
utilizados, visam medir o sentido global da auioaegfa, o que tem revelado baixa
relevancia preditiva, possivelmente porque estsgumentos apresentam pontuagdes
globais descontextualizadas (Bandura 1997a, Paja@&6b, 1997). A fim de obviar
estas limitacdes, a nossa proposta, na linha desoattores (Pajares, 1996b; Pérez et
al., 1999; Zimmerman et al., 1996), esta orienfzta a avaliacdo da auto-eficacia num
dominio especifico: a auto-regulacdo da aprendma@sstas medidas sdo muito mais
explicativas quando nos focalizamos num dominion{Baa, 1997a; Zimmerman et al.,
1996). Neste sentido centrdmos a nossa analisencapgdo da auto-eficacia para a

auto-regulacéo da aprendizagem.

hY

Relativamente a instrumentalidade existem vargisides relativos a este tema,
nomeadamente os desenvolvidos por Deci e Ryan J198f§by e colaboradores
(1991); White e Duda (1994); Bouffard e colaboradof1995); Midgley e Urdan
(1995); Leung e colaboradores (1996); Roeser ebomdalores (1996); Lens e Rand
(1997); Brickman e colaboradores (1997); Husmamlaboradores (2000) e Simons,
Dewitte e Lens (2000; 2001a, b, 2003, 2004). A cajaale para conceptualizar um
plano para o futuro e ser influenciado por objedivfuturos de longo prazo foi
considerado um componente critico da motivacd®agol de varias décadas (Husman,
1998; Lens, 1988; Lewin & Lewin, 1948; Mclnerne¥02). Um aspecto central desta
variavel motivacional estda associado com a capdeidaara perceber que actos
particulares do individuo podem ser instrumentasapse obter objectivos futuros
(Raynor, 1981). Assim, a conexdo entre objectivosurbs e percepcbes da

instrumentalidade é um processo motivacional ingobet
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No entender de Van Calster e colaboradores (198¥plor de utilidade, ou
instrumentalidade percebida, pode ser definida ceamalo a compreenséo individual
do valor instrumental de um comportamento preseMig@tios estudos apoiaram a
importancia do valor de utilidade percebida nasféar actuais para o estabelecimento
de objectivos futuros. Foi demonstrado que a instntalidade percebida pode
influenciar a realizacdo escolar (Brickman & MilleR001; Lens, 1987) e o
compromisso cognitivo (Brickman et al., 1997).

A instrumentalidade percebida é uma das variad@iperspectiva do tempo futuro
que depende dos objectivos a longo prazo do indgivida especificidade da propria
tarefa e da perspectiva geral do individuo quamtaesnpo futuro (Bembenutty &
Karabenick, 2003; Husman & Lens, 1999). Nos Ultireo®s, a importancia das
percepc¢des de utilidade ou instrumentalidade fosablinhadas na investigacao sobre
aprendizagem (Husman & Lens, 1999; Husman et@DdQ;2Jacobs et al., 2002; Simons
et al., 2000; Simons, Vansteenkiste, Lens & Laca2®®4), bem como se constatou o
valor de utilidade das tarefas académicas pararstama motivacdo e desempenho dos
alunos (De Volder & Lens, 1982; Van Calster etE87).

A maior parte dos instrumentos existentes na tilesiadestinam-se a avaliar
diferentes componentes da auto-regulacéo, comeyemnplo, a escalaearning and
Study Strategies Invento(iASSI) (Weinstein, 1988), destinada a avaliaestsatégias
de aprendizagem, &elf-Regulated Learning Interview Schedy&mmerman &
Matinez-Pons, 1986), que visa conhecer quais aatégias de aprendizagem que 0s
alunos utilizam quando estudam Mmtivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ), destinada a avaliar as orientacdes motvass dos alunos (Mckeachie et al.,
1986; Pintrich, 1989; Pintrich & DeGroot, 1990))Jrventario de Processos de Auto-
regulacdo da AprendizagerfiPAA) (Rosario, Soares, Nufez, Gonzalez-Pienda &
Rubio, 2004) destinado a avaliar os processosragidatorios dos alunos; e as escalas
relacionadas com a avaliacdo da auto-eficacia énedies dominios (Bandura, 1990,
1997a; Bouffard-Bouchard, 1990; Collins, 1982; Rega1996a, b; Pajares & Miller,
1994; Zimmerman et al., 1992). Relativamente asgpedes de instrumentalidade,
devido a inexisténcia de escalas para medir estdruto, foi construido um

guestionario com base nos estudos acima referidos.
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Para estudar a dimensionalidade dos trés constemtosstudo, processos de auto-
regulacdo da aprendizagem, auto-eficacia para ragtdar a aprendizagem e
instrumentalidade académica, utilizamos a analiseofial confirmatéria, que permite
examinar varios modelos alternativos para o est@oestrutura de um construto
apresentando uma medida do seu ajustamento aoss dampiricos. Os trés
instrumentos serdo validados primeiramente no esfiydcom uma amostra de 500
alunos e, seguidamente, no estudo 2, com outrat@rmodependente de 750 alunos,
gue tem como objectivo confirmar os dados obtidopnimeiro estudo. Para facilitar a
exposicao dos dados, os resultados da validacéad#einstrumento, utilizando as duas
amostras, serdo apresentados em simultaneo, a@esardados terem sido recolhidos e

analisados em momentos diferentes no tempo.

2.2. Andlise das qualidades psicométricas do Invearto de Processos de Auto-

regulacédo da Aprendizagem-revisto (IPAAr)

2.2.1. Validade de construto numa perspectiva exquatoria

A auto-regulacédo da aprendizagem dos alunos fdieakeatendo como base o IPAA,
questionario ja anteriormente validado e aplicaa@opulacdo portuguesa por Rosario
(2004a), Cunha (2002); Mourédo (2005) e Guimara®8gpem amostras dos 2.° e 3.°
ciclo do Ensino Basico. Refira-se, a titulo de eplomo estudo de Rosario, Soares,
Nufez, Gonzalez-Pienda e Rubio (2004) que sugdoeegapara a consisténcia interna
bastante robustos£.87), tendo a analise factorial, ao contrario gpeeado, revelado
uma unica dimenséao explicativa do construto, eaplio 38% da variancia total. Estes
investigadores nao viram confirmada a sua expgatde que os alunos da sua amostra
discriminariam o processo auto-regulatério da afiEmgem em trés factores
(Planificacdo, Execucéo e Avaliacdo), conforme espuposto tedrico no qual estava
andaimado o modelo das fases ciclicas de Zimmer(2800a), posteriormente
adaptado por Rosario no modelo ciclico PLEA (Raséd2004a; Rosario, Mouréao,
Salgado, Rodrigues, Silva, Marques, Amorim, Machadofez, Gonzalez-Pienda &
Hernandez-Pina, 2006) e os comportamentos camstates dos alunos auto-
reguladores eficazes da sua aprendizagem, diserétoteratura da area. O mesmo
autor e colaboradores sugeriram que a obtencaondénico factor estaria associada a
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natureza ciclica do processo auto-regulatério dangliizagem, que sugere que as trés
fases (Planificacdo, Execucdo e Avaliagao) se enfliam e interpenetram (Cunha,
2002; Guimarées, 2006; Mourdo, 2005; Rosario, MouBoares, Chaleta, Gracio,
Nufez & Gonzéalez-Pienda, 2005). Ainda de acordo ceste investigador, este
resultado sugere, também em consonancia com o eddéfico de Zimmerman
(1998a, 2000a), que a proficiéncia auto-regulatdmalica, por parte do aluno, a
activacdo das competéncias estratégicas nasasés tlo processo auto-regulatorio.
Assim, por exemplo, um aluno auto-regulador efidazsua aprendizagem, na fase
prévia elabora um plano antes de iniciar uma atdoe, na fase de execucéo € capaz de
concluir as tarefas que lhe permitam cumpri-lo.(€gmprir o horario de estudo, fazer
resumos, procurar um sitio calmo para estudar) fasede avaliacdo empenha-se na
afericdo dos resultados conseguidos e as modiissagfie considera necessarias para
poder atingir os seus objectivos escolares (obtével cinco no final do periodo). Mas,

e independentemente das justificagbes aduzidas eesfmldo claro da literatura,
poderiam existir problemas relativamente a argtutacdos itens com consequéncias no
desempenho psicométrico do instrumento, pelo gsedigpusemos realizar uma nova

analise ao instrumento.

A construcao/validacdo deste instrumento, nos estdde 2 (500 e 750 alunos),

passou pelas fases seguintes:

1.2 fase: Aplicagdo do inventario — este constityddr 12 itens, foi aplicado a uma
amostra de 500 alunos distribuidos por 21 turma8.8i@iclo do Ensino Basico e a
outra amostra distinta de 750 alunos distribuidms2® turmas. As aplicacbes foram

precedidas das explicacdes necessarias quanto aoesmchimento.

2.2 fase: Validagdo do inventério — as informag@eslhidas foram trabalhadas no
SPSS versdao 15.0 a fim de se proceder a uma arfaliserial exploratéria e

confirmatoria.

Os resultados da andlise das caracteristicas agtt@s itens (assimetria e curtose),
corroborados com os resultados de uma reflexdadaleealizada por 10 alunos (5
rapazes e 5 raparigas) sobre os itens da escaanap detalhamos por parcimonia,
revelaram a necessidade de eliminar 3 itens (2,18)eAproveitamos também para
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reformular alguns dos outros itens de modo a inergan a sua precisdo. A partir deste
momento, todas as andlises com o IPAA, agora ce(iBAA-r), serdo realizadas tendo
como base esta versdo da escala retirados oxdanmais dificuldades de ajuste. Para
testar a validade interna do questionario, procedesranalise factorial das subescalas e
ao estudo da consisténcia interna. Os itens dadwefmal do IPAAr foram

reorganizados com uma nova numeracgao (1 a 9).

A versao final do IPPAr é assim composta por naemsi (cf. quadro 14),
representativos de trés fases do processo autat@iyo da aprendizagem,
planificacdo, execucdo e avaliacdo, de acordo centieadéncias da investigacao
(Rosério, 2004; Zimmerman, 2000a).

Quadro 14. Distribuicédo dos itens do IPAAr

Fase Item Redaccéo dos itens

Faco um plano antes de comegar a fazer um trabBEmso no que vou fazer e no que é
preciso para o completar. (P)

- Por exemplo, se tenho de fazer um TPC sobre mssshuros, penso no texto, nas
fotografias que quero colar, onde pode estar esgaiinacao, a quem vou pedir ajyda

Gosto de compreender o significado das matériagspoe a aprender. (P)

Planificacédo
3 | - Por exemplo, quando estudo, primeiro tento c@epder as matérias e depois tento
explica-las por palavras minhas.
Estou seguro de que sou capaz de compreenderreju&o ensinar e por isso acho que [vou

ter boas notas. (P)

Durante as aulas ou no meu estudo em casa, penseois@s concretas do meu
comportamento para mudar e atingir 0s meus ob@Et{E)

- Por exemplo, se tenho apontamentos das aulas ngue estdo muito bem, se fui
chamado(a) algumas vezes a atencéo pelos profess@@s notas estdo a baixar, penso no
que tenho de fazer para melhorar.

Cumpro o horério de estudo que fiz. Se ndo o curppn®o porque é que iSso aconteceu e

Execucao

tiro conclusdes para depois avaliar o meu estugjo. (

Procuro um sitio calmo e onde esteja concentradopmaler estudar. (E)

9 | - pPor exemplo, quando estou a estudar afasto-nsecdessas que me distraem: da TV, das
revistas de quadradinhos, dos jogos de computador..

Quando recebo uma nota, penso em coisas concretdsrtho de fazer para melhorar. (A

4 - Por exemplo, se tirei uma nota fraca porque fidcos exercicios que o/a professar/a
tinha marcado, penso nisso e tento mudar.

Guardo e analiso as correc¢des dos trabalhos/testesver onde errei e saber o que tenho

Avaliacdo 5
de mudar para melhorar. (A)

Comparo as notas que tiro com os meus objectivasguprela disciplina. (A)

8 | - Por exemplo, se quero ter um nivel 3 ou 4 ebeaen satisfaz menos fico a saber gue
ainda estou longe do objectivo e penso no queesdet fazer.
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Cada uma das trés fases possui trés itens, nuhdéteove, que pretendem avaliar
o comportamento dos alunos relativamente a cadadessas fases do processo auto-
regulatoério (cf. quadro 14). No quadro estéo repreglos os itens que fazem parte do
inventario do IPAAr e que nos permitiu operaciarealie avaliar o padréo processual de
auto-regulacéo exibido pelos alunos. Os itens pé@santados num formato Likert de
cinco pontos, indicando a frequéncia desde Nunca 8empre (5). Note-se, ainda, que
em alguns itens é apresentado um exemplo pararapsdalunos (principalmente os

mais jovens) a compreender melhor o comportameqtea item se referia.

No estudo 1, a analise estatistica efectuada aérlP& amostra de 500 alunos
revela valores de adequacgdo para o indice de KM@ depresentando o teste de
esfericidade de Batrtlett valores muito adequam):(2201.387; p=.000), o que indica
que a analise de componentes principais pode s$&r ée que as variaveis sao
correlacionaveis (Pereira, 1999). Relativamente ndostra de 750, as analises
estatisticas também revelam valores de adequag@o gpandice de KMO de .87
apresentando o teste de esfericidade de Bartl&itega também, muito adequados
(*6=3119.183; p=.000).

Para testar a validade interna do questionariocegi®mos a andlise factorial das
subescalas e ao estudo da consisténcia internajatiro 15). A analise factorial
possibilita fazer a avaliagdo da validade das vaisaque constituem os factores,
revelando de que forma dizem respeito aos mesnmuRitos a partir da correlacdo que
existe entre elas. Na analise da estrutura fatwom resultados, optou-se pela analise
do IPAAr em componentes principais com rotagdomax. Foram considerados todos
os factores isolados que apresentassem um valpripi@igen-value) igual ou superior
a unidade. Os resultados apontam para a exist@leci&rés factores, referentes a
planificacdo, execucao e avaliagdo. Na validacdanaeas as amostras, os itens 1, 3 e 7
estdo relacionados com a fase da planificacaaens 2, 6 e 9 com a fase da execucao e

os itens 4, 5 e 8 com a fase da avaliacéo.
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Quadro 15. Analise factorial dos resultados dassénra® 500 e 750

Fases Itens Factores da amostra 500 Factores da amostra 750
1 2 3 1 2 3
IPAAr1P .67 .78
Planificacdo IPAAr3P .81 .82
IPAAr7P .80 .84
IPAAr2E 71 .73
Execucao IPAAr6E .78 .84
IPAAr9E .80 .75
IPAAr4A .86 .84
Avaliacdo IPAAr5A .86 .82
IPAAr8A .89 .82
% Valor-proprio 2.0 2.1 2.5 2.3 2.1 2.3
% de Variancia 21.9 234 28.3 25.1 23.2 25.7
Legenda: Os itens seguidos da letra P correspoadeianificacéo; os itens seguidos da letra E qooretem a Execucao; os itens
seguidos da letra A correspondem a Avaliagao

As nove variaveis do estudo 1, com a amostra dealiifibs, sdo explicadas em
73.6% pelas trés fases do processo auto-regulatOriprimeiro factor que explica
21.9% da variancia € saturado pelos itens 1, 8a&fése da Planificacdo (P), o segundo
factor que explica 23.4% da variancia € saturadlusptens 2, 6 e 9, referentes a fase da
Execucéo (E). O terceiro factor que explica 28.24aFriancia é definido pelos itens 4,
5 e 8, alusivos a fase da Avaliacdo (A). Na Pleaf&io, na Execuc¢éo e na Avaliacdo, o0s
itens referentes saturam com pesos factoriais ebree .81, 71 e .80 e .86 e .89,

respectivamente.

No segundo estudo, com a amostra de 750 alunomvasvariaveis sao explicadas
em 74%. O primeiro factor que explica 25.1% daaravia € saturado pelos itens 1, 3 e
7 da fase da Planificacdo (P), com pesos facta@idi® .78 e .84, o segundo factor que
explica 23.2% da variancia € saturado pelos iteBse29, referentes a fase da Execucgéo
(E), com pesos factoriais entre .73 e .84 e o ierdactor que explica 25.7% da
variancia € definido pelos itens 4, 5 e 8, alusi@dase da Avaliagcdo (A) com pesos
factoriais entre .82 e .84. Devido ao formato Lildws itens, o calculo da consisténcia
interna que procura analisar em que medida os geasompdem o teste se apresentam
como um todo homogéneo, foi realizado a partir ef@rdhinacdo do indicalpha de

Cronbach.

Da analise do quadro 16, podemos verificar qudaaisres Planificacdo, Execucao

e Avaliacdo no primeiro estudo correspondem os aléa.74, .75 e .92, respectivamente
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e no segundo estudo correspondem os alfas der84,.85, o que indica que tém uma
boa consisténcia interna, tendo em consideracad@post por Pestana e Gageiro
(2000). Em suma, a respeito do IPAAr pode condaigue dispde de um coeficiente

alpharobusto.

Quadro 16. Consisténcia interna das subescalaRAfr |

Amostra 500 Amostra 750

Planificacéo n=3 itens; a=.74 n=3 itens; 0=.84
Item 01 72 .82
Item 03 .62 75
Item 07 .64 77

Execugéo n=3 itens; a=.75 n=3 itens; a=.77
Item 02 .68 71
Item 06 .66 64
Item 09 .66 71

Avaliacdo n=3 itens; a=.92 n=3 itens; a=.85
Item 04 .88 .76
Item 05 .89 83
Item 08 .88 80

Observa-se, também, que o coeficiente de fiabiidsb foi afectado pelo tamanho da
amostra. Estes dados, pelo exposto, aportam nevsggttivas ao estudo dos processos
auto-regulatorios, na medida em que esta € a pamek que se conseguiu identificar,
com instrumentos de auto-relato, em Portugal ouestoangeiro, as trés fases dos
processos de auto-regulacdo da aprendizagem. Q®spos auto-regulatérios da
aprendizagem podem, assim, ser avaliados atravésonm®m das pontuacdes nas
respectivas subescalas. Por conseguinte, a faglamificacdo corresponde a soma das
pontuacdes dos itens 1, 3 e 7, a fase de execup&diéa através dos itens 2,6 e 9 e a
fase da avaliacdo a partir dos itens 4, 5 e 8.sR#dos anteriores, podemos concluir
que o IPAAr revela as caracteristicas psicométra@dasquadas para a avaliagdo do

construto da auto-regulacéo da aprendizagem.

2.2.2. Validade de construto numa perspectiva comfhatéria

A partir destes dados debrucamo-nos novamente e sabr questdo da
dimensionalidade e estrutura do inventario testaré&omodelos distintos em cada uma

das amostras. Analisaremos, de seguida, as adsticess metroldgicas dos itens em
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funcdo das médias (M), desvio-padrao (DP), disigdu dos resultados (valores

minimos e maximos), indicadores de curtose e assinief. quadro 17).

Quadro 17. Estatistica descritiva (minimo, maximeégdia, desvio-padrédo, assimetria e
curtose) do IPAAr na amostra 500

Itens Amostra 500 Amostra 750

M DP Assimetria | Curtose M DP Assimetria | Curtose
IPAAr1P 3.67 1.11 -.602 -.253 3.78 1.07| -.748 .06D
IPAAr3P 3.80 1.04 -.630 -.104 3.75 1.04 -.562 -.196
IPAAr7P 3.52 .98 -.348 -.082 3.70 1.01 -.544 -.110
IPAAr2E 3.60 1.08 -.492 -.272 3.62 1.09 -.503 -.278
IPAAr6E 3.18 1.18 -.208 -.722 3.28 1.26 -.268 -.886
IPAArOE 3.87 1.21 -.935 -.093 3.86 1.23 -.868 -.259
IPAAr4A 3.89 1.11 -1.109 .808 3.76 1.15 -.909 242
IPAAr5A 3.79 1.18 -.872 .037 3.58 1.23 -.576 -.564
IPAAr8A 3.62 1.12 -.695 -.013 3.57 1.14 -.678 -.150
Legenda: Minimo=1; Maximo=5; os itens seguidos e@al P correspondem a Planificacdo; os itens seguid letra H
correspondem a Execucéo; os itens seguidos dalemarespondem a Avaliagao

Os valores obtidos apontam meédias na pontuacao atebem acima do valor
intermédio da respectiva distribuicdo (3 pontogseala de 1 a 5). O desvio-padrédo nos
itens situa-se em torno de um. Os valores da ®igaa assimetria situam-se abaixo da
unidade como € desejavel (Almeida & Freire, 206@%eptuando o item IPAAr4A, na

amostra 500, que se situa ligeiramente acima.

Modelo IPAAr-1

O modelo IPAAr-1 (cf. figura 7) assenta nos se@sriressupostos: (i) As respostas
dos alunos podem ser explicadas por trés factBtasificacdo, Execucao e Avaliacao);
(ii) A carga factorial exibida por cada um dos g@sta associada apenas ao factor que é
suposto medir (carga factorial alvo) e carga fégt@ero nos outros factores; (iii) Nao
h& correlacdo entre os erros de estimativa asssciaccada um dos itens; e (iv) De

acordo com o racional tedrico no qual esta baseadwentario, os trés factores estao

correlacionados.
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Figura 7. Especificacdo pictérica do modelo do IPAA

O modelo IPAAr-1 apresenta, na amostra de 500 aJuo® seguintes indices de
ajustamento: y%,,=62.3; p=.000; y°/gl=2.596; GFI=.973; AGFI=.950; CFI=.982;
RMSEA=.057 e para a amostra de 750 os indjé§5,:57.9; p=.000;y%gl=2.411;
GFI=.984; AGFI=.970; CFI=.989; RMSEA=.043.

Note-se que ¢, em ambas as amostras estatisticamente significativo o que nos
levaria a rejeitar a hipotese nula e, simultaneaenes modelos postulados. No entanto,
como ja referimos, devido aos problemas associadosignificado estatistico dg
(dimensédo da amostra, distribuicdo das variaveisércia de escalas de medida de
intervalo), apresenta-se, assim, como um critéramasiado exigente para a
contrastacdo de modelos educativos onde ha mutdesf de variabilidade (Byrne,
2001; Joreskog & Sorbom, 1993; Maia, 1996). Os reasloobtidos nos indices de
bondade alternativos informam-nos que o ajustamgltdibal do modelo IPAAr-1 é
muito bom, em ambas as amostras, facto que conésteamodelo como um descritor

adequado da dimensionalidade do construto.
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Tendo em conta estes resultados, e ndo obstanteressava conhecer o
comportamento, em ambas as amostras, de um outtelonem que os itens fossem

explicados por um so factor, de forma a diluciddimaensionalidade do construto.

Modelo IPAAr-2

Da observagdo da especificacdo pictorica do modeAr-2 (cf. figura 8),
podemos concluir que assenta nos seguintes prestegap@) As respostas dos alunos da
amostra podem ser explicados por um unico factatgA&Regulacédo); (i) Nao ha

correlacéo entre os erros de estimativa assocadada um dos itens.

O modelo IPAAr-2 apresenta, na amostra 500, osirseguindices de ajustamento:
x2(27):437.0; p=.000x2/gI:16.185; GFI=.803; AGFI=.671; CFI=.812; RMSEAZ#4 e
para a amostra 750 os indiced.,=733.4; p=.000;y%/gl=27.163; GFI=.790;
AGFI=.650; CFI=.772; RMSEA=.187. Este modelo, enmalquer uma das amostras,
nao descreve adequadamente a matriz de covaridosiadados, tendo como base o0s

valores indicados por Byrne (2001).
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IPAAr2E

Auto-Regulacgao

IPAAr6E

IPAAr9E

IPAAr4A

IPAAISA
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IPAAr8A

Figura 8. Especificacéo pictérica do modelo IPAAr-2
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Modelo IPAAr-1’

Os resultados obtidos para os modelos IPAAr-Ina vez que o modelo IPAAr-2
se revelou desajustado, abrem a possibilidade espeeificacdo do primeiro modelo

(IPAAr-1) numa estrutura hierarquica (cf. figura e designaremos de IPAAr-1'.

No modelo IPAAr-1’ (cf. figura 9) hipotetizdmos qu@. As respostas dadas pelos
alunos da amostra podem ser explicadas por trésréacde 1.2 ordem (Planificacéo,
Execucdo e Avaliacdo) e um factor de 2.2 ordem d/ARegulacdo); (i) A carga
factorial mostrada por cada um dos itens estaioglada somente com o factor de 1.2
ordem que é suposto medir e carga factorial zesorestantes factores, (iii) Nao existe
correlacéo entre os erros de estimativa relacismadm cada um dos itens; e (iv) A
covariacdo entre os trés factores de 1.2 ordem pedexplicada na totalidade pela

regressao no factor de 2.2 ordem.

1 IPAArLP

IPAAr3P e

Planificacéo

IPAAr7P

=

IPAAr2E

[y

IPAAIGE

Auto-Regulacéo

IPAAr9E

=

IPAAr4A

[N

Avali ac ao IPAArSA

=

IPAAr8A

Figura 9. Especificacao pictorica do modelo do IPAA
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Os indices indicam que ambos os modelos IPAAr-8s (fiactores de primeira
ordem) e IPAAr-1' (estrutura factorial hierarquicapresentam alguns indices de
ajustamento global iguais, na amostra 50Q.£62.3; p=.0003°/gl=2.596; GFI=.973;
AGFI=.950; CFI=.982; RMSEA=.057) e na amostra deé) 7(‘,@2(24)=57.9; p=.000;
v?lgl=2.411; GFI=.984; AGFI=.970; CFI=.989; RMSEA=3)4Em func&o destes dados
optamos pelo modelo IPAAr-1' por apresentar coefités de ajustamento adequados
e por, simultaneamente, estar de acordo com osymestos tedricos no qual o

inventario esta suportado (Byrne, 2001; RindskofR@&se, 1988).

Os parametros estimados para o modelo IPAAr-lessrtam valores adequados e
estatisticamente significativos. Podemos constaar|eitura do quadro 18, que nao
existem parametros que exibam estimativas inadeguemmo variancias negativas ou
erros de estimativa maiores que um (Byrne, 2004).datro lado, podemos também
verificar a auséncia de desvios-padrao demasial@aads (Joreskog & Sérbom, 1989)

ou pequenos (Bentler, 1995), indicadores de queac@metros respectivos ndo podem

ser estimados com preciséao.

Quadro 18. Resumo dos valores nao estandardizadestaedardizados, erros de
estimativa e significancia para o modelo IPAAr-asramostras 500 e 750

Amostra 500 Amostra 750
Valores Valores Erro de P Valores Valores Erro de P
n&o estand. estand. estimativa n&o estand. estand. estimativa
Auto-regulacée-Planificagéo 1.000 770 - - 1.000 811 - -
Auto-regulagde>Execucéo 1.118 .887 124 .00 .962 795 .081 .000
Auto-regulagde>Avaliagao 1.481 .843 .150 .00d 1.176 771 .093 .000
Planificagide-IPAAr1P 1.000 .653 - - 1.000 747 - -
Planificagie~IPAAr3P 1.065 741 .087 .000] 1.105 .850 .051 .00Q
Planificacée~IPAAr7P 972 714 .081 .000 1.012 .803 .049 .000
Execucéde~IPAAr2E 1.000 .657 - - 1.000 723 - -
Execugde-IPAArGE 1.126 .679 .097 .000| 1.200 751 071 .00Q
Execugde~IPAAr9E 1.176 .660 .103 .000| 1.099 .706 .068 .00Q
Avaliacao—~IPAArdA 1.000 .868 - - 1.000 .864 - -
Avaliacao—~IPAAr5A 978 .793 .048 .000 948 763 .042 .000
Avaliagde—IPAAr8A .944 .820 .045 .000 .936 813 .038 .000
Legenda: Os itens seguidos da letra P correspoadelanificacao; os itens seguidos da letra E cporedem a Execucao; os itens seguidos da Jetra
A correspondem a Avaliagdo; est. ndo estand.= adomnao estandardizados; est. estand.= estimsi@osiardizados

Nas figuras 10 e 11 podemos observar o modelo IPAATom 0s respectivos

valores estandardizados, para as amostras 50Q eegp@ctivamente.
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Figura 10. Especificacdo pictorica do modelo IPAAreom o0s respectivos valores
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Figura 11. Especificagdo pictérica do modelo IPAAreom o0s respectivos valores
estandardizados para a amostra 750

No quadro 19 podemos verificar que os erros demasitia dos itens, nas duas
amostras, estao dentro dos limites razoaveis.

Quadro 19. Coeficientes das variancia no modeldAiPA nas amostras 500 e 750

Variancia das variaveis Amostra 500 Amostra 750
Estimativa Erro de P Estimativa Erro de P
estimativa estimativa
Auto-Regulacao 311 .054 .00( 426 .051 .000

V1 .213 .040 .000 221 .034 .00¢
V2 .105 .036 .003 .230 .036 .00¢
V3 278 .055 .000 401 .049 .00(
el .704 .056 .000 513 .033 .000
e2 487 .047 .000 .304 .028 .000
e3 478 .043 .000 .365 .027 .000
e4 .652 .053 .000 570 .041 .000
eb .730 .061 .000 .697 .053 .000
e6 .313 .034 .000 .760 .052 .000
e’ 542 .045 .000 .336 .032 .000
e8 .885 .072 .000 .640 .042 .000
e9 416 .037 .000 445 .033 .000

Legenda: V1=Variancia residual da variavel lateftnificacdo; V2=Variancia residual da variaveletae Execucgaq;

V2=Variancia residual da variavel latente Avaliacadetra (e) seguida de um namero (1,2, ...) dipe#s ao erro de medida ge

medida da variavel observavel

Podemos concluir, através da analise das corredagGiiplas quadradas, que para a
amostra 500 as variaveis latentes Execucao (7878&aliacéo (71.1%) exibem uma
variancia explicada elevada entre os factores #eortlem, contudo, a Planificacédo
(59.3%) revela uma variancia inferior. Para a amost0, as variaveis latentes
Planificacdo (65.8%) e Execucéo (63.2%) revelam war@ancia explicada elevada
entre os factores de 1.2 ordem, contudo, a Avaig68.5%) mostra uma variancia
inferior. Esta estatistica é independente de tadasiidades de medida, representando a

propor¢cdo de variancia explicada pelas variavegliforas na variavel em questao
(Byrne, 2001).

2.2.3. Sintese

No quadro 20 estdo explicitados os indices de da ajustamento global para
os trés modelos (IPAAr-1, IPAAr-2 e IPAAr-1’) nosid estudos (500 e 750 alunos).
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Quadro 20. Resumo dos indices de bondade de aprsimnglobal dos modelos
contrastados (IPAAr-1, IPAAr-2" e IPAAr-1)

Amostra | Modelos indices de bondade
12 gl x?lgl p GFl | AGFI | CFl | RMSEA | LO90 | HI90
IPAAr-1 62.3 | 24| 2596 .0000 .97B  .950  .982 057  0.04 .074
500 | IPAAr-2 437.0| 27| 16183 .000 .808 .671 .82 174 60.1) .189
IPAAr-1’ | 62.3 | 24 | 2596 | .000| .973 .950| .98 .057 004 .074
IPAAr-1 57.9 | 24| 2.411| .000] .98 970  .989 043 9.0 .058
750 | IPAAr-2 733.4| 27| 27163 .000 .790 .65 .7f2 A8y 751 .199
IPAAr-1’ | 57.9 | 24 | 2.411| .000| .984 .970| .989 .043 902 .058

Legenday? (Qui-Quadrado); gl (Graus de liberdade)Grau de probabilidade); GFGoodness-of-Fit IndgxAGFI (Adjusted
Goodness-of-Fit Indgx CFl (Comparative Fit Index RMSEA (Root Mean Square Error of Approximat)prO90 e HI90
(intervalos de confianca para avaliar a estimativaalor RMSEA.

=

Se tivermos em conta o racional tedrico em queasedu a elaboracéao do IPAAr, os
indices de bondade de ajustamento global (cf. quad), e os parametros estimados
podemos concluir que o modelo IPAAr-1’ é o que raeke ajusta aos dados da nossa
amostra, revelando a distincdo das trés fases dosegsos auto-regulatorios da
aprendizagem dos alunos, o0 que, como anteriormegfegimos, nunca se tinha
conseguido em Portugal na analise de dados dogiané@®s IPAA (Costa, Paula,
2005; Guimaraes, 2006; Mourdo 2005; Rosario, 200##&lo que foi referido

anteriormente, podemos confirmar a nossa hipétése H

2.3. Analise das qualidades psicométricas do Queasiario da Auto-Eficacia da

Auto-Regulacéo da Aprendizagem (QAERA)

2.3.1. Validade de construto numa perspectiva expiatdria

O QAEARA que contruimos e usamos neste estudo tem comotigbjgrincipal
avaliar a auto-eficacia para a auto-regulacdo dandizagem dos alunos, tendo em
conta as suas caracteristicas pessoais e as sgudedaprendizagem em que estao

inseridos. A construcao deste instrumento passiais gdeas fases seguintes:

1.2 fase: Elaboracgéo dos itens — estes foram eldbstendo como base a revisao de
literatura e a analise de instrumentos (Zimmerntaal.£1992). Numa primeira etapa
procedemos a elaboracdo de um conjunto de ite@s,aagefinicdo prévia dos seguintes

parametros: (i) ambito e objectivos do instrumemtmonstruir; (i) populacdo a que se
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destina o inventario ou contexto de observacéadcéracteristica ou dimensao a avaliar
(construto); e (iv) aspectos comportamentais agratee que explicam o construto
(Almeida & Freire, 2000). Numa segunda etapa, pamos elaborar os itens o mais
objectivamente possivel em termos comportamenia@sa que nao levantassem
qualquer davida por parte dos utilizadores. A augéio dos itens do questionario teve
como pressupostos: (i) a revisdo da literaturagremmtnente referida, que permitiu

definir as variaveis psicoldgicas a estudar; edgd)instrumentos ja desenvolvidos por
outros autores (embora, como ja referimos na tilema existam muito poucos

instrumentos para avaliar o comportamento autoka&@io dos alunos).

Seguidamente recorremos ao método da reflexadafa{@oldman, 1971) que
consiste na aplicacdo individual do questionarsbetee no registo das opinides dos
individuos sobre as impressdes acerca de cada danigrma como o interpretam,
assim como das dificuldades encontradas. Estax&efleonstituiu um momento prévio
importante para a validagdo do contetdo dos it@wis, possibilita garantir um melhor
ajuste dos itens a populacéo a estudar, quer addéveonteudo, quer da facilidade de
leitura para todos os grupos etarios. Este proatimmtem como meta testar a
objectividade, nivel de ambiguidade, pertinénc@mpreensibilidade das questbes do
questionario-teste. Os resultados desta andlisktagiva da prova possibilitaram a
reformulacdo de determinados itens com linguageis praxima do publico-alvo. A
opcao relativa ao uso de uma escala de tipo Ldetinco pontos, relaciona-se com a
preocupacéao pela utilizagdo de um formato simpéts facto de se desejar fazer uma
aplicacdo simultanea do inquérito aos alunos detumaa. Nestas situagdes, em que 0S
sujeitos, sobretudo adolescentes, estdo entregsigar@prios na leitura das instrucoes,
dos itens e na escolha da resposta, a simplicidadgresentacao revela-se essencial.
Pretendendo aperfeicoar a objectividade dos iteas que fossem espontaneamente
relacionados as atitudes e procedimentos conciddssalunos, optou-se pela sua

formulacdo sob a forma de afirma¢des comportangentai
2.2 fase: Aplicacéo do questionario — esta, vefis@ constituido por 10 itens, foi

aplicada em 21 turmas do 3.° ciclo do Ensino Basioon primeiro estudo com uma
amostra de 500 alunos e num segundo estudo arfdyrara a amostra de 750. Ambas
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as aplicacbes foram precedidas das explicacdes uadi@sy quanto ao seu

preenchimento.

3.2 fase: Validac&o do inventario — as informag@eslhidas foram trabalhadas no
SPSS versdo 15.0 a fim de se proceder a uma arfatisarial exploratoria, que

descrevemos em seguida.

O QAEARA € assim composto por dez itens (cf. quadro 21).gNadro estédo
representados os itens que fazem parte do invendari QAEARRA e que permitiu
operacionalizar e avaliar a auto-efichcia da aetpdacdo da aprendizagem exibida
pelos alunos que englobaram a amostra do nossioe€ds itens sado apresentados num
formato Likert de cinco pontos, indicando a frequi@rdesde Nada capaz (1) a Muito
capaz (5). De salientar que os itens do @#&E(cf. anexo 1) foram antecedidos pela
expressadEm que medida me sinto capaz de,.ohde se pedia que o aluno enunciasse
em gue medida se sentia capaz de utilizar asdégtiatde aprendizagem descritas.

Quadro 21. Distribuicdo dos itens do Q&ikk

Item Redacgéo dos itens

Estabelecer objectivos escolares para cada litiecgos planos para os alcancar.
Organizar o meu tempo para conseguir fazer tugleegreciso.

Manter a concentragdo nas tarefas de estudo ngseruaja outras coisas mais interessantes pama faz
Tomar apontamentos e amplia-los para depois @enger as matérias com profundidade.
Seleccionar a informag&o mais importante de uito.te

Organizar os contetidos das matérias em esquensasnae...segundo a ordem de importancia|das
ideias.

Utilizar estratégias para memorizar, de formap@ensiva, a matéria a estudar.

Preparar os exames/testes com antecedénciaraldbaespostas para possiveis perguntas.

Procurar ajuda (de colegas, professores) quandgersudificuldades no estudo que nado consigo
resolver sozinho.

Avaliar o que fiz e os resultados obtidos pagthorar o meu estudo.

A

© |O(N| O (O~ jW|N

=
o

Para testar a validade interna do QAEK (cf. quadro 22), procedemos a analise
factorial e ao estudo da consisténcia interna. Maise da estrutura factorial dos
resultados, optou-se pela analise do @&&Eem componentes principais com rotacdo
varimax. Foram considerados todos os factores isoladosappesentassem uma valor-
proprio (eigen-value) igual ou superior a unidaie andlises estatisticas efectuadas ao
QAEARA revelam valores de adequacgdo para o indice de KIRI(®4, em ambas as
amostras. O teste de esfericidade de Bartlett api@svalores adequadog? (
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s=2149.400; p=.000 para a amostra de 500 alunﬁ§4§=2149.400; p=.000 para a
amostra de 750), o que indica que a analise de @oempes principais pode ser

realizada e que as variaveis séo correlacionaReieira, 1999).

Quadro 22. Analise factorial dos resultados dasstira®

Itens Amostra 500 Amostra 750

Factor Factor
QAEARAL 73 73
QAEARA 2 .70 .63
QAEARA 3 77 72
QAEARA 4 .75 74
Auto-Eficacia QAEARA 5 71 .69
QAEARA 6 74 74
QAEARA 7 .69 .73
QAEARA 8 72 .67
QAEARA 9 .70 .67
QAEARA 10 .76 75
% Valor-proprio 5.3 5.0
% dariancia 52.8 50.0

Os resultados apontam para a existéncia de unr fagimo referente a auto-eficacia
da auto-regulacdo da aprendizagem com varianciecasp muito similar em ambas as

amostras (cf. quadro 22).

De facto, as dez variaveis saturam num unico faqter explica 52.8% da variancia
na amostra 500 e 50.0% na segunda amostra 75@er@sreferentes a Auto-Eficacia
saturam com valores entre .69 e .77 para a amosrer e entre .63 e .75 para a
amostra maior. Devido ao formato Likert dos items;alculo da consisténcia interna
gue procura analisar em que medida os itens que@sm o teste se apresentam como
um todo homogéneo, foi realizado a partir da deteagdio do indiceAlpha de
Cronbach. Podemos constatar que o factor encontrado apresemta=.90 para a
amostra 500 e um=.89 para a amostra 750, o que indica que tém umsisténcia
interna muito robusta (cf. quadro 23). Resultadmito foi constatado num estudo de
Zimmerman e colaboradores (1992), com alunos dim@isgcundario, onde obtiveram
um coeficiente a=.87 numa escala de auto-eficacia para a autoae@ul da

aprendizagem, com onze itens.
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Quadro 23. Consisténcia interna das subescala\&a <2

Itens Amostra 500 Amostra 750
n=10 itens;a=.90 n=10 itens;a=.89

QAEARAL .89 .88
QAEARA 2 .89 .88
QAEARA 3 .89 .88
Auto-Eficacia QAEARA 4 -89 87
QAEARA 5 .89 .88
QAEARA 6 .89 .87
QAEARA 7 .89 .88
QAEARA 8 .89 .88
QAEARA 9 .89 .88
QAEARA 10 .89 .87

Observa-se que o coeficiente de fiabilidade naoafectado pelo tamanho da
amostra. Em consequéncia, € possivel afirmar qQABARA é um questionario com
uma boa fiabilidade, medida através da sua consiasténterna. Os modelos que nos
propomos analisar através da analise factorial imoaforia procuram estudar a
unidimensionalidade do construto com outra ferrameestatistica. Pelos dados
anteriores, podemos concluir que o QAE revela as caracteristicas psicométricas
adequadas para a avaliacdo do construto auto-efiggara a auto-regulacdo da

aprendizagem.

2.3.2. Validade de construto numa perspectiva comfhatéria

Analisaremos, de seguida, as caracteristicas Ibgitas dos itens em funcéo das
médias (M), desvio-padrédo (DP), distribuicdo dosultados (valores minimos e

méaximos), indicadores de curtose e assimetria(efdro 2).

Em ambas as amostras, os valores obtidos apontdiasmé pontuacédo item a item
acima do valor intermédio da respectiva distribnii¢a pontos na escala de 1 a 5). O
desvio-padrdo nos itens situa-se em torno de umos@s valores de curtose e
assimetria situam-se abaixo da unidade como éalet€¢Almeida & Freire, 2000).
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Quadro 24. Estatistica descritiva (minimo, maximeégdia, desvio-padréo, assimetria e
curtose) dos itens do QAEA para a amostra 500 e 750

Amostra 500 Amostra 750

M DP Assimetria | Curtose M DP Assimetria | Curtose
QAEARAL 3.54 .82 -.119 .309 3.55 .80 .061 -.036
QAEARA2 3.76 91 -.639 .540 3.76 .83 -.232 -.213
QAEARA3 3.44 .93 -.187 -.256 3.42 .87 -.007 -.354
QAEARA4 3.57 .99 -.356 -111 3.54 .97 -.239 -.242
QAEARAS 3.73 97 -.425 -.225 3.74 .93 -.305 -.325
QAEARAG 3.72 .98 -.361 -.415 3.7( .93 -.265 -.325
QAEARAT 3.83 .86 -.258 -.518 3.74 .88 -.227 -.568
QAEARAS8 3.63 .97 -.348 -.252 3.64 .93 -.236 =377
QAEARA9 3.73 .99 -471 -.279 3.74 .96 -.353 -.475
QAEARALO 3.75 91 -.438 .040 3.8( .89 -.342 -.299
Legenda: Minimo = 1; Maximo = 5

No modelo QAERA (cf. figura 12) hipotetizamos que: (i). As respastladas pelos
alunos da amostra podem ser explicadas por unrfaetb.2 ordem (Auto-Eficacia); (ii)
A carga factorial mostrada por cada um dos itetésretacionada somente com o factor
de 1.2 ordem que € suposto medir, e (iii) Nao excdrrelacdo entre os erros de

estimativa relacionados com cada um dos itens.

1

1 QAEARAL
1

QAEARAZ2 - ‘
1

QAEARA3
1

QAEARA4L - ‘
1

QAEARAS
Auto-Eficacia 1

QAEARA6
1

QAEARA7
1

QAEARAS - ‘
1

QAEARA9 - ‘
1

QAEARA10

Figura 12. Especificacdo pictérica do modelo do @&E
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No quadro 25 estdo explicitados os indices de lmnda ajustamento global para o

modelo QAERRA em ambas as amostras.

Quadro 25. indices de bondade de ajustamento gldpaEARA

indices Amostra 500 Amostra 750

Qui-quadrado}® 83.0 119.6
Graus de liberdade (gl) 35 35
Probabilidade (p) .000 .000
Razaoy?/gl 2.372 3.416
indices de bondade de ajuste (GFI) .968 .969
indice GFI ajustado (AGFI) .950 .951
indice de ajuste comparativo (CFI) 977 .970
Raiz de Quadrada média do erro de aproximagao (RMSEA) .052 .057
Intervalos de confianga para avaliar a estimacaeathy RMSEA:

LO90 .038 .046
HI90 .067 .068

Analogamente aos resultados obtidos com o instrtonemterior, o y*> é
estatisticamente significativo em ambos os casggeonos levaria a rejeitar a hipétese
nula e, simultaneamente, os modelos postuladognimto, como ja referimos, devido
aos problemas associados ao significado estatisticg® (dimensdo da amostra,
distribuicdo das variaveis, auséncia de escalasatida de intervalo), apresenta-se,
assim, como um critério demasiado exigente pamaastacdo de modelos educativos
onde ha muitas fontes de variabilidade (Byrne, 200feskog & Sérbom, 1993; Maia,
1996). Os valores obtidos nos indices de bondad@Atenra nas duas amostras, como

se pode ver no quadro 25, revelam que o ajustangéstial do modelo € muito bom.

Os parametros estimados para o modelo ABENostram valores aceitaveis e
estatisticamente significativos. Podemos obseneailettura do quadro 26, que nao
existem parametros com estimativas inadequadas,ctemno variancias negativas ou

erros de estimativa maiores que a unidade (By0(@])2
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Quadro 26. Resumo dos valores nao estandardizadestaedardizados,

erros de
estimativa e significancia para o modelo Q&E nas amostras 500 e 750
Amostra 500 Amostra 750
Valores nédo Valores Erro de p Valores ndo Valores Erro de P
estand. estand. estimativa estand. estand. estimativa

Auto-Eficacia — QAEARAL 1.000 .695 1.000 .699 -
Auto-Eficacia — QAEARA2 1.051 .657 .077 .000 .857 574 .059 .000
Auto-Eficacia — QAEARA3 1.205 737 .080 .000 1.072 .685 .062 .000
Auto-Eficacia — QAEARA4 1.231 712 .084 .000 1.215 .701 .069 .0go
Auto-Eficacia — QAEARAS 1.135 .670 .082 .000 1.087 .651 .066 .0go
Auto-Eficacia — QAEARAG 1.216 .707 084 .000 1.169 .704 .066 .000
Auto-Eficacia — QAEARA7 .988 .653 .073 .000 1.079 .688 .062 .000
Auto-Eficacia — QAEARA8 1.151 .680 .082 .000 1.029 .619 .066 .0go
Auto-Eficacia — QAEARA9 1.146 .658 .084 .000 1.068 .621 .068 .0go
Auto-Eficacia — QAEArRALO 1.169 731 .078 .000 1.138 711 .064 .0gqo
Legenda: est. ndo estand. = estimados néo estératios; est. estand. = estimados estandardizados

Na figura 13 e 14 podemos observar o modelo @RAECOom 0s respectivos valores
estandardizados, para as amostras 500 e 750, tieapemte.

QAEARAL
,69
66 QAEARAZ2
7a QAEARAS3
71 QAEARA4
67
QAEARAS
71
QAEARAG
65
QAEARA7
,68
QAEARAS H
o <
QAEARA9 H
s (o2
QAEARALO

Figura 13. Especificacao pictorica
estandardizados na amostra 500

do modelo QAK com as respectivos valores
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QAEARAL %"“'H‘EE’
, 70
57 QAEARAZ H@
69 QAEARAS3 F"“'H‘EE’
,70 QAEARA4 F"“'H‘HI'
65 QAEARAS F‘*“'HGEE’
Auto-Eficacia 40
QAEARAG F"“'H‘EED
,69
QAEARA7 F"“'H‘Ei'
62
AEARAS
- = e
AEARA9
R 2
QAEARALO F'*AA'H‘!ID

Figura 14. Especificacdo pictorica do modelo QAE com as respectivos valores
estandardizados na amostra 750

No quadro 27 podemos verificar que 0s erros dmastva dos itens estdo dentro de
limites razoaveis.

Quadro 27. Coeficientes da variancia das varidgeeigenas do modelo QAEA nas
amostras 500 e 750

Variancia das variaveis Amostra 500 Amostra 750
exogenas . .
Estimativa Erro de P Estimativa Erro de P
estimativa estimativa

Auto-Eficacia .328 .038 .000 315 .030 .00p

el .352 .025 .000 .330 .019 .000

e2 478 .033 .000 A71 .026 .000

e3 402 .029 .000 409 .024 .000

e4 484 .035 .000 482 .028 .000

e5 .518 .036 .000 .506 .029 .000

e6 .486 .035 .000 439 .026 .000

e7 431 .030 .000 .408 .024 .000

e8 .505 .035 .000 537 .030 .000

e9 .565 .039 .000 572 .032 .000

elo 591 .028 .000 .399 .024 .00p

Legenda: A letra (e) seguida de um nimero (1, 2diz.)espeito ao erro de medida da variavel obsetva

Se considerarmos o racional tedrico no qual estauzebido 0 QAERA, 0s indices

de bondade de ajustamento global (cf. quadro 26)garametros estimados poder-se-a
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concluir que o modelo QAERA se ajusta aos resultados da nossa amostra. Refoiqu

referido podemos confirmar a hipétese H1.2.

2.4. Analise das qualidades psicométricas do Queamstario da Instrumentalidade

da Auto-Regulacdo da Aprendizagem (QIRA)

2.4.1. Validade de construto numa perspectiva expiatéria

O QlarA que construimos e utilizamos nesta investigacdo ¢emo objectivo
principal avaliar a instrumentalidade da auto-ragéib da aprendizagem dos alunos,
tendo em conta as suas caracteristicas pessogisiteacoes de aprendizagem em que
estdo inseridos. A construcdo deste instrumentsopagsor duas fases que a seguir se

descrevem:

1.2 fase: Elaboracdo dos itens — estes foram eldbsitendo como base o racional
tedrico existente. Numa primeira etapa procedemetaldoracdo de um conjunto de
itens, apds a definicdo prévia dos seguintes parésngi) ambito e objectivos do
instrumento a construir; (i) populacdo a que s&tida o inventario; (iii) caracteristica
ou dimensédo a avaliar (construto); e (iv) aspecmaportamentais a integrar e que
explicam o construto (Almeida & Freire, 2000). Nurs@gunda etapa, procuramos
elaborar os itens 0 mais objectivamente possiveleemos comportamentais, para que
ndo levantassem qualquer davida por parte dogzadibres. A constru¢do dos itens do
questionario teve como pressuposto a revisao elatiitra, anteriormente referida, que
permitiu definir as variaveis psicoldgicas a estudae igual modo, como ja foi
considerado nos instrumentos anteriores, recorremoosnétodo da reflexdo falada
(Goldman, 1971).

2.2 fase: Aplicacdo do questionario — na versaal foonstituido por 10 itens, foi
aplicado num primeiro estudo a uma amostra de kO®a distribuidos por 21 turmas e
num segundo estudo a outra amostra de 750 distobydor 29 turmas do 3.° ciclo do
Ensino Béasico. As aplicagbes foram, também, prdesddas explicacdes necessérias

guanto ao seu preenchimento.
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3.2 fase: Validacdo do inventario — as informag@eslhidas foram trabalhadas no
SPSS verséo 15.0. Para testar a validade interg@ekiionario, procedemos a analise

factorial e ao estudo da consisténcia interna.

No quadro 28 estédo representados os 10 itens geenfparte do inventario do
Qlara e que nos permitiu operacionalizar e avaliar drunsentalidade da auto-
regulacdo da aprendizagem exibida pelos alunosggbaram a amostra do nosso
estudo. Os itens sdo apresentados num formatotldleercinco pontos, indicando a
frequéncia desde Nada util (1) a Muito util (5). Balcar que na redaccao dos itens
para o QArRA (cf. anexo 1), estes foram precedidos pela ex@oe€sn que medida
considero util...” Pretendia-se que o aluno indicasse em que meditsiderava Uutil
utilizar as estratégias de aprendizagem descritas.

Quadro 28. Distribuicédo dos itens doa@d

Item Redaccéo dos itens
1 Estabelecer objectivos escolares para cada liligcgos planos para os alcancar.
2 Organizar o meu tempo para conseguir fazer tudgemeeciso.
3 Manter a concentragdo nas tarefas de estudo masgrivegp outras coisas mais interessantes para fazer
4 Tomar apontamentos e amplia-los para depois comgeeas matérias com profundidade.
5 Seleccionar a informacgdo mais importante de unotext

6 Organizar os contelidos das matérias em esquensasnas...segundo a ordem de importancia|das
ideias.

Utilizar estratégias para memorizar, de forma ca®psiva, a matéria a estudar.

Preparar os exames/testes com antecedéncia, eldbagmspostas para possiveis perguntas.

9 Procurar ajuda (de colegas, professores) quandgersudificuldades no estudo que ndo consigo
resolver sozinho.

10 Avaliar o que fiz e os resultados obtidos para oralho meu estudo.

hY

Para testar a validade interna doak} (cf. quadro 29), procedemos a analise
factorial e ao estudo da consisténcia interna. Maise da estrutura factorial dos
resultados, optou-se pela analise derR@lem componentes principais com rotacéo
varimax. Foram considerados todos os factores isoladosppesentassem uma valor-
préprio (eigen-value) igual ou superior a unidabl®. primeiro estudo, com uma
amostra de 500 alunos, as analises estatisticatiadas ao @QRA mostram valores
adequados para o indice de KMO de .94. Quantoste tke esfericidade de Bartlett,
este apresenta valores adequad@sj)@2364.915; p=.000). No segundo estudo, com

uma amostra de 750 alunos essas mesmas andlisEsrexalores de adequacao para o

143



Processos Auto-Regulatérios em Alunos do 3.° Giol&nsino Basico: Contributos da Auto-Eficaciadrstrumentalidade

indice de KMO de .95. O teste de esfericidade délédatambém apresenta valores
adequadosyf ,5=3859.283; p=.000).

Quadro 29. Analise factorial dos resultados da &rmos

Itens Amostra 500 Amostra 750

Factor Factor
QlARAL .76 77
QIARA 2 .78 .79
QlARA 3 a7 .75
QIARA 4 .73 72
Instrumentalidade QIARA 5 .68 72
QIARA 6 71 .80
QIlARA 7 .75 .75
QIARA 8 .70 77
QlAarRA 9 a7 a7
QIArA 10 .78 .74
% Valor-proprio 5.5 5.8
% de Variancid 55.1 57.5

Os resultados apontam para a existéncia de um rfaotico referente a
instrumentalidade da auto-regulacéo da aprendizagemmbas as amostras (cf. quadro
29).

De facto, no primeiro estudo (amostra 500) as demweis saturam num Unico
factor que explica 55.1% da variancia e também magctor que explica 57.5% no
segundo estudo (amostra 750). Os itens referentéissttumentalidade da auto-
regulacdo da aprendizagem saturam com valores &&re .78 para a amostra 500 e
saturam entre .72 e .80 para a amostra 750. Deaodtormato Likert dos itens, o
calculo da consisténcia interna foi realizado dipda determinacao do indiédpha de
Cronbach.Podemos constatar que o factor encontrado apresemna.91 no primeiro
estudo e unu=.92 no segundo estudo, 0 que indica uma consiat@merna muito

robusta (cf. quadro 30).

144



Processos Auto-Regulatérios em Alunos do 3.° Giol&nsino Basico: Contributos da Auto-Eficaciadrstrumentalidade

Quadro 30. Consisténcia interna das subescalasta Q

Itens Amostra 500 Amostra 750
n=10 itens;a=.91 n=10 itens;a=.92

QlAarRAL .90 91
QIARA 2 .90 91
QIARA 3 .90 91
QIARA 4 .90 91
Instrumentalidade QIARA 5 .90 91
QIARA 6 .90 91
QIARA 7 .90 91
QIARA 8 .90 91
QIARA 9 .90 91
QlARA 10 .90 91

Pelos dados anteriores podemos concluir que arMQtevela as caracteristicas

psicométricas adequadas para a avaliacdo do ctindaunstrumentalidade para a auto-

regulacdo da aprendizagem.

2.4.2. Validade de construto numa perspectiva comfhatéria

Analisaremos, de seguida, as caracteristicas ragicaks dos itens em funcdo das

médias (M), desvio-padrdo (DP), distribuicdo dosultados (valores minimos e

maximos), indicadores de curtose e assimetriaj(efdro 31).

Quadro 31. Estatistica descritiva (minimo, maximegdia, desvio-padrédo, assimetria e
curtose) dos itens do GHA para a amostra 500 e 750

Amostra 500 Amostra 750
M DP Assimetria | Curtose M DP Assimetria | Curtose

QlAarRAL 4.04 91 -.529 -.586 3.79 .96 -.435 -1.099
QIARA2 4.26 .86 -.937 .103 4.09 .94 -.840 1.203
QIARA3 4.11 .91 -.708 -.300 3.97 .95 -.634 -.784
QlArRA4 4.08 .91 -.657 -.378 3.88 1.00 -.697 .685
QIARAS 4.16 .87 -. 751 -.167 3.96 91 -.617 -.053
QIARAB 4.02 .97 -791 .071 4.00 .94 -.641 -.963
QIARAT 4.18 .87 -.685 -.555 4.06 .95 -.811 .969
QIARA8 4.06 .97 -.835 .128 4.03 .97 -.786 .483
QIArRA9 4.14 .90 -.876 179 4.07 .94 -.800 .628
QIARAL0 4.13 .89 -.780 .062 3.98 .92 -.675 .753
Legenda: Minimo = 1; M&ximo = 5
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Os dados alcancados denunciam médias na pontuagédaiitem acima do valor
intermédio da respectiva distribuicdo (3 pontogsezala de 1 a 5). O desvio-padrdo nos
itens situa-se em torno da unidade. Os coeficiedi@scurtose e de assimetria

apresentam-se com valores abaixo de 1 como é dek@dmeida & Freire, 2000).

No modelo QArA (cf. figura 15) delineamos que: (i). As respostiaslas pelos

alunos da amostra podem ser explicadas por um rfad® 1.2 ordem

(Instrumentalidade); (i) A carga factorial most@agor cada um dos itens esta
relacionada somente com o factor de 1.2 ordem gsapésto, e (iii) Nao existe

correlagédo entre os erros de estimativa relacisadm cada um dos itens.

QIARAL

QIARAZ

QIARAS3

QIARA4

QIARAS
Instrumentalidade

QIARAG

QIARA7

QIARAS

QIARA9

N

QIARALO

Figura 15. Especificacéo pictorica do modelo der@l

No quadro 32 estdo explicitados os indices de lmnda ajustamento global para o
modelo QhrA em ambas as amostras.
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Quadro 32. indices de bondade de ajustamento gi@aka

indices Amostra 500 Amostra 750

Qui-quadrado® 915 102.6
Graus de liberdade (gl) 35 35
Probabilidade (p) .000 .000
Razaoygl 2.614 2.930
indices de bondade de ajuste (GFI) .966 972
indice GFI ajustado (AGFI) .947 .956
indice de ajuste comparativo (CFI) .976 .982
Raiz de quadrada média do erro de aproximacao (RMSEA) .057 .051
Intervalos de confianga para avaliar a estimacaeattr RMSEA:

LO90 .043 .040
HI90 .071 .062

7

Tal como nos resultados alcancados com os insttosieanteriores, o &
estatisticamente significativo em ambos os casggeonos levaria a rejeitar a hipétese
nula e, simultaneamente, os modelos postuladogniémto, como ja referimos, devido
aos problemas associados ao significado estatisticg® (dimensdo da amostra,
distribuicdo das variaveis, auséncia de escalameatida de intervalo), apresenta-se,
assim, como um critério demasiado exigente pamaastacdo de modelos educativos
onde ha muitas fontes de variabilidade (Byrne, 200feskog & Sorbom, 1993; Maia,
1996). Os valores obtidos nos indices de bondad@lgkn mostram que o ajustamento

global dos modelos € muito robusto.

Os parametros estimados para o modelsr®lapresentam valores razoaveis e
estatisticamente significativos. Podemos constaar|eitura do quadro 33, que nao
existem parametros que exibam estimativas inadeguemmo variancias negativas ou
erros de estimativa superiores a um (Byrne, 20B&).outro lado, podemos também
verificar a auséncia de desvios-padrao demasiamudgs (Joreskog & Sorbom, 1989)
ou pequenos (Bentler, 1995), que indiciariam quepagmetros respectivos nao

poderiam ser estimados com precisao.
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Quadro 33. Resumo dos valores nao estandardizadestaedardizados, erros de
estimativa e significancia para o modela&dinas amostras 500 e 750

Amostra 500 Amostra 750

Valores Valores Erro de P Valores Valores Erro de p

est. ndo est. estimativa est. ndo est. estand.| estimativa

estand. estand. estand.
Instrumentalidade> Qlaral 1.000 732 - 1.000 742 -
Instrumentalidade> Qlara2 973 754 .059 .000 1.003 764 .048 .0do
Instrumentalidade> QlarA3 1.014 743 .062 .000 .949 713 .049 .0do
Instrumentalidade> Qlara4 .946 .689 .063 .000 .959 .681 .052 .000
Instrumentalidade> Qlara5 .833 .633 .061 .000 877 .684 .047 .000
Instrumentalidade> QIARAG .961 .656 .067 .000 1.019 771 .048 .0do
Instrumentalidade> QlarRA7 .928 712 .060 .000 .966 722 .049 .000
Instrumentalidade> Qlara8 .965 .658 .067 .000 1.009 741 .050 .000
Instrumentalidade-> QlarRA9 1.004 739 .062 .000 .984 744 .048 .0do
Instrumentalidade> QlarA10 1.011 751 .062 .000 .905 702 .047 .0qo
Legenda: est. ndo estand. = estimados n&o estéaratios; est. estand. = estimados estandardizados

Na figura 16 e 17 podemos observar o modeler@Ilcom 0s respectivos valores
estimados estandardizados, em ambas as amostras.

QIARAL
73
75 QIARAZ
7a QIARA3
.69 OIARA4
63 QIARAS
Instrumentalidade 66
QIARAG
71
QIARA7
.66
IARAS
e
IARA9
5 Q G
QIARALO

Figura 16. Especificacdo pictorica do modeloaf@l com o0s respectivos valores
estimados estandardizados na amostra 500
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QIARAL

76 QIARAZ2

.71 QIARAZ3

,68 QIARAA4

.68

QIARAS
Instrumentalidade o

QIARAG

.72

QIARA7

.74

QIARAS
, 74|

QIARA9
,70|

QIARA1O

IRITIEY

Figura 17. Especificacdo pictorica do modeloa®dl com 0s respectivos valores
estimados estandardizados, na amostra 750

No quadro 34 podemos verificar que 0s erros dmastva dos itens estdo dentro de
limites razoaveis.

Quadro 34. Coeficientes da variancia das variage@®enas do modelo RA, nas
amostras de 500 e 750

Variancias das variaveis Amostra 500 Amostra 750
s Estimativa Erro de p Estimativa Erro de P
estimativa estimativa
Instrumentalidade 444 .048 .000 513 .044 .000
el .384 .027 .000 418 .024 .00D
e2 .319 .023 .000 .369 .022 .00D
e3 371 .027 .000 446 .025 .00D
e4 439 .030 .000 .546 .031 .00D
e5 461 .031 .000 448 .025 .00D
e6 .543 .037 .000 .362 .022 .00D
e7 373 .026 .000 439 .025 .00D
e8 .540 .037 .000 428 .025 .00D
e9 373 .027 .000 401 .023 .00D
el0 .352 .026 .000 434 .025 .000
Legenda: A letra (e) seguida de um nimero (1, 2diz.jespeito ao erro de medida da variavel obsetva

149



Processos Auto-Regulatérios em Alunos do 3.° Giol&nsino Basico: Contributos da Auto-Eficaciadrstrumentalidade

Se tivermos em conta o racional teérico no quadvesiembebido o @kA, os
indices de bondade de ajustamento global (cf. guady e os parametros estimados
podemos concluir que o modeloARA se ajusta aos dados da nossa amostra. Pelo que

foi referido podemos confirmar a hipotese H1.3.

3. Discusséo do 2.° objectivo: contraste dos modglde equacdes estruturais

Apoés a validacdo dos instrumentos de avaliacaesdea sua aplicacdo no modelo
(cf. figura 18) em duas amostras distintas: uma 66fhe outra com 750 alunos do 3.°
ciclo do Ensino Béasico. Estes modelos questionamgeen medida a variavel notas
escolares (variavel latente construida a partirats®rvadas notas a Matematica e a
Lingua Portuguesa) pode ser explicada pelas vasidagentes auto-regulacdo da
aprendizagem, auto-eficacia para a auto-regulagé@pendizagem e instrumentalidade
da auto-regulagédo da aprendizagem, bem como alguaniaseis exdgenas (nimero de
reprovacdes, ano de escolaridade e tempo de egtadein, também, exercer influéncia
nas crencas de auto-eficacia para auto-regularrendipagem dos alunos e a sua

instrumentalidade para a auto-regulacéo.

As relagbes causais que foram hipotetizadas nestelm derivam directa ou
indirectamente das referéncias explicitas na tilemaja anteriormente mencionada.
Genericamente, é expectavel que os alunos compuées de auto-eficacia para a
auto-regulagédo e instrumentalidade percebida edsyadauto-regulem a sua
aprendizagem, planifiquem, implementem e controlden forma mais proficiente
estratégias mais especificas e, por isso, obtembauitados escolares mais robustos
(Rosério, Mourao, Soares, Chaleta, Gracio, Nufdaofzalez-Pienda, 2005; Rosério,
Nufez & Gonzalez-Pienda, 2007; Zimmerman & MartiRens, 1988).
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el e2
1 1
QIARA6 QIARA8
1
1 .
Vi Instrumentalidade
N.° Reprovacdes
Ano de Escolaridade
Tempo de Estudo
1 L,
V4 Auto-Eficacia
1
QAEARA1 QAEARA10
1 1
e8 e7

e3 e4
1 1
IPAAr3P IPAAr8A
1
. 1
Auto-Regulacéo V2
1
Notas V3
1
LP M
1 1
e6 e5

Legenda: LP= Lingua Portuguesa; M=Matematica; VIéaWeia residual da variavel latente Intrumentakdath Auto-|
Regulacéo da Aprendizagem; V2= Varancia residuaiagic@vel latente Auto-Regulacéo da AprendizageBxWarancia residudl
da variavel latente Notas finais do 2.° periodos Wérancia residual da variavel latente Auto-Efiagzara a Auto-Regulacdo ga
Aprendizagem; a letra (e) seguida de um numer@,(1,.) corresponde ao erro de medida da variavedrufisel respectiva;
item seguido da letra P corresponde a Planificagétem seguido da letra A corresponde a Avaliagao

O

Figura 18. Especificacao pictérica do modelo dag@ts causais dos alunos do 3.° ciclo

do Ensino Basico, nas amostras de 500 e 750

1. Andlise preliminar

No sentido de tornar a apresentacdo dos resultadas explicita e de facilitar a

compreensao dos mesmos face aos nossos objeghams;eu-nos mais adequado

organiza-los segundo as hipoteses que levantanrasopaosso estudo. Assim, para

cada hipotese formulada apresentaremos os regpectesultados. Seguidamente,

procederemos a analise e discussdo dos resultadosteados a luz das teorias que

nortearam o nosso trabalho tedrico.
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Antes de passarmos a descricdo dos resultadososbs@rdo indicados alguns
aspectos essenciais da estatistica descritiva.uddrg 35, pode observar-se os dados
descritos (média, desvio-padrdo, assimetria, ocgytominimos e mMAaximos)
correspondentes as variaveis incluidas nos modelestrutura covariante nas amostras

com 500 e 750 alunos.

No que concerne a normalidade das variaveis iretuitb modelo de equactes
estruturais do estudo 1 (500 alunos), podemos a&iansio quadro 35 que a totalidade
dos itens usados para identificar as variaveisitese bem como as exdgenas, assumem
valores apropriados. Em relacdo a normalidade dadweis, no estudo 2 (750 alunos),
pode também constatar-se que o0s itens usados gemtficar as variaveis latentes
apresentam valores adequados. Quanto as outragveiari pela sua prépria
especificidade, apenas o tempo de estudo (1.25)nénwero de reprovacdes (1.39)

apresentam uma assimetria ligeiramente acima @o slakejado.

Quadro 35. Estatistica descritiva (média, desvirgia assimetria, curtose, minimos e
méaximos) correspondentes as variaveis incluidasnuoakelos 500 e 750

Amostra 500 Amostra 750

Min. | Max. M DP Assimetria | Curtose | Min. | Max. M DP Assimetria | Curtose
QAEArA1 1 5 3.54 .82 -.119 .309 1 5 3.1 .8( .061 -.03p
QAEARAL0 1 5 3.75 91 -.437 .029 1 5 3.8 .8 -.342 -.299
IPAAr3P 1 5 3.80 1.04 -.630 -.104 1 5 3.76 1.04 625 -.196
IPAArSA 1 5 3.62 1.12 -.695 -.013 1 5 3.5] 1.14 786 -.150
QIlarAB 1 5 4.02 .97 -791 .071 1 5 4.0 .94 -.641 -17p
QlarA8 1 5 4.06 .97 -.835 128 1 5 4.0 .91 -.7864 .08
LP 1 5 3.00 .82 .393 .243 1 5 2.99 .81 .351 179
M 1 5 2.80 .92 .553 141 1 5 2.74 .93 .636 .096
Tempo de Estudo 0 20 6.89 5.2 .978 .061 0 p2 6|845.44 1.259 .928
N.° Reprovacdes 0 4 .68 77 1.060 .970 0 5 68 1{01 1.391 1.026
Legenda: LP= Lingua Portuguesa; M=Matematica;ra geguido da letra P corresponde a Planificac@enoseguido da letra A
corresponde a Avaliagéo

3.2. Andlise dos modelos de equacdes estruturais

Seguidamente analisaremos 0os modelos de equag¢higsress relativos ao estudo 1

e 2 que fazem parte desta investigacao.
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3.2.1. Modelo de equacdes estruturais do estudoalr(ostra com 500 alunos)

A figura 19 mostra o modelo hipotetizado para a €tracb00. As relacbes causais
possiveis sdo as constantes no modelo e conforhip@sses anteriormente delineadas

(cf. pagina 97 e figura 18).

el e2
QIARA6 QIARA8
75 ,70
Vi Instrumentalidade o3 i
.14
30 IPAAr3P IPAAr8A
13 ,66 63
N.° Reprovagdes
A4 Auto-Regulacéo V2
11
Ano de Escolaridade 47 37
-,28
20
' V3
Tempo de Estudo Notas
-10 25 ,80 79
,20 LP M
e6 e5

V4 Auto-Eficacia

74 74

QAEARAL QAEARAL0

e8 e7

Legenda: LP= Lingua Portuguesa; M=Matematica; VI#vreia residual da variavel latente Intrumentalelada Auto-
Regulacéo da Aprendizagem; V2= Variancia residaalatiavel latente Auto-Regulacédo da AprendizagédVariancia residual
da variavel latente Notas finais do 2.° periodos=WAariancia residual da variavel latente Auto-Efiedda Auto-Regulacéo d
Aprendizagem; a letra (e) seguida de um nimerd,(1,) corresponde ao erro de medida da variavelrgésel respectiva; o item

seguido da letra P corresponde a Planificacd@no $#ieguido da letra A corresponde a Avaliagédo

Figura 19. Especificacdo pictorica do modelo dag@&bs causais com os valores de
estimativas estandardizados na amostra de 500saluno

[Y)

A avaliacdo dos resultados da contrastacdo do matkelequacdes estruturais €
baseada em dois critérios: nivel global de ajustémndo modelo e significancia dos
coeficientes de regressédo calculados. Os indicdmagade de ajustamento global do

modelo proposto sdo adequadgsyl=2.301; GFI=.973; AGFI=.945; CFI=.963; RMSEA=1)5
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conforme se observa no quadro 36, confirmando atésep H2, de que o modelo

proposto representa as relagdes entre as vargxistentes na nossa matriz empirica.

Quadro 36. Coeficientes e indices de bondade déaapento do modelo de 500

Indices Valor
Qui-Quadradoyf) 736
Graus de Liberdade (gl) 32
Probabilidade (p) 000
Razaoy?gl 2301
Indice de Bondade de Ajuste (GFI) 973
indice GFI Ajustado (AGFI) 945
indice de ajuste comparativo (CFI) 963
Raiz quadrada média do erro de aproximagdo (RMSEA) 051
Intervalos de confianga para avaliar a estimacaeathy RMSEA:
LO 90 .036
HI 90 .066

Por outro lado, da analise do quadro 37 e da fig@rgpode concluir-se que as sub-
hipoteses subsequentes que orientaram as espgiéficapresentadas foram todas

confirmadas, nomeadamente:

H2.1 - A auto-eficacia para a auto-regulacdo daermpragem € influenciada
negativamente pelo nimero de reprovacdes dos aluneg8; p<.001);

H2.2. — O ano de escolaridade que os alunos fréguetem impacto negativo na sua auto-
eficacia para a auto-regulacao da aprendizagemlQ; p<.001);

H2.3. — Um maior investimento no tempo de estudoalonos influi positivamente na sua
auto-eficacia para a auto-regulacéo da aprendizége!20; p<.001);

H2.4. — A instrumentalidade da auto-regulacéo darafizagem é afectada negativamente
pelo numero de reprovacdes dos alungs.(4; p<.05);

H2.5. — O ano de escolaridade que os alunos frégwetem um impacto positivo na
instrumentalidade para a auto-regulacéo da aprageliz (=.13; p<.01);

H2.6. — Um maior investimento dos alunos no tempestudo influi positivamente na sua
instrumentalidade para a auto-regulacéo da aprageliz (=.11; p<.05);

H2.7. — A instrumentalidade para a auto-regulaghagtendizagem dos alunos é afectada
positivamente pela sua auto-eficacia para a agfolaedo da aprendizagem=(44;
p<.001);

H2.8. — A auto-regulagdo da aprendizagem dos aléniofluenciada positivamente pela
sua auto-eficacia para a auto-regulacao da apegetz p=.47; p<.001);

H2.9. — A instrumentalidade da auto-regulacédo darafizagem dos alunos tem impacto
positivo na auto-regulacédo da aprendizag@m3Q; p<.001);

H2.10. — Um maior investimento no tempo de estunl® alunos influencia positivamente
as notas obtidasi£.20; p<.001);
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H2.11. — A auto-eficacia para a auto-regulacaoptaralizagem tem um impacto positivo
nas notas obtidas pelos alunas.g5; p<.001);.

H2.12. — A auto-regulagéo da aprendizagem dos alimftuencia positivamente o seu
rendimento académic@+£.37; p<.001).

Da analise dos resultados, verifica-se que todosattwes de regressao de uma

variavel sobre a outra sao significativos (cf. qoadir).

Quadro 37. Resultados da contrastacao da estdgucavariancia (valor, erro estimado
e nivel de significancia) hipotetizado para a anadsd0

Valores ndo Valores Erro de p
Hipoteses estandardizados | estandardizados| estimativa
H2.1 N.° Reprovagfes» Auto-Eficacia -.246 -.28 .045 .000
H2.2 Ano de Escolaridade> Auto-Eficacia -.080 -.10 .040 .047
H2.3 Tempo de Estude» Auto-Eficacia .027 .20 .007 .000
H3.1 N.° Reprovagdes»> Instrumentalidade -.130 -.14 .051 .011
H3.2 Ano de Escolaridade> Instrumentalidade 116 .13 .044 .00¢§
H3.3 Tempo de Estude» Instrumentalidade .016 A1 .007 .03
H3.4 Auto-Eficacia— Instrumentalidade 471 44 .079 .00(¢
H4.1 Auto-Eficacia— Auto-Regulagdo .482 A7 .087 .00d
H4.2 Instrumentalidade~ Auto-Regulag&o .281 .30 .077 .00d
H5.1 Tempo de Estude~ Notas .028 .20 .007 .000
H5.2 Auto-Efichcia— Notas .265 .25 .094 .005
H5.3 Auto-Regulagcdc— Notas .393 .37 .102 .000
Ano de Escolaridade~ Tempo de Estudo -.176 -.04 .196 370
Tempo de Estude~ N.° Reprovacdes -.460 -12 .180 .011
Ano de Escolaridade~ N.° Reprovagdes -.022 -.03 .029 .45%5
Auto-Eficacia — QAEaral .898 74 .082 .000
Auto-Eficacia — QAEARA10 1.000 74
Instrumentalidade— QIARAG 1.000 .75
Instrumentalidade— QIARA8 .932 .70 .103 .000
Auto-Regulacdo— IPAAr3P 1.000 .66
Auto-Regulagdo— IPAAr8A 1.030 .63 118 .000
Notas — LP .910 .80 .077 .000
Notas —» M 1.000 .79 - -
Legenda: H=Hipoteses; LP=Lingua Portuguesa; M=Matem, o item seguido da letra P corresponde aiflelago; o item
seguido da letra A corresponde a Avaliagédo

Quanto as variaveis exogenas, constata-se que ddanggie se avanca ha
escolaridade os alunos reprovam menes.03) mas, também, apresentam um menor
investimento no tempo de estudo={.04). Por sua vez, verifica-se que os alunos que
mais reprovam sdo 0s que dedicam menos tempo isglades de estudonf-.12),

sendo esta relacdo a Unica que é estatisticamgniicstiva.
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Da analise do quadro 38 é observavel que a vaai@acvariavel exdgena tempo de
estudo (27.020) apresenta um valor inadequado¢ando problemas na escolha da
tipologia da medicdo, que podera ser soluciona@mstormando-a em variavel
intervalar, de forma a obter valores de assimattequados.

Quadro 38. Coeficientes das variancias no modddo 50

Variaveis Estimativa | Erro de estimativa P
N.° de Reprovacgbes .593 .038 .00(
Ano de Escolaridade .710 .045 .000
Tempo de Estudo 27.020 1.711 .000

V1 3.80 .061 .000

V2 .258 .055 .000

V3 311 .043 .000

V4 .394 .053 .000

el 418 .060 .000

e2 .488 .056 .000

e3 .609 .063 .000

e4d 770 .072 .000

e5 .322 .044 .000

e6 .246 .036 .000

e’ .383 .044 .000

e8 .310 .035 .000
Legenda: V1=Variancia residual da variavel latefteumentalidade da Auto-Regulagédo |da
Aprendizagem; V2= Variancia residual da variavekrée Auto-Regulacdo da Aprendizagem;
V3=Variancia residual da variavel latente Notasiindo 2.° periodo; V4= Variancia residual|da
variavel latente Auto-Eficacia da Auto-RegulacdoAtaendizagem; a letra (e) seguida de [um
namero (1, 2, ...) corresponde ao erro de medidadawel observavel respectiva

Relativamente as correlacbes mdultiplas quadradadas éndicam que as variaveis:
Auto-Regulacdo (45.4%) e Notas (40.6%) sdo as remmicadas no modelo. As

variaveis Instrumentalidade (29.1%) e Auto-Efica(id.3%) apresentam uma menor
variancia explicada.

3.2.2 — Modelo de equacdes estruturais do estudgatnostra com 750 alunos)
Na figura 20 pode observar-se o0 modelo hipotetizada a amostra de 750 alunos.

As relacdes causais possiveis sdo as constantesodelo e conforme as hipéteses
previamente estabelecidas (cf. pagina 97 e fig8ya 1
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el e2
QIARAG QIARA8
82 69
Vi Instrumentalidade o3 i
-10
29
IPAAr3P IPAAr8A
,08 ,70 65
N.° Reprovagdes
A4 Auto-Regulacéo V2
18
i 27
Ano de Escolaridade 54
-22
14
' V3
Tempo de Estudo Notas
-,09 31 78 80
,20 LP M
Va4 Auto-Eficicia 6 o5
73 72
QAEARAL QAEARAL0
e8 e7
Legenda: LP= Lingua Portuguesa; M=Matematica; VIi#veia residual da variavel latente Intrumentalelada Auto
Regulacéo da Aprendizagem; V2= Variancia residaalatiavel latente Auto-Regulacédo da AprendizagédVariancia residual
da variavel latente Notas finais do 2.° periodos= Wriancia residual da variavel latente Auto-Efieada Auto-Regulagdo da
Aprendizagem; A letra (e) seguida de um numer®(1,.) corresponde ao erro de medida da varidvedrubisel respectiva; p
item seguido da letra P corresponde a Planificagéem seguido da letra A corresponde a Avaliagao

Figura 20. Especificacdo pictérica do modelo dewg@ks causais com os valores
estandardizados na amostra 750

O nivel global de ajustamento do modelo e a sigfniitia dos coeficientes de
regressao calculados, como ja foi referido paraodeto anterior, sdo 0s critérios que
servem de base a avaliacdo dos resultados da stegfia do modelo de estrutura de
covariancia. Como se pode verificar no quadro 39, indices de bondade de
ajustamento global do modelo proposto sdo adequgdps2.302; GFI=.982; AGFI=.963;
CFI=.976; RMSEA=.042) sugerem que o modelo proposto representa aeslaptre as

variaveis existentes na nossa matriz empiricajrcoando a hipétese H2.
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Quadro 39. Coeficientes e indices de bondade déapento do modelo 750

indices Valor
Qui-Quadradoy)?) 73.7
Graus de Liberdade (gl) 32
Probabilidade (p) .000
Razaoygl 2.302
indice de Bondade de Ajuste (GFI) .982
indice GFI Ajustado (AGFI) .963
indice de ajuste comparativo (CFI) .976
Raiz quadrada média do erro de aproximagdo (RMSEA) .042
Intervalos de confianca para avaliar a estimacaeattiy RMSEA:
LO 90 .029
HI 90 .054

Por outro lado, da analise do quadro 40 e da figQrgpode concluir-se que as sub-
hipoteses subsequentes que orientaram as espgiificaapresentadas foram todas
confirmadas:

H2.1 - A auto-eficacia para a auto-regulacdo daermpragem € influenciada

negativamente pelo nimero de reprovacdes dos ajuneg?2; p<.001);

H2.2. — O ano de escolaridade tem impacto negativeua auto-eficacia para a auto-
regulacéo da aprendizagea+{.09; p<.05);

H2.3. — Um maior investimento no tempo de estudoalonos influi positivamente na sua
auto-eficacia para a auto-regulacéo da aprendizége20; p<.001);

H2.4. — A instrumentalidade da auto-regulacdo darafizagem é afectada negativamente
pelo nimero de reprovagdes dos alurss.(0; p<.05);

H2.5. — O ano de escolaridade tem um impacto posita instrumentalidade para a auto-
regulacéo da aprendizagem dos mesmo$8; p<.05);

H2.6. — Um maior investimento dos alunos no tempestudo influi positivamente na sua
instrumentalidade para a auto-regulacéo da aprageliz (=.18; p<.001);

H2.7. — A instrumentalidade para a auto-regulaghamgtendizagem dos alunos é afectada
positivamente pela sua auto-eficacia para a agfolaedo da aprendizagem=(44;
p<.001);

H2.8. — A auto-regulagdo da aprendizagem dos aléniofluenciada positivamente pela
sua auto-eficacia para a auto-regulacao da apegehz p=.54; p<.001);

H2.9. — A instrumentalidade da auto-regulacédo darafizagem dos alunos tem impacto
positivo na auto-regulacédo da aprendizag@m?9; p<.001);

H2.10. — Um maior investimento no tempo de estudo garte dos alunos influencia
positivamente as notas obtidas pelos mesorm4d4; p<.001);

H2.11. — A auto-eficacia para a auto-regulacaoptaralizagem tem um impacto positivo
nas notas obtidas pelos alunas.g1; p<.001);.

H2.12. — A auto-regulacao da aprendizagem dos slimftuencia positivamente o seu
rendimento académic@£.27; p<.01).
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Tal como se verificou no estudo 1 (amostra com &QAos), todos os valores de
regressdo de uma variavel sobre a outra sdo sighivds. Quanto as variaveis
exbdgenas, verifica-se que a medida que se progadsscolaridade os alunos reprovam
menos ¢=-.04), contudo, apresentam um menor investimeatteempo de estudat-
.05). Constata-se, também, que o0s alunos que apmeseum maior numero de
reprovacdes sao 0s que investem menos tempo aessedo ¢=-.13), sendo esta

relacdo a Unica que é estatisticamente signifiagpw.001).

Quadro 40. Resultados da contrastacao da estdgucavariancia (valor, erro estimado
e nivel de significancia) hipotetizado para a anaogb0

HipGteses \~/alores estim_ados Valores est'imados Er_ro dg P
néo estandardizadog estandardizados | estimativa
H2.1 N.° Reprovagbes> Auto-Eficacia -.143 -.22 .027 .00d
H2.2 Ano de Escolaridade> Auto-Eficacia -.072 -.09 .032 .025
H2.3 Tempo de Estude~ Auto-Eficacia .023 .20 .005 .00d
H3.1 N.° Reprovagfes~> Instrumentalidade -.078 -.10 .031 .014
H3.2 Ano de Escolaridade> Instrumentalidade .073 .08 .036 .043
H3.3 Tempo de Estude» Instrumentalidade .025 .18 .006 .000
H3.4 Auto-Eficacia— Instrumentalidade .533 44 .067 .000
H4.1 Auto-Eficacia— Auto-Regulagdo .607 .54 .079 .000
H4.2 Instrumentalidade~ Auto-Regulacéo 271 .29 .060 .000
H5.1 Tempo de Estude~» Notas .019 .14 .005 .00d
H5.2 Auto-Eficacia— Notas .354 .31 .094 .00d
H5.3 Auto-Regulagcdc— Notas .280 .27 .085 .001
Ano de Escolaridade-> Tempo de Estudo -221 -.05 .167 .185
Tempo de Estude— N.° Reprovacdes -.697 -.13 .202 .000
Ano de Escolaridade-> N.° Reprovacdes -.034 -.04 .031 .210
Auto-Eficacia — QAEArAl 912 .73 .068 .000
Auto-Eficacia — QAEARALO 1.000 72
Instrumentalidade— QIARAG 1.000 .82 -
Instrumentalidade— QIARA8 .863 .69 .072 .000
Auto-Regulacdo— IPAAr3P 1.000 .70 - -
Auto-Regulacdo— IPAAr8A 1.014 .65 .086 .000
Notas — LP .851 .78 .064 .000
Notas - M 1.000 .80 -
Legenda: LP= Lingua Portuguesa; M= Matematicagim iseguido da letra P corresponde a Planificac@enpseguido da letria
A corresponde a Avaliagao

Da andlise do quadro 41 € observavel que, tal camnamostra de 500 alunos, a
variancia da variavel exdégena tempo de estudo B89 &presenta um valor desajustado,
indicando problemas na seleccao da tipologia dagéedque podera ser ultrapassado
convertendo-a em variavel intervalar, tendo comjeativo obter valores de assimetria

adequados.
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Quadro 41. Coeficientes das variancias do moddlo 75

Variaveis Estimativa | Erro de estimativa p
N.° de Reprovagbes 1.018 .053 .000
Ano de Escolaridade .705 .036 .000
Tempo de Estudo 29.556 1.527 .000
V1 420 .052 .000
V2 .253 .044 .000
V3 .368 .042 .000
V4 372 .041 .000
el .298 .047 .000
e2 .504 .042 .000
e3 .561 .050 .000
e4 .763 .058 .000
e5 .309 .041 .000
e6 .252 .030 .000
e7 .395 .034 .000
e8 .299 .027 .000
Legenda: V1=Variancia residual da variavel latemérumentalidade da Auto-Regulagdo |da
Aprendizagem; V2= Variancia residual da varidveleide Auto-Regulacdo da Aprendizagem;
V3=Variancia residual da variavel latente Notasifndo 2.° periodo; V4= Variancia residual [da
variavel latente Auto-Eficacia da Auto-Regulagdo Afarendizagem; A letra (e) Seguida de pm
namero (1, 2, ...) corresponde ao erro de medidadawel observavel respectiva

De forma idéntica ao estudo 1 (amostra com 50008)ras correlagdes multiplas
quadradas indicam que as variaveis Auto-Regulagd®%o) e Notas (33.9%) séo as
mais explicadas no modelo. As variaveis Instruniiglatde (30.1%) e Auto-Eficacia

(10.8%) séo as menos explicadas pelas variavemesenca.

3.3. Anadlise e discusséo dos modelos de equacdéesiesais dos estudos 1 e 2

Como nota prévia, referimos que, tal como € pateoteguadro 42, no qual se
comparam os valores de regressao dos modelos dssestndos, globalmente os
modelos apresentam diferencas ligeiras na magndasigoessos de regressdo, mas um
mesmo sentido nas relacfes entre as variaveisada$i. Respaldados por estes dados,
analisaremos, tal como até ao momento, os dadagtaimeamente.

Confrontando os dois modelos propostos (cf. qudéjpe tendo em consideracao a
auto-eficacia da auto-regulacdo da aprendizagenaldass, os resultados indicam que
0s alunos com um maior numero de reprovagfes derapnger uma menor auto-
eficacia e instrumentalidade para a auto-regulai@aprendizagem. Cunha (2002)
menciona no seu estudo — corroborado por Mourd@bsj2€bom uma amostra de alunos

do 5.° e 6.° anos - que os alunos do 8.° e 9.8@escolaridade com um comportamento
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auto-regulado menos proficiente sdo aqueles quesaptam um maior namero de
retencbes, 0 que por sua vez aponta para a proesistEncia de dificuldades de
aprendizagem que condicionam a sua competénciareguéatoria. Muitas vezes o
fraco desempenho escolar resulta de uma falta die#ag@o do aluno para se envolver
nas tarefas, do reduzido tempo que dedica ao estude escassos conhecimentos
prévios 0 que, por sua vez, provoca O sucessivac@sso escolar. Os alunos
desenvolvem convicgdes da sua eficacia atravésontesf variadas, inclusivé das
observacdes que eles fazem de tarefas semelhagempenhadas por outros ou de
mensagens verbais que recebem (professores, pdégas). Contudo, a fonte de
informacdo de eficacia mais forte é a que os alwiddm em consequéncia dos seus
esforcos e do sucesso das suas realizagcbes. Estdgados sdo importantes, pois
alimentam as percepcdes pessoais de eficacia dassahs quais vao predizer os

desempenhos académicos destes sendo factoresscdecraotivacao.

Quadro 42. Confrontacdo dos valores de regresséandesdizados e nivel de
significancia nos modelos de equacOes estrutuaassbstra 500 e 750

Amostra 500 Amostra 750
aep p aep p
N.° Reprovagbes—~ Auto-Eficacia -.28 .000 -.22 .000
Ano de Escolaridade~> Auto-Eficacia -.10 .047 -.09 .025
Tempo de Estude—~ Auto-Eficacia .20 .000 .20 .000
N.° Reprovagdes— Instrumentalidade -14 .011 -.10 .014
Ano de Escolaridade~ Instrumentalidade A3 .008 .08 .043
Tempo de Estude— Instrumentalidade A1 .030 .18 .000
Auto-Eficacia — Instrumentalidade 44 .000 44 .000
Auto-Eficacia — Auto-Regulacéo A7 .000 .54 .OO(|)
Instrumentalidade—~ Auto-Regulacdo .30 .000 .29 .000
Tempo de Estude—~ Notas .20 .000 14 .000
Auto-Eficidcia — Notas .25 .005 31 .000
Auto-Regulagdo— Notas .37 .000 27 .001

Alunos com competéncias cognitivas e rendiment@slémicos similares podem
divergir, posteriormente, nos seus resultados asepldevido a terem construido
diferentes crencas sobre a sua auto-eficacia, @sigs medeiam entre anteriores
aprendizagens e as realizagbes escolares preg@émbdsch, 2004; Zimmerman &
Ringle, 1981).
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Os alunos que apresentam dificuldades de apremaizagstabelecem objectivos
académicos para si préprios menos ambiciosos, tém dificuldade em controlar os
seus impulsos e em fazer avalia¢cdes exactas dasapacidades. Revelam-se, também,
como menos auto-eficazes e desistem mais facilmguéado confrontados com
obstaculos ou tarefas mais complexas (Zimmerma@0&0 Nesse sentido, Bandura
(2001) refere que os objectivos estabelecidos palosos adquirem uma maior
dimensdo e, consequentemente, um maior impactatoaregulacdo, quando fazem
parte de um sistema hierarquizado que combinatdlmgsea curto prazo com objectivos
a longo prazo. Como refere Zimmerman (1998a), aeoal que auto-regulam a sua
aprendizagem de um modo eficiente percepcionanm®® e¢nais auto-eficazes do que
0S seus colegas que apresentam um comportamenptoegutado menos competente.
Por sua vez, estas percepcdes de eficacia afecBamséd a motivacdo para a
aprendizagem e o estabelecimento de objectivosagsspmas também as auto-reacdes
dos alunos face ao seu desempenho escolar. NudoestuCunha (2002), com alunos
do 5.° ao 9.° ano de escolaridade, a autora conglig 0os alunos do 5.° ano sédo aqueles
que se percepcionam como mais eficazes, evideriqne a auto-eficacia percebida

diminui, de uma maneira geral, a medida que osalpnogridem na sua escolaridade.

A medida que se avanca na escolaridade os alunelsme menor auto-eficacia para
auto-regular a sua aprendizagem, no entanto deraonstpercepcfes de
instrumentalidade na auto-regulacédo da aprendizageis fortes, embora o peso das
regressoes seja muito baixo. Estes dados podemasstaciados ao facto de os alunos
que frequentam o ano final de ciclo terem uma nogaes adequada das suas reais
capacidades/limitacdes relativamente aos procesgosregulatorios da aprendizagem,
reconhecendo, no entanto, valor funcional dos msesmara o processo de
ensino/aprendizagem. Contudo, apesar de positigignédicativos, 0s pesos sao muito
baixos o que sugere, em concordancia com o resudtaigtrior relativo a auto-eficacia,
a possibilidade de o sistema de ensino por um lsm estar a proporcionar as
oportunidades adequadas para os alunos desenvolestas competéncias e, por outro,
nao ser evidente nas tarefas e momentos de awgl@qgéerienciados por estes alunos, a
necessidade/utilidade de utilizar estratégia eqa®ms auto-regulatorios para alcancar
sucesso na realizacdo das tareREisamos que este dado é importante e deveria ser

alvo de andlise por parte dos intervenientes nterss O discurso processual
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acentuando as competéncias, o pensamento reflexivesolucdo de problemas e o
trabalho independente, se nédo for acompanhado dgraresso de avaliagcdo coerente
gue concretize este discurso, ndo surte os intel®sgados na mudanca do sistema de

ensino.

Outro aspecto a considerar na relagdo encontradengdelo para as variaveis
endogenas em questdo relativamente a auto-efigdara a auto-regulacdo da
aprendizagem e a instrumentalidade da auto-regylpg@le ser explicada pelo facto de,
neste nivel de ensino, os alunos ja terem expexr@ocigum insucesso escolar. A fonte
mais influente das crencas da auto-eficacia dowalé a interpretacdo que estes fazem
sobre os resultados das suas realizacfes inteigsiana das suas experiéncias de
mestria. Neste sentido, uma realizacdo académidaace® rendimento enfraquece a
confianca do aluno nas suas capacidades, desnuharpara a aprendizagem e
levando-o a evitar comprometer-se em actividadesstiedo (Bandura, 1997b; Locke,
Frederick, Lee & Bobko, 1984; Schunk, 1982a, 198ehunk & Rice, 1993). Quando
0s alunos nao sao sujeitos a um treino explicitaemcional na realizacédo de trabalhos
de casa e no estudo pessoal, frequentemente dbssmvtecnicas pessoais para
incrementar 0 seu sucesso escolar (Rosario, NufAetofzalez-Pienda, 2007;
Zimmerman & Martinez-Pons, 1986, 1990). Tal conmfenean Ghatala e colaboradores
(1989), estes alunos tendem, na realizagcdo de iexsrcescritos e exames, a
sobrestimar o processo de preparacao (lendo, redamirevendo as matérias)
subestimando o processo de realizagdo dos exercésoritos (ndo relendo com
suficiente cuidado as questdes do enunciado daieieescrito, deixando esquecidas
algumas perguntas de resposta conhecida). Estgsotamentos tém, muitas vezes,
como consequéncia um resultado escolar despropaicam esfor¢co escolar investido

(Zimmerman, 2002a).

As relagbes encontradas para as percepc¢Oes demestialidade da auto-regulacao
da aprendizagem e a propria auto-regulacdo da dipeggem dos alunos podera estar
associada as perspectivas de tempo futuro (FTIRelpdas pelos mesmos. Um aluno
com uma percepcdo de FTP de longo prazo pode, tesgamente, antever as
implicacbes das actividades presentes num temparofuinais distante e assim
desenvolver estruturas de comportamento mais lorgsteis podem incrementar a
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motivacdo instrumental para a aprendizagem dosslenda execucao das tarefas no
espaco escolar. O cariz dindmico do FTP é consldecamo uma disposicdo para
classificar uma valéncia alta para metas, até meguoamdo estas sG podem ser
alcancadas num futuro mais distante. Nesse sertiideman e colaboradores (1996)
encontraram uma relacéo positiva entre a avalidg&aturo e a orientacdo de metas de
dominio. Outros estudos de De Volder e Lens (1@8%pn Carlster e colaboradores
(1987) referem que o entendimento da utilidadetal@$as académicas para aumentar a

motivacdo escolar e o desempenho académico.

No mesmo estudo de De Volder e Lens (1982) os eauteferem que os alunos que
apresentam niveis mais altos de motivacao atribmam valor e significado as metas
futuras do que os alunos menos incentivados. Qwalmuito estimulados também
conferem mais valor instrumental ao seu traballoolas com a finalidade de atingir
objectivos proximais ou distais. Van Calster e Ilpofadores (1987) também
encontraram um efeito significativo da instrumadtde na motivagdo. Em alunos do
Ensino Secundario que percepcionam a sua educagdo fundamental para o seu
futuro (alta instrumentalidade) séo significativaateemais motivados do que os seus
pares que alcancaram baixesores na instrumentalidade percebida. Contudo, os
autores também identificaram um efeito significatile interac¢do da instrumentalidade
com uma atitude afectiva para o futuro individdalputar uma grande utilidade aos
resultados académicos tem um efeito contrario ndivagdo dos alunos cuja
perspectiva do futuro € negativa. Esse dado deserigdido em consideracdo pelos
professores quando trabalham com os alunos maiisvdeBdos. A interaccéo deveria
deslocar o seu centro do produto (resultados) aethdrse no processo, neste caso no

trabalho com os alunos sobrepmssible selvefRosario, 2004a).

No nosso trabalho a instrumentalidade surge asko@as resultados escolares,
sendo esta relagdo mediada pela auto-regulacaprdadizagem, pelo que podemos
inferir que a juncdo de uma elevada percepcao steumentalidade dos processos de
auto-regulacéo da aprendizagem em fazer o seu nm@hescola tem um efeito positivo
na motivacao e nos resultados académicos. Umaqutinsp muito ambigua ou incerta
do futuro parece ser uma variavel de desmotivagdcto que também pode ajudar a
explicar a relagédo positiva e centrada entre aunmstntalidade para a auto-regulacao da

aprendizagem e a auto-regulacdo da aprendizagemsugere que as estratégias de
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controlo volitivo podem suportar as percepcdes dbsmos de que as tarefas
académicas, nas quais estdo envolvidas, sdo irgitaim para atingir os seus
objectivos futuros e devem ser incentivadas e linadas na sala de aula pelos

professores.

As percepcdes de instrumentalidade sdo um progessivacional complexo. A
investigacdo tem evidenciado que a instrumentadidpdrcebida est4d associada a
varidveis cognitivas e motivacionais que estdo efodnte relacionadas com o
rendimento escolar dos alunos (Lens, 1987). Numeesiipacdo de Husman e
colaboradores (2000) foi estudada a interaccaordazéentre a utilizacdo de estratégias
volitivas e as percepcdes de instrumentalidadex Estquisa refere que a utilizagdo de
estratégias volitivas, via percepc¢des de instrualidiade, influi positivamente no
rendimento académico. Os dados obtidos pronunciayaen o desenvolvimento de
estratégias volitivas pode, entdo, constituir-sena@oum apoio para o0s alunos
sustentarem as percepcdes de instrumentalidadduziodo, desta forma, a alocacao
das capacidades cognitivas e ao aumento dos regseasultados escolares (Garcia et
al., 1998).

Quanto ao tempo de estudo, verificou-se que ummmarestimento dos alunos no
estudo pessoal influencia de uma forma positivauas percepcdes da auto-eficacia e
instrumentalidade para a aprendizagem, bem comeuorendimento escolar. Estes
resultados indicam que a medida que os alunos ddspemais tempo ao seu trabalho
pessoal, vdo aumentando o0 seu interesse intrinsecopropria actividade de
aprendizagem, e este trabalho esta dirigido paatendimento das relacdes entre 0s
contetdos integrando-os num todo significativoagstonstatacées sdo importantes do
ponto de vista educativo, na medida em que subtinbaimportancia do trabalho
pessoal no processo de aprendizagem dos alunasijrglgga necessidade de a pratica
educativa o promover com intencionalidade (Capldmy & Whitmore, 1992; Kember
& Leung, 1998; Roséario, Mourdo, Salgado, Rodrigugdya, Marques, Amorim,
Machado, Nufiez, Gonzéalez-Pienda & Pina, 2006; Rns8pares, Nufez, Gonzalez-
Pienda & Rubio, 2004). Neste sentido, os sabersdifierentes disciplinas devem ser
trabalhados numa relacdo proxima com as expergmbégamodo que 0s alunos possam
avaliar a importancia e o valor das novas apregdiza (Rosario, Mourdo, Salgado,

Rodrigues, Silva, Marques, Amorim, Machado, Nufganzéalez-Pienda & Pina, 2006).
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Para incrementar o empenho verdadeiro dos alunbsige rendimento, motivando-os
para a aprendizagem, € essencial ir mais além tdeegse temporal ou instrumental
(Rosério, Soares, Nufiez, Gonzalez-Pienda & RuUlGio4R De acordo com a literatura
os alunos auto-reguladores proficientes da suand@gem caracterizam-se por
planificarem, implementarem e controlarem os mé&ode estudo, dedicando mais
tempo a essas actividades do que 0s seus colegaxiipem um comportamento auto-
regulado menos competente (Montero & Torres, 1998merman & Martinez-Pons,
1992). Num estudo apresentado por Rosério, Sddiggez, Gonzalez-Pienda e Rubio
(2004) o tempo de estudo dos alunos apresentas#ievamente correlacionado com a
auto-eficacia percebida na disciplina de Linguau@mpiesa e Matematica. Outro estudo
de Almeida, Canelas, Rosério, Nufiez e GonzalezdRi€2005), com alunos do Ensino
Secundario, revela que existe um impacto signifioatio tempo de estudo, embora
ténue, e o rendimento escolar dos alunos. Os dadgsem que os alunos desenvolvem
formas bastante particulares de organizar o sed@sfue se revelam eficazes ao longo
do seu percurso escolar. E realcada a urgénciaemmentar no processo de ensino-
aprendizagem o treino intencionalizado de processles auto-regulacdo da
aprendizagem (Rosério, 2002a, Rosario, Nufiez & @enzZPienda, 2004; Zimmerman
& Martinez-Pons, 2000), que apetrecharia os alypaoa assumirem a responsabilidade
e o controlo do processo, renunciando abordagéunivas e inconsistentes as tarefas
de estudo. A adopcdo de uma ética de trabalho riguda desenvolver a
responsabilidade pessoal e a centracdo dos allamsagctividades escolares, tarefa
urgente tendo em linha de conta a elevada taxdaedano precoce da escolaridade
(cf. dados da OCDE, Education at a Glance 2006)

Como referenciamos na parte tedrica, as investggefectuadas sugerem que as
crencas da auto-eficacia influenciam o esforcoeesigténcia e a perseveranca dos
alunos, mesmo em tarefas escolares que se aprasgstao mais arduas e prolongadas
no tempo (Bandura & Schunk, 1981; Bouffard-Bouchd@90; Schunk & Hanson,
1985). Contudo, o facto de alguns alunos apresantam tempo de estudo apropriado

e nao atingirem o rendimento desejado poder-sstidfigar devido a ndo orientarem de

http:/www.oecd.org/edu/eag 2006, consultado em/200F
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uma forma correcta as suas actividades de estudp, (@scolha de um local

inapropriado, horarios inadequados, volicdo degldnindo dominarem as estratégias
auto-regulatérias necessarias para optimizarem segempo o0u apresentarem
dificuldades de aprendizagem que os impedem de eeprocessar correctamente as

matérias estudadas.

Um estudo de Rosario (1999) refere uma associagéie e tempo de estudo e a
avaliacao final {f =.130, p<.01), sugerindo que um investimento supermrmestudo
pessoal estaria relacionado com resultados essokuperiores. Estes dados sao
corroborados pelas investigacbes desenvolvidasKegonber, Jamienson, Pomfret e
Wong (1995); Kember, Sandra, Tse e Wong (1996)ré&Kpmber e Leung (1998) com
alunos universitarios que referem a existénciama telacdo positiva e significativa
entre o tempo de estudo individual e as notas &®&p=.26; p<.001). Podera inferir-
se, assim, que quanto maiores as crencas da &#éoi@fdos alunos mais estes

acreditam serem Uteis 0s processos auto-regulsitdaiaprendizagem.

Nos dois modelos apresentados (500 e 750 alunogicaese que 0S processos
auto-regulatorios dos alunos sofrem influénciasalés e positivas, e de valores muito
aproximados, quer das crencas de auto-eficacia oqi@s percepcbes da
instrumentalidade da auto-regulacdo da aprendizagesm mesmos. O estudo de
Rosario, Soares, Nufiez, Gonzalez-Pienda e Rub@j2@rroborados por outro estudo
de Guimaréaes (2006) referem a existéncia de unoziagfo significativa entre a auto-
eficacia percebida nas disciplinas de Lingua Podsg e Matematica e o
comportamento auto-regulatorio exibido pelos aluridsste sentido, a auto-eficacia
percebida, ou a crenga dos alunos sobre as suasidages para aprender ou realizar
comportamentos no nivel pretendido (Bandura 198874) é considerada uma variavel
chave no processo auto-regulatério dos alunos.mAsgara que estes auto-regulem
eficazmente a aprendizagem é necessario que désemvom elevado sentido da auto-
eficacia para aprender e realizar com sucessorefagaescolares (Bandura, 1997a;
Pajares, 2000; Paris & Oka, 1986; Pintrich & De@&rd®90; Pintrich & Schrauben,
1992; Schunk, 1996b; Zimmerman, 2000b). Neste dentPintrich (1999) apds a
revisdo de diferentes estudos que se debrucaramm soblacéo entre a auto-eficacia e a

aprendizagem auto-regulada, em alunos do EnsincdB&sdo Ensino Secundario,
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verificou a existéncia de uma relacdo positivaesatauto-eficacia percebida e a auto-
regulacéo da aprendizagem. Os alunos que se sem@@srauto-eficazes para aprender
as diferentes disciplinas do curso, relatavam igeate uma maior utilizacdo de

estratégias auto-regulatorias. A revisdo realizadalou também que a auto-eficacia
esta fortemente relacionada com as diversas reaégaacadémicas: realizacdo de

testes, apresentacéo de trabalhos e realizaca@uoes.

Por seu lado, as percepcdes de auto-eficacia pawspaegulacdo da aprendizagem
desenvolvidos pelos alunos, influenciam, tambémecthmente e de uma forma
positiva o rendimento académico dos mesmos. Eegedtados estdo em consonancia
com os resultados de varias investigacdes que apopéra a existéncia de relacdes
significativas entre a auto-eficacia percebida eendimento escolar dos alunos
(Bandura, 1997a; Pajares & Schunk, 2001; PintritB99; Zimmerman, 2000a;
Zimmerman et al., 1992). Estudos realizados pornzZénman e colaboradores (1992)
confirmaram que as crencas de auto-eficacia académfluenciam o rendimento
escolar, tanto directa (r=.21) como indirectamdnte36) através do incremento dos
objectivos escolares que os alunos estabelecemsparaprios. Os nossos resultados
em consonancia com os dados da literatura referslmgerem a importancia de
proporcionar aos alunos oportunidades concretagpdender e treinar processos de
auto-regulacédo da aprendizagem. A eficacia peraedionentssempre que os alunos
experienciam a importancia e a funcionalidade pesena qualidade dos produtos de

aprendizagem.

Como refere Pajares (1997), as crencas que ossallesenvolvem acerca da sua
competéncia académica ajudam a determinar o qufamm os conhecimentos e
estratégias que aprendem e, consequentementegnicithm o seu desempenho nas
diferentes disciplinas curriculares. Os resultadtsidos na presente investigacdo
apresentam-se em consonancia com a meta-analeswtios publicados entre 1988 e
1991 (Multon et al., 1991), onde os resultados &gorpara que as crencas de eficacia
que os alunos possuem estdo positivamente rela@isnaom o seu rendimento
académico. Num outro estudo de Rosario, SoaresedUBonzalez-Pienda e Rubio
(2004) constata-se, também, a existéncia de unaga®lpositiva e estatisticamente
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significativa entre a auto-eficacia percebida nesiplinas de Lingua Portuguesa e

Matemaéatica com o rendimento escolar.

Por ultimo, pode observar-se que, em ambos os w&dal auto-regulacdo da
aprendizagem tem impacto positivo no rendimentalascalcancado pelos alunos.
Estes resultados estdo em consonancia com o @fieriélo pela literatura da area. Esta
sugere, recorrentemente, que 0 sucesso escolaaldegs depende de uma auto-
regulacéo eficaz da sua aprendizagem (Boekaertsr&C2005; Corno, 1989; Pintrich
& Garcia, 1994; Zimmerman, 2000a; Zimmerman & Muat-Pons, 1990). Por sua
vez, nas investigacOes referidas por Murray (2080)ambito da auto-regulacédo da
aprendizagem, os dados apontam igualmente parasj@unos de alto rendimento
tendem a exibir um comportamento auto-regulado efaignte que os alunos de baixo
rendimento. Os dados relativos ao padrdo autoatgid exibido pelos alunos da
nossa amostra, poderéao ser justificados pelo fa&testes encararem a aprendizagem
como uma experiéncia pessoal activa, autonomaocemiafla, onde sao identificados

ambientes de aprendizagem indutores de uma din@uioaregulatoria.

No entanto, os alunos que apresentam disfungcbesenocomportamento auto-
regulado, normalmente avaliam 0s seus resultadaséat da comparacao social, que
frequentemente Ihes é desfavoravel, fazendo atfibai causais preferencialmente a
capacidade mais do que ao esforco. Estas atritsuig@®eliriam, por sua vez, os alunos
a adoptarem reaccoes defensivas face aos resuéiadolsires obtidos, que contribuem
para a diminuicdo da sua auto-eficacia percebjura o declinio do seu interesse pelas
actividades escolares. Este declinio, segundo Zmmare (2000a), ao apresentar-se
como uma limitacdo na motivacdo pessoal, contphua uma das principais disfuncées

da auto-regulagéao da aprendizagem.

Cunha (2002), mas também Mouré&o (2005), CostaaRa0D5), Guimaraes (2006)
e Rosério e colaboradores (2007) apontam parsstéegia de um impacto significativo
entre a auto-regulacdo da aprendizagem e os mssil@scolares. Estes resultados
sugerem que um trabalho de estudo pessoal apaia@steatégias de auto-regulacao da
aprendizagem esta relacionado com a obtencdo ddtadkss escolares superiores,

sugerindo a necessidade de se promoverem estmté@a auto-regulacdo da
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aprendizagem (Boekaerts & Corno, 2005; BoekaertSa&callar, 2006; Zimmerman,

2002a), tal como foi referido anteriormente na s@wi de literatura. Mais

especificamente, quando os alunos almejam ressltadadémicos mais ambiciosos
contribui para que incrementem o seu investimemtaanefa, auto-regulando a sua
aprendizagem mais eficazmente. De realcar que estefados sdo muito importantes
e nos apresentam um norte, na medida em que unsciass prioridades do processo
de ensino/aprendizagem esta orientado para redumsucesso e o abandono escolar

promovendo a qualidade das aprendizagens.

Como ja foi referido na analise de cada modelopjunto de relagbes causais
especificadas apresentam um baixo nivel explicabare alguns construtos em estudo,
nos dois modelos. Estes resultados, ndo comprodeetervalidade dos modelos que
ajustaram de uma forma muito satisfatoria (cf. gpd®), representam, no entanto, uma
importante limitacdo quanto a capacidade explieativs efeitos entre as variaveis dos
modelos. Contudo, as possiveis variagfes nas megagsem estar determinadas
também por outras variaveis nao incluidas no mod&o exemplo, nos dois modelos
em estudo (500 e 750 alunos), a auto-eficacia paaato-regulacéo esta explicada,
respectivamente, apenas em 14.3% e 10.8%. Esteeyaugerem que as variaveis
exdgenasNumero de Reprovacgesino de Escolaridadee Tempo de Estudo,
especificadas nos modelos, apresentam poucos sefeitore este construto e que
necessitamos de outras variaveis que o expliqustasidados, incontornaveis, sugerem
a necessidade de reespecificarmos o modelo, pratui@utras variaveis que, influindo
significativamente nas variaveis dependentes, atemera variancia explicada das
variaveis enddgenas, incrementando a compreensaocoduplexo processo de
aprendizagem dos alunos do 3.° ciclo do EnsinocBastor exemplo, a inclusdo de
algumas variaveis instrutivas no modelo, tais canigpo e a frequéncia do ensino de
estratégias de aprendizagem, metodologias de e&aliamas também éeedback
veiculado do professor poderia contribuir para elstsiderato. Quando o docente se
preocupa com o incremento de qualidade educativsena@nsino, este deve questionar
se a sua pratica educativa envolve os alunos retragbo do conhecimento e se o seu
espaco de sala de aula é uma verdadeira acadenmeetdeaprendizagem (Rosério,
2004a). Na realidade s6 professores “metacognitisoBre as suas praticas de ensino
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podem ajudar os seus alunos na promoc¢ado da suetm@a metacognitiva. A esse

respeito, Veiga Simao (2004b) refere que

“Para que se possa ensinar 0s alunos a usar g&taaente 0s seus recursos em situacées de
aprendizagem, é necessario que previamente o poofegja capaz de aprender e ensinar

estrategicamente 0s contetdos curriculares: o ggofetem tanto que saber ensinar como

aprender” (p. 70).

Outro aspecto estruturante € a necessidade deaerssipraticar estratégias de
aprendizagem, pois estas precisam de ser inteda&zpelos alunos e exercitadas em
contexto seguindo uma légica que nado esteja aslocdamera aplicacdo de fichas
avulsas dissociadas de um modelo tedrico robustoagusuporte. A literatura sugere
gue o ensino e a pratica das estratégias de apagedn devem estar orientadas numa
l6gica desenvolvimental e promocional, ou sejagerserefectivadas em contexto,
apresentando muitas e diversificadas possibilidpdes que o aluno possa escolher e
praticar, moldando as distintas estratégias dendma@gem aos requisitos da tarefa e ao
seu estilo de aprendizagem. O ensino e a praticsstlatégias de aprendizagem néao
deve estar limitada a uma disciplina ou area diseip mas sim diluida na
transversalidade do curriculo, implicando os respes professores do projecto
curricular de turma. Estes dados e a urgéncia devenadiadeiro trabalho em equipa
sugere uma concertacao curricular ndo apenas amtiagb (e.g., Historia, Matematica,
Lingua Portuguesa), mas também interdominio, ntidgenle acautelar e garantir o

trabalho estratégico.
Observando o quadro 43, as quatro variaveis end8ggque integram o modelo

(variaveis dependentes mediadoras) ndo se encongjaamente explicadas pelos

efeitos estimados no modelo.

Quadro 43. Confrontacdo das correla¢gdes multiplasigadas nos modelos 500 e 750

Estimativa
Construtos
Modelo 500 Modelo 750
Auto-Eficacia 143 .108
Instrumentalidade 291 .301
Auto-Regulacéo 454 .526
Notas .406 .339
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No que diz respeito as percepcdes de Instrumeatididda auto-regulacdo da
aprendizagem, esta estd explicada pelas varidxégerasNumero de Reprovacges
Ano de Escolaridade e Tempo de Estedpela variavel enddgerfsuto-Eficaciaem
29.1% no modelo de 500 alunos e em 30.1% no de N&60que concerne a Auto-
Regulacéo da aprendizagem, esta é explicada paidseis endogenasuto-Eficacia e
Instrumentalidadeem 45.4% no modelo de 500 alunos e 52.6% no deFib@lmente,
em relacdo as Notas alcancadas pelos alunos destraspcesta variavel € explicada
pelas variaveiIempo de Estudo, Auto-Eficacia e Auto-Regulagd@® modelos de 500

e 750 alunos, em 40.6% e 33.9%, respectivamente.

N&o obstante os resultados encontrados ndo smniiee os modelos que
hipotetizamos se apresentem inadequados para deseerelacdes entre as variaveis
em estudo, mas sim incompletos para descrever glewitlade do processo de
aprendizagem dos alunos do ensino basico. Quahgaeelo que pretenda descrever a
multidimensionalidade dos processos de aprendizgtara & Graca, 1995; Saris &
Stronkhorst, 1984), necessariamente reflecte uragem parcial do objecto de estudo.
Estes dados sugerem a necessidade de incluirmeasodelo algumas variaveis que
poderiam incrementar a compreensdo do processprdadizagem e, logicamente, a

variancia explicada do modelo, robustecendo-o.

Retomando o topico do processo de auto-regulagitgngo da fase de avaliacéo,
fase em que ponderaremos os dados e tentaremoar rigicbes e considerar
implicacbes para a prética educativa, apresentareigumas sugestdes de possiveis
trabalhos de investigacdo, de onde poderdo sumiasnvaridveis explicativas da

variancia em falta para cada um dos construtosmbakelos apresentados.
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lll. Fase de Avaliacao
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A forma mais rapida de modificar a aprendizagem alosos
€ mudando o sistema de avaliagdo
(Elton e Laurillard, 1979, p. 100)

Aproximando-se o fim deste trabalho — mas ndo destigacéo - , importa, agora,
procurar sistematizar os seus contributos maisaastes, refletindo sobre eles, na busca
de um sentido integrador e coerente, e elencaramurmto de pistas que conduzam a

novos esforgcos de pesquisa.

Assumindo-o como um momento prévio, reflexivo, @eeamos que heuristico,
pretendemos que seja, também, desencadeador @s ceflexdes e de investigacoes
que possam, inclusivamente, beneficiar da pertinéndos comentarios, das
fundamentagcbes, das conclusbes e mesmo das suwgegt@e aqui deixamos,
relativamente a importancia dos processos autda&gios da aprendizagem.

Na introducéo deste trabalho foram apresentadasalg perguntas que serviram de
norte para a prossecussdo desta investigacdo, dameate:O que significa ser um
aluno auto-regulado? Como se diferenciam estesoslunos seus resultados escolares?
Em que medida as crencas de auto-eficicia dos alimftuenciam as percepcbes da
instrumentalidade ou valor da tarefa? Estas mespwsepcdes de instrumentalidade
terdo impacto nos processos auto-regulatorios dasas e estes, por sua vez,
influenciardo o seu rendimento académico? Em qudidaea auto-eficacia afecta

directamente os processos auto-regulatérios dosade as suas notas?

No decorrer do estudo tentamos esclarecer alguressasl preocupacdes tendo
sempre presente a clarividéncia que estas mesneafdga permaneceriam em aberto,
dando a possibilidade a novos estudos sobre aitentfits processos auto-regulatérios
da aprendizagem acrescentando e alargando novasrites.

Assim, e como ja foi referido, a presente diss@dapi estruturada em trés fases
(planificacdo, execucédo e avaliacdo) de acordo e@aquema delineado no inicio da
fase de execucao (cf. quadro 7). Na fase de ptag#io, comecamos por fazer algumas
reflexdes acerca dos processos auto-regulatérissatimos e da importancia dos

pensamentos que estes vao tracando sobre esteosnpsmeessos, bem como das
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dimensdes cognitiva, comportamental e motivaciane os alunos estimulam nas
aprendizagens que vao desenvolvendo. Na fase dagie depois de nos referirmos a
forma como os individuos percepcionam a informag@esenvolvem o processamento
activo do conhecimento, a medida que vao atribugigificado e sentido ao ambiente
que os rodeia, pretendemos conhecer, com maior égobjectividade, alguns dos
factores mais associados ao estudo dos processgi@esgulacdo da aprendizagem.
As crencas de auto-eficacia, as percepcdes denmsmitalidade para auto-regular a
aprendizagem, como variaveis endogenas, assim atgumas variaveis exogenas, tais
como o numero de reprovacdes, ano de escolaridsdep® de estudo empregue pelos
alunos nas suas actividade escolares, foraatvosseleccionadas. Na fase de avaliacéo
e em jeito de conclusdo, tendo em consideracdo sgud¢rata de uma tematica
reconhecidamente associada ao insucesso acadérmwmequente abandono escolar,
intentamos reflectir sobre as implicagdes dos tadas encontrados na fundamentacao
de estratégias para a promoc¢do da auto-regulac@prdadizagem que conduzam a
mestria dos alunos, para a qual, na nossa penspepibdem contribuir, de forma

significativa, o estudo das variaveis omissas nogalos apresentados.

Nesta fase final do trabalho consideramos impaetargtirar as possiveis
consequéncias e ilacbes para a compreensao dsgpoogesino/aprendizagem e para a
nossa pratica profissional, bem como referir aspmativas/propostas que poderao
aportar para futuras investigacbes nesta area.ofisequéncias deste trabalho séo
inimeras e abarcam diferentes niveis e distintaemBdes. Estando esta dissertacao
centrada no estudo do comportamento auto-regulaitdade pelos alunos no 3.° ciclo
do ensino basico, fomos evoluindo de um estadigu#se desconhecimento sobre o
tema da auto-regulacdo da aprendizagem, até urhdewaprofundamento tedrico que
nos permite, actualmente, discutir com alguma segar 0S seus pressupostos tedricos
e a sua base conceptual, a luz dos diferentestigadsres que se debrucaram sobre

esta tematica.

Sentimos, ao longo desta investigacdo, que edballia nos exigiu um esforco
metacognitivo que finalizou na reestruturacdo dassos proprios processos de
aprendizagem. Este processo fez-nos entender ddarma indelével o processo de

auto-regulacdo da aprendizagem e levou-nos a tiefsbre a nossa pratica docente.
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Apesar do construto da auto-regulacdo da apreraghizaggr relativamente recente, as
investigacoes efectuadas no seu ambito revestedesem grande impacto para a
melhoria do ensino/aprendizagem das nossas esé&d#s.enriquecimento pode ser
observado na contribuicdo efectiva para a melhdoiaendimento escolar da maior

parte dos nossos alunos, se os professores possosre€onhecimentos subjacentes a
tematica da auto-regulacdo da aprendizagem e gereitarem na pratica. Para além
deste conhecimento, serd também importante queofesspores possam avaliar o tipo
de comportamento auto-regulado que os alunos exiaeampoderem intervir adequada
e atempadamente nas disfuncdes que possam sutgmbEm essencial que conhecam
0 impacto de algumas varidveis significativas (engmero de reprovacdes, tempo de
estudo, auto-eficdcia percebida e a instrumenti#idada auto-regulacdo da

aprendizagem) no comportamento auto-regulado exilpdlos alunos e possuam
competéncias que |lhes permitam ensinar e modeldilizacdo de estratégias auto-

regulatorias na sala de aula, tendo sempre comectoly principal a mestria dos

alunos.

Relativamente aos instrumentos utilizados paranghite dos dados que permitiram
desenvolver esta investigacéo, o primeiro obstédooiho que nos deparamos prendeu-se
com o facto de ndo existir na literatura da arerumentos que, por si s0, permitissem
avaliar os distintos processos auto-regulatéridsidns pelos alunos, bem como a auto-
eficacia para a auto-regulacdo da aprendizageistramentalidade da auto-regulagéo
da aprendizagem dos alunos. Assim, tivemos queegdesca construcdo e validacéo
utiizando a analise factorial confirmatoria de envarios que permitissem a
concretizacao do primeiro objectivo que guiou csposstudo. Neste sentido, pensamos
que a revisao e reestruturacdo de um instrumerg@eumita aferir do comportamento
auto-regulado exibido pelos alunos que compunhanssa amostra (IPAAr), um outro
instrumento que possibilite medir as crencas da-efitacia para a auto-regulacdo da
aprendizagem (QAERA) e, ainda, outro que permita avaliar as percepgqies
instrumentalidade da auto-regulacéo A®l), se podera apresentar como contributos
importantes desta dissertacéo. Esta importan@até tnais significativa se atendermos
ao facto, de que nao existe no contexto portugaébum instrumento desenhado para
avaliar os construtos em estudo em qualquer nivengino, bem como a constatacao
de que os processos de auto-regulacdo da apreechizsyem profundos e complexos e

176



Processos Auto-Regulatérios em Alunos do 3.° Giol&nsino Basico: Contributos da Auto-Eficaciadrstrumentalidade

compreenderem um vasto conjunto de componentesejdesenvolvem em contexos
diversificados (Zimmerman, 2002b). Outro aspectevante, considerado aquando da
construcdo dos instrumentos e sugerido por algutsres (Cleary & Zimmerman,

2006; Perry et al., 2002; Winne & Stockley, 1998) 6 de termos trabalhado os

processos auto-regulatérios centrados num dondraato-regulacéo da aprendizagem.

Pensamos que sera importante ter em consideracimestdes de triangulacédo dos
dados obtidos a partir de diferentes procedimentesavaliacdo (Denzin, 1978;
Tashskkori & Teddlie, 1998). Seria interessantestroir medidas, por exemplo, de
auto-regulacédo da aprendizagem a partir de itergudstionarios que medem a auto-
regulacdo da aprendizagem como uma atitude, mdstamtravés de indicadores de
comportamentos auto-regulatérios avaliadas comoeuanto (Boekaerts & Corno,
2005; Boekaerts & Cascallar, 2006).

No decorrer do estudo estatistico que efectuamatevedo ao cuidado que
emprestamos a elaboracdo destes questionarios,r-gmde dizer que o0s trés
instrumentos mencionados revelaram caracterispise®meétricas que os configuram
como instrumentos fidveis para avaliar os respestdonstrutos, podendo, assim, serem
utilizados em futuras investigacoes e pelos professna sala de aula. Por conseguinte,
uma mais-valia desta dissertacdo para o desenwattinda investigacdo na area da
auto-regulacédo da aprendizagem, foi o facto de quea primeira vez, foram
identificadas separadamente as trés fases expéisatios diferentes processos auto-
regulatorios da aprendizagem (Rosério, 2004a)dnas amostras em estudo de 500 e
750 alunos, revelando-se, igualmente, como um secualioso e funcional para a
pratica pedagodgica. Outra mais-valia relaciona-esm ©® facto de as analises do
conjunto de variaveis consideradas, quer no momaatealidacdo dos instrumentos,
quer aquando da elaboracdo dos modelos de equesibasirais terem sido replicadas
numa segunda amostra independente e mais robustan ,Aforam considerados dois
momentos temporais ao longo do ultimo periodo dw lactivo em que decorreu o
estudo, de forma a replicar os resultados. Primmande, foi feita uma aplicacdo dos
trés instrumentos a uma amostra com 500 alunosd@st) para a validacdo dos
mesmos e para a elaboracdo do modelo de equag¢hidsrass. Posteriormente, tendo

como objectivo construir uma nova matriz empirica germitisse confirmar os dados
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obtidos na validacdo dos instrumentos e nos modaéosequacdes estruturais, 0s

inventarios foram aplicados a uma segunda amaostna/&0 alunos (estudo 2).

Assim, poder-se-a assumir que o presente estudweesim conformidade com
investigacdes recentes (Ainley et al., 2005; E#didk Ptkaki, 2005; Engeser et al.,
2005; Graham et al, 2005; Hunter & Csikszentmiha{i03) que avaliaram distintas
facetas da auto-regulacdo da aprendizagem com nestaedologia, aumentando a
compreensao dos processos que medeiam as cat@eterfessoais e contextuais e a
realizacdo actual. Parece-nos aconselhavel, patatiédo do nosso trabalho, que em
futuras investigacfes se estabelecam desenhogudingis com medidas repetidas, a

fim de se poderem colmatar eventuais limitacoesvaliacdo das medidas.

Para o incremento destes estudos longitudinaiméafuental que os professores
reflictam sobre o processo de ensino/aprendizagerarando a aprendizagem como
uma experiéncia pessoal em que o aluno deve partiactiva, autbnoma, informada e
dedicadamente. Para tal, torna-se necessario atrugits de ambientes de
aprendizagem promotores da auto-regulacao, ontle éaralunos como os professores
compreendam a complementaridade dos seus pap@igl@rientem modelos realistas
de auto-regulacdo. Neste sentido, a funcéo prihdigma professores sera o de ajudar os
alunos a assumirem as suas responsabilidades modg®io processo de aprendizagem

(Zimmerman et al., 1996).

As condigOes ideais para o desenvolvimento da dpa&gem auto-regulada existem
quando é dada a oportunidade aos aprendizes palzeleser e perseguir objectivos
pessoais e criar 0s seus episodios de aprendizagesmotores de um auto-
conhecimento gerador de percepcdes de auto-efipisrivas e realistas. Como é
referido por Boekaerts e Niemivirta (2000) o faale um professor realcar a
importancia de uma determinada competéncia outégiaaauto-reguladora para a
realizacdo de uma actividade, ndo € 0 mesmo quenm &entir a necessidade de
adquirir essa competéncia. Neste sentido, integrandensino/aprendizagem de
estratégias auto-regulatérias no curriculo de cdiaiplina, através da infuséo

curricular, e monitorizando a sua utilizacdo dwramts actividades lectivas, 0s
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professores estardo a contribuir para que os akm@apercebam que o manuseamento

das mesmas 0s guiard na senda do sucesso escolar.

Para que os alunos possam desenvolver as suastéanigse auto-regulatérias, é
crucial que o meio escolar lhes permita exercitagseolhae o controlo pessoal
(Zimmerman, 1994). No nosso sistema de ensino, andelltimos anos se assistiu a
uma grande massificacdo, torna-se muitas vezeasl djtie os professores promovam,
nas salas de aula, o exercicio da escolha e dootmnhomeadamente, em escolas
sobrelotadas, onde o numero de salas é insuficerdematerial escolar escasseia.
Decorrente da massificacdo do ensino assistivasghdm, a alteracdes profundas do
sistema escolar, traduzidas em sucessivas reformss introduziram varias
modificacdes, algumas das quais parecem néo teriloddo para uma melhoria da
qualidade do ensino/aprendizagem e, consequentemasta a formacdo de alunos
auto-reguladores competentes da sua aprendizaggas. 8zoes enumeradas podemos
constatar que o panorama da realidade escolar dsonpais ndo apresentava as
melhores condicbes para o desenvolvimento de alnde-reguladores da sua
aprendizagem e, consequentemente, ndo contribtAagpa conseguissemos atingir 0s
padrées de realizacdo escolar de outros paise®, sempode verificar pelos resultados
alcancados pelos alunos portugueses em provasanienais. Os dados recorrentes da
investigacdo realizada em Portugal no Ensino B4&€ce 3.° ciclo) (Guimarées, 2006;
Mourdo, 2005; Rosario, Mourdo, Soares, ChaletaciGré&lufiez & Gonzélez-Pienda,
2005; Rosario, Soares, Nuiiez, Gonzalez-Pienda &ioR(#D04) sugerem que 0S
processos de auto-regulacdo da aprendizagem afaneseima relacdo em espelho,
inversamente proporcional, com 0 ano de escolaids@io um repto a organizacdo e

funcionamento do processo de ensino/aprendizagem.

Quanto a percepcao de si proprio como aluno, noameawdte a competéncia
percebida, a literatura sugere, recorrentemente, ajuauto-eficacia académica dos
alunos € uma variavel preditora do nivel de investito na aprendizagem (Schunk,
1991b, 1994, 1996b), contudo ndo é unica nem s&ittarcomo um factor que actue de
modo isolado (Schunk, 1991b). As crencas nas cdgdes para alcancar as metas
estabelecidas influem na motivacédo e no esforcalaloo para aprender, na qualidade

do processamento da informacgé&o, provavelmente pnafando, e no seu rendimento
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escolar. Perante determinadas tarefas, no casaierasgcompeténcias ja estejam bem
estabelecidas ou 0s comportamentos ja assegurabttofapto de serem rotineiros, nao
se torna imprescindivel que o aluno pondere a stmedicacia. Esse julgamento mais
facilmente sera necessario quando se alteraremsogoadicfes pessoais ou as
condicOes da tarefa, como novos conteudos, nowipli ou aspectos semelhantes
(Schunk, 1991b). Igualmente, ndo se devem descmtafluéncias das expectativas de
resultados, que sdo as crencas quanto aos efestg®/pis das acgbes. Os alunos ndo se
motivardo a agir caso prevejam resultados negatesssuas ac¢des, muito embora se
percebam capazes de as realizar, e, mesmo quesjamexesultados positivos, estes
devem, ainda, ser valorizados para que o alunoausife com as suas acgdes. Assim,
na escola, os alunos devem valorizar (instrumemtglia qualidade das tarefas, a alta
performancee até as notas elevadas. Caso esses efeitos fi@aisenham nenhum
significado ou valor para eles, de nada adianta pamotivacao eles acreditarem nas

suas capacidades.

Neste sentido, Simons, Dewitte e Lens (2004) audgue os alunos que
naturalmente percepcionam as suas aprendizagen® coais instrumentais, ou
vantajosos, e vivenciam contextos que realcam drumentalidade dos seus
comprometimentos nas tarefas, apresentam-se maisvadms e concebem os
conteudos de aprendizagem de uma forma qualitatinsem diferente. Mais
especificamente, presume-se que um incrementostiaunmentalidade nas actividades
escolares ird positivamente prenunciar a aprenelimagonceptual, a orientacdo da
tarefa, a orientacdo do ego e experienciar um ltrakescolar mais favoravel. Assim,
espera-se que os alunos que sdo internamente deguéinjam resultados escolares
mais positivos, bem como niveis de investimentcsralios (cognitivo e motivacional),
mais orientacdes para a tarefa e melhor desemp@shmesmos autores séo da opinido
de que um aumento da instrumentalidade percebida mdacionada com um
funcionamento mais eficaz relativamente a resutadoantitativos (persisténcia,
esforco despendido, motivagédo geral) e qualitatindeel profundo de aprendizagem,

motivagao intrinseca, orientacdo para a tarefa).

Outro aspecto interessante é o referido por Bandi®@l), onde menciona que na

escola existem muitos alunos que tém sucesso @ asspreparam eficazmente para
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actuarem nesta nova era da informacao, onde &axiguita mais flexibilidade e auto-
regulacdo na aprendizagem. Mas existem, tambénosnaiiinos que ndo aprendem tao
rapido quanto necessario e sofrem fracassos cjroogue os impede de acompanhar a
evolucdo social. Estes precisam de aprender corfienggr 0s revezes proprios da
condicao de aprendizes. Contudo, a escola na@aastider lidar correctamente com este
tipo de alunos, sendo, ao contrério, para eles aaténtica escola de ineficacia
(Bandura, 1986), ou seja, ndo 0sS ajuda a recumeras manter a crenca das suas
capacidades, no meio de inevitaveis dificuldade®rrariedades. Trabalhar com os
educadores o valor das tarefas associada a insttaldede percebida dos conteudos e

das matérias € um repto que esta , deveria estaerne diariamente nas salas de aula.

Neste sentido, na realizacdo das tarefas previstagurriculo, os professores
poderiam discutir com os alunos a aplicacdo dasatégitas de auto-regulacdo a
situacbes concretas, treinando a sua transferramia outros contextos e tarefas
escolares (Boekaerts & Corno, 2005). Os alunosarserideste modo, ajudados a
responderem mais eficazmente aos seus objectivasstios de aprendizagem
(Zimmerman, 1989b). A literatura refere que os atua quem os professores, de uma
forma sistematica, ensinam e modelam estratégiagieregulacdo de aprendizagem
aplicadas a diferentes tarefas escolares, maisniatie exercitardo autonomamente a
sua utilizacao (Ablard & Lipschultz, 1998; Zimmemé& Schunk, 1998). No entanto,
apesar da sua importancia, as estratégias da egutacdo da aprendizagem néo sdo
uma panaceia para as dificuldades de aprendizamenople a sua eficacia depende da
interdependéncia dos factores pessoais e contextBandura, 1986; Zimmerman &
Martinez-Pons, 1986).

Estes resultados constituem um desafio aos progsgseducadores sugerindo-lhes,
por uma lado, a urgéncia da discussao das cremgsldnos face a aprendizagem.
Estas antecedem os comportamentos de estudo, detedo-os, e sugerem também
uma reflexdo apurada sobre o tipo de estimulac@o-ragulatéria que podera ser
promovida quer na sala de aula, quer no estudo@ess casa (Biggs, 1993).

Para que este processo seja bem sucedido revetaesal o refor¢co da articulagéo,
coeréncia e sequencialidade, entre os trés anesatdaridade que constituem o 3.°
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ciclo do Ensino Basico, quer no plano curriculamgrgna organizacdo do processo
ensino/aprendizagem que assegure uma maior qualidked aprendizagens e,
consequentemente, um maior empenhamento e rendimsrdlar por parte dos alunos.

Da andlise dos modelos de equacfes estruturaivaslaas amostras de 500 e 750
alunos, foi possivel constatar que os indices dstapento global sdo bons e o
conjunto de relagcdes causais revelaram-se todasse&aificativas. Estes resultados
permitem-nos concluir da importancia dos proceass-regulatérios da aprendizagem
para o sucesso académico dos alunos. Os dadosaloarestdo em consonancia com o
que esta explicito na literatura acerca dos aluaae-reguladores eficazes da sua
aprendizagem. Zimmerman e Martinez-Pons (1988) reefe que estes alunos
planificam, organizam, monitorizarm e avaliam ossserocessos de aprendizagem,
dando valor e significado aos conteudos assimiladlasivacionalmente, estes alunos
percepcionam-se como auto-eficazes, autonomosriasgetamente motivados e em
termos comportamentais, seleccionam, estruturamganizam os ambientes sociais e
psiquicos a fim de melhorar a sua aprendizageménf,00s resultados emergentes
nestes modelos ndo sao vinculativos nem generalzéao universo nacional dos
alunos do 3.° ciclo do Ensino Bésico, apenas reptasy o perfil auto-regulatério das
amostras em estudo. E evidente que a similitude sédda direccdo e sentido dos
resultados, mas também na magnitude dos pesogmssao, manifestados nestes dois
modelos, a partir de amostras independentes, sgqgeres mesmos sejam considerados

com uma certa reserva e, se possivel, replicadasmente.

As contribuicbes empiricas desta dissertacao, taago relativas aos dados
encontrados com o estudo que efectuamos, dos euaigem as varias sugestdes para
a prética pedagogica, como as relativas as suatagies, estdo determinadas pelo
conjunto de opcdes metodologicas que tivemos dboela de acordo com as
caracteristicas de um trabalho desta natureza.dBsequéncia, os resultados expressos
ao longo desta parte, a fase de avaliacdo, apesastdrem em consonancia com 0S
estudos mais recentes sobre a aprendizagem auledagapresentam as limitacoes
inerentes ao caracter exploratério desta invesim&;apenas constituem um preladio
das potencialidades de um construto recente, qles @elas contribuicbes se tem

imposto no campo da Psicologia Educacional. Asasmandlises realizadas devem ser
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entendidas como uma leitura proviséria da realidesieidada que outros estudos

poderdo completar.

Deste modo, na estruturagédo das duas amostrastastcom 500 e 750 alunos,
optamos, como ja referimos, pela escolha de escolas3.° ciclo do Ensino Basico do
centro do Porto. Seria importante a replicacdoedestudo em outras amostras, por
exemplo em escolas do mesmo nivel de ensino caacteaisticas suburbanas e rurais.
Esta réplica poderia aportar uma riqueza mostralagutribuiria, certamente, para uma
melhor compreensdo do comportamento auto-reguladmde pelos alunos destes
niveis de escolaridade. Um facto a considerar € equkora se tenham encontrado
resultados de acordo com a literatura, relativaenaos processos auto-regulatérios dos
alunos, é de realgcar que estes foram avaliadoséatrdas respostas dos alunos ao
inquérito que elaboramos. Seria interessante,zegalima investigacdo centrada nos
professores, de forma a verificar semelhancas eretifas na avaliacdo do
comportamento auto-regulado dos alunos. Para esamiaprendizagem auto-regulada
como um processo continuo que se sofistica ao loiegtempo, dever-se-ia efectuar
uma recolha de dados de cariz longitudinal e detdroontexto natural de sala de aula,

e tentar avaliar o construto como um evento (Batk&Cascallar, 2006).

Outro aspecto a referir, a partir da elevada var@explicada da variavel notas, é a
importancia do ensino explicito de estratégiaspteralizagem, como um dos factores
que mais poderd concorrer para que o0s alunos n@&sesgppermn uma auto-regulacéo
proficiente da sua aprendizagem e a ausénciafdsedo curricularde estratégias de
aprendizagem nas diferentes disciplinas que compdéeaurriculo académico. De
salientar, que este défice é relatado pela litematamo comum aos diferentes sistemas
de ensino (Randi & Corno, 2000). As estratégiagpiendizagem sdo fundamentais
para incrementar 0os processos de auto-regulacaaluluss face ao seu funcionamento
pessoal, a0 seu comportamento, e ao seu ambierdpreiedizagem (Zimmerman &
Martinez-Pons, 1986). O seu ensino directo nadmkaula, ndo sé contribui para que os
alunos melhorem o seu rendimento escolar, exibindo comportamento auto-
regulatorio mais competente como também para quersem progressivamente mais
autonomos na utilizacdo dessas estratégias noxtorgscolar e noutros contextos de
vida (Zimmerman & Schunk, 1998).
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Paralelamente, no sistema educativo sera fundames¢aenhar intervencdes
integradas no projecto curricular de escola e deauque combinem simultaneamente
o desenvolvimento da motivacao (“will”) e da cogimq“skill’) no contexto da sala de
aula; examinar como o desenho curricular influidesenvolvimento da aprendizagem
auto-regulada (Lopes da Silva & Sa, 2003; Zimmerr&akleary, 2006), tentando
captar os factores que diferenciam os alunos goe-ragulam eficazmente a sua
aprendizagem daqueles que o ndo conseguem faaBzaremais estudos nos niveis
académicos mais elementares sobre o desenvolvirdastpercepcdes de auto-eficacia
e da orientacdo motivacional que os alunos adopt@meando compreender como se

alicerca uma auto-regulacéo eficaz da aprendizagem.

Promover alunos auto-reguladores da sua aprendizagelica favorecer o seu
crescimento nos processos auto-regulatérios sutiggeds suas aprendizagens, tais
como a auto-monitorizacdo, o estabelecimento dectbps e a (re)adaptacdo das
estratégias de aprendizagem para um nivel de @mfia (Zimmerman & Martinez-
Pons, 1992). Deste modo, os professores que resoncdafirmativamente ao desafio
de transformarem as suas salas de aula em espaglegipdos de aprendizagem auto-
regulada, terdo de negociar com os alunos a mansdgejue cada um é responsavel
pelo seu processo de aprendizagem e infundir micalo o treino das estratégias de
auto-regulagédo (Schunk & Zimmerman, 1998; Veiga &im2002a). Esta opcao
metodoldgica exige um cuidadoso planeamento deug@it auto-regulatoria, que nao é,
na sua esséncia, diferente da planificacdo dosw@dos previstos no curriculo das
diferentes disciplinas, sendo um procedimento esHerpara assegurar a sua
implementacédo efectiva. Nesta metodologia de infuls® estratégias de auto-regulacao
no curriculo devem ser previstos tempos concredos @ instrucdo das estratégias, para
a sua pratica continuada e auto-avaliacdo, evitaaadivamente a dicotomia, que
descaracterizaria 0 modelo de infusdo curriculatreea experienciacdo da auto-

regulacdo e os contetdos de aprendizagem (Zimmerkatsantas,1997).

O incremento destes processos auto-regulatéricsomportamento de estudo dos
alunos € um objectivo importante do sistema escptague para além de muitos alunos
do Ensino Basico e Secundario, em geral, investpenco tempo e esforco no seu

estudo pessoal, por vezes, desaproveitam grantteedeste, uma vez que léem e tiram
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apontamentos ineficientemente, escrevem deficiestitan e preparam exercicios
escritos sem método (Schunk & Zimmerman, 1994)e<atunos ndo sdo sistematicos
no seu estudo confiando em métodos idiossincradioequais se foram habituando ao
longo dos anos. Tendo em vista superar esta sduagé treino auto-regulatorio
poderia ajuda-los, por um lado a conhecerem osopdiottes e as limitacbes destas
estratégias e, por outro, a adequarem as novagégstis de aprendizagem as tarefas
escolares concretas (Zimmerman et al., 1996). Qeqm (Des)venturas do Testas
desenvolvido para promover processos e estratdgiasito-regulacdo de aprendizagem
nos 2.° e 3.° ciclos é um exemplo de ferramentgqdera ser utilizado na sala de aula

para promover a auto-regulacdo da aprendizagenai@p2002a,b,c,d, 2003, 20044a,b).

Eventualmente, uma justificacdo para a variancia fglta explicar nos modelos
pode estar relacionada, como ja sugerimos, cons@naia de variaveis instrutivas nos
mesmos. Este facto é tanto mais importante quastoprofessores, apesar das
constricbes dos programas das disciplinas lectit@&s, uma ampla latitude para
desenhar técnicas instrutivas na sua sala de adlengo intervir, quando detectam
alunos com processos de auto-reflexdo disfuncipoaisgindo o ciclo auto-regulatério
e promovendo aprendizagem significativas (Zimmern&nKitsantas, 1997). A
compreensdao e a discussdo com o0s alunos das thferémses deste ciclo de
aprendizagem auto-regulatéria e das suas implisacGeomeadamente das
potencialidades auto-confirmatorias duma auto-eegfid da aprendizagem competente,
pode ajudar a promocédo da mudanca e a instalacémadeprendizagem com indices
superiores de qualidade (Zimmerman 1995a, 1998aym (&sse proposito, 0s
professores deverdo organizar e tipificar as suéss ale forma a serem ministrados
conhecimentos efectivos sobre a importancia doscegsms auto-regulatérios,
nomeadamente a essencialidade de transmitir assakeos o valor de funcionalidade
e instrumentalidade das suas aprendizagens e @ téegpendido nas mesmas, para a
obtencéo de resultados positivos. A este respeitonZrman e colaboradores (1996)
referem que uma das fungdes centrais do profesaanelhoria da aprendizagem auto-
regulada, é auxiliar o aluno a assumir as suagmnegpilidades no seu proprio processo

de aprendizagem.
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No contexto de uma crescente flexibilidade orgamizeal e laboral, inerente aos
novos paradigmas de um mundo, que alguns consided@ymoderno, o que se pede a
todos os intervenientes da actividade educativpeaficamente aos professores e
educadores, € que sejam capazes de desenvolveastonleque de actividades, que vao
da planificacdo, a coordenacéo e colaboracéo, mésgaela capacidade de decidir e
auto-regular em sistemas complexos e altamenteveist&ompeténcias que implicam
uma educacédo ao longo da vida. Requere-se dospooés mais qualificagbes de base,
uma maior capacidade para pensar e resolver ngebkemas, para comunicar e muita
mais versatilidade para lidar com a mudanca, sejaactividade lectiva, seja na
organizacdo do espacgo de sala de aula. Nesta adei@dconhecida commgnitiva
assiste-se, entdo, a uma revalorizagao do tralmpleamplica competéncias cada vez
mais praticas e auto-reguladoras, a uma viragergodbecimento em si, introspectivo,
para o conhecimento em ac¢do com 0s outros, nalseima cultura de colaboracéo e
de espirito de equipa. Trata-se de construir unteedade de parcerias que tem como
exigéncias uma auténtica partilha de responsatiégla uma diversidade de pertengas.

E importante, também, suscitar nos professoresieaddres o espirito de iniciativa
e de questionamento, da capacidade de resolugitoldlemas e da tomada de decisées,
através de uma crescente autonomia, em concilipgimanente com o trabalho
cooperativo, bem como competéncias para comunicar €riativo, num contexto de
novas realidades tecnolégicas. A necessidade despoes capazes de integrarem as
dimensdes cognitivas, instrumentais, relacionargaonais e comportamentais numa
matriz profissional dindmica e ajustavel, relevaaunova concepcdo de formacao
inicial que enfatiza a importancia do desenvolvitogressoal e do conhecimento de si
préprio, como um dos aspectos—chave para uma ceng#ie do crescimento
profissional do professor auto-regulador do seucgsso de aprendizagem. A
universidade e a formacéo inicial e continua dadegsores ndo tém dado a atencéo
devida a estas necessidades, embora 0 sistemasithe® emija a manifestacdo destas

competéncias.

Para além dos problemas referenciados, outrasagitém sido apontadas ao nosso
sistema de ensino, relativamente a formacdo deegsofes. Assim, a formacdo em

massa de professores para satisfazer as necessdi@adastema, tem resultado, por
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vezes, em profissionais da educacdo que apresdiifmuidades na transmissdo do
saber e, consequentemente, na verbalizacado degitsaauto-regulatorias que ajudem
os alunos a auto-regular a sua aprendizagem, bero ©a organizacao e gestao da sala
de aula (Lopes, 2001). Por sua vez, o processordaafdo continua dos professores
apesar do salto quantitativo verificado na décaele®@ do séc. XX, esta longe de
corresponder as expectativas que gerou uma séractt#es, como por exemplo, a
necessidade de obtencdo de créditos para progiedairreira, que leva os professores,
por vezes, escolherem as accdes de formacdo pelerowe unidades de crédito e nédo

pela sua utilidade pedagogica ou cientifica.

Porque invocamos o sistema de ensino e um dosceestituintes, os professores,
importa referir o sistema de avaliacdo das apregéizs como um dos aspectos
fundamentais do ensino. Ndo sO é preciso que cessof tenha conhecimento das
competéncias prévias do aluno, como necessita lthr sg@ais 0s aspectos em que o
aluno ainda nao se sente a vontade para, no momeattuno, poder voltar ao assunto.
Em Portugal a avaliagdo continua muito centraddextes de conhecimento (2 ou 3 por
periodo escolar) e pelo que se observa da leitosavdlores apresentados sobre o
insucesso e abandono escolar, esta l6gica pedagd&ectem vindo a gerar resultados
positivos. A importancia excessiva dada aos tesi@s classificacoes periddicas
desvaloriza completamente a participacdo activauta e os trabalhos de casa (feitos
em casa ou feitos na escola nalguma sala de estunlcestudo individual). Esses
trabalhos frequentemente previnem o aluno ou oepsof para uma dificuldade néo
esperada. Revelado o problema, naturalmente se mecplanificacao algo que lhe faca
frente. Embora seja aceitavel que os testes sdortampes, pois sdo-lhe imputadas as
responsabilidades da preparacdo dos alunos pa&eaoges finais, porém estes mesmos
testes escritos, muitas vezes, colocam em jogo umero muito limitado de
competéncias. Elton e Laurillard (1979) ilustramafgpamente esta ideia ao afirmarem

que

“A forma mais rapida de modificar a aprendizagemalosos ¢ mudando o sistema de
avaliacao” (p. 100)

Uma solugéo seré encontrar outros formatos deagé@aique tenham em consideragéo

0S processos da auto-regulacdo da aprendizagepagsam, entre outros aspectos, pela
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elaboracdo deortfolios pela realizacdo de trabalhos de projecto, desaptacdes e
discussoes de trabalhos de pesquisa e de expagé&@milinha com a reestruturacdo que
esta a ocorrer na Universidade Europeia, integnadaocesso de Bolonha.

Em consequéncia, asstemas educativadevem procurar regular-se por principios
humanistas, de tolerancia e respeito pela divatsidde trabalho em equipa e gestao
participada, visando, desta forma, dar alguma stérsiia aos quatro vectores
organizadores propostos por Delors, Eufrasio, Qarn&adotti e Vilela (1996) —
aprender a conhecer; aprender a fazer; aprendefer juntos; e aprender a ser. Na
nossa opiniao, estes quatro pilares norteardoedimagdo dos sistemas educativos, no
século XXI, que deverdo ter como objectivo princgjadar o individuo na construcao
de processos dialécticos que |he permitam o dekememto das capacidades e
competéncias, para a sua realizacdo plena comogpesgrofissonal, na busca de um
equilibrio cada vez mais dificil, entre a tradigi@ modernidade, num contexto de

grande e acelerada mudanca.

Relativamente a futuras investigacoes a efectuambito da auto-regulacéo da
aprendizagem, pensamos ser necessario o deseneotuirde esforcos no sentido de
encontrar concepcfes e taxonomias estaveis pamnsirgto da auto-regulacdo da
aprendizagem, de modo a evitar as inumeras dedéigsigd concepcdes existentes na
literatura actual. Desejavel sera também caminbaentido de aprofundar a interac¢éo
entre a motivagdo, as percep¢bes da auto-eficaciastrumentalidade, a gestdo do
tempo (e.g., curto e longo prazo), a procrastina;aauto-regulacdo da aprendizagem,
através de um maior investimento na investigacégitodinal. Esta permitira, por um
lado, compreender quais as varidveis que influem@amotivacdo dos alunos, a sua
eficacia para aprender, o seu valor e interesse palefas escolares e a planificacdo das
suas actividades a curto e a longo prazo e, poo tado, como € que a auto-regulacéo
da aprendizagem se desenvolve nos diferentes ¢ostdeg sala de aula, mas também

nos outros sistemas em que o aluno esta inseriglo f@milia, tempos livres).

Finalmente, pensamos que a investigagdo na areaaufa-regulacdo da
aprendizagem se desenvolverad de uma maneira naisyar através de um trabalho

conjunto, envolvendo professores e investigadouessg dedicam a esta problematica.
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Estas parcerias, efectivas e com continuidade mngpdge contribuirdo para uma
compreensao mais global e exacta do papel deseagenielas diferentes variaveis
cognitivo-motivacionais na aprendizagem auto-redpmlee para a elaboragcdo de
programas adequados e dimensionados para o degeremio de uma aprendizagem
de alto-rendimento na sala de aula. Todos necessstde actualizar constantemente 0s
nossos conhecimentos e de muscular a capacidadpreeder ao longo da vida, nos
diferentes contextos e através de varias fontésfdenacéo. A capacidade de aprender
e de auto-regular o comportamento de aprendizagensentido de atingir a mestria,
inicia-se desde muito cedo. Neste processo a eslmslampenha um papel crucial
contribuindo para a formacdo de cidad&os respoissdmervenientes e autonomos.
Atendendo a importancia desempenhada pela escetepndemos com esta dissertagéo
contribuir, ainda que modestamente, para um mealbohecimento da auto-regulacéo
da aprendizagem e, paralelamente, ajudar os pooésse alunos a reflectir sobre os

seus papéis e as suas responsabilidades no aapoeteler.

Concluindo, este trabalho de investigagdo, com uwracter essencialmente
exploratorio, e sem pretensdo de generalizac&mnéyudo, na nossa opinido, vasto em
sugestbes para investigacbes que arrisquem novosories do processo de

ensino/aprendizagem.

Esta tese, qualquer trabalho de investigacao, emi@sima natureza ciclica, desde o
seu planeamento a avaliacdo dos produtos encosjrpdssando, obviamente, pela
execucao cuidada. Também neste trabalho sentin<ie® no sentido em que cada
fase prepara a seguinte, formatando-a. Esta ingkdesle processual foi experenciada
ajudando a concluir que os processos auto-regigatda aprendizagem dos alunos sao
muito complexos, sendo, talvez, essa a razao gueroa aliciantes e motiva o seu
estudo mais aprofundado. Quando aceitamos a coit@tex torna-se relativamente
facil compreender a situagdo concreta, de form@aa ema organizacdo harmoniosa e
l6gica das varidveis envolvidas. Quando somos espde compreender a importancia
dos processos auto-regulatérios na aprendizagemndssos alunos, tendo como
objectivo a mestria, o processo de mudanca estiadia e € irreversivel e accionamos
de novo o ciclo auto-regulatorio: Que esta “avadgmpulsione novas “planificacdes”

que ajudem criancas e adultos a crescer.
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Anexo 1

Os inventérios/questionarios que seguidamente seseqtam fazem parte de um
projecto de investigacdo de Doutoramento sobrematiea “Processos Auto-Regulatérios
em Alunos do 3.° Ciclo do Ensino Bésico: Contributié Auto-Eficacia e da

Instrumentalidade” do Instituto de Educacéo e Rsiga da Universidade do Minho.

FICHA DE DADOS PESSOAIS E ESCOLARES (FDPE)

1. Sexo: Masculinoo Feminino o
2. ldade:

3. Ano de escolaridade:

4. Namero de reprovagoes:

5. Horas de estudo numa semana: horas

Os niveis atingidos as disciplinas de Lingua Podeg e Matematica, nd.°

periodo, foram:

Disciplina Nivel

Lingua Portuguesa

Matematica

A alternativa de resposta que mais se ajusta acasideve ser marcada com um

X na folha de respostaRor favor assinala com sinceridade as afirmagpessentadas.

Os dados serao confidenciais.
Procura dar a tua opinido a todas as afirmacoes.

Contamos com a tua ajuda. Obrigado!

Antes de entregar, confirma se assinalaste todaframcdes

Muito obrigado pela tua colaboracgéo
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Inventério de Processos de Auto-regulacdo da Aprendizagem —isto (IPAAr)

n (%]
5} (&) (%]
SR
RESPONDE © S 0 “EJ_
~ [2]
TENDO EM ATENGAO TODAS AS DISCIPLINAS S| 8| g 8| &
o < =
1. Faco um plano antes de comecar a fazer um bi@b@enso no qye
vou fazer e no que é preciso para o completar. (P) 1l 21 3] 4l 5

- Por exemplo, se tenho de fazer um TPC sobrénasshuros, pens
no texto, nas fotografias que quero colar, onde epabtar ess
informacéo, a quem vou pedir ajuda.

O

2. Durante as aulas ou no meu estudo em casa, ENscoisas
concretas do meu comportamento para mudar e atigimeus
objectivos. (E)

- Por exemplo, se tenho apontamentos das aulas@oestdo muitp
bem, se fui chamado(a) algumas vezes a atencas pedfessores, se
as notas estdo a baixar, penso no que tenho depaze melhorar.

3. Gosto de compreender o significado das matéyises estou a
aprender. (P) 11 21 3| al s
- Por exemplo, quando estudo, primeiro tento caepder as
matérias e depois tento explica-las por palavrastras.

4. Quando recebo uma nota, penso em coisas concetatenho de
fazer para melhorar. (A) 11 2| 3| al| 5
- Por exemplo, se tirei uma nota fraca porque fidoos exercicios
que o/a professor/a tinha marcado, penso nissote teudar.

5. Guardo e analiso as correccdes dos trabalhtes/tesara ver onde
errei e saber o que tenho de mudar para melhéar. (

6. Cumpro o horério de estudo que fiz. Se ndo gpeompenso porque 1| 2| 3| 4| 5
€ que isso aconteceu e tiro conclusdes para depaiisr 0 meu estud

(E)

O

7. Estou seguro de que sou capaz de compreendee ang VAad
ensinar e por isso acho que vou ter boas notas. (P)

8. Comparo as notas que tiro com 0s meus objecpara aquel
disciplina. (A)

- Por exemplo, se quero ter um nivel 3 ou 4 ebeaem satisfaz
menos fico a saber que ainda estou longe do obeetipenso no que
vou ter de fazer.

12

9. Procuro um sitio calmo e onde esteja concentfzatta podef
estudar. (E) 11 21 3| al s
- Por exemplo, quando estou a estudar afasto-nsecdasas que me
distraem: da TV, das revistas de quadradinhos, qogos deg
computador...
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Questionario de Auto-Eficacia e Instrumentalidade d
Auto-Regulacéo da Aprendizagem

Em seguida pedimos-te que nos digas em quedméglisentes capaz de utilizar as seguintes
estratégias na tua aprendizagem e em que medidaleras Uutil fazé-lo.
Nesse sentido, em cada uma destas actividesigsnde:
(a) em que medida te consideras capaz deeo, lde 1fada capgz a 5 (huito capa}
(b) em que medida acreditas que é util utiid-desde In@da ati), a 5 (nuito Util)

Em que medida me Em que medida

ltem sinto capaz de... considero util...
1 2 3 4 1 2 3 4 b
Nada caps  Muito capaz | Nada util Muito util

1. Estabelecer objectivos escolares para rada
disciplina e os planos para os alcancar. 11213 |4/|5 1121345

2. Organizar o0 meu tempo para conseguir faZfr

tudo 0 que preciso. 2 13|45 1123|415

3. Manter a concentracdo nas tarefas de estudo
mesmo que haja outras coisas mais interessadtes 2 | 3 | 4 | 5 112 |3]4]5
para fazer.

4. Tomar apontamentos e ampliad-los para depois
compreender as matérias com profundidade. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 112 |3]|4]5

5. Seleccionar a informacdo mais importante q_e
um texto.

6. Organizar os conteddos das matérias| em
esquemas, resumos...segundo a ordem| He| 2 | 3 | 4 | 5 1123 ]4]5
importancia das ideias.

7. Utilizar estratégias para memorizar, de forma
compreensiva, a matéria a estudar. 1123 |4]|65 1123 |4]|5

8. Preparar os exames/testes com antecedgncia,
elaborando respostas para possiveis perguntas.l | 2 | 3 | 4 | 5 1123 ]4]5

9. Procurar ajuda (de colegas, professores) quandg
surgem dificuldades no estudo que ndo consigo| 2 | 3 | 4 | 5 112 |3]4]5
resolver sozinho.

10. Avaliar o que fiz e os resultados obtidos paja
melhorar o meu estudo.
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