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Especificidades do rendimento, aptidao e motivacao
escolares em alunos com dificuldades de
aprendizagem

Fernando Oliveira Pereira
Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett / Universidade Luséfona de Lisboalisboa — Portugal

Resumo

As dificuldades de aprendizagem e outros factores especificos, internos e externos ao aluno, exercem influénciano rendimento escolar.Neste
estudo foi aplicado o método de registo dos valores obtidos pelos alunos no desempenho de tarefas e dominio de conteudos escolares e o
de inquiricdo dos pais na avaliagdo dos filhos quanto a aptiddo para aprender e a motivagdo para estudar. Foram encontradas diferengas
estatisticamente significativas no rendimento escolar, na aptiddo cognitiva e na motivagéo entre alunos com e sem dificuldades de aprendizagem.
Nos primeiros, os valores obtidos nas trés dimensdes referidas — rendimento, aptidao e motivagéo escolares — sao significativamente inferiores.
Os alunos com dificuldades de aprendizagem, tendo por norma insuficiente rendimento, aptiddo e motivagéo escolares, nalguns casos mantendo-
se o défice de aptiddo, mas aumentando a motivagao e a dedicagcéo ao estudo é possivel alcangar rendimento escolar positivo, ainda que sofrivel.
Palavras-chave: Rendimento escolar; aptiddo; motivagéao.

Specificities of school performance, aptitude and motivation in students with
learning difficulties

Abstract

Learning difficulties andother specific factors of internal and external order to the student exert influence on school performance.In this study was
applied the method of recording of the values obtained by the students on task performance and mastery of school contents and the inquiry of the
parents in the assessment of children, as the ability to learn and motivation to study.On were found statistically significant differences in school
performance, aptitudeand motivation to study, among students with and without learning difficulties. In the first one, was obtained values in the
three dimensions mentioned — school performance, aptitude and motivation — are significantly lower.The students with learning difficulties, that
normally have insufficient school performance, aptitude and motivation, in some cases keeping the aptitude deficit, but increasing themotivation
and dedication to study is possible to achieve positive school performance, although poor.

Keywords: School performance; aptitude; motivation.

Especificidades del rendimiento, aptitud y motivacion escolares en alumnos
con dificultades de aprendizaje

Resumen

Las dificultades de aprendizaje y otros factores especificos, internos y externos al alumno, ejercen influencia en el rendimiento escolar. En este
estudio se aplicé el método de registro de los valores obtenidos por los alumnos en el desempefio de tareas y dominio de contenidos escolares
y el de indagacién de los padres en la evaluacion de los hijos cuanto a la aptitud para aprender y a la motivacién para estudiar. Se encontraron
diferencias estadisticamente significativas en el rendimiento escolar, en la aptitud cognitiva y en la motivacién entre alumnos con y sin dificultades
de aprendizaje. En los primeros, los valores obtenidos en las tres dimensiones referidas — rendimiento, aptitud y motivacion escolares — son
significativamente inferiores. Los alumnos con dificultades de aprendizaje, teniendo por norma insuficiente rendimiento, aptitud y motivacion
escolares, en algunos casos manteniéndose el déficit de aptitud, pero aumentando la motivacién y la dedicacion al estudio es posible alcanzar
rendimiento escolar positivo, aunque baja.

Palabras clave: Rendimiento escolar; aptitud; motivacién.
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Introducao

O aluno como Ser humano é multifacetado, em cuja
estrutura interior actua uma multiplicidade de factores, cada
um deles exercendo maior ou menor grau na determinagao
dos seus comportamentos nas diversas situagdes da vida,
em geral, e da actividade escolar e de aprendizagem, em
particular.

O rendimento, de sucesso ou de insucesso, escolar
ou educativo, resulta do comportamento e atitudes adop-
tados pelos alunos no processo de ensino-aprendizagem,
podendo reflectir repercussdes de diversos factores internos
ou externos, cuja influéncia podera variar entre o positivo e o
negativo, o necessario e o desnecessério, o desejavel e o in-
desejavel, o adequado e o inadequado. Os factores poderao
ser de natureza cognitiva, emocional, motivacional, volitiva,
da personalidade, da interacgdo do aluno com a situacgéo,
da relagao professor — aluno, aluno — alunos, da estrutura e
organizacao familiar, escolar e da turma, entre outras.

Sendo as dificuldades de aprendizagem uma das
causas do fraco rendimento escolar e consequente insuces-
S0, suscita pertinéncia saber, em primeiro lugar, se existem
verdadeiramente diferengas no rendimento alcangado por
alunos com e sem as dificuldades referidas e, em segundo
lugar, quais sédo alguns dos factores, de entre a multiplicida-
de existente, que provavelmente poderédo estar na origem
do fracasso escolar. Nestes dar-se-a maior relevo a aptidao
para aprender e a motivagao para estudar, reflectida na de-
dicagéo do aluno ao processo de estudo.

Rendimento escolar dos alunos e avaliagdo da
aprendizagem

O rendimento escolar expressa-se por valores quali-
tativos que se traduzem em valores quantitativos equivalen-
tes, assumindo quase sempre a forma numeérica. Este tipo
de rendimento pode numa escala continua ocupar a posi¢ao
convencionada como positiva ou na outra como negativa,
sendo que os valores positivos da escala fazem-se corres-
ponder ao conceito de sucesso escolar e os negativos ao
conceito de insucesso escolar.

A problematica do sucesso e do insucesso escolar
é relativamente recente, tendo, porventura, surgido com o
alargamento do acesso a escola primaria por toda a popu-
lacdo que se encontra na idade considerada oportuna a fre-
quéncia escolar (Benavente, 1990). Na Europa a explicagcao
do fenédmeno, desde a Segunda Guerra Mundial, assentou
inicialmente na teoria dos “dotes”, ou capacidades do aluno
para aprender; seguiu-se a teoria das desvantagens socio-
culturais, ou seja do meio ambiente do qual o aluno é pro-
veniente e, por fim, ja nas ultimas quatro décadas, centra-se
mais nos mecanismos inerentes ao funcionamento opera-
cional da proépria escola. Portanto, na avaliagdo do sucesso
ou insucesso nao podera ficar de fora a realidade histérica
da instituicdo a qual pertence o aluno, até porque séo apon-
tadas diferengas entre aquilo que se entende por sucesso

escolar e por sucesso educacional. Dai ser necessario esta-
belecer quais sdo os indicadores de sucesso escolar: taxas
de promocao, notas, percentagens etc., sendo que variam
em conformidade com os contextos. A mesma nota n&o cor-
responde as mesmas competéncias e competéncias iguais
sdo avaliadas de forma diferente de instituicdo para insti-
tuicdo e até de classes. As notas resultam da comparagao
entre alunos que seguem o mesmo programa. Assim, um
aluno médio podera ser excelente numa turma fraca e medi-
ocre numa turma forte. Uma escola s6 podera avaliar aquilo
que ensinou, ao passo que as avaliagbes externas medem
aquilo que se reputa de ter sido ensinado em todas as esco-
las a partir de um curriculo formal. Por isso, ndo se podera
confundir os conhecimentos e as competéncias efectivas de
um aluno e o julgamento de exceléncia escolar do qual ele é
objecto de avaliagéo (Perrenoud, 2003). Entao, para que as
comparagdes sejam objectivas e rigorosas é necessario que
as avaliagcdes assentem em critérios rigorosos, obedecendo
a principios de extensibilidade e universalidade.

Varios autores consideram que as causas do fra-
casso escolar sao diferentes conforme sejam atribuidas por
pais, alunos, professores ou o sistema educativo e que entre
mitos e realidades ainda pairam muitas confusdes. Por isso,
partindo do pressuposto de que a realidade social transporta
em si contradigbes, as quais tanto podem apelar a mudanca
como logo de seguida a permanéncia de certas relagdes
sociais, sendo ela produzida historicamente, torna-se ne-
cessario e talvez imprescindivel levar em linha de conta o
contexto histérico, social, politico e cultural em que essa rea-
lidade, quer do aluno, quer da escola, esta inserida (Roazzi,
& Leandro, 1988; Nogueira, 1991, 1995; Almeida, Miranda,&
Guisande, 2008; Forgiarini,& Silva, 2008; Lira, 2008).

O insucesso escolar pode ser visto de perspectivas
diferenciadas. Os docentes tendem a atribui-lo a falta de ba-
ses, de motivagao ou de capacidades dos alunos e também
ao disfuncionamento das estruturas educativas, familiares e
sociais. Os pais € a populagédo consideram que os proprios
professores também serdo, em parte, responsaveis, devido
a sua desmotivagao e insuficiente preparagéo. Significa que
o problema do insucesso escolar, maioritariamente, confina-
-se a questdes de ambito individual do aluno ou do docente.
Maior operacionalidade podera existir quando se remete o
insucesso escolar para a questdo da preparagao cientifica
e pedagdgica dos docentes e do seu estatuto profissional;
isto porque os docentes sdo os catalisadores do processo
educativo. No entanto, tem-se vindo a centrar a questédo do
insucesso escolar nos problemas de politica educativa e so-
cial (Roazzi, & Almeida, 1988). A esta tendéncia reporta-se
a perspectiva de Ana Benavente (1990) de que a escola de-
vera considerar as diferengas como diferengas e ndo como
deficiéncias.

Muitos e variados s&o os factores que exercem
influéncia no rendimento escolar dos alunos e, por conse-
guinte, no sucesso e insucesso escolares, comegando pelos
critérios de avaliagdo da aprendizagem efectivamente con-
seguida. Portanto, poder-se-a cair na questdo das diferen-
¢as ja mencionadas entre sucesso escolar e sucesso edu-
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cativo. No entanto, nesta investigagdo, assumir-se-a que ha
grau significativo de coincidéncia entre eles, sendo admitido
que os resultados da avaliagdo escolar espelham o nivel de
aprendizagem alcangado pelos alunos em questéo.

As dificuldades de aprendizagem: rendimento,
aptidao e motivagao escolares

O rendimento escolar resulta do equilibrio e adequa-
¢ao da acgao dos diversos factores de ordem interna e ex-
terna que exercem influéncia no processo de aprendizagem
do aluno. Por conseguinte, as dificuldades de aprendizagem
experimentadas pelo proprio aluno poderao ter repercussdes
negativas no rendimento escolar, sendo certo que as tém na
aquisicao e dominio de conhecimentos e que se manifestam
essencialmente pelo insucesso escolar, mais concretamente
insucesso educativo.

No Manual de Diagndstico e Estatistica de Trans-
tornos Mentais (DSM - 1ll) o problema das dificuldades de
aprendizagem era visto como uma perturbacao das aptiddes
escolares (Associagdo de Psiquiatria Americana [APA],
1980), sendo no DSM — |V tratado como perturbagdes da
aprendizagem (APA, 1996).

Entretanto, nao tem sido alcangado consenso quanto
a definicdo da categoria “dificuldades de aprendizagem”,
porque aquelas que existem tém tido origem mais nas pres-
sdes e necessidades sociais e politicas do que propriamente
nas bases cientificas fundamentadas (Fonseca, 2004). A
definicdo que maior consenso tem reunido é a proposta pe-
loNational Joint Commitee on Learning Disabilities{NJCLD]
(Comité Nacional Americano de Dificuldades de Aprendiza-
gem). E é a seguinte:

Dificuldade de Aprendizagem é uma expressao genérica que
refere um grupo heterogéneo de desordens manifestadas
por dificuldades significativas na aquisicdo e no uso da
compreensao auditiva, da fala, da leitura, da escrita e da
matematica. Tais desordens s&o intrinsecas ao individuo,
presumindo-se que séo devidas a uma disfungdo do sistema
nervoso que pode ocorrer e manifestar-se durante toda
a vida. Problemas na auto-regulacdo do comportamento,
na atengdo, na percepgdo e na interacgdo social podem
coexistir com as dificuldades de aprendizagem. Apesar de
as dificuldades de aprendizagem ocorrerem com outras
deficiéncias (ex: deficiéncia sensorial, deficiéncia mental,
disturbio soécio-emocional) ou com influéncias extrinsecas
(ex: diferencas culturais, insuficiente ou inadequada
instrugdo pedagdgica), elas ndo sdo o resultado de tais
condigbes (NJCLD, 1988).

As dificuldades de aprendizagem devem ser aborda-
das no plano da interacgéo de factores com a finalidade de
ajustar as condigdes internas do aluno as exigéncias das ta-
refas educacionais, ou seja, as condi¢cdes externas da apren-
dizagem, as condigbes de ensino inerentes ao professor e ao
sistema de ensino; aos processos de transmissao cultural. As
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teorias explicativas das dificuldades de aprendizagem tém-se
preocupado mais com a descri¢do do que com a prescri¢ao,
fazendo do diagnodstico o fim em si mesmo, dando pouco
énfase a avaliagdo dindmica e a maximizacdo do potencial
de aprendizagem do aluno (Fonseca, 2004). Sdo varias as
perspectivas de compreenséo, interpretacdo e abordagem
das dificuldades de aprendizagem, sendo que cada uma
delas conceptualiza o problema com base num modelo unidi-
mensional em que assume um dado aspecto como determi-
nante do fendmeno: lesionais e cerebrais, percepto-motoras,
da linguagem, neuropsicoldgicas, integracionistas.

No sistema escolar, onde o ensino e a aprendizagem
s80 0s processos principais, os alunos com dificuldades de
aprendizagem ocupam uma faixa percentilica significativa, a
par de outras categorias como a aprendizagem considerada
normal dentro dos parametros estabelecidos, o insucesso
escolar, o ensino especial e a disfungao cerebral minima
(Bos, & Vaughn, 1988).

Nas perspectivas actuais de abordagem das dificul-
dades de aprendizagem, em particular no modelo interac-
cionista preconizado por alguns investigadores, o insucesso
escolar ndo podera ser totalmente explicado com base nas
desordens implicitas nas condigdes internas do aprendente,
porque outros factores interferem também: a despersonali-
zacgao do programa escolar, o desinteresse do aluno e a falta
de motivagéo para estudar (Adelman, 1971).

Daqui infere-se que o rendimento escolar dos alunos,
concretamente o insucesso escolar, ndo tem origem exclusi-
va em perturbagdes nas condig¢des internas e individuais que
geram dificuldades de aprendizagem. O insucesso escolar e
educativo pode ter lugar em alunos com desenvolvimento
normal das suas condi¢gdes internas responsaveis pela
aprendizagem, sendo consequéncia de factores, ainda que
individuais, mais centrados no arco da interacgédo do sujeito
com os diversos contextos do mundo envolvente.

O rendimento escolar na condi¢gdo de sucesso e insu-
cesso escolar e educativo podera ser influenciado por facto-
res da mais variada ordem e dimenséo, desde que interfiram
na funcionalidade psicossocial do aluno em interacgéo e
relacado com o mundo envolvente.

Ha alunos cujo insucesso escolar esta relacionado
com problemas do ambito das dificuldades de aprendiza-
gem, as quais tém origem em particularidades das suas ap-
tidoes cognitivas, ou até de vivéncias emocionais na familia
ou com pares, mas também ha alunos em que o insucesso
escolar depende exclusivamente da sua dedicagéo ao es-
tudo e da falta de motivagéo para tarefas escolares, porque
noutras, por exemplo ludicas, demonstra elevado rendimen-
to. Na opinido de J. A. Bzuneck (2009), a responsabilidade
pela desmotivagao do aluno ndo podera ser-lhe atribuida na
totalidade, porque também existem problemas motivacionais
que emergem das condigdes ambientais e da propria
interacgdo do aluno com outros agentes — familiares, pares,
professores. Embora muitas das vezes a desmotivagdo do
aluno tem a ver com o facto deles mesmos trazerem para a
sala de aula os seus interesses e valores individuais (Reeve,
Deci,& Ryan, 2004).
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E precisamente no processo evolutvo e de
desenvolvimento das formas de conhecer, consequéncia de
novas fungdes cognitivas e da especializagao das mesmas,
que 0 homo sapiens se vai transformando em homo discens;
tornando possivel e necessario novos processos cognitivos,
cuja funcionalidade vai em muito para além daqueles que
dotaram inicialmente o Ser humano no processo de evolu-
¢éo (Pozo, 2005).

Entretanto, os resultados da aprendizagem e conse-
quentemente o rendimento escolar do aluno concreto pode-
réo ser explicados por teorias explicitas diferentes, sendo que
em cada uma delas também sera diferente o aspecto psico-
I6gico determinante: inteligéncia e seus processos cognitivos
envolvidos (Piaget, 1978; Sternberg, 1988), personalidade e
suas componentes, principalmente emocionais e afectivas,
envolvendo a auto-estima (Kelly, 1995; Norenzayan, Choi,&
Nisbett, 1999; Martini,& Prette, 2005), esteredtipos e crencas
sociais (Rodrigo, Rodriguez,& Marrero, 1993), motivagéo
(Huertas,& Agudo, 2003), processo de socializa¢do, educa-
¢céo e aprendizagem (Kember, 1997; Pozo, & cols., 1999;
Maiquez, & cols., 2000; Pérez Echevarria, & cols., 2001).

Nesta investigacao far-se-a relevancia a influéncia de
dois factores na aprendizagem: aptidao cognitiva e motiva-
¢ao do aluno para se dedicar ao estudo. No primeiro factor,
relacionado com as diferencas individuais de &mbito cogniti-
Vo, passa pela abordagem baseada na capacidade intelectu-
al do aluno, a qual também podera ser especificada no plano
das habilidades de natureza cognitivo-intelectual, podendo
dominar no sujeito portador as acgdes dirigidas pela habili-
dade fluido-analitica ou pela habilidade verbal cristalizada,
vindo de uma maneira ou de outra a repercutir-se na apren-
dizagem e consequentemente no rendimento escolar (Bi-
net,& Simon, 1916; Cattell, 1971; Horn, 1976; Carroll, 1992;
Mestres,& Gofii, 2000). No segundo factor — motivagéo do
aluno para se dedicar ao estudo — reporta-se também as
diferencgas individuais, mas no ambito dos aspectos ineren-
tes a funcionalidade da personalidade, podendo exercerem
influéncia positiva ou negativa, quer na aprendizagem, quer
no rendimento escolares. Desempenham esta fungéo: estilo
cognitivo adoptado pelos alunos, ansiedade e expectativas
de controlo nas situagdes de aprendizagem, auto-conceito e
auto-estima, resultantes das avaliagbes que os alunos fazem
de si e daquilo que efectivamente alcangaram, motivagao,
metas e objectivos e capacidade de auto-regulagéo do aluno
no processo de estudo propriamente dito. E precisamente
este ultimo aspecto psicoldégico que envolve a motivagéo
do aluno para estudar, sendo habitualmente definida de
forma simplificada como estado interior, cujas fungbes mais
relevantes sao a estimulagdo, a direccdo e a manutencao
do comportamento, podendo, assim, ser aplicada aos mais
variados tipos de questdes (Graham, 1996). Dai que S. E.
R. Guimaraes (2001), S. E. R. Guimaraes e E. Boruchovitch
(2004) tivessem referido que a promogéo da motivagdo do
aluno para a actividade de aprendizagem escolar deve pas-
sar pelo envolvimento e esforgo da comunidade académica,
especialmente dos professores, na criagdo de um sistema
de interacgdo promotor da autonomia do aluno, dando-

-lhe mais oportunidades e fazendo-o ser mais responsavel
pelas consequéncias dos seus actos. Entretanto, adquire
importancia a compreensdo da motivagdo como intrinseca
e extrinseca, cuja finalidade consiste na objectivagdo da
verdadeira origem de certos comportamentos dos alunos
(Sprinthall, & Sprinthall, 1997; Woolfolk, 2000; Mestres, &
Goni, 2000). Contudo, a motivagao conceptualizada como
tem sido no ambito da dicotomia intrinseca — extrinseca é
redutora,em particular quando pretende explicar a enorme
variedade de metas e objectivos perseguidos pelos alunos
nas situagdes de aprendizagem (Tapia, 1991).

A motivagao intrinseca tem sido vista na condigéo de
tragos pessoais individuais e de origem interna. Caracteriza
pessoas endogenamente motivadas que perseguem objec-
tivos internamente concebidos. A motivagédo extrinseca tem
localizag&o exdgena nos ambientes envolventes: recompen-
sas, pressao social, punigdes, prémios. Neste plano a moti-
vacao é mais um estado temporal activado enquanto existir
a possibilidade de obtencdo de algo que ainda néo € seu,
mas que podera conquistar. Habitualmente as inferéncias
acerca da motivagdo dos alunos eram vistas num plano de
descontinuidade, atribuindo a origem dos estimulos desen-
cadeantes da activagao para a aprendizagem ora a factores
internos, ora a factores externos; dai a imensidao do campo
motivacional ter sido resumida dicotomicamente a dois tipos
de motivacdo — extrinseca e intrinseca.

Com a finalidade de superar as incongruéncias de
explicagdo desta tipologia das motivagdes, nos ultimos tem-
pos foram varios os autores que aderiram a teoria da auto-
determinacdo da motivagao, a qual apresenta uma perspec-
tiva inovadora de interpretar a motivacdo como determinada
num continuum ininterrupto, conferindo-lhe continuidade e
também apresentando graus de activagdo em conformidade
com onivel de interiorizagado das estruturas ou estilos de re-
gulagéo da actividade (Reeve, Deci, & Ryan, 2004; Gagné,
& Deci, 2005; Ryan & Deci, 2007).

Na teoria da autodeterminagao a motivagao tem ori-
gem em trés necessidades psicolégicas basicas —autonomia,
competéncia, vinculagdo — que impulsionam o ser humano a
procurar alcangar a sua satisfagao nas condi¢gdes ambientais
de ambito sociocultural reinante no meio que o rodeia e onde
as situagbes de interaccdo séo operacionalizadas (Reeve, &
cols., 2004). A teoria da autodeterminacédo tem vindo a ser
aplicada frequentemente ao estudo da motivagéo na apren-
dizagem escolar em que sédo indicados num continuum seis
tipos de motivagdo que variam qualitativamente conforme
o predominio da internalizagdo das regulagbes externas do
comportamento (Leal, Miranda,& Carmo, 2013).

A teoria da autodeterminagdo da motivagdo opera
com base em principios de avaliagdo, aos quais se reporta
a vasta gama das diferentes manifestagdes motivacionais,
podendo estas ter implicagdo no processo de ensino-apren-
dizagem. A propria cultura reinante no pais, no sistema es-
colar, no meio ambiente em que o aluno se encontra inserido
poderdo exercer influéncia sobre a motivagdo (Rothstein-
-Fisch, & Trumbull, 2008; Trumbull, & Rothstein-Fisch, 2011).
Segundo Siqueira e Wechsler (2006) actualmente a motiva-
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¢a0 nao é vista apenas como pré-condicdo de activagao da
tarefa ou da actividade, demonstrando existir reciprocidade
na relagao de inter-influéncia entre a motivagéo e a aprendi-
zagem; ou seja, quer uma, quer a outra, podem influir uma
na outra.

No modelo da teoria da autodeterminagdo a moti-
vacdo é representada num continuum onde se encontram
inscritos seis tipos, cuja diferenciagdo qualitativa varia em
conformidade com o grau de internalizagédo das regula-
¢cbes externas do comportamento. A motivagdo opera no
continuum em sentido unidireccional em dois planos: da
inexisténcia para a existéncia e da exterioridade para a in-
terioridade. Consequentemente, o primeiro tipo é designado
de “desmotivacdo” ou “amotivagao”, caracterizando-se pela
auséncia de motivagao e, por conseguinte, pela auséncia de
regulacdo intencional. O segundo, terceiro, quarto e quinto
tipos reportam-se a extensibilidade referente a chamada
motivagao extrinseca, subentendendo-se haver em cada um
deles graus de activacao diferenciados com correspondén-
cia a tipos ou estilos de regulagcdo também diferentes. Entao
ter-se-4 a seguinte correspondéncia tipo de motivacdo —
estilo de regulacdo: controlado — externo; moderadamente
controlado — introjectado; moderadamente autbnomo — iden-
tificado; autbnomo — integrado. O sexto tipo representa a
motivacao intrinseca propriamente dita, ou seja a motivacao
autébnoma por ineréncia, em que a regulacdo faz parte da
propria esséncia funcional do sujeito, revelando o verdadeiro
interesse e prazer do aluno pela tarefa que esta a realizar
(Gagné, & Deci, 2005; Ryan, & Deci, 2007).

No entanto, em consonadncia com a metodologia
adoptada na investigagdo, assume relevancia a especifici-
dade e a compreensao do modelo tedrico de atribuigdo. Nos
alunos ha tendéncia destes a fazer atribuicbes de causa-
lidade do sucesso e do fracasso a variavel “esfor¢co” e do
insucesso a variavel “falta de método adequado de estudo”.
Entretanto, a medida que os alunos avangam na escolarida-
de passam a valorizar mais a atribuicdo do sucesso as suas
bases ou conhecimentos e o insucesso a falta de esforgo e
de método de estudo. Quanto ao género, o masculino atribui
0 sucesso as suas capacidades e o feminino ao esforgo e
as suas bases ou conhecimentos (Almeida, Miranda, & Gui-
sande, 2008).

Jere Brophy (1988) caracteriza a motivagdo para
aprender como a tendéncia que o aluno tem para atribuir
significado e valor as actividades académicas, procurando
delas obter os beneficios pretendidos. Ao que parece, os
objectivos, as necessidades e as crengas dos alunos séo
aspectos que directa ou indirectamente se encontram en-
volvidos na motivagao para aprender; sendo que objectiva-
mente se dirigira para aquilo a que ele atribui importancia,
significado, valor.

Nestas abordagens o enfoque incidiu sobre as atri-
buicdes de causalidade que o préprio sujeito da acgéo, ou
seja o0 aluno, considera serem responsaveis pelo seu su-
€esso ou insucesso na execugao das tarefas ou realizagao
das actividades. Este modelo emana directamente da teoria
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intra-pessoal de atribuigdo, cuja interpretacéo consiste em
ser 0 proprio aluno a atribuir as causas do seu éxito ou fra-
casso (Weiner, 1984). Entretanto, 0 mesmo autor criou mais
recentemente a teoria interpessoal de atribuigdo, ou até da
motivacao, na qual as atribuicbes sao elaboradas nao pelo
proprio sujeito da acgdo, mas por outras pessoas, embora
com papel significante na vida do aluno que obteve sucesso
ou fracasso — pais, amigos, pares, familiares, professores.
Entao, a teoria interpessoal assenta nas inferéncias acerca
de causas controlaveis ou incontrolaveis dos comportamen-
tos de sucesso ou fracasso de outros (Weiner, 2000, 2004).
Por conseguinte, decorrendo da reflexdo e compre-
enséo dos conteudos, acima expostos, foi tomada a decisédo
de investigar, em alunos referenciados pela escola como
tendo dificuldades de aprendizagem, com base na avaliagdo
que os seus pais fazem de duas provaveis causas do insu-
cesso — aptidao cognitiva para aprender e motivagao para
estudar —, que influéncias tém no seu rendimento escolar.

Método

Amostra

A amostra desta investigagdo € constituida por 275
alunos de ambos os géneros, havendo mais do masculino
que do feminino, referenciados pelas escolas que frequen-
tam por revelarem dificuldades de aprendizagem dos conte-
udos escolares; sendo confirmado o diagnéstico na consulta
de psicologia onde sdo seguidos no servigo de pediatria do
sistema hospitalar. Estes alunos encontram-se distribuidos
por diversas idades compreendidas entre os 7 e os 15 anos.
Entédo s&o: com 7 anos (85 — 96 meses) — 35 alunos; 8 anos
(97 — 108 meses) — 40 alunos; 9 anos (109 — 120 meses) —
50 alunos; 10 anos (121 — 132 meses) — 45 alunos; 11 anos
(133 — 144 meses) — 30 alunos; 12 anos (145 — 156 meses)
— 25 alunos; 13 anos (157 — 168 meses) — 25 alunos; 14
anos (169 — 180 meses) — 25 alunos. Uma parte significativa
destes alunos — metade — frequentava o 1° ciclo e a outra
parte, a outra metade, frequentava o 2° e o 3° ciclo do ensino
basico.

Paralelamente foi constituido um contingente de
275 alunos saudaveis que nao experimentavam qualquer
dificuldade de aprendizagem e que apresentavam corres-
pondéncia identitaria quanto as caracteristicas etarias, de
género e de condicdo socioecondmica. Da mesma forma
este contingente foi distribuido por grupos idénticos, quanto
a dimenséo e caracteristicas socio-demograficas, aos, ja
acima apresentados, que revelavam dificuldades de apren-
dizagem.

Em concordancia com os dois contingentes de alunos
apresentados foram formados também dois contingentes de
pais, constituidos pelos encarregados de educagéo dos alu-
nos com a finalidade de responderem aos questionarios que
faziam parte do processo de recolha de dados.
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Metodologia da investigacao

Partindo do objectivo principal que consiste em in-
vestigar, por um lado, as diferencas de rendimento escolar
entre alunos com e sem dificuldades de aprendizagem e, por
outro, quais os factores que se encontram na base do fraco
rendimento escolar, foram colocadas varias hipoteses:

HO — N&o existem diferencas significativas no rendi-
mento escolar entre os contingentes de alunos com e sem di-
ficuldades de aprendizagem, nem nos factores interferentes.

H1 — Ha diferencas significativas na expresséo do
rendimento escolar entre os dois contingentes de alunos:
com e sem dificuldades de aprendizagem.

H2 — O rendimento escolar é significativamente infe-
rior nos alunos com diagndstico de dificuldades de aprendi-
zagem face aquele obtido pelos alunos que nao apresenta-
ram dificuldades.

H3 — Os alunos referenciados com dificuldades de
aprendizagem denotam factores de aptidao para aprender e
de dedicagéo ao estudo das matérias escolares fracos com
certo grau de insuficiéncia face ao exigido.

Com base nestas hipéteses formulam-se as seguin-
tes questdes de investigacao:

1.Existirdo diferencas significativas no rendimento
escolar e nos factores de aptiddo para aprender e
motivagado para estudar entre os alunos identificados
com e sem dificuldades de aprendizagem?

2.Em qual dos contingentes, com ou sem dificulda-
des de aprendizagem, os valores obtidos no rendi-
mento escolar, na aptiddo cognitiva para aprender e
na dedicagdo motivacional ao estudo, dos alunos, é
menos expressivo, e porqué?

Delineamento da investigagao

Em primeiro lugar procedeu-se ao estabelecimento
e consequente confirmagéo do diagnéstico “dificuldades de
aprendizagem”: existéncia ou auséncia. De seguida, com
base no critério de existéncia ou auséncia de dificuldades
de aprendizagem, foram constituidos dois contingentes de
alunos.

Formados os dois contingentes de alunos, com e sem
dificuldades de aprendizagem, foi solicitado aos seus pais,
ou encarregados de educagao, um por um, individualmente,
o preenchimento dos respectivos questionarios adoptados
nesta investigacao, respeitantes as notas obtidas pelos seus
educandos nos trés periodos escolares dos anos transacto
e actual, sendo especificadas as suas avaliagdes na entre-
vista psicopedagégica.

Terminada a recolha de dados deu-se inicio ao seu
tratamento estatistico, norteado metodologicamente pelas
questdes colocadas nesta investigacdo, as quais determi-
naram a selecg¢ao dos critérios e métodos estatisticos mais
consonantes a obtencéo de respostas que permitam fazer

conclusbes objectivadas. Dai que se tivesse optado pela
comparabilidade dos resultados entre contingentes, aplican-
do o critério t — Student, cuja finalidade foi encontrar dife-
rencas especificas no funcionamento psico-pedagégico dos
alunos, responsaveis pelo rendimento escolar.

Instrumentos metodolégicos de
recolha de dados

1.  Entrevista clinico-psicoldgica orientada para o diag-
noéstico especificado e de confirmagéo, ou ndo, da existéncia
de dificuldades de aprendizagem nos alunos referenciados
e identificados pela escola como tal, tendo por finalidade
manter ou excluir esses alunos do contingente ao qual fo-
ram dirigidos.

2. Questionario sobre caracteristicas socio-demogra-
ficas e escolares do aluno: das primeiras faziam parte a iden-
tificacdo do aluno quanto ao género, a idade e a condigéo
familiar; das segundas, o ano de frequéncia escolar actual, a
frequéncia de retengbes e em que ano escolar tiveram lugar.

3. Questionario de rendimento escolar. Este apresen-
tado em forma de quadro, ou grelha, de registos, no qual
eram registadas as notas, obtidas pelo aluno, numa escala
de 0 a 5 valores, nos trés periodos escolares referentes ao
ano actual de frequéncia e ao ano transacto.

4.  Questionario de atribuicdo de competéncias e de
causas dirigido aos pais do aluno, ou ao encarregado de
educacao. Estes caracterizavam os alunos, numa escala
qualitativa, de mau, mediocre, razoavel, bom ou excelente,
sendo posteriormente atribuidos, pelo investigador, valores
numeéricos correspondentes — 0, 1, 2, 3, 4, 5 — a escala do
sistema escolar, referente ao rendimento escolar. Os pais,
ou encarregados de educacao do aluno, eram convidados a
registar, com base na sua percepc¢éo, qual o nivel de aptidao
cognitiva para aprender as matérias escolares pelo aluno
concreto, que eles tdo bem conhecem. Também, no mesmo
formato de questéo, qual o grau de motivagéo do aluno para
aprender, baseando-se naquilo que dele conhecem quanto
a sua aplicagao e dedicagéo ao estudo.

E oportuno esclarecer que nesta investigagdo sobre
a motivacdo para estudar a énfase foi focada nalgumas ma-
nifestagdes motivacionais das atitudes e do comportamento
do aluno — a aplicagéo e a dedicagéo ao processo de estudo.
Contudo, tendo a nogdo que a motivagao é um conceito que
abrange maior extensibilidade e profundidade do que a sim-
plicidade psicossocial da aplicagdo e dedicagédo ao estudo,
esta ndo deixa de ser uma manifestacdo motivacional na
sua esséncia; por isso, com todas as contingéncias que dai
advém, manter-se-a na discussao o conceito de motivagao,
por maior familiaridade e comodidade, mas procurando es-
pecificar no texto, quando oportuno, que se reporta ao fe-
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némeno de dedicacdo ao processo de estudo e preparagéo
das matérias para os testes.

Resultados

Nesta secdo apenas sera exposta a tabela referente
a comparagao da expressividade do rendimento, da aptidao
e da motivagédo escolares entre alunos com e sem dificul-
dades de aprendizagem, reportados integralmente ao grupo
de idades que oscilam entre os 7 e os 15 anos. Embora
na investigacdo tenha sido realizada a comparagao entre
os grupos de alunos acima referidos por idades de forma
independente: 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 e 15 anos. A deci-
sdo de apresentar apenas os resultados obtidos no periodo
etario 7 — 15 anos, integralmente, fundamenta-se na analise
prévia realizada individualmente por idades; tendo-se veri-
ficado que as diferengas estatisticamente significativas s&o
evidentes e idénticas de idade para idade e que o factor pre-
ponderante na variagdo das diferengas ndo é a idade, mas
a existéncia ou auséncia de dificuldades de aprendizagem.

A tabela 1 mostra que todas as componentes sub-
metidas a investigagédo revelam diferencas estatisticamente
significativas ao nivel p <0.000 e maior grau de expressi-

vidade, no que respeita ao rendimento escolar, a aptidao
para aprender, a motivagao para estudar, ao ano escolar de
frequéncia, no contingente de alunos em que as dificuldades
de aprendizagem est&o ausentes, ao mesmo tempo que tém
menor quantidade de retengbes escolares e nula a existén-
cia de adaptagdes curriculares.

A diferengca numérica revelada na categoria “ano de
frequéncia escolar” evidencia a possibilidade de inferir, com
certa margem de segurancga, que os alunos onde imperam
as dificuldades de aprendizagem encontrar-se-ao a frequen-
tar anos escolares inferiores aquele que a sua idade crono-
légica permitiria e recomendaria. Facto corroborado pela di-
ferenca significativa de maior quantidade de retengdes esco-
lares neste contingente de alunos, sendo também indicador
confirmativo da existéncia de dificuldades de aprendizagem
a necessidade que houve de implementagao de adaptagbes
curriculares; saindo reforgada a ideia pela inexisténcia deste
tipo de adaptacdes, ou adequacgdes, no contingente de alu-
nos que nao apresenta dificuldades.

Quanto a categoria “rendimento escolar”’, seja o glo-
bal ou o especifico em areas como a “lingua portuguesa”,
“matematica”, “estudo do meio/ciéncias naturais” as diferen-
cas de expressividade sdo estatisticamente significativas e
a nivel bastante elevado. A escala numérica de atribuicao

Tabela 1. Comparabilidade do rendimento, da aptiddo e da motivagédo escolares entre alunos com e sem

dificuldades de aprendizagem.

Alunos Alunos sem
Grupos Dificuldades Dificuldades ~ de '
Aprendizagem Aprendizagem t Sig.
Escalas M DP M DP
L 4,24
Ano de frequéncia escolar 2,00 4,91 2,12 -9,59 p < 0,000
Retengdes escolares
- 0,75 0,44 0,18 0,39 16,52 p < 0,000
(quantidade)
Adaptagdes curriculares
aplac 0,18 0,39 0,00 0,00 7,80 b < 0,000
aplicadas
. 2,57
Rendimento escolar global 0,40 3,62 0,68 -22,88 p < 0,000
Rendimento a Lingua
g 2,37 0,52 3,54 0,69 -21,71 p < 0,000
Portuguesa
. » 2,58
Rendimento a Matematica 0,53 3,66 0,72 -21,71 p < 0,000
Rendimento a Estudo do
. A . 2,82 0,53 3,68 0,80 - 16,41 p < 0,000
Meio / Ciéncias Naturais
Aptidao para aprender
. n 3,00 0,54 3,73 0,59 - 16,60 p < 0,000
(competéncia cognitiva)
Motivagao para estudar
caop 2,18 0,83 3,36 0,96 16,00  p<0,000

(dedicagéo ao estudo)
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de valores é aquela que se utiliza no sistema escolar, no
intervalo 0 — 5 valores. Na pratica constitui-se dos valores: 2,
3, 4 e 5, representando o 2 todo o espago relacionado com
a avaliagéo negativa.

Neste a&mbito verifica-se que a média de valores
apurada para o contingente de alunos com dificuldades de
aprendizagem, quanto ao rendimento escolar global, mas
também no especifico, separadamente para as areas da
Lingua Portuguesa, da Matematica e do Estudo do Meio/
Ciéncias da Natureza, encontra reflexo no campo reportado
ao valor 2, no intervalo [2,3 — 2,8], sendo que no contingente
de alunos sem dificuldades de aprendizagem se reporta ao
valor 3, no intervalo [3,5 — 3,68]. Valores que explicam a ten-
déncia dos alunos com dificuldades de aprendizagem para
obterem classificagbes negativas, nas avaliagbes no final
dos periodos e no final do ano escolar, caracterizando-os de
fraco rendimento escolar, ou negativo, e consequentemente
de insucesso escolar. Contrariamente, nos alunos que nao
apresentaram dificuldades de aprendizagem a tendéncia foi
para obterem resultados que denotam bom rendimento esco-
lar, positivo, tendo, em consequéncia disso, sucesso escolar.

A tendéncia verificada no rendimento escolar dos
alunos com e sem dificuldades de aprendizagem, resultante
das avaliagbes realizadas pelos professores face ao grau de
aquisicao e dominio dos conteudos escolares pelos respec-
tivos alunos é mantida na avaliagao que os pais fazem dos
seus filhos quanto a capacidade ou aptiddo que eles tém
para aprender os conteudos escolares e também quanto a
motivacao para estudar, ou seja, a dedicacéo ao estudo das
matérias em casa.

Os valores atribuidos a capacidade dos filhos para
aprender, ainda que inferior no contingente das dificuldades
de aprendizagem comparativamente ao contingente de
alunos sem dificuldades, embora no limiar minimo, sao ten-
dencialmente de indole positiva. De qualquer modo nao se
descurara a evidéncia do contingente de alunos criteriosa-
mente categorizado de terem dificuldades de aprendizagem
quanto a capacidade ou aptidao para aprender, segundo a
avaliagdo dos seus pais, poder efectivamente constituir-se
de dois grupos de alunos: um que a aptidao cognitiva e inte-
lectual € mesmo deficitaria para aprender e dominar conve-
nientemente os conteudos escolares e os pais também nao
tém essas duvidas, atribuindo mesmo valores negativos na
avaliagdo que fizeram da categoria; outro, em que a aptidao
nao é verdadeiramente deficitaria, até os proprios professo-
res chegam a considerar isso, e os pais também avaliam
os seus filhos como tendo capacidade e inteligéncia, ain-
da que ndo seja brilhante, mas suficiente, e a necessaria,
para aprender e dominar os conteudos escolares. Isto € o
que se pode inferir da interpretagcdo baseada nos valores
estatisticos obtidos, atendendo a flutuagdo do desvio pa-
drdo, fazendo com que os valores atribuidos pelos pais na
avaliagao estejam distribuidos, ao que parece com indice de
homogeneidade significativo, parte na area negativa e parte
na area positiva, no que respeita ao contingente com dificul-
dades de aprendizagem. Ja que no contingente dos alunos
sem dificuldades de aprendizagem, mesmo atendendo a

flutuagéo do desvio padrao, os valores atribuidos pelos pais
a capacidade dos seus filhos para aprenderem quedaram-se
todos no campo positivo.

Os valores atribuidos pelos pais a motivagao dos fi-
Ihos para estudar, correspondente a dedicagdo e aplicagao
ao estudo das matérias escolares em casa, no contingente
de alunos com dificuldades de aprendizagem s&o na tota-
lidade, ou quase, negativos, recaindo de forma absoluta
tendencialmente no campo referente a negatividade do
grau, ou nivel, motivacional. Assim o demonstra a flutuagao
do desvio padrdo que mantém estatisticamente os valores
respeitantes ao nivel motivacional e ao grau de dedicagéo
e aplicagédo destes alunos ao estudo sempre no campo do
défice de estimulagéo interior para a impulsédo da actividade
comportamental especifica do contexto de aprendizagem
escolar.

Discussao

No que concerne a caracterizagdo socio-demografica
e da condigdo da frequéncia escolar dos alunos com dificul-
dades de aprendizagem ficou demonstrado que neste con-
tingente submetido a investigagao a tendéncia é para estes
alunos apresentarem idade cronoldgica mais avangada, ano
de frequéncia escolar inferior, mais retencdes escolares e
adaptacgdes curriculares relativamente aquilo que se verifica
em alunos que ndo se incluem, por razbes Obvias, na cate-
goria de dificuldades de aprendizagem.

O rendimento escolar do contingente de alunos com
dificuldades de aprendizagem também é demonstrativo da
existéncia dessas dificuldades, sendo absolutamente visivel
na tendéncia predominante para se quedarem na faixa re-
presentativa das avaliagbes negativas; tanto na média geral
do conjunto de avaliagbes, como nos resultados alcangados
em cada unidade curricular, separadamente.

Entretanto, as componentes referentes a estrutura
psicolégica dos alunos, tendo em consideracdo as avalia-
¢bes que delas foram feitas, ndo sao tado peremptoriamente
demonstrativas da existéncia, neste contingente de alunos,
de verdadeiras dificuldades de aprendizagem. Embora seja
evidente que grande parte dos alunos constituintes do con-
tingente conotado com as dificuldades de aprendizagem
tenha défices significativos na capacidade, ou aptidao, para
aprender; ha uma parte de alunos que nao tem propriamente
falta de capacidade cognitiva para dominar os conteudos es-
colares, mas tal como os anteriores alcangam valores nega-
tivos no rendimento escolar. Para estes ultimos o insucesso
escolar radica provavelmente mais na fraca motivagao para
estudar, traduzida pela deficitaria dedicagao ao processo de
estudo.

Naqueles alunos em que as dificuldades de aprendi-
zagem resultam verdadeiramente do défice de capacidade
ou aptidao para aprender a explicagdo é corroborada por
varios autores, baseando-se essencialmente na deficitaria
funcionalidade cognitiva e nos fracos recursos da inteli-
géncia (Piaget, 1978; Sternberg, 1988; Fonseca, 2004).
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Nos outrosalunos que n&o tinham propriamente défice
de capacidade ou aptiddo para aprender, mas sendo mal
sucedidos no rendimento escolar devido a factores moti-
vacionais relacionados com fraco envolvimento em tarefas
escolares, particularmente a reduzida dedicagédo ao estudo,
provavelmente vao transitando de ano com resultados ne-
gativos sempre numa ou noutra unidade curricular; ao que
parece acabam por ter sucesso escolar, mas quedam-se
as duvidas se alcangaram sucesso educativo (Perrenoud,
2003). Contudo, os valores resultantes da avaliagao feita a
operacionalizagédo activa da componente motivacional indi-
ciam tendencialmente que todos, ou quase todos, os alunos
do contingente das dificuldades de aprendizagem denotam
fracos indices motivacionais e de interesse pelo processo de
estudo, manifestando-se essencialmente na pouca dedica-
¢ao ao estudo dos contelidos escolares.

O facto dos alunos com dificuldades de aprendiza-
gem por causa do défice de capacidade ou aptiddo para
aprender também apresentarem frequentemente falta de
motivagdo para estudar, quando com recurso a indices de
maior aplicagao e dedicagédo ao processo de estudo pode-
riam influenciar positivamente o seu rendimento, fundamen-
ta-se na existéncia de reciprocidade entre a motivagéo e a
aprendizagem (Siqueira, & Wechsler, 2006), sendo unénime
que o nivel motivacional influencia o nivel de aprendizagem,
também é plausivel que resultados de aprendizagem nega-
tivos, apesar do esforgo dispendido pelo aluno, conduzam a
perda ou redugao do interesse por continuar a dedicar-se as
tarefas com a mesma intencionalidade, em vao.

Entdo, relacionando o défice motivacional para
estudar com a aptiddo cognitiva para aprender, no contin-
gente das dificuldades de aprendizagem, no grupo em que
a aptidao é considerada suficiente para o desempenho da
actividade em conformidade com as metas e os objectivos
da escolaridade e consequentemente a alcangar rendimento
escolar positivo, podera efectivamente conduzir, sendo que
conduz com alguma frequéncia, a diminuicdo de grau ou
nivel de rendimento, recaindo este, a maior parte das vezes,
no campo negativo. Neste caso, a causa & fundamental-
mente a fraca motivagéo para estudar e, por consequéncia,
a falta de dedicagdo ao processo de estudo. A explicagao
deste fendmeno é perfeitamente fundamentada recorrendo
a teoria de autodeterminagéo da motivagdo no continuum,
dominando nestes alunos o tipo de desmotivagdo em que
o estilo de regulacdo do comportamento nao é intencional,
ou, na melhor das hipoteses, o tipo de motivagao controlada
com predominancia do estilo de regulagéo externo (Gagné,
& Deci, 2005; Ryan, & Deci, 2007; Leal, Miranda, & Carmo,
2013).

Quando a aptid&do cognitiva para aprender é conside-
rada pelos pais deficitaria e a motivagéo para estudar tam-
bém, o rendimento escolar, apesar de ser impreterivelmente
negativo, sai ainda mais agravado do que eventualmente
sairia se houvesse interesse, motivagdo e dedicagado ao
estudo. Por outro lado, a consciéncia que o aluno tem das
suas limitagdes cognitivas para aprender conduz a redugao
da sua auto-estima e auto-conceito, podendo, na condigédo
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de mecanismo de defesa do seu Ego e da sua integridade
psicossocial, impelir ao desinteresse e desmotivacéo para
estudar, materializadas nas diversas formas comportamen-
tais que o aluno usa para evitar aplicar-se e dedicar-se ao
processo de estudo.

E talvez esta a forma que o aluno em questdo
encontrou, consciente ou inconscientemente, para mostrar
que ndo aprende porque nao quer, e ndo porque tenha faltade
capacidade intelectual. Do ponto de vista psicoldgico, social
e culturalmente é mais facil e aceitavel, para o sujeito, atribuir
0 insucesso ao seu querer, ou nao querer, ao desinteresse,
do que a falta de capacidades, aptiddes, mais grave a sua
falta de inteligéncia. Esta, para ele, parecera ser vergonhoso
aos olhos dos outros. Podera entender isto como sindnimo
de ser considerado pelos outros como incompetente noutras
areas de interacgdo e relacionamento social e interpessoal;
por isso, a melhor forma sera mascarar, ou negar, o ébvio.
Afirmagdes interpretativas que podem ser corroboradas pela
teoria intra-pessoal da atribuicdo das causas que motivam
0s seus proprios comportamentos (Weiner, 1984; Almeida,
Miranda, & Guisande, 2008), sendo as causas reais daquilo
que aconteceu relativamente ao sucesso ou insucesso na
tarefa outras. Dai que, com base na teoria interpessoal, as
atribuicdes de causalidade elaboradas por outras pessoas
— pais, pares, familiares, professores — encontrem outras
causas, ou motivos, responsaveis pelas actuagées ou com-
portamentos dos alunos, aquando da execugao de tarefas
escolares com sucesso ou com insucesso (Weiner, 2000,
2004).

Entretanto, no contingente sem dificuldades de apren-
dizagem, no que respeita a aptiddo cognitiva para aprender
a flutuacédo do desvio padrdo mantém sempre os valores da
avaliagdo dos pais ao nivel da positividade, no campo da
competéncia. J& no que respeita @ motivagao para estudar
as oscilagbes produzidas pela flutuagédo do desvio padrao
sdo bastante contraditdrias; sendo que ha uma percentagem
bastante elevada de alunos em que a motivagéo, ou a pro-
pria dedicacgdo, recolhe indices negativos. Significa que os
alunos deste contingente s6 véem o seu rendimento escolar
afectado em termos de redugéo para graus abaixo daqueles
para que as suas reais capacidades permitiriam. Mas a re-
ducgédo do nivel de rendimento escolar ndo ¢ suficiente para
significar insucesso escolar. Na maior parte das vezes estes
alunos véo transitando de ano, embora com negativas aqui
e ali, nesta ou naquela unidade curricular, havendo quase
sempre sucesso escolar.

Contudo, numa abordagem mais profunda e conci-
sa surgem sérias duvidas se estes alunos alcancam ver-
dadeiramente sucesso educativo, na medida em que este
corresponde a aquisicao e dominio efectivos dos contetdos
escolares, marcando positivamente o desenvolvimento e
a evolugdo produzidos na estrutura do conhecimento do
aluno, tendo ao mesmo tempo repercussdes positivas no
desenvolvimento do sujeito, como pessoa e cidadao, aquan-
do da aplicacdo desses conhecimentos as actividades que
vai realizando na sua vida. O sucesso escolar apenas se
reporta ao facto de o sujeito na condi¢cdo de aluno ter tran-
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sitado os anos respeitantes a escolaridade e finalizada esta
com sucesso, ou seja obtendo notas positivas, as quais sao
indicadores numéricos e quantitativos que revela em que
medida o aluno superou as metas propostas pelo sistema;
embora, tecnicamente, as notas devam reflectir a caracte-
rizagcdo qualitativa do desempenho. Entdo, e se houvesse
elevacgéo do nivel de exigéncias do sistema escolar, quanto
ao grau de aquisi¢gdo e dominio dos conteudos ministrados,
continuaria a ter lugar o rendimento escolar positivo e, con-
sequentemente, o sucesso escolar, ou ndo?

Aqui véem-se reflectidas as diferencas existentes
naquilo que sdo efectivamente as categorias de sucesso es-
colar e sucesso educativo, corroboradas pela conceptualiza-
¢ao desenvolvida por Perrenoud (2003) na sua obra, a qual
reflecte a actualidade da problematica educativa e escolar.

Conclusoes

Os alunos com dificuldades de aprendizagem apresen-
tam indices mais elevados na componente sécio-demografica
representada pelas retengbes de ano escolar, frequéncia de
ano escolar e idade cronoldgica; indice inferior na componente
educativo-pedagdgica, reportada ao rendimento escolar nas
diversas unidades curriculares, e na componente psicoldgi-
ca referente a aptidao cognitiva para aprender e a motivagao
para estudar, quando comparados a alunos sem dificulda-
des de aprendizagem. As diferencas sdo estatisticamente
significativas.

O rendimento escolar positivo ndo depende exclu-
sivamente da aptiddo cognitiva para aprender, sendo que
n&o sdo raras as situagdes de rendimento escolar negativo
determinado predominantemente pelo baixo grau de motiva-
¢éo para estudar.

O rendimento escolar negativo em alunos com di-
ficuldades de aprendizagem maioritariamente tem o selo
do insuficiente desenvolvimento da aptiddo para aprender,
sendo que o baixo indice de motivagéo para estudar reforga
o0 agravamento negativo do rendimento escolar. Particular-
mente ha alunos deste contingente que tendo fracas apti-
dbes para aprender, mas niveis razoaveis de motivagao para
estudar e de dedicagdo ao processo de estudo conseguem
alcancar resultados satisfatérios no rendimento escolar, ain-
da que sofriveis. Ao contrario, nos alunos sem dificuldades
de aprendizagem o fraco e negativo rendimento escolar é
predominantemente causado pelo muito fraco indice de mo-
tivacéo e de dedicagao ao estudo e nunca, ou quase nunca,
por falta de capacidade para aprender.

As frequentes situagdes de insucesso vividas pelos
alunos provocam redugbes apreciaveis na auto-estima e
auto-conceito, sendo que, em consequéncia do desconfor-
to interior experimentado, esses alunos tenderédo a evitar
executar as tarefas com a finalidade de ndo serem julgados
pelas suas verdadeiras aptiddes, mas pela sua motivagao
negativa. Comportamento que obriga os outros a transferir
a atribuigdo causal do insucesso da incapacidade do aluno
para a sua falta de interesse e motivagdo. Desta forma o

aluno assegura a defesa de integridade do seu Ego; obvia-
mente na sua perspectiva.

Por fim, conclui-se que futuramente poderiam adquirir
nivel superior de oportunidade e actualidade investigagbes
em que o mesmo objecto, constituido pelo mesmo contin-
gente de alunos, fosse avaliado, no plano das atribui¢cdes
de causalidade, simultaneamente pelo proprio aluno e por
varios tipos de observadores — pais, pares, familiares e pro-
fessores.
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