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ARTIGOS

A influéncia da aprendizagem autorregulada na
mestria escolar

The influence of self-regulated learning in academic
achievement

Maria Olimpia Almeida de Paiva*™
CIPE - Centro de Investigacdo em Psicologia e Educacado. Escola Secundaria
Alexandre Herculano — Porto, Portugal

Abilio Afonso Lourenco>*
CIPE - Centro de Investigagcdo em Psicologia e Educacdo. Escola Secundaria
Alexandre Herculano — Porto, Portugal

RESUMO

Na ultima década, as investigacdes efetuadas no ambito da autorregulacéao
da aprendizagem revelaram um grande impacto na melhoria do rendimento
escolar dos alunos.

Esta investigacdo teve como objetivo estudar a influéncia da disrupcao
percebida na autorregulacdo da aprendizagem e a influéncia desta no
rendimento escolar dos alunos, numa escola publica do norte de Portugal.
Para avaliar os construtos utilizaram-se dois instrumentos — o Inventéario de
Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem e o Questionario dos
Comportamentos Disruptivos Percebidos. Foram analisadas as respostas de
147 alunos (77 do sexo masculino e 70 do feminino), do 3.°© Ciclo do Ensino
Bésico, com idades compreendidas entre os 12 e 19 anos.

Constatou-se que o0s alunos que apresentam menor percepcdo dos
comportamentos disruptivos sdo mais autorregulados na sua aprendizagem
e obtém melhores notas (Lingua Portuguesa e Matematica), o que acentua a
importancia destes construtos no sucesso escolar. Sao discutidas
implicacbes educativas nestes niveis de ensino.

Palavras-chave: Autorregulacdo da aprendizagem; rendimento académico;
disrupcao percebida; ensino basico.

ABSTRACT

In the last decade investigations on self-regulated learning have proved to
be fundamental to understanding the improvement of student achievement.
The current investigation aimed to study the impact of perceived disruption
in self-regulated learning, as well as its influence on the academic
achievement of students in a state school in north of Portugal. To assess the
constructs under study we used two questionnaires - the Inventory of Pupils’
Self-regulatory Processes and Perceived Disruptive Behavior Questionnaire.
The answers of 147 students, aged between 12-19 years old, were analyzed.
This sample consisted of 77 (52.4%) males and 70 (47.6%) females of
Middle School.
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It was found that students who have a lower perception of disruptive
behavior are more self-regulating in their learning and get better grades
(Mother Language and Math), which emphasizes the importance of these
constructs on academic success. Educational implications are discussed at
these levels of education.

Keywords: Self-regulated learning; academic achievement; perceived
disruption; middle school.

1 Introducéao

O rendimento académico é uma preocupacdo crescente de toda a
comunidade educativa. No centro da problematica encontra-se o
fracasso escolar e o correspondente abandono de muitos estudantes
(ROSARIO; GONZALEZ-PIENDA; CEREZO; PINTO; FERREIRA;
LOURENCO; PAIVA, 2010). Ao observarmos a investigacdo produzida,
nas ultimas trés décadas, sob o0 topico da aprendizagem
autorregulada, podemos concluir que este € um novo e importante
construto explicativo dos processos de aprendizagem, com
implicagbes evidentes no sucesso escolar (BANDURA, 2002;
ROSARIO, 2004; ROSARIO; NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA, 2004;
SCHUNK; ERTMER, 2000; WINNE; NESBIT, 2010; ZIMMERMAN,
2000).

Sobre o construto da autorregulacdo da aprendizagem nao existe
uma definicdo simples e direta. Boekaerts e Corno (2005) sugerem-
Nnos que o processo de autorregulacdo do aluno pressupde o dominio
e gestdo de fatores que se manifestam como elementos
fundamentais para uma aprendizagem de qualidade e,
consequentemente, da mestria escolar. E de salientar a importancia
do estabelecimento de objetivos nos diferentes momentos de
aprendizagem, o envolvimento na tarefa, a planificacdo e a gestéao
adequada do tempo, o uso de estratégias apropriadas, a criacdo de
um clima produtivo de trabalho, a utilizacdo e aproveitamento eficaz
dos recursos disponiveis, a monitorizacdo das realizacdes, a
antevisado dos resultados escolares e a procura de ajuda. Associado a
estes fatores, € indispensavel que o aluno tenha interiorizado crencas
positivas sobre as suas capacidades e a qualidade da sua
aprendizagem, como também sinta satisfacdo com o0 empenho
pessoal desenvolvido (MCCOMBS, 1989).

Para Rosario (2004, p.37) a autorregulacdo da aprendizagem pode
ser definida como: “um processo activo no qual o0s sujeitos
estabelecem os objetivos que norteiam a sua aprendizagem tentando
monitorizar, regular e controlar as suas cognicbes, motivacdo e
comportamentos com o intuito de os alcancar”’. Deste modo, o
mesmo autor refere, ainda, que a aprendizagem autorregulada
implica um modelo dinamico de aquisicdo do conhecimento, podendo
ser considerada como um processo ativo, construtivo e orientado
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para objetivos sob a tutela da interaccdo dos recursos cognitivos,
motivacionais e emocionais do aluno. Por seu lado, Zimmerman
(2000) alude que este construto traduz a capacidade de os alunos
desenvolverem  conhecimento, competéncias estratégicas e
comportamentos essenciais para incrementar as  futuras
aprendizagens, quer no contexto escolar, quer nas suas Vvivéncias
cotidianas. Assim, em contexto de aprendizagem, a autorregulacao
relaciona-se com 0 processo que abrange a ativacdo e manutencao
das cognicdes, atitudes e afetos dos alunos, planeados e ciclicamente
ajustados com o objetivo de atingir as suas metas escolares
(SCHUNK, 1994; ZIMMERMAN, 2000).

Relativamente ao comportamento escolar disruptivo pode ser
entendido como “aquele que prejudica a aprendizagem dos alunos
ou a eficacia do ambiente de ensino” (MERRETT; WHELDALL, 1984,
p.87) ou, “aquele que vai contra as regras escolares, prejudicando as
condicdes de aprendizagem, o ambiente de ensino ou o
relacionamento das pessoas na escola” (VEIGA, 2001, p. 15).

Além das caréncias nos dominios sociais e emocionais, muitas
criancas e adolescentes disruptivos também revelam
dificuldades significativas na realizacdo académica (EPSTEIN;
KINDER; BURSUCK, 1989).

Os estudos de Epstein e colaboradores (1989) sobre o status
académico de adolescentes com problemas disruptivos,
concluiram que, embora manifestem problemas de leitura, o
seu insucesso académico deve-se principalmente ao desvio das
regras comportamentais em sala de aula. A propria
aprendizagem €& um instrumento vital na prevencao da
disrupcéo e, como é recorrentemente referido pela literatura da
area, a autorregulacdo da aprendizagem dos alunos é uma
condicdo imprescindivel para o0 seu sucesso escolar
(ZIMMERMAN, 2000; ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS, 1990).
Como afirma Schunk (1994), os alunos autorregulados sao
intrinsicamente motivados para a aprendizagem e para o
comportamento apropriado na sala de aula. Pelo contrario, os
individuos com dificuldade na autorregulacdo da sua
aprendizagem apresentam rendimentos escolares mais fracos
(ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS; 1986; 1988) e revelam mais
comportamentos problematicos perante o0s seus professores
(BRODY; STONEMAN; FLOR, 1996).

Para confirmar o objetivo da nossa investigacdo, relacionado com o
modelo explicativo dos comportamentos disruptivos percebidos na
compreensao da autorregulacao da aprendizagem e a influéncia desta
no rendimento dos alunos, usamos a analise de equacdes estruturais
para obter evidéncia das relacbes causais entre as variaveis
especificadas (BISQUERRA, 1989; NUNEZ, 1992). Assim, deste
objetivo resulta a seguinte hipotese:

Estud. pesqui. psicol., Rio de Janeiro, v. 12, n. 2, p. 501-520, 2012. 503



Maria Olimpia Almeida de Paiva, Abilio Afonso Lourenco
A influéncia da aprendizagem autorregulada na mestria escolar

- O modelo proposto representa as relagcdes entre as variaveis
existentes na nossa matriz empirica.

No que diz respeito as relacdes constantes no modelo hipotetizado
assumimos, por parcimoénia, que cada um dos construtos influencia
apenas o0s seus itens especificos (BYRNE, 2001) e as relacOes entre
variaveis exogenas e enddgenas sao representadas por um alfa (a) e
entre as enddgenas por um beta (B). Desta forma, com base na
revisdo de literatura, foram estabelecidas as sub-hipdteses que
orientam as especificacdes apresentadas:

H1 - O sexo feminino revela uma melhor percepcdo dos
comportamentos disruptivos relativamente ao sexo oposto (CAPELA,
2003; PAIVA; LOURENCO, 2009);

H2 - Os alunos do 9.° ano de escolaridade revelam menor percepcao
dos comportamentos disruptivos (CAPELA, 2003);

H3 - Os alunos com maior nimero de reprovagdes tém uma melhor
percepcdo dos comportamentos disruptivos (PAIVA; LOURENCO,
2009);

H4 - Um maior investimento no tempo de estudo, por parte dos
alunos, influencia negativamente a percep¢do dos comportamentos
disruptivos dos mesmos (PAIVA; LOURENCO, 2009);

H5 - Os alunos que revelam metas escolares mais ambiciosas
percepcionam melhor os comportamentos disruptivos (CAPELA, 2003;
PAIVA; LOURENCO, 2009);

H6 - Os alunos que apresentam uma melhor percepcéo sobre os
comportamentos disruptivos sao menos autorregulados na sua
aprendizagem (CAPELA, 2003; ROSARIO; SOARES; MOURAOQ;
NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA; SIMOES; PINA, 2005);

H7 - Os alunos mais autorregulados na sua aprendizagem
apresentam melhores notas escolares (LOURENCO, 2008; ROSARIO;
LOURENCO; PAIVA; NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA; VALLE, 2010);

HIM (hipdtese resultante dos indices de modificacdo do modelo de
equacoes estruturais) - Os alunos que investem mais horas no estudo
apresentam uma maior frequéncia de comportamentos
autorregulatorios na sua aprendizagem (ROSARIO et al, 2010).

2 Método

2.1 Participantes

Foi utilizada uma amostra de 147 alunos do ensino obrigatério
portugués (7.2, 8.° e 9.2 anos de escolaridade), distribuidos por nove
turmas. Esta amostra, que corresponde ao universo dos alunos, foi

recolhida numa escola secundaria publica com 3.°© ciclo, do Porto -
Portugal, de perfil tipicamente urbano.
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Da amostra, 77 (52.4%) alunos sdo rapazes e 70 (47.6%) sao
raparigas. Frequentam o 7.°© ano de escolaridade 46 (31.3%) alunos,
0 8.2 40 (27.2%) e 0 9.° 61 (41.5%). Os alunos distribuem-se entre
os 12 e os 19 anos (M= 14.7; DP= 1.58), existindo quatro com 18
anos e dois com 19. No 7.2 ano de escolaridade apresentam uma
média etéaria de 13,5 anos (DP=1.01), no 8.°© 14,6 (DP=1.38) e no
9.© uma meédia de 15.8 (DP=1.35).

2.2 Instrumentos

Para avaliacdo dos processos autorregulatérios da aprendizagem foi
aplicado o Inventario de Processos de Autorregulacdo da
Aprendizagem (IPAA; ROSARIO et al, 2010), baseado no modelo de
Zimmerman (2000). Este é constituido por nove itens representativos
das trés fases do processo de autorregulacdo da aprendizagem:
planificacdo (e.g., Faco um plano antes de comecar a fazer um
trabalho. Penso no que vou fazer e no que € preciso para O
completar), execucao (e.g., Durante as aulas ou no meu estudo em
casa, penso em coisas concretas do meu comportamento para mudar
e atingir os meus objetivos) e avaliacdo (e.g., Comparo as notas que
tiro com os meus objetivos para aquela disciplina). Os itens séao
apresentados num formato tipo Likert de 5 alternativas, desde 1
(nunca) até 5 (sempre). Os valores de consisténcia interna variam
entre .77 e .85. No presente estudo obtiveram-se valores similares
que variaram entre .74 e .82.

Para avaliar a disrupcado percebida pelos alunos no seu ambiente de
aprendizagem, foi aplicado o Questionario de Comportamentos
Disruptivos Percebidos (CAPELA, 2003) constituido por 13 itens
representativos de trés fatores ou dimensdes, a Distraccao (e.g.,
distraem os colegas com palermices, por exemplo, quando saem do
lugar para afiar o lapis ou para deitar um papel no lixo perturbam os
colegas que estdo no caminho), a Agressao (e.g., insultam com
palavrées os colegas e as familias) e a Transgressédo de Regras (e.g.,
usam os telemdveis para enviar mensagens durante as aulas). No
que se refere a classificacdo das respostas, usou-se, igualmente, uma
escala de formato Likert de 5 pontos, desde 1 (nhunca) até 5
(sempre). Os valores de consisténcia interna variam entre .59 e .75 e
na presente investigacdo obtiveram-se valores superiores, que
variaram entre .84 e .89.

2.3 Procedimentos
ApOs a autorizacdo da direcdo da escola, foram aplicados os

questionarios aos alunos em Junho de 2010, tendo sido assegurada a
confidencialidade das respostas. O tratamento estatistico dos dados
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foi realizado com base no programa PASW Statistics 18/AMOS18
(ARBUCKLE, 2009; LOWE; WINZAR; WARD, 2007).

2.4 Técnicas de analise de dados

Relativamente a amostra, houve a preocupac¢do de considerar cinco a
dez respondentes por parametro no modelo (HAIR; ANDERSON;
TATHAM; BLACK, 1998). Optou-se, também, por manter os outliers,
uma vez que a estatistica descritiva (desvio-padrao, curtose e
assimetria) se mostrou, ainda, adequada.

Recorrendo a modelos de equagdes estruturais (ULLMAN; BENTLER,
2004), pesquisamos a validade preditiva, analisando as relacfes dos
construtos avaliados com variaveis que o0s investigadores tém
frequentemente referido como teoricamente associadas. Esta técnica
de modelacdo de equacOes estruturais possibilita avaliar as relagdes
causais entre variaveis inferidas (ndo diretamente observadas)
através de um conjunto de variaveis observadas que servem de
marcadores de cada variavel inferida ou latente (BYRNE, 1994).

O modelo causal descrito € ao mesmo tempo projecto, construcdo e
medicao (MAIA, 1996). Por esta razdo, podem ser consideradas
quatro fases na sua estruturacdo. Em primeiro lugar, a fase de
especificagdo do modelo que consiste na construgao, pelo
investigador, do modelo causal que estrutura o fendmeno em analise,
escolhendo as variaveis mais importantes que melhor o explicam.
Este modelo estd baseado numa teoria que o antecede. Na presente
investigacdo, quer os modelos de medida, quer os modelos de
equacOes estruturais, foram delineados tendo como alicerce o
racional tedrico inerente as investigacdes dos construtos em estudo
(BANDEIRA; ROCHA; SOUZA; DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2006;
HABER; GLATZER, 2009; MORAN, 2004; VEIGA, 2008). Este modelo
estd representado pictograficamente por um diagrama causal (cf.
figura 1), especificando as variaveis e a direcdo das influéncias
causais.

Em segundo lugar, o objetivo é a identificacdo do modelo, que consta
da andlise das condi¢cfes para que ocorra uma so solucdo para os
parametros. Visto que estamos na presenca de um sistema de
equacdes que contém incognitas, temos de certificar a possibilidade
de obter uma solucédo, uUnica ou nédo, para estas incognitas (BOLLEN,
1989; MACCALLUM, 1995).

Em terceiro lugar, a finalidade consiste em estimar os parametros
estruturais das equacoes, ou seja, dos coeficientes que representam
as relacOes entre as variaveis. Neste estudo, o processo de estimacao
sera concretizado em consonadncia com o método de maxima
verosimilhanca (ML), que é o método mais recomendado na literatura
(BRECKLER, 1990; MAIA, 1996, NUNEZ, 1992). O calculo dos
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parametros estimados foi efectuado com o suporte do programa
informatico atras referido, que nos apresenta os modelos usados a
partir de matrizes de efeitos e de covariancia. Por fim, é referida a
avaliacdo do modelo que ¢€é executada através dos indicadores
estatisticos que possibilitam concluir a adequabilidade do enunciado
estabelecido anteriormente.

Na avaliacdo dos modelos causais tentdmos determinar se o modelo
hipotetizado explica as relacdes existentes na matriz dos dados
empiricos. A avaliacdo dos modelos sera concretizada em duas
etapas: a primeira relativa ao ajustamento global e a segunda ao
ajustamento local. A analise do ajustamento global do modelo seguira
duas fases: a analise do ajustamento do modelo e a leitura dos dados
relativos a comparacdo do modelo (MACCALLUM; WEGENER;
UCHINO; FABRIGAR, 1993).

O ajustamento global do modelo representa o grau em que o modelo
estabelecido se ajusta a matriz de covariancia dos dados. A
apreciacdo do modelo sera feita com base nos dados estatisticos e
indices mais habitualmente utilizados, nomeadamente: Xx°/gl; GFI;
AGFI; CFI; TLI e RMSEA (BYRNE, 2001; SCHREIBER; NORA; STAGE;
BARLOW:; KING, 2006).

Utiliza-se, frequentemente, o valor obtido a partir da divisdo do x* do
modelo pelo nimero de graus de liberdade (x*/gl), considerando um
ajustamento aceitavel do modelo quando este valor é inferior a 5
(GILES, 2002), embora este critério ndo seja pacifico entre os
investigadores. Marsh e Hocevar (1985) sugeriram que um valor
entre 2 e 5 indicaria um ajustamento aceitavel, enquanto Byrne
(1989) afirmou que valores superiores a 2 nao deveriam ser aceites.
O indice GFI (Goodness-of-Fit Index), introduzido por Joreskog e
Sorbom (1983), compara a matriz de covariancia da amostra
utilizada com uma matriz de covariancia estimada para a populacao,
isto €, que parametros poderiamos esperar de replicacfes do estudo
em diferentes amostras. O seu valor estd compreendido entre O e 1,
sendo a proximidade de 1 uma medida de um bom ajuste. O AGFI
(Adjusted Goodness-of-Fit Index) expressa, tal como o anterior, a
quantidade de variancia e covariancia explicada, ajustada aos graus
de liberdade do modelo. Valores iguais ou superiores a .90 nestes
indices sdo normalmente considerados indicadores de ajustamento do
modelo. Estes dois indices podem ser classificados como de
ajustamento absoluto por ndo compararem o modelo hipotetizado
com qualquer outro (HU; BENTLER, 1995).

O RMSEA é um indice que d& a ideia da diferenca existente entre a
matriz de variancia e covariancia da amostra e a matriz do modelo
obtido, partindo do pressuposto que o modelo é adequado. Valores
inferiores a .05 indicam um bom ajuste (BROWNE; CUDECK, 1993;
HU; BENTLER, 1999).
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O TLI (Tucker-Lewis Index) possibilita comparar o modelo estimado
com um modelo tedérico nulo, ou seja, visa determinar se todos os
indicadores sdo associados a um unico fator latente (HAIR;
ANDERSON; TATHAM; BLACK, 2005). Valores iguais ou superiores a
.95 indicam um ajuste robusto.

O CFI (Comparative Fit Index) coloca o modelo estimado algures num
continuum de valores que oscilam entre O e 1, indicando o zero um
mau ajuste e o 1 o ajuste perfeito. Este indice, desenvolvido por
Bentler (1990), compara o modelo estimado com um modelo
completamente independente, no qual ndo existe nenhuma relacao
entre variaveis, com base no procedimento de maxima
verosimilhanca. E estimado a partir da diferenca entre a unidade e o
coeficiente entre a ndo-centralidade dos parametros calculados nos
modelos a avaliar e de base. Este indice é importante pelo seu poder
de ajuste em modelos estimados em amostras com um numero
reduzido de individuos. Valores iguais ou superiores a .95 sao
considerados indicadores de um bom ajuste (HARDY; BRYMAN, 2004;
HU; BENTLER, 1990).

3 Resultados

Ap6s a recolha dos dados, fez-se a sua aplicagdo no modelo (cf.
Figura 1), tendo como referéncia as disciplinas de Lingua Portuguesa
e Matematica para definir o construto Notas. No modelo assumimos,
como ja foi referido, que a Disrupcdo percebida influencia a
Autorregulacdo da aprendizagem e gue esta tem impacto nas notas
dos alunos. Foi assumido também que algumas variaveis exdgenas
(sexo, ano de escolaridade, numero de reprovac¢des, horas de estudo
e metas escolares) também exercem influéncia na disrupcao
percebida dos alunos. As relacbes causais que foram hipotetizadas
neste modelo derivam direta ou indiretamente da revisdo de
literatura ja anteriormente explicitada. Para a medi¢cdo dos construtos
Disrupcao percebida e Autorregulacdo da aprendizagem foram
utilizados como indicadores o0s respectivos fatores, que nos
permitiram obter um modelo com um ajuste robusto.
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Legenda: LP (Lingua Portuguesa), Mat (Matematica). DISTcdp (distraccdo nos
comportamentos disruptivos percebidos), TRcdp (transgressdo de regras nos
comportamentos disruptivos percebidos), AGRcdp (agressdao nos comportamentos
disruptivos percebidos), PLANpaa (competéncias para a planificagdo no processo de
auto-regulagdo da aprendizagem), EXEpaa (competéncias para a execugao no processo
de auto-regulagdo da aprendizagem), AVALpaa (competéncias para a avaliacgdo no
processo de auto-regulagdo da aprendizagem).V1=Variancia residual da variavel latente
Disrupgdo percebida; V2= Variancia residual da varidvel latente Auto-regulagao;
V3=Variancia residual da varidvel latente Notas finais do 2.° periodo; a letra (e) seguida
de um nimero (1, 2, ..) diz respeito ao erro de medida da varidvel observavel
respectiva.

Figura 1. Especificacdo Pictérica do Modelo de Relacdes Causais com
os Valores Estandardizados

De seguida serao indicados alguns aspectos essenciais da estatistica
descritiva. Na Tabela 1, podem observar-se os dados descritivos
(média, desvio-padrédo, assimetria e curtose) correspondentes as
variaveis incluidas no modelo de equagdes estruturais.

Um dos pressupostos importantes nos modelos de equacoes
estruturais é que a distribuicdo de qualquer variavel seja normal
relativamente a qualquer valor das restantes variaveis, o qual implica
que qualquer combinacao linear das variaveis seja normal. Dado que
o maximum likelihood pode produzir resultados distorcidos quando
esta assuncdo € violada (WEST; FINCH; CURRAN, 1995), foi
examinada a distribuicdo de cada uma das variaveis em relacdo a sua
curtose e assimetria. Tomando como critério o estabelecido por
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Curran, West e Finch (1996), que entendem que apenas os valores
de assimetria superiores a trés e de curtoses superiores a dez nao
devem ser considerados, nenhuma das variaveis da amostra revela
valores perto de tais critérios (cf. Tabela 1), pelo que parece
justificado proceder a estimacao do ajuste do modelo mediante ML.

Tabela 1
Estatistica Descritiva (Média, Desvio-padrao, Assimetria e Curtose)

Correspondente as Variaveis Incluidas no Modelo de Equacbes
Estruturais

M DP Assimetria Curtose

N.© de Reprovacdes .57 .81 1.485 2.148
Horas de Estudo 2,69 2,92 1.557 2.298
Comportamentos Disruptivos Percebidos

Distraccao 13.73 5.45 .335 -.475

Transgressdo de regras 10.70 3.90 444 .024

Agressao 8.86 4.57 962 123
Auto-regulacao

Planificagdo da auto-regulagdo da aprendizagem 10.65 2.77 -.792 .842

Execucdo da auto-regulacao da aprendizagem 9.60 3.07 -.231 -.398

Avaliacdo da auto-regulacao da aprendizagem 10.37 3.11 -.564 -.078
Rendimento escolar

Lingua Portuguesa 2.67 .72 477 .563

Matematica 2.67 .84 .892 327

Seguidamente analisaremos o modelo de equacgdes estruturais em
estudo. A Figura 1 especifica o0 modelo hipotetizado para os alunos da
amostra. As relacbes causais possiveis sdo as constantes no modelo
conforme as hipoteses delineadas na parte da Introducao.

A avaliacdo dos resultados da contrastacdo do modelo de equacbes
estruturais, como ja foi referido, é baseada em dois critérios: nivel
global de ajustamento do modelo e significAncia dos coeficientes de
regressao calculados. Os indices de bondade de ajustamento global
do modelo proposto poder-se-ao considerar robustos
[x?(g)=53.009(52); p=.435; ¥x°/gl=1.019; GFI=.951; AGFI=.913;
CFI1=.998; TLI=.997; RMSEA=.012], confirmando a hipotese de que o
modelo proposto representa as relacdes entre as variaveis existentes
na nossa matriz empirica.
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Por outro lado, da analise da Tabela 2 e da Figura 1 pode concluir-se
que as hipodteses que orientaram as especificacbes foram todas
confirmadas, no entanto as hipdteses 4 e 5 nao se apresentam
estatisticamente significativas. Assim, verifica-se que: H1 - O sexo
feminino revela uma melhor percepcdo dos comportamentos
disruptivos relativamente ao sexo oposto (a=.27; p<.001); H2 - Os
alunos do 9.° ano de escolaridade revelam menor percepcdo dos
comportamentos disruptivos (a=-.34; p<.001); H3 - Os alunos com
maior numero de reprovacoes tém uma melhor percepcao dos
comportamentos disruptivos (a=.27; p<.01); H4 - Um maior
investimento no tempo de estudo, por parte dos alunos, influencia
negativamente a percepcdo dos comportamentos disruptivos dos
mesmos (a=-.09; p=n.s.); H5 - Os alunos que revelam metas
escolares mais ambiciosas percepcionam melhor os comportamentos
disruptivos (a=.03; p=n.s.); H6 - Os alunos que apresentam uma
melhor percepgao sobre os comportamentos disruptivos sao menos
autorregulados na sua aprendizagem (p=-.18; p<.05); H7 - Os
alunos mais autorregulados na sua aprendizagem apresentam
melhores notas escolares (f=.40; p<.01); HIM - Os alunos que
investem mais horas no estudo apresentam uma maior frequéncia de
comportamentos autorregulatorios na sua aprendizagem (a=.24;
p<.01).

Da andlise dos resultados das hipoteses formuladas, € de realcar que
na sua maioria os valores de regressao de uma variavel sobre a outra
sado significativos. Refira-se, ainda, que as variaveis Metas escolares e
Horas de estudo exercem pouca influéncia na Disrupcdo percebida
dos alunos, devido aos baixos valores de regressao.

Quanto as variaveis exégenas, da analise da Tabela 2, poder-se-a
ainda mencionar que o sexo feminino reprova menos (a=-.04;
p=n.s.), apresenta metas escolares mais ambiciosas (a =.17;
p<.05), mas estudam menos (a=-.06; p=n.s.). Contudo, os alunos
do 9.9 ano reprovam mais (a=.13; p=n.s.), apresentam metas
escolares menos ambiciosas (a=-.12; p=n.s.), no entanto estudam
mais do que os seus colegas dos 7.9 e 8.9 anos de escolaridade (a
=.15; p=n.s.). Nesta sequéncia os alunos que mais reprovam sao 0s
que investem menos tempo no seu estudo pessoal (a=-.27; p<.01),
apresentando também metas escolares menos ambiciosas (a=-.04;
p=n.s.). Por sua vez os alunos que investem mais tempo no seu
estudo tém igualmente metas escolares mais ambiciosas (a=.11;
p=n.s.). De salientar que todas estas relacobes nao sao
estatisticamente significativas, a excepcdo do numero de reprovacoes
e as horas de estudo e entre 0 sexo e as metas escolares.
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Tabela 2

Resultados da Contrastacédo da Estrutura de Covariancia (Valor e Erro
Estimado e Nivel de Significancia) Hipotetizado para a Amostra

Hipdteses Valores estimados Valores estimados Erro de p
nso estandardizados estandardizados  estimativa
H1 Sexo — Disrupgao percebida 2.548 27 747 .000
H2 Ano escolaridade — Disrupcdo percebida -1.863 -.34 451 .000
H3 N.° de reprovacgdes — Disrupgdo percebida 1.610 .27 493 .001
H4 Horas de estudo — Disrupgdo percebida -.493 -.09 459 283
H5 Metas escolares — Disrupcdo percebida .137 .03 .399 732
H6 Disrupcdo percebida — Auto-regulagdo -.091 -.18 .046 .048
H7 Auto-regulacdo — Notas .082 40 .031 .008
HIM Horas de estudo — Auto-regulacdo .664 .24 .238 .005
Horas de estudo « Metas escolares .086 11 .066 .188
N.9 de reprovagdes « Metas escolares -.027 -.04 .061 .655
Ano de escolaridade < Metas escolares -.095 =12 .066 .149
Sexo «+ Metas escolares .079 17 .039 .045
N.° de reprovagdes « Horas de estudo -.176 =27 .017 .002
Ano de escolaridade «+ Horas de estudo .106 .15 .060 .076
Sexo « Horas de estudo -.025 -.06 .035 475
Ano de escolaridade « N.° de reprovacgbes .085 13 .055 124
Sexo « N.° de reprovacgdes -.017 -.04 .032 .596
Sexo < Ano de escolaridade -.008 -.02 .035 .824

Relativamente as correlagcdes multiplas quadradas, estas indicam que
as variaveis mais explicadas no modelo sdo a Disrupcdo percebida
(27.3%) e as Notas (16.3%) e a menos explicada pelas variaveis em
presenca, embora relevante, € a Autorregulacdo da aprendizagem
(11.1%).

4 Discussao e conclusodes

Uma das caracteristicas importantes a assinalar no modelo
desenvolvido por Zimmerman e colaboradores, centra-se no
fato de tanto permitir explicar as realizacdes e adaptacdes de
sucesso, como as disfuncdes (problemas afetivos,
motivacionais e cognitivos) que poderao eventualmente surgir
NOs processos autorregulatdrios. Esta caracteristica reveste-se,
assim, de um enorme significado para os educadores e
professores, porque fornece um leque variado de informacdes
gue pode ser utilizado no contexto de sala de aula, optimizando
o0 ensino/aprendizagem. Como referem Oliveira e Marinho-
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Araujo (2009), intervir nas concepcOes das acOes e praticas
dos professores e educadores € uma maneira de desenvolver
mudancas nesses profissionais e nos proéprios alunos,
ajudando, assim, a rever 0S seus conceitos e praticas,
reajustar suas prioridades, intencdes e objetivo e reconsiderar
0 seu papel na formacdo dos alunos. Neste sentido, a pratica
docente devera fornecer a estrutura e o apoio para encorajar o
comportamento auto-regulado.

Os dados obtidos sugerem que o0s alunos com processos
autorregulatdérios mais agilizados percepcionam niveis de
disrupcao inferiores na escola (p<<.05). Provavelmente nao se
sentem incomodados com o tipo de comportamentos
disruptivos, pois, habitualmente, os comportamentos
agressivos acontecem na escola em sitios e ocasides a que
estes alunos facilmente tém acesso e frequentam
propositadamente.

A literatura realca a relacdo entre a adequacao
comportamental dos alunos e as vivéncias do seu percurso
escolar, demonstrando uma diferenciacdo da disrupcdo, a
medida que se avanca nos anos de escolaridade (CAPELA,
2003; ESTRELA, 1986), o que vem de encontro aos dados
obtidos na presente investigacao (p<<.001).

Porém, ha varias respostas quanto a problematica das
variagoes dos comportamentos disruptivos ao longo dos anos
de escolaridade, quer devido as eventuais alteracfes de vida
dos alunos, quer porque sao escassos 0s estudos longitudinais
apropriados para esclarecer a natureza da sua progressao. Era
objetivo deste estudo, também, conhecer a relacdo entre o
numero de reprovacbes e as percepcOes de disrupcdo. Da
analise dos dados podemos verificar que o numero de
reprovacoes apresenta um impacto significativo na percepcao
da disrupcdo dos alunos (p<.01l). Pelo contrario nao
encontramos uma associacdo estatisticamente significativa
entre as horas de estudo e as metas escolares com a disrupcao
percebida.

Relativamente ao rendimento escolar dos alunos este esta
dependente de uma autorregulacdo eficaz da aprendizagem,
como é referido em alguns estudos referenciados na literatura
(ROSARIO; MOURAO; SOARES; CHALETA; GRACIO; NUNEZ;
GONZALEZ-PIENDA, 2005; ZIMMERMAN, 2002), o que mais
uma vez é confirmado pelos nossos resultados (p<.01). Esta
regulacdo ativa implica o controle e escolha dos recursos ao
seu alcance, para que o aluno vivencie ambientes facilitadores
da aprendizagem, de acordo com os contextos sociais (HACKER;
DUNLOSKY; GRAESSER, 2009). Assim, os alunos
autorreguladores apresentam-se como agentes ativos e
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estruturadores do conhecimento, regulando a sua cognicao,
motivacido e comportamento para atingir objetivos e melhorar
realizacbes. Percepcionam, assim, uma maior competéncia que
0s ajuda a garantir os seus niveis de motivacao e posterior
utilizacdo de estratégias autorregulatdrias. Pelo contrario, os
alunos menos autorregulados tendem a evitar as oportunidades
de aprendizagem, evidenciam uma autoeficacia percebida mais
baixa, bem como se envolvem menos nas atividades de estudo
(ZIMMERMAN; KITSANTAS, 1997). Seria, pois, de esperar uma
relacdo entre os padrbes de autorregulacdo dos alunos e as
percepcoes de disrupcao, tal como se verifica nos resultados
encontrados.

No que diz respeito a relacdo entre o numero de reprovacoes e
0os comportamentos disruptivos percepcionados a literatura
existente relaciona significativamente insucesso escolar e
disrupcao. Fonseca, Taborda e Formosinho (2000), num estudo
longitudinal, referem que os alunos retidos apresentam indices
mais elevados de comportamento anti-social do que os colegas
sem reprovacoes. Na realidade, estes autores sublinham que o
comportamento escolar inadequado esta muito associado a
distracdo, ao desinteresse e a uma determinada transgressao
do comportamento esperado do aluno. Pelo fato, tém uma
percepcao mais apurada dos comportamentos disruptivos, o
gue vem de encontro aos resultados obtidos neste estudo e
parecem coerentes com a literatura existente.

Nesta sequéncia, O insucesso escolar apresenta uma relacao
inversamente proporcional com a competéncia de
autorregulacido da aprendizagem (LOURENCO, 2008; ROSARIO
et al, 2005; ZIMMERMAN, 2002) e é considerada pelos autores
um fator de risco para a indisciplina na aula. Note-se, no
entanto, que alguns investigadores (ESTRELA, 1986; VEIGA,
1995) sdao de opiniao que o0s alunos com melhores
classificagbes aceitam melhor a autoridade, sao mais atentos,
originam menos conflitos, sdo mais responsaveis, colaboram
mais com os colegas, sdo mais cuidadosos com o material
escolar, respeitam mais os professores e seguem mais as suas
indicagOes, podendo, por alheamento, ou defensivamente, néao
registar este comportamento. Contrariamente, um percurso
escolar marcado pelo insucesso podera influenciar fortemente a
personalidade dos alunos no seu autoconceito e nas aspiracdes
académicas, mesmo que demonstrem indiferenca (LOOS,
2003).

No que diz respeito a Disrupcado percebida, esta esta explicada, no
modelo especificado, diretamente pelas variaveis exdégenas sexo, ano
de escolaridade, niumero de reprovacdes, horas de estudo e metas
escolares em 27.3%. Por seu lado, a varidvel Notas estad explicada
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diretamente pela Autorregulacdo em 16.3%, o0 que nos levarad a
pensar que os alunos mais autorregulados obtém mais sucesso
escolar. No que diz respeito a variavel Autorregulacdo esta é
explicada diretamente pelas variaveis Disrupcado percebida e Horas de
estudo em 11.1%. As trés variaveis enddgenas que integram o
modelo (variaveis dependentes mediadoras) n&do se encontram
igualmente explicadas pelos efeitos estimados no modelo. O conjunto
de relagcbes causais especificadas apresenta um nivel explicativo
pouco robusto relativamente a alguns construtos em estudo. Estes
resultados, ndo comprometendo a validade do modelo que ajustou de
uma forma muito satisfatéria, representam, no entanto, uma
importante limitacdo quanto a capacidade explicativa dos efeitos
entre as variaveis. Contudo, as possiveis variacbes nas mesmas
parecem estar determinadas também por outras variaveis nao
incluidas no modelo. Estes dados, incontornaveis, sugerem a
necessidade de reespecificarmos o0 modelo, procurando outras
variaveis que, influindo significativamente nas variaveis dependentes,
aumentem a variancia explicada das variaveis enddgenas. Dessa
forma, ganhariamos na compreensdao dos comportamentos
disruptivos dos alunos da amostra.

Assim, nao se pretende responder totalmente ao problema em
questdo, quer pelos limites de algumas variaveis em estudo, quer
pela necessidade de replicar esta investigacdo, tendo em
consideracdo outras amostras sociodemograficas com caracteristicas
diferenciadas, contemplando alunos quer do ensino publico quer do
ensino privado, para que a generalizacdo dos resultados possa ser
mais efectiva.

Finalmente, o que se procurou foi construir um modelo onde fosse
possivel reflectir sobre a relacdo existente entre a disrupcéo
percebida, a autorregulacdo da aprendizagem, o rendimento
académico e algumas variaveis sociodemograficas, partindo,
essencialmente, das vivéncias quotidianas do aluno no espaco escolar
e da sua dinamica atitudinal perante o sucesso académico. Este
estudo constitui um primeiro subsidio na abordagem da
disrupcdo percebida pelos alunos e suas relacbes com a
autorregulacdo da aprendizagem € sucesso escolar;
esperamos, em trabalhos futuros, poder alargar o contributo
neste dominio académico.
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