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Autorregulagao da Motivagao: Crengas e Estratégias de Alunos

Portugueses do 7° ao 9° Ano de Escolaridade

Self-Regulation of Motivation: Beliefs and Strategies of Students

between 7" to 9" Grade

Paula Paulino®, Isabel Sa & Adelina Lopes da Silva
Universidade de Lisboa, Lisboa, Portugal

Resumo

A motivagdo ¢ um tema essencial quando se reflete sobre a aprendizagem e o sucesso escolar. A
autorregulagdo da motivagdo na aprendizagem (AMA) ¢ identificada como um aspeto fundamental
das competéncias de autorregulacdo da aprendizagem. O processo de AMA inclui o metaconhe-
cimento sobre a motivagdo e as estratégias de regulagdo da motivacdo. Neste estudo, a Escala de
Autorregulagdo da Motivagdo na Aprendizagem (EAMA) foi aplicada a 316 estudantes entre 0 7° ¢ 0
9° ano de Escolaridade. Os resultados obtidos indicam que as expectativas de autoeficacia, o valor da
tarefa ¢ as metas de realizagdo sdo bons preditores do uso de estratégias de AMA. Foram encontradas
diferengas entre os géneros ¢ 0 ano escolar na utilizagdo de estratégias e nas crengas motivacionais.
Palavras-chave: Autorregulagdo da motivacdo, adolescentes, autoeficacia, metas de realizag@o,
valor da tarefa.

Abstract

Motivation is a key element regarding learning and school success. Self-regulation of motivation
(SRM) is identified as a fundamental aspect of self-regulated learning. The SRM process includes
metamotivational knowledge and regulation of motivation strategies. In this study, the Self-Regulation
of Motivation in Learning Scale (SRMS) was applied to 316 students from 7" to 9 grades. Results
demonstrate that self-efficacy expectations, task value, and achievement goals are good predictors
for the use of SRM strategies. Gender and grade differences were found in the use of strategies and
motivational beliefs.

Keywords: Self-regulation of motivation adolescents, self-efficacy, achievement goals, task value.
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Os modelos de aprendizagem autorregulada tém sido
utilizados com bastante frequéncia nos ultimos 20 anos,
para compreender o envolvimento escolar dos alunos em
diversos contextos escolares e académicos (e.g. Lopes da
Silva, Veiga Siméo, & Sa, 2004; Pintrich, 2003; Zimmer-
man & Schunk, 2008).

A aprendizagem autorregulada € entendida como resul-
tante de uma interagdo entre variaveis pessoais (cognitivas,
motivacionais e comportamentais) e variaveis do contexto
(relagdes entre alunos e professor, clima de sala de aula),
mutuamente relacionadas, que possibilitam ao aluno uma
acdo deliberada e estratégica na realizagdo das tarefas de
aprendizagem (Lopes da Silva et al., 2004; Zimmerman
& Schunk, 2008).

Modelos e estudos mais recentes salientam que um
aluno com elevado grau de autorregulagio esta motivado,
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em particular, em funcdo das suas metas e interesses (e.g.
Boekaerts & Corno, 2005; Neves & Boruchovitch, 2007;
Wolters, 2011). A regulagdo da motivagdo ¢, atualmente,
identificada como uma componente fundamental da au-
torregulagdo da aprendizagem (Paulino & Lopes da Silva,
2012; Wolters, 2003; Zimmerman & Schunk, 2008) e
refere-se “as agdes mediante as quais os individuos agem
de forma intencional no sentido de iniciar, manter ou refor-
car o seu nivel de motivagdo, ou seja a sua determinagéo
em se envolver e/ou em completar uma tarefa ou alcangar
um objetivo” (Wolters, 2003, p. 190). Nesta perspetiva, a
autorregulacdo da motivagdo na aprendizagem (AMA) im-
plica uma intervengao deliberada na gestio dos processos
que afetam a motivag@o, como os “pensamentos (crengas)
e 0s comportamentos (estratégias) mediante os quais os
alunos influenciam a escolha, o esfor¢o ou a persisténcia
numa tarefa escolar” (Wolters, 2003, p. 190). Deste modo,
o uso apropriado de uma estratégia motivacional implica,
por um lado, um maior autoconhecimento, que influencia
a orientacdo para a aprendizagem; uma determinagao
para atingir um objetivo desejado; uma reflexdo sobre o
interesse das tarefas e sobre a funcionalidade da estratégia
a adotar de acordo com as exigéncias das situagoes; e, por
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outro, a competéncia para a monitorizacao e avaliacao da
sua aplicag@o. Daqui decorre, como salientam Wolters ¢
Benzon (2010), que a aplicagdo adequada das estratégias
de AMA pressuponha trés tipos de componentes pessoais
essenciais: o conhecimento, a monitorizagdo ¢ o controle
da motivagao, que podem influenciar a selegdo, utilizacao,
valorizagdo e alteracdo daquele tipo de estratégias.

Alguns modelos de autorregulagéo haviam ja enfatiza-
do que os estudantes sdo mais eficazes quando assumem
um papel ativo e intencional em sua propria aprendizagem
(Pintrich, 2003; Zimmerman & Schunk, 2008). Apesar
de existirem poucos estudos que abordam diretamente a
relagdo entre as estratégias de regulagdo da motivagao e as
crencgas dos alunos, os resultados existentes indicam que
o envolvimento dos alunos em estratégias de regulagao
da motivagao € funcdo das suas crencgas e atitudes. Esses
resultados possibilitam considerar que os alunos que uti-
lizam mais estratégias de autorregulagio estdo altamente
motivados por varidveis pessoais, tais como as expectati-
vas de autoeficacia, as metas de aprendizagem e os seus
interesses (Wolters, 1998; Wolters & Benzon, 2010, 2013;
Wolters & Rosenthal, 2000).

A literatura refere que as expectativas dos alunos acerca
do seu desempenho em determinada tarefa e as razdes que
os levam a realiza-la podem influenciar o uso de estratégias
de autorregulagdo (e.g. Wolters & Rosenthal, 2000). As
expectativas que os alunos t€m sobre a sua capacidade para
regular o comportamento e realizar as tarefas escolares,
em dominios especificos — expectativas de autoeficacia —
influenciam as metas que os estudantes estabelecem para
si, 0 seu nivel de motivagao e a persisténcia na realizagéo
das tarefas escolares (Eccles & Wigfield, 2002; Hulleman,
Schrager, Bodman, & Harackiewicz, 2010). As metas de
realizag@o definem-se como representagdes cognitivas de
um resultado futuro que um aluno pretende alcangar ou
evitar. Podem distinguir-se em metas de aprendizagem e
metas de resultado. Estas tltimas sdo ainda decompostas
em dois tipos: aproximagéo a resultados positivos ou evi-
tamento de resultados negativos. Outras crengas relevantes
no dominio da motivacao para a aprendizagem referem-se
ao valor que os alunos atribuem as tarefas escolares (i.c. a
medida em que as consideram importantes, interessantes e
uteis, para objetivos futuros, e.g. Dweck & Master, 2007;
Eccles & Wigfield, 2002; Pajares, 2007; Sansone, Wiebe,
& Morgan, 1999; Wolters & Benzon, 2010; Zimmerman
& Martinez-Pons, 1990).

No que diz respeito aos processos de regulacdo da
motivagdo, Wolters (1998, 2003) identificou algumas
estratégias que os alunos podem utilizar para regular a sua
motivagdo: a implementacdo de mudangas no contexto, a
auto administragdo de recompensas, a auto instrugéo cen-
trada nos objetivos e a transformacao de tarefas entediantes
em jogos (e.g. Wolters, 2003). Mais especificamente, estas
estratégias dividem-se em: (a) Regulagdo pelas metas de
aprendizagem — refere-se ao uso de pensamentos ou de
autoinstrugdes por parte dos alunos dirigidos ao encoraja-
mento para adquirir uma maior compreensao, desenvolver
competéncias escolares ou melhorar o desempenho, em

fung@o de critérios estabelecidos pelo proprio. (b) Regula-
¢do pelo valor — auto verbalizagdes e outras estratégias de
auto instrucdo orientadas para reforgar a relevancia pessoal
na realizagdo das tarefas escolares ou nos seus conteudos
de forma a manter a motivagao. Trata-se de estratégias que
os alunos podem utilizar para tornar as tarefas escolares
mais relevantes e/ou significativas (e.g. identificar aspetos
pessoalmente relevantes ou Uteis nas matérias escolares e
focar-se nisso); (c) Regulagdo pelo interesse situacional
— estratégias de autoinstru¢do com o objetivo de aumen-
tar o interesse/prazer imediato de uma atividade durante
sua realizagdo; (d) Regulagdo pelas metas de resultado
— refere-se a focalizagdo em incentivos associados aos
resultados escolares, que estimulem o aluno a manter-se
na tarefa; (e) Autorrefor¢o — estratégias de autorreforgo
extrinseco, que o aluno se atribui, mediante o alcance de
objetivos particulares associados ao completamento de
uma tarefa; (f) Estruturagdo do contexto — refere-se ao
delineamento de estratégias para diminuir a possibilidade
de desisténcia das tarefas, pela da reducdo da probabili-
dade de serem encontradas distragdes ou da diminuigao
da intensidade das mesmas.

A relagdo entre as metas de realizacdo, a percecdo
de eficacia académica, a persisténcia para alcangar bons
resultados escolares e as estratégias de aprendizagem tem
sido, alids, explorada e documentada em varias pesquisas
(Ames, 1992; Bzuneck, 2004; Cunha & Boruchovitch,
2012; Perassinoto, Boruchovitch, & Bzuneck, 2013). Isto
significa que, quando o aluno mediante as suas ac¢des so-
bre o contexto, os seus afetos e comportamentos, procura
gerir a sua determinagao para realizar uma tarefa, ele esta
a regular a sua motivagdo (Boekaerts & Corno, 2005;
Wolters, 2003).

Wolters, num estudo datado de 1998, verificou que os
alunos universitarios tendem a utilizar estratégias consis-
tentes com as suas metas de realizacdo, sejam elas mais
focadas na aprendizagem ou no resultado. Mais recente-
mente, Wolters ¢ Benzon (2010), num outro estudo com
universitarios, concluiram que as estratégias centradas na
regulagdo do contexto e nas metas de resultado sdo as mais
utilizadas pelos alunos. As metas de aprendizagem estdo
correlacionadas com as estratégias de aprendizagem em
diversos estudos internacionais, nomeadamente em contex-
to brasileiro (e.g. Zenorini & Santos, 2003), e parecem ser
também os melhores preditores da utilizagdo de estratégias
de regulagdo da motivag@o, num estudo nacional (Paulino,
Sa, & Lopes da Silva, no prelo). A percegdo do valor das
tarefas e das metas de resultado também estdo correlacio-
nadas de modo positivo com o uso de estratégias deste tipo
(Paulino et al., no prelo). As expectativas de autoeficécia,
por seu lado, ora ndo se mostram preditores do uso de
estratégias ou sdo-no apenas de estratégias de regulagdo
pelas metas de aprendizagem (Wolters & Benzon, 2010;
Wolters & Rosenthal, 2000).

No dominio da motivacdo e da autorregulacdo da apren-
dizagem, variaveis como género € o ano escolar tém-se
revelado diferenciadores (Pintrich & De Groot, 1990). Os
resultados obtidos indicam que as raparigas utilizam mais
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estratégias de autorregulagdo da aprendizagem do que os
rapazes (Meece & Painter, 2008; Oliveira, Boruchovitch,
& Santos, 2011; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990).
Quanto as metas, os resultados dos estudos divergem: uns,
mostram que as raparigas estdo mais focadas em metas de
aprendizagem, e 0s rapazes parecem centrar-se na compe-
téncia (Anderman & Young, 1994; Middleton & Migdley,
1997; Zenorini & Santos, 2003); outros estudos ndo encon-
trem diferencas de género (Barron & Harackiewicz, 2001;
Grant & Dweck, 2003). Em relagdo as expectativas de au-
toeficacia, os rapazes apresentam tendencialmente valores
mais elevados no que diz respeito as suas competéncias
para aprender a matematica ou as ciéncias. Por outro
lado, as raparigas parecem estar mais confiantes quando
se trata de dominios como as linguas e as artes (Pajares &
Valiante, 2001). A investigagdo prova que as diferencas
de género nas expectativas de autoeficacia estdo também
relacionadas com a idade ou ano escolar (Schunk & Pa-
jares, 2005). Estas diferencas comecam a acentuar-se nos
anos escolares correspondentes a puberdade e adolescéncia
e parecem estar associadas a uma preocupacdo crescente
com a adequacdo aos esteredtipos de género (Bandura,
Barbaranelli, Caprara, & Pastorelli, 2001).

Estudos anteriores mostram que nos primeiros anos
do ensino basico os alunos manifestam mais interesse
pelas tarefas escolares, e t€ém expectativas mais elevadas
de autoeficacia, o que pode estimular o uso de estratégias
de regulagdo motivacional, sobretudo quando se confron-
tam com tarefas percebidas como aborrecidas ou pouco
importantes. Porém, ao longo da escolaridade verifica-se
uma diminuic¢do do interesse pelas matérias escolares e da
motivacao intrinseca (e.g. Eccles, 1999; Eccles & Wigfield,
2002; Fan & Wolters, 2012; Paiva & Boruchovitch, 2010;
Rufini, Bzuneck, & Oliveira, 2012).

Os alunos mais novos parecem utilizar mais estra-
tégias que os alunos de anos mais avangados (Oliveira
et al., 2011). Neste sentido, investigar a regulagdo da
motivagdo em ciclos basicos da escolaridade permite que
o conhecimento acerca da evolugdo do processo de regu-
lagdo da motivagdo, ao longo do percurso escolar, possa
ser substancialmente enriquecido e contribua para uma
melhor compreensdo da interagdo entre variaveis pesso-
ais, relacionadas com o desenvolvimento, e variaveis do
contexto (Cooper & Corpus, 2009; Paiva & Boruchovitch,
2010; Neves & Boruchovitch, 2007).

Este artigo descreve um estudo centrado no conheci-
mento da motivagdo que se expressa num nivel metacogni-
tivo de reflexdo dos alunos, acerca dos dominios e tarefas
que consideram interessantes, divertidas ou intrinseca-
mente motivadores. Atendendo ao exposto, assumem-se
como objetivos desta investigagdo: (a) estudar a relagdo
entre metaconhecimento sobre o uso de estratégias de
regulacdo da motivagdo e as crencas motivacionais, em
alunos a frequentar o 7°, 8° ¢ 9° ano de escolaridade e, (b)
analisar potenciais diferencas de género e ano escolar. Esta
investigacdo pretende responder as seguintes questoes:
quais as crengas motivacionais mais frequentes entre os
alunos, que tipo de crengas melhor prediz a utilizagdo de
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estratégias ¢ que estratégias os alunos consideram mais
eficazes para regular a motivagao.

Método

Participantes

A amostra é composta por 316 alunos entre 0 7° e 0 9°
ano de escolaridade, que frequentaram escolas publicas
do distrito de Lisboa (51% de rapazes e 49% raparigas)
com idades entre 12 ¢ 17 anos (M=13,27;, DP=1,09). Os
participantes estao distribuidos da seguinte forma: 38% no
7° ano, 29% no 8° ano e 33% no 9° ano de escolaridade. A
maioria dos alunos ndo tinha retengdes anteriores (79%),
15% dos alunos tinham uma reten¢do e 6% tinham duas
ou mais retengdes no seu percurso escolar.

Instrumento

Os participantes responderam a “Escala de Autorre-
gulacdo da Motivagdo para a Aprendizagem” (EAMA;
Paulino et al., no prelo), composta por duas grandes
dimensdes: crengas motivacionais e estratégias de regu-
lagdo da motivagdo. A EAMA foi inspirada em trabalhos
internacionais anteriores (e.g. Eccles & Wigfield, 2002;
Wolters & Benzon, 2010), conforme referido em seguida,
e assume caracteristicas inovadoras quando comparada
com outros instrumentos nacionais € internacionais, na
medida em que inclui, num mesmo instrumento, duas
grandes dimensdes da autorregulagdo da motivagdo na
aprendizagem: as crencgas e as estratégias. Estas dimen-
soes, que tém sido estudadas através de instrumentos de
fontes diversas, foram construidas na EAMA para o estudo
especifico e aprofundado do processo de autorregulagéo
da motivagao na aprendizagem. Esta escala foi construida
e validada seguindo procedimentos tedricos, empiricos ¢
analiticos sugeridos na literatura (para mais informagao
consultar Paulino et al., no prelo).

A dimensdo das crengas motivacionais foi baseada
em trabalhos anteriores (Eccles & Wigfield, 2002; Hul-
leman et al., 2010), e ¢ composta por 23 itens (0=0,89)
distribuidos pelas seguintes subescalas: (a) Expectativas
de autoeficacia (e.g. “Acho que sou capaz de aprender as
matérias da escola”; 4 itens; 0=0,77); (b) Metas de realiza-
¢do —metas de aprendizagem (e.g. “Prefiro matérias de que
gosto, mesmo que sejam mais dificeis”; 4 itens; o= 0,81)
e metas de resultado: aproximacao a resultados positivos
(e.g. “Motiva-me pensar que posso tirar melhores notas
que os meus colegas™; 5 itens; a= 0,87) e evitamento de
resultados negativos (e.g.“Preocupa-me ter mas notas”; 3
itens; o= 0,77); (c) Valor da tarefa — (e.g. “A matéria que
aprendo na escola vai ser-me 1til para os meus estudos no
futuro”; 7 itens; o= 0,83).

A dimensao das estratégias de regulagdo motivacional
foi construida a partir de investigacdes anteriores (Wol-
ters, 1998, 2003; Wolters & Benzon, 2010), tem 25 itens
(0=0,79) e é composta pelas seguintes subescalas: (a)
Regulacgdo pelas metas de aprendizagem (e.g. “. . . digo a
mim proprio que devo continuar a estudar para aprender o
maximo que conseguir”; 4 itens; o= 0,82); (b) Regulagdo
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pelo valor (e.g. . . . tento ver a utilidade daquela matéria
para a minha vida”; 3 itens; o= 0,85); (c) Regulagdo pelo
interesse situacional (e.g. . . . para tornar o estudo mais

agradavel, procuro focar-me num aspeto divertido que ele
tenha”; 5 itens; o= 0,90); (d) Regulagdo pelas metas de re-
sultado (e.g. . . . penso que se nao estudar as minhas notas
vao sair prejudicadas”; 5 itens; a=0,86); (e) Autorreforco
(e.g.”“. .. digo amim proprio, que se conseguir acabar agora
o0 que tenho para estudar, posso fazer alguma coisa de que
goste mais tarde”; 5 itens; o= 0,82); (f) Estruturagdo do
contexto (e.g. “. . . tento ndo ter distragdes a minha volta”;
3 itens; a=0,85). As respostas aos itens foram dadas numa
escala tipo Likert de cinco pontos (1 =nunca, 5 = sempre).
Foram recolhidas informagoes acerca da idade, ano escolar
e género dos participantes.

Procedimento

A escala foi apresentada pelo investigador no contexto
de sala de aula e no horario escolar. A aplicagdo foi coletiva
e os participantes foram informados de que a sua colabo-
ragdo era voluntaria e anonima. Uma vez que se tratava
de alunos menores de idade foi solicitada a autorizacdo
dos Encarregados de Educagdo e apenas os autorizados
participaram no estudo. Esta escala teve a aprovagao prévia
do Ministério da Educagéo e estava de acordo com regras
da instituicdo de acolhimento da investigagdo, a data da
realizagdo do estudo. A escolha das escolas onde foi re-
colhida a amostra decorreu por critérios de conveniéncia,
no entanto a sele¢do das turmas foi aleatoria. A coleta de
dados ocorreu entre outubro e dezembro de 2011.

Andalise dos Dados

Atendendo aos objetivos mencionados foram utilizadas
nas analises todas as dimensdes tedricas da escala, uma
vez que se pretendia o estudo da relacdo entre as crencgas e
as estratégias de regulacdo da motivacdo. A apresentacao
dos resultados esta dividida em quatro secgdes: (a) analises
descritivas; (b) correlagdes bivariadas entre as principais
variaveis em estudo, nomeadamente as diferengas na
referéncia aos diversos tipos de crengas e estratégias de
AMA; (c) analises de variancia com o objetivo de estudar
possiveis efeitos do género e do ano escolar nas crengas e
estratégias motivacionais; e (d) andlise de regressdo, nas
quais as crengas motivacionais, o género dos alunos ¢ o
nivel de escolaridade sdo utilizados como preditores do
uso de estratégias de AMA.

Resultados

Analise Descritiva

A Tabela 1 apresenta a estatistica descritiva das va-
riaveis em estudo.

Na dimensao das crencgas, as médias com valores mais
elevados correspondem aos fatores metas de aprendizagem
(M=4,04; DP=0,71) e metas de resultado — evitamento
(M=3,99; DP=0,89), que se diferenciam de forma significa-
tiva das outras crengas, F(3,897)=98,54, p< 0,001, 1*=0,25,
7n=1,00. O fator com média mais baixa corresponde as

metas de resultado — aproximacdo (M=3,11; DP=0,99).
Estes resultados parecem indicar que os alunos pensam
com maior frequéncia no evitamento de resultados esco-
lares negativos do que na aproximagdo a metas de reali-
zacdo mais desejadas. Os resultados relativos as metas de
aprendizagem mostram que os alunos se preocupam com
o aumento de conhecimentos escolares.

Na analise descritiva dos fatores das estratégias de
AMA, o fator com a média mais elevada ¢ a regulacdo
pelas metas de resultado (M=3,77; DP=0,78) ¢ a média
mais baixa corresponde as estratégias de regulacdo pelo
interesse situacional (M=2,73; DP=0,93), sendo estas es-
tatisticamente diferentes das restantes, F(5,1415)=66,86,
p<0,001,1?=0,19, n=1,00. Estes resultados mostram que
as estratégias mais utilizadas pelos participantes sdo pen-
sadas como processos para obter boas notas ¢ as estratégias
menos referidas remetem para questdes de regulagao do
interesse durante a realizacdo das tarefas. A partir das mé-
dias das estratégias de regulagdo da motivagdo estudadas
foi calculada uma média global e construida uma nova
variavel, utilizada nas analises subsequentes.

Correlagoes Bivariadas

Para estudar a inter-relagdo entre as variaveis do ins-
trumento foram realizadas analises de correlagdo entre
os diversos tipos de crengas e de estratégias. Os valores
obtidos indicam correlagdes significativas baixas a mode-
radas (0,17 <7<0,77) que revelam boas caracteristicas do
instrumento para distinguir os diferentes conceitos tedricos
que o compdem (Field, 2009).

Na Tabela 1 pode verificar-se que os fatores das cren-
cas estdo todos significativamente correlacionados entre
si, sendo as correlagdes mais elevadas entre as crengas
relativas as metas de aprendizagem ¢ ao valor da tarefa
(r=0,77; p=0,001). Este resultado parece revelar que os
alunos que relatam maior vontade de aprender as matérias
escolares também tém uma maior perce¢do da sua utilidade
no seu futuro.

Na dimensdo das estratégias de AMA as correlagdes
obtidas sdo significativas sugerindo uma utiliza¢ao con-
certada das diferentes estratégias de regulagdo da moti-
vacdo. Verifica-se que os fatores mais correlacionados
sdo a regulacdo pelo valor e a regulacdo pelas metas de
aprendizagem ( » = 66; p=0,001). Esta relagdo sugere
que os participantes reportam o uso de estratégias para
aumentar o valor das matérias e tarefas escolares, também
sdo aqueles que as consideram uteis para aprender melhor
os conteudos.

No estudo das correlagdes entre os fatores obtidos
nas dimensdes das crencas e das estratégias (Tabela
1),verifica-se que as estratégias de regulagdo pelas metas
de aprendizagem e pelas metas de resultado sdo aquelas
que tém correlacdes mais elevadas com as diferentes
crengas.

Andlises de Varidncia
Os resultados obtidos indicam diferengas de género
na referéncia aos diferentes tipos de crengas, em particu-
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Tabela 1

Analise Descritiva e Correlagoes entre as Variaveis em Estudo

M SD Alfa 1 2 3 5 6 7 8 9 10 11 12
1. Metas de
Resultado - 3,11 0,99 0,87 -
Aproximagdo
2. Valorda 561 0,63 076 0200
Tarefa
3. Autoeficacia 3,75 0,63 0,77 031%* 0,54%%  _
4. Metas de
Resultado - 3,99 0.89 0,79 0,27%% 36%* 026%*
Evitamento
S Metasde 04071 081 031%% 0,77%% 0,66%*F 0,35%F -
Aprendizagem
6. Regulagio
pelo Interesse 2,73 0,93 0,90 0,28%* 0,39%* (,20%% (,]7%* 026%* -
Situacional
7. Regulagdo
pelas Metas de 3,77 0,78 0,86 0,30%* 0,63%* 0,45%* 0,53%* (,58%% 0,33%*
Resultado
8. 338 0,93 0,82 0,32%+ 022%% (022%% 027%% 0,18%* 0,44%* 020%*  _
Autorreforgo
9. Estruturaglo 5 54 1 (4 (g5 0 19%* ,51%% 037%% 0,10%% 0 44%* 028%* 0.S1%* 0 18%*%
do Contexto
10. Regulaglo 5 51 () g9 (g5 026%* 0,54%% 036%* 0,19%* 0.44%* 0,53%% 049%* 02T%* 041+
pelo Valor
11. Regulagdo
pelas Metas de 3,27 0,86 0,82 0,26%* 0,63%% 0,48%* 024%% (,57+% (,55%* (,63%* 0,28%* 0,54%* 0,66** -
Aprendizagem
12. Estratégias 5 34 () 65 079 035%% 0,65%% 0.4G** 0.34%% 0,55%% (,72%% 0.71%* 0,52%* 0,66%* 0.77+* 0,84%% -

de AMA

9 < 0,05, ** p<0,01.

lar no que concerne as metas de resultado-aproximagao,
F(1,308)=6,88; p<0,01, as metas de aprendizagem,
F(1,283)=9,12; p<0,01, e ao valor da tarefa, F(1,309)=6,21;
p<0,05. As raparigas mencionam mais metas de aprendi-
zagem (M=4,13; DP=0,71) que os rapazes (M=3,96;
DP=0,71), enquanto estes fazem uma maior referéncia a
metas de resultado-aproximagdo (M=3,27; DP=1,04) do
que elas (M=2,97; DP=0,96). Sdo também as raparigas que
mencionam uma maior valorizagdo das tarefas/conteudos
escolares (M=3,91; DP=0,57) quando comparadas com os
rapazes (M=3,73; DP=0,67).

Os resultados indicam que os alunos mais novos
tém crengas mais elevadas sobre o valor das matérias
escolares do que os mais velhos, F(2,309)=10,52;
p=0,001. Esta diferenca ¢ particularmente evidente
entre os alunos do 7° ano (M=4,02; DP=0,59) e do 9°
ano (M=3,67; DP=0,63).
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Verifica-se um efeito do género, F(1,283)=9,12;
p=<0,01, e do ano escolar, F(2,283)=3,37; p< 0,05, na
utilizagdo de estratégias de regulagdo da motivagao. Mais
especificamente, as raparigas (M=3,45; DP=0,54) utilizam
mais estratégias de regulacdo da motivagdo que os rapa-
zes (M=3,22; DP=0,72) e os alunos do 7° ano (M=3,46:
DP=0,70) reportam mais estratégias de AMA que os
alunos do 8° ano (M=3,21; DP=0,58). Numa analise mais
detalhada destas diferengas nas estratégias, contata-se
que as raparigas utilizam mais a regulagdo pelas metas de
resultado, F(1,313)=5,38; p<0,05, pelas metas de apren-
dizagem, F(1,310)=9,29; p<0,05, e pelas de estruturagéo
do contexto, F(1,296)=5,00; p<0,05, que os rapazes. Por
outro lado, os alunos do 7° ano utilizam mais estratégias
de regulagdo pelo valor, F(2,310)=4,10; p<0,05, ¢ pelas
metas de aprendizagem, F(2,294)=5,65; p<0,01, que os
alunos do 8° ano.
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Tabela 2

Coeficientes Estandardizados das Regressoes para a Predi¢do do Uso de Estratégias de AMA

Regulagdo Regulacdo Autorre- Estrutu- Regula- Regulagdo Estratégias
pelo pelas forco racdo do c¢dopelo pelas Metas de AMA
Interesse  Metas de Contexto  Valor de Aprendi-
Situacional Resultado zagem
Passo 1
Sexo 0,12%* 0,15% 0,06 0,18%%* 0,07 0,16%* 0,19%*
Ano Escolar -0,17%* -0,04 -0,03 -0,09 -0,12%* -0,14%* -0,12%
R? 0,03** 0,02%* 0,00 0,03**  0,01* 0,04** 0,04***
AR? 0,04%* 0,02%* 0,00 0,04**  0,02%* 0,04%* 0,05%%*%*
Passo 2
Metas de Resultado Aproximacao 0,21%** 0,03 0,26%** 0,04 0,11* 0,04 0,18%**
Valor da Tarefa—Utilidade e Interesse ~ 0,32%**  (,37%%* 0,09  0,36*** 0,43%**  (4]%** 0,44%**
Autoeficacia 0,15% 0,12%* 0,13 0,13 0,10 0,18 ** 0,14%*
Metas de Resultado - Evitamento 0,01 0,31%**  (,19%* 0,04 -0,03 0,05 0,06
Metas de Aprendizagem -0,15 0,11 -0,13 0,09 0,04 0,14 0,05
R 0,19%%*  (Q,51%** (,14%%* (28%** (20%**  (43%** 0,46%**
AR? 0,17***  0,50%**%  (,16*** (,26%** (0,29%**  (,40%** 0,43%**
Nota. Para o sexo 1 =rapaz, 2 = rapariga. Para ano escolar 1 = 7° ano, 2 = §° ano, 3 = 9° ano.
*p <0,05, ** p<0,01, *** p<0, 001.
Andlises de Regressdo Discusséo

Realizaram-se analises de regressdo hierarquica nas
quais as cinco crengas motivacionais foram utilizadas para
predizer a utilizagdo de estratégias de regulag@o no geral,
e cada uma das estratégias, em particular.

O género ¢ o ano de escolaridade foram incluidos
nestas analises de forma a controlar os seus efeitos. Os
resultados destas andlises sdo apresentados na Tabela 2
e demonstram que as metas de resultado-aproximacao, o
valor da tarefa e as expectativas de autoeficacia sao predi-
tores da utilizagdo de estratégias de AMA, R*= 0,46, F(7,
264) = 33,69, p = 0,001. Este modelo explica 46% da
variabilidade observada na utilizagdo de estratégias de
AMA e ¢ significativo.

Na analise independente dos preditores verificamos
que o valor atribuido pelos alunos as tarefas escolares
representa o fator mais importante na utilizagdo das estra-
tégias de AMA, »=0,45; =0,44, ¢ (264)=5,96; p = 0,001.
E de realcar que as crengas relativas ao valor da tarefa
sdo preditores de quase todas as estratégias estudadas,
excluindo somente as estratégias de autorreforgo. Este
resultado real¢a a influéncia da utilidade e do interesse
que os alunos atribuem as tarefas escolares, para o uso de
estratégias de regulacao.

Esta investigacdo pretende contribuir para uma melhor
compreensdo do que motiva os alunos a aprender, entre o
7° e 0 9° ano de escolaridade e, mais especificamente as
relagdes entre as crengas motivacionais e as estratégias
que os proprios acreditam ser eficazes para regular a sua
motivagdo para a aprendizagem. Este estudo inscreve-se,
portanto, na dimensdo motivacional da aprendizagem
autorregulada, uma vez que trata do conhecimento que
os alunos dispdem acerca das estratégias de regulagdo ¢
das suas crengas, expectativas e valores (Zimmerman &
Schunk, 2008). Assume-se que a regulagdo da motivacao
requer um envolvimento intencional do aluno na escolha
e realizacdo da(s) estratégia(s), pelo que se torna essencial
estudar variaveis do autoreferenciadas que podem determi-
nar o uso efetivo das estratégias de regulacdo da motivagao.

A partir das respostas a “Escala de Autorregulacdo da
Motivagdo na Aprendizagem” foi possivel estudar a rela-
¢do entre as metas, os valores e as expectativas dos alunos,
e as diversas estratégias de regulagdo da motivacdo. No
que diz respeito aos motivos que levam os alunos a regular
a sua motivagao, as metas de aprendizagem surgem, a par
daquelas que evitam resultados escolares negativos, como
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as que mais frequentemente sdo citadas pelos alunos, o
que esta de acordo com estudos internacionais (e.g. Ames,
1992; Paiva & Boruchovitz, 2010; Steinmayr & Spinath,
2009). Estas metas apresentam também uma correlagao
positiva moderada com as expectativas de autoeficacia e
uma correlagdo forte com o valor da tarefa, o que sugere
que a motivagdo para a aprendizagem dos contetdos
escolares esta associada a expectativas positivas sobre as
suas competéncias pessoais para aprender e para realizar
as tarefas escolares que mais valorizam. Este resultado ¢
alias encontrado em outros estudos (Paiva & Boruchovi-
tch, 2010; Wolters & Benzon, 2010) e realga a correlacio
positiva entre formas mais intrinsecas de motivagao.

Verifica-se tanto no dominio das metas, como nas
estratégias de regulacdo da motivacdo, uma focalizagdo
dos alunos nos resultados escolares, uma vez que as mais
mencionadas pelos alunos sdo as metas de resultado, para
evitar notas desfavoraveis, ¢ as estratégias de regulagio
pelo resultado.

Se ao nivel das estratégias este resultado é frequente
(e.g. Wolters, 1998; Wolters & Benzon, 2010), no que diz
respeito as crencas difere da maioria dos estudos interna-
cionais, nos quais sdo as metas de resultado-aproximacao
aquelas que tém médias geralmente superiores (Barkoukis,
Ntoumanis, & Nikitaras, 2007). No entanto, num estudo
nacional realizado por Paix@o e Borges (2005) com alunos
do 9° ano de escolaridade verificou-se também que a orien-
tacdo para o resultado-evitamento tinha médias superiores
a orientag¢do por metas de resultado-aproximagédo (Paixdo
& Borges, 2005), o que remete para a necessidade de estu-
dos futuros neste dominio. E possivel que o proprio clima
de sala de aula estimule a adogdo de metas centradas no
evitar resultados negativos em prol do investimento em re-
sultados positivos. Porém, deve ter-se em consideragdo que
a orientagao por metas de aprendizagem e de resultado ndo
¢ mutuamente excludente e que os problemas em termos
de adaptag@o apenas podem surgir quando a preocupagao
para evitar um determinado resultado ¢ muito superior a
preocupagdo para aprender ou para se tornar competente
nos contextos de realizagdo mais importantes (Paixdo &
Borges, 2005).

As metas de realizagdo evidenciam, globalmente, a sua
pertinéncia no ambito da motivacgdo para a aprendizagem,
uma vez que apresentam correlagdes positivas com todas as
restantes variaveis em estudo. As metas dos alunos face a
aprendizagem e ao desempenho escolar tém sido associa-
das autilizacdo de estratégias de aprendizagem, ao sucesso
escolar (e.g. Zenorini & Santos, 2003) e ao processo de
autorregulagdo da aprendizagem, por serem determinantes
na formulac¢do dos objetivos, no planeamento das agdes,
na automonitorizagdo da tarefa e na autoavaliacdo dos
resultados (Locatelli, Bzuneck, & Guimarées, 2007; Miller
& Brickman, 2004).

A partir das correlagdes obtidas, verifica-se que o uso
de estratégias de regulago pelas metas de aprendizagem e
de resultado esta concertado com as crencas manifestadas
pelos alunos. Este resultado ja havia sido reportado por
Wolters e Benzon (2010, 2013) e suporta a importancia de

trabalhar as metas de realizagdo dos alunos na promoc¢ao
de estratégias de autorregulacdo da motivagao.

Quanto as diferengas na referéncia as crencgas e es-
tratégias, entre rapazes e raparigas, estes parecem mais
centrados nas metas que remetem para a aproximagio a
resultados desejados. Por outro lado, as raparigas mencio-
nam mais metas de aprendizagem e percecao de valor das
matérias escolares, a0 mesmo tempo que referem maior
numero de estratégias de regulagdo da motivagdo que os
rapazes. Estes resultados sugerem que deve ter-se em con-
siderac@o a existéncia de diferentes orientagcdes motivacio-
nais para rapazes e raparigas. De facto, e de acordo com a
literatura, as motivagdes escolares t€ém perfis distintos em
cada um dos géneros podendo estar relacionadas com os
estereotipos de género sobre os interesses por diferentes
matérias escolares (Anderman & Young, 1994; Bandura et
al., 2001; Meece & Painter, 2008; Middleton & Migdley,
1997; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). Ao contrario
do que se verifica em outros estudos (Bandura et al., 2001;
Pajares & Valiante, 2001; Schunk & Pajares, 2005), ndo
se encontraram diferengas de género nas expectativas de
autoeficacia. Isto significa que rapazes e raparigas ndo
diferem, de modo significativo, nas expectativas que tém
sobre a capacidade de autorregular o seu comportamento
e ter sucesso na realizagdo das tarefas escolares. Porém,
deve salientar-se que esta escala remete para crencas e
expectativas relativas aos contetidos escolares de um modo
global, e ndo compara diferentes disciplinas.

Os alunos pertencentes aos varios anos escolares de-
monstraram diferencas entre si. Em particular, os alunos
mais novos manifestam um maior interesse e valorizacao
das matérias escolares e reportam uma maior utilizagdo das
estratégias de regulagdo motivacional, quando comparados
com os mais velhos. Estes resultados sdo congruentes com
a literatura que sugere a diminui¢do do interesse pelas
matérias escolares ao longo da escolaridade, em especial
entre o 1° ciclo e os seguintes ¢ uma menor referéncia a
utilizacdo de estratégias de aprendizagem a medida que
avangam na escolaridade (e.g. Eccles & Wigfield, 2002;
Fan & Wolters, 2012; Oliveira et al., 2011; Paiva & Bo-
ruchovitch, 2010; Rufini et al., 2012).

A aparente diminui¢cdo do interesse pelas matérias
merece uma reflexdo acerca dos conteudos escolares
trabalhados entre 0 7° € 0 9° ano de escolaridade, mais
ainda quando a meta mais frequentemente referida pelos
alunos € o evitamento de resultados escolares negativos.
Podera questionar-se até que ponto a motivagao intrinse-
ca pela escola e pela aprendizagem se dilui ao longo da
escolaridade e da lugar a uma focalizagido nos resultados,
em particular no evitamento de resultados indesejaveis.
Na discussdo das diferengas verificadas em termos de
ano escolar e estratégias de aprendizagem, surgem na
literatura algumas explicagdes para este resultado. Oli-
veira e colaboradores (2011) sugerem que os alunos mais
novos sao mais estratégicos que os mais velhos, porém
estes ultimos podem utilizar estratégias mais elaboradas
(metacognitivas) do que os primeiros. Uma vez que estes
resultados remetem para questdes desenvolvimentistas
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pertinentes, investigagoes futuras, devem tentar perceber se
autiliza¢do de estratégias diminui ou se, devido a pratica,
se torna mais automatica, dificultando aos alunos o acesso
auma autoavaliag@o por questionarios de autorrelato. Por
outo lado, pode ser importante aferir qual o impacto que o
ensino explicito de estratégias deste tipo, em contexto de
sala de aula, tem na motivacao e aprendizagem dos alunos
nos diversos ciclos de ensino.

As analises multivariadas revelaram que as crengas dos
alunos mostraram-se preditoras da referéncia a utilizagdo
de estratégias de AMA (e.g. Wolters & Benzon, 2013). Em
estudos anteriores, as metas de aprendizagem sdo fortes
preditores da utilizagdo de estratégias de autorregulacdo da
aprendizagem e de regulagdo da motivacao (e.g. Wolters &
Benzon, 2010; Wolters & Rosenthal, 2000), todavia neste
estudo o melhor preditor da utilizag@o de estratégias ¢ o
valor da tarefa. O que leva a concluir que sdo os alunos que
valorizam as atividades e contetidos escolares, aqueles que
reportam um maior uso de estratégias para gerir o nivel e
a natureza da sua motivagao.

Consideracoes Finais

Finalmente, e antes de uma apreciacdo global dos
contributos deste estudo, devem mencionar-se algumas
limitagdes que lhe estdo inerentes. Em primeiro lugar,
trata-se de um estudo correlacional, € como tal, as rela-
¢Oes obtidas tém um caracter reciproco e ndo causal. Por
exemplo, foram feitas analises que pretendem verificar até
que ponto determinada(s) crenga(s) prediz(em) o uso de
determinada(s) estratégia(s). Os resultados mostraram que
os alunos que manifestam crengas elevadas de valor das
tarefas escolares, tendem a utilizar com maior frequéncia
estratégias de regulagdo associadas a tipos de motivagdo
intrinseca. Todavia, tal pode igualmente significar que, por
usarem mais este tipo de estratégias, os alunos estao foca-
dos no quanto as matérias e tarefas escolares poderdo vir
a ser uteis para o seu futuro. Para esclarecer esta questao,
novos estudos envolvendo um outro tipo de metodologia
(e.g. longitudinal) poderdo oferecer um importante con-
tributo na compreenséo da relagdo entre as crengas e as
estratégias de regulacdo da motivagao.

Em segundo lugar, deve ter-se em consideracdo o ob-
jeto de estudo. Os participantes responderam a uma escala
que remetia para a escolaridade, de uma forma geral, e
para uma tarefa escolar dificil/aborrecida. Eventualmente
estes resultados poderiam ser diferentes caso se tratasse
de conteudos escolares particulares (e.g. Portugués e/ou
Matematica), assim como uma tarefa escolar especifica. De
acordo com Wolters (1998) diferentes tipos de estratégias
emergem a partir de diferentes atividades (e.g. fazer um
exercicio de matematica ou ler um capitulo de um livro).
Investigagdo posterior, que desenvolva estudos compara-
tivos entre conteudos e tarefas escolares, podera introduzir
informagdes pertinentes neste dominio.

Note-se ainda a necessidade de continuar a estudar o
aparecimento destas crengas e a adogao de estratégias de
regulacdo ao longo do desenvolvimento e da escolaridade

para possibilitar a compreensdo sobre as mudangas que se
operam ao longo do tempo e justificam a aparente dimi-
nui¢do da motivagao e identificacdo de estratégias entre o
7° e 0 9° ano de escolaridade.

Nao obstante tais limitagdes, o presente estudo repre-
senta um importante contributo no &mbito da regulagdo da
motivagdo na aprendizagem. O aumento do conhecimento
acerca das crengas, expectativas e metas dos alunos e da
forma como estas se relacionam com as estratégias que
consideram ser uteis para aprender, ¢ fundamental para a
compreensdo da motivagdo da aprendizagem.
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