-

View metadata, citation and similar papers at core.ac.uk brought to you byf’f CORE

provided by Repositério do ISPA

Instituto Superior de Psicologia Aplicada

Relacao entre a Motivacao e Crencas dos Pa

e 0 Desempenho e Motivacéo dos Filhos e

Matematica

Ana Luisa Ramos N° 3824

Orientador da Dissertacao:

Prof. Doutor Francisco Peixoto

Coordenador do Seminario de Dissertacéo:

Prof. Doutora Lourdes Mata

Tese submetida como requisito parcial para a oétedg grau de
Mestre em Psicologia
Especialidade em Educacional

2011


https://core.ac.uk/display/70654133?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1

Agradecimentos
A todos os que se disponibilizaram, para respoadeguestionario.

Agradeco aos professores das turmas dos 6° eo9danColégio de Santa Doroteia por
terem cedido cerca de 1 hora das suas aulas paraguwalunos pudessem responder aos

guestionarios.

Agradeco aos alunos das quatro turmas 6° Ano, &°ddno que, de uma forma
empenhada responderam aos questionarios bem carse@® pais que apesar do pouco tempo
disponivel, o fizeram com prontiddo. Um Bem-Hajados.

Os meus agradecimentos a Direccdo do Colégio ssopeda Irm& Amorim que deu
autorizacdo para que o trabalho pudesse ali skzadga. Agradecendo-lhe especialmente o seu

apoio, seus incentivos, a compreensao e a suadaniza

Aos meus filhos que ndo pararam de me enverggurdinunca” ter encontrado tempo

para acabar o que ha tanto tempo tinha comecado!...

Tenho que mencionar o meu filho Ricardo que semaaaguda ndo conseguiria proceder a

formatacao do trabalho

Ao meu irmédo Zé que me fez o resumo do trabalholmgiés que também nunca

conseguiria fazer.

As minhas colegas Margarida e Teresa cujo incengivapoio foi importante para
conseguir chegar hoje, ao fim.

A prof. Doutora Lourdes Mata pelo modo como doeno seminario, com a qual
aprendi a deixar de recear trabalhar no SPSS

E... finalmente, ao Professor Francisco Peixoto, tjue o privilégio de ter como
orientador deste trabalho, a quem agradeco de udo mwito especial a disponibilidade, a

ajuda e o incentivo que me foi dando ao longo de &ste tempo.



1.

2.

indice

Tl d oo [ U] o} T PSP 1

REVIST0 A LItEIatlUra....cccviirieeiiee ettt ettt ste e st esbe e sbe e s sate e sabeeesbteesateesabeesnbeeesaseesanes 2
Breve Histéria das primeiras Teorias da MOtiVaga0......cccccuiieiiiiieee i ecieee et et e e svrr e e e evaee e 2
MOLIVAga0 € APrENAIZAZEIM ...ccicviieeiciiee ettt ee et e ettt e e et e e e e tte e e e s baee e eataeeesesastaeeesnsteeesantaeeesastasensnes 5

Teorias cognitivas da MOLIVAGCE0 ......uuiiiie it e e e e e rre e e e e e e e eanrraeeeeeeeenannns 7
Abordagem a teoria da atribUiCa0 CaUSAl ........c.eiiiiiiiii e e 7
AbOordagem @ TEOIA dOS INTEIESSES....cccccuiiieeeiie ettt e et e e e et e e e etee e e e ette e e e e e estaeeeeeabeeeeeareeeeenses 9
Abordagem da teoria dos 0DJECLIVOS ........euuiiiieiiie e e 10
O mecanismo de auto-regulacdo € @ apreNdiZagem.........c.uveeeeeeiecciiiieee et e e e e e 11
Abordagem Volitiva da MOtIVAGCa0........ccccuiiiiiieee ettt e e e e e e e e e e e e saaree e e e e e e e ennraeeees 15
PN o LAY To To W R o I YU L fo RV -1 Lo T SRR 15
Modelo de expectativa-Valor de EcCles et al. .......oeivciiiieiiiieiicee e 17
Relagdo entre o auto-conceito, auto-estima e a competéncia percebida com a aprendizagem..... 20
A QPrendiZagEM € @S CIBINGAS . .uuveeeeuireeeiiteeeeeitreeeeittreeesstreeesastaeesssseseesasssesssastesessassesesassssessasseseesns 21
Influéncias parentais como elementos socializadores da Motivagao........cccceeeecieeeeicieeeccieee e, 22

Crengas parentais e a relagdo com as crengas especificas da crianga: valores e crengas que

influenciam a percepgao que os pais tém dos seus filNoS ........ccccvvieeciiiiicciee e 26
PROBLEMATICA E HIPOTESES. ....couvuuieuiiiiiiineiseseie ettt e 29
MIETODO: PartiCiPDaNTeS. .....evveveeieeeeeeeeceeeeetee et st et et s eee s et seeee e e sseaese s ee st et eseteses st esesesseesessesnnans 33
INSTrUMENTOS ULIHIZAOOS. . .eiiiiieieeee e e e s e snee e 36
e o Tol<To |10 =1 o1 (o T TSV PRTOUPTROPRTOPRIOt 38
Método de elaboragdo do QUESTIONATIO ........ceccuiiiiiiiie et 39

CONSTIUGCE0 dOS QUESTIONAIIOS . ..cuuviieeiiiiie ettt e ettt e e ettt e e e sttt e e e e abeeeeeabeeeesbeeseeeeeabaeeeesseeeeensreeeeanses 39

Instrumento para avaliar @ motivagao dOS PaiS......ccccciiiiiie e e e 39

Tratamento estatistico dos dados recolhidos nas diferentes escalas.........cccooevveveveieiieiiiiccceeieeeeeenn, 42



Estudo do questionario: Motivacdo dos pais para a Matematica........cccccceeeeecieeeeccieeecciieee e, 43
Questiondrios para a percepgao dos pais sobre o valor da disciplina de Matematica..................... 46
Escala de motivagdo “Eu € @ Matematica” ......c..ceiiiiiiie ittt 52
RENAIMENTO QCATEIMICO .. .ciuiiiiiiiiiee ettt ettt e st e e sbe e sbe e s bee s e sabeeesbaeesaaeesabaessneesaseanns 54

JAY o] I =T gN = [or- To o [o T o LY U1 I 7= Yo [o 13RS 55

Apresentacdo das correlagdes entre as dimensdes das motivagdes, valores e crencas dos pais com

as dimensdes do auto-conceito dos filhos: ACM. ACE @ AE ........oouuuueeeiiiiieieeieee et 58

Apresentacdo das correlacdes entre dimensdes das motivacdes, valores e crencas dos pais e as

dimens&es da motivacdo dos filhos em relacdo a aprendizagem da Matematica: P/I, E/lp, CPer, V/U

Apresentacdo das correla¢des entre dimensdes das motivacdes, valores e crencas dos pais com as

dimensdes da motivacdo dos filhos em relacdo a aprendizagem da Matematica: P/I, E/lp, CPer, V/U



1. Introducéo

Este trabalho é sobre a aprendizagem da Matemat®au sucesso/insucesso e a
relacdo com o papel motivador, ou ndo, dos paidlipseeadvém do experienciaram naquela

aprendizagem.

Assim, apesar da multiplicidade dddees motivacionais que estado presentes nesta,
como nas outras aprendizagens escolares, vamosgoigmente, dar enfoque aqueles que se

estabelecem a partir da dindmica das relacdesifaesl

Nesta dinamica vamos ter em conta, em especialdm mm@mo o0s pais experienciaram
a aprendizagem da Matematica, a qual pensamos pageferir com a expectativa em
relacdo a disciplina, tendo consequéncias na ngétivados alunos em relacdo a esta

aprendizagem e, por ultimo influenciar a sua pernforce.

Foi a partir do modelo da motivacdo proposto [pocles que desenvolvemos este
trabalho que comeca com uma breve abordagem daestetais antigas da motivacéo e que
nos permitiu construir um fio condutor que permitissalto paradigmatico para as novas

teorias da motivacao.

Sao0 estas novas teorias que abordamos no capéglonte, procurando seguir de
todas as que pudessem fornecer elementos paraso trabalho. Foi neste capitulo que
desenvolvemos a teoria da motivacao de Eccles pemspectiva e modelo para o papel da
motivagéo parental

Seguidamente seguiu-se a apresentacdo de hpd@esea fundamentacdo a
qual se seguiu a caracterizacdo da amostra comaldrghalhamos seguida da apresentacao
dos instrumentos com apresentacdo resumida doslosstestatisticos entdo realizados
especialmente no que concerne ao que foi por mb®mrdo. E que nos permitiu definir as

dimensdes com as quais passamos a trabalhar disemente ao longo de todo trabalho.

No capitulo seguinte apresentdmos o0s quadros alimra partir dos estudos

correlacionais que efectuamos e a sua discricé® @@ pouco da sua discussao.

No capitulo final foram discutidas as hipétesesoefiomadas ou ndo consoante a

situacao proposta.



2. Revisao da Literatura

O conceito de motivagdo nos anos sessenta @mdenodo geral, simplista em
relacdo a complexidade que hoje apresenta e queielma adquirir nas dltimas décadas.

Assim, pensamos ser importante apresentar de ftéimaucinta, quanto possivel,
numa perspectiva historica, as teorias da motivagotém surgido, para vir a enquadrar

teoricamente o trabalho que nos propusemos realizar
Breve Historia das primeiras Teorias da Motivacao

Os diferentes tedricos ao pretenderem estudar o patdamento humano,
distinguiram-se por paradigmas teoricos segundpass, a motivacdo resultava de diferentes
conjuntos de factores linearmente correlaciona@os.assim no inicio dos anos 30, com

nomes como Thorndike, Dewey e Freud.

Comecaremos por mencionar a linha comportamentintike, 1933 cit in (Hilgard,
1971a) que, de acordo com a lei do efeito, con@uiela recompensa e a histéria de sucesso
condicionavam o envolvimento do sujeito num conmgudnto Thorndike 1933 cit. in
(Hilgard, 1971a) Posteriormente, desenvolveram&®y trabalhos no ambito da educacao
tendo como base o efeito do reforco positivo ou atieg, para fortalecer certos
comportamentos e, a punicdo sempre que se pretersdia extingdo. Quase em simultaneo,
Dewey (1932) cit.(Eccles, Widfield, & Schiefele,98) desenvolve uma nova teoria onde o
interesse passa a ter o papel preponderante, weodmo motor do esforco. Ele considera os
dois, interesse e esforco, elementos primordiarmala/acdo e que actuam como facilitadores
da aprendizagem. Por outro lado, a acgdo € visteo dandamental para a resolucdo dos
desafios que alimenta o interesse e promove umeomelficacia da aprendizagem

Um pouco mais tarde, a motivacdo, e numa linhadggraatica bastante diferenciada
das anteriores, Freud (1934) cit. in (Hilgard, 1&®7interpreta-a segundo o principio do
prazer. Ela é a energia envolvida no comportamarsiintivo, podendo ser consciente ou
ndo. Por este motivo, a motivagdo faz parte dadem® biologica. Ele refere “néo
hesitamos supor que a direccao tomamdos eventos mentais € automaticamente regulada

pelo instinto do prazer. Acreditamos que o0 cursquides acontecimentos iniciados por uma



tensdo desagradavel, toma uma direccdo de modooqtesultado final coincida com a

reducao dessa tensao, de modo a evitar o despoazproduzir prazer”(Freud, 1920b).

O desprazer surge quando o sujeito contacta coabjecto a aprender” porque cria
uma tensdo que apenas desaparece com a acca@meam@dizagem dando lugar ao prazer. O
Ego é visto como responsavel pela satisfacdo dessielade de chegar ao prazer, podendo

aceita-la ou suprimi-la de acordo com as normaisisdateriorizadas.

Com o paradigma gestaltiano de Kurt Lewin as teade motivacao séo vistas como
um processo multifactorial complexo. Apesar de havweocdo de complexidade do processo,
nao houve a preocupacdo de pensar e diferencimneate os diferentes componentes
psicologicos. O principal objectivo parecia seramar um modelo matematico, capaz de
expressar a complexidade daquele processo de forais consentdnea com as ciéncias

exactas, um modelo mais “cientifico”!

Assim, Lewin importou um modelo da Fisica, da atadinamica, que joga com 0S
(Eccles, et al., 1998)conceitos de forca, de cadgdorcas e com a sua imaterialidade. A
visdo do sujeito contextualizado no meio, perniiieifazer um paralelo com um campo de
forcas. A motivacdo, sendo a forca que conduz a accédo, & ¥®ho a resultante de um
sistema de forgcas de campo, existentes no meio @rsUgeito estd inserido e geradas pelas
suas accdes nele e também nele proprio. Lewirgdofr ainda o conceito de “valéncia” das
diferentes forcas em jogo e que depende da atidedie diferenciada dos diferentes
objectivos/tarefas. Por outro lado, as tensdegl&siae conjugadas com o sentimento de
“poténcia”, resultam da avaliacdo que o sujeito dazsua capacidade de concretizar com
éxito o/a objectivo/tarefa. Ainda foi introduzidadeia de “life space” como sendo a realidade
psicolégica do individuo num determinado momentewiin, 1938) cit.in (Eccles, et al.,
1998; Hilgard, 1971a)

Mais de uma década depois, (Hull, 1951) cit. inigatid, 1971b), tem uma viséo
biolégica do comportamento, relacionando-o coms#lfigia do sistema nervoso. Deste
modo, aproxima-se de Freud que vé a motivacdo dermdo uma base biolégica, enquanto

para Hull, ela € uma das respostas do organisratsdagdo de uma necessidade.

A motivacdo actua como estimulo e este, segundd, ldobe ser priméario ou
secundério. O primario, inicialmente neutro, ass@e a conjugacao estimulo/resposta, cujo
declinio é rapido (porque é acompanhado de umstagip simultanea); se o estimulo resulta

da diminuicdo da motivacéo, ela torna-se reforga@on estimulo passa a secundario. E com



base na alteracao do tipo de reforco que é faltstmcdo entre comportamentos primarios ou
instintivos e secundarios ou aprendidos. De um mgel@l, os primeiros emergem da
satisfacdo das necessidades basicas de presed@gadividuo/espécie (a fome, a sede, o
sexo, etc.), e nos segundos, para além da satsfdednecessidades, existe um papel
reforcador fundamental para os comportamentos quecem de aprendizagem que é
desempenhado pela motivacdo. Hull, e Freud véemnigam da motivacao na satisfacao de
uma necessidade priméaria (biolégica) ou secunadais, nas quais ndo parece estar presente

gualguer mecanismo cognitivo.

Na década seguinte, dando enfoque a motivacampareesso como uma necessidade
humana bésica de realizacdo, Atkinson (1964, 1866&m (Eccles, et al., 1998) refere que a
motivacdo explica a escolha de tarefas de sucessioda o esforco e a persisténcia na
referida tarefa. Para Atkinson a motivacdo seréotaraior, quanto mais alta for a expectativa
de sucesso que depende da probabilidade do sunemser. A referida probabilidade deve

ser superior ao comportamento de “evitamento dmgso”.

Aquele autor definiu a atractividade da tarefawetsade uma funcdo matematica, onde
intervém as variaveis anteriormente referidas, temno: Probabilidade de sucesso,
probabilidade de fracasso e os incentivos que pddeem simultaneo uma valéncia positiva

ou negativa.

Atkinson, concluiu que nas tarefas de dificuldadkermédia, os sujeitos altamente
motivados abordam a mesma com 0 objectivo de smcessjuanto os menos motivados
abordam a tarefa de modo a “evitar o fracasso”d@irconsiderou a ansiedade, como um
factor “negativo” da motivacdo, que surge sempr @sujeito estd demasiado centrado em

evitar as falhas.

No mesmo periodo, surge Rotter, (1966), com umaa nalyordagem conceptual
desenvolvendo alguns conceitos essenciais aodhoabgue se vieram a desenvolver e dos
quais, resultou a elaboragédo das novas teoriasotigagéo. Um desses conceitos é a nocao
de “locus de control” - base de generalizacdoedgectativas, revelando-se esta como uma
tendéncia do sujeito para avaliar os acontecimerdoso controlaveis por si proprio ou, ao
invés, por factores externos. Este modo de olhacostecimentos revela uma tendéncia que
pode ser vista como traco de personalidade queitgettassificar o sujeito comaternoou
externo Este autor refere que a “atribuicdo causal” ndoaés do que a autoavaliagdo em

relacdo a uma determinada tarefa e que condicipoatara do sujeito.(Rotter, 1989).



Foi assim que surgiu a teoria social da aprendmagiesenvolvida a partir dos
estudos de causalidade do comportamento que na diferam importantes implicacbes
sociais. Este autor manipulou a informacéo solvedats ambiguas e concluiu que o éxito ou o
fracasso na tarefa actua como reforgo, positivonegativo que é determinante para o

comportamento que vai ser desenvolvido (Rotter6196

Partindo da nocdo de expectativa introduzida p&ingon (1957) cit. in (Wigfield,
1994), como sendo a antecipacdo de um desempepharmjo pode ser de sucesso como de
fracasso, (Rotter, 1989) refere que o sujeito tengdeoceder a generalizagdo das expectativas

relevantes, face a novas situagoes.

Pelo enquadramento das teorias da motivacdo gb@raoa de expor foi-nos fazer a
sintese seguinte; estas teorias comecam por explichtnamica motivacional a partir de
relacbes mais ou menos lineares entre os factalgsns deles como a motivacdo para a
tarefa, crencas na capacidade de a levar a catve,criras. E a partir de meados da década
de sessenta e nas seguintes que se assiste amatk tde consciéncia de que a motivacao é
um processo multifactorial complexo, um pouco mdndi proposta por Lewin, As novas
teorias da motivacdo explicam a dindmica. As notewias apresentam bases mais

estruturadas e elaboradas e dindmicas mais comsplexa

A partir desta altura, o conhecimento nesta amaatse mais sistematizado, fruto de

uma analise focada na natureza da motivacdo eantusds que nela intervém.

A nocdo de motivacdo desenvolve-se a partir de iad@ complexa de factores da
qual fazem parte as crencgas, valores e objecthaigidluais, expectativas dos varios actores
envolvidos no processo, acerca das capacidadesciefi afectos envolvidos, etc.

Motivacéo e aprendizagem

Para uma aprendizagem significativa continuada pEm do envolvimento da parte
cognitiva, a energia do processo de aprendizagiemécida pela motivacao, ou seja, por um
conjunto de factores motivacionais que estdo pteseam maior ou menor nimero no “palco
da aprendizagem” e que propiciam um aumento dauwiisitidade para que ela se desenvolva
(Ausubel, Novak, & Hanesian, 1968).

Desses varios factores motivacionais presenteprmdizagem fazem parte, ndo sé
planear e estabelecer metas de acordo com a uefa sujeito se propde realizar — a

aprendizagem, de modo a atingir a sua realizagdmbém, activar um conjunto de crencas



motivacionais, tais como: a auto-eficacia — a @edg sujeito nas suas capacidades para
produzir certas accdes (Bandura, 1993); o valortadafa; os interesses do sujeito que
aprende. Este factores tém a funcéo de estimw@aca@o de “aprender” e constituem-se como

“motivacdo” (Pintrich, 2000a).

Realmente a motivagdo é um elemento fundamental paralquer aprendizagem e,
particularmente em relacdo a escolar, no ambitquadh pretendemos realizar este trabalho.
Ela desempenha um papel primordial no processopdep@acido do conhecimento pelo
sujeito, permitindo-lhe um bom desempenho esc@lamo processo que €, apenas podemos
aferi-lo a partir de determinados comportamentostibh & Shunk, 2002). Estes
comportamentos sao orientados pelo estabelecintmtmetas e, a partir delas, organizar
estratégias cognitivas, de modo a pensar as adede®do a planea-las, estabelecendo a sua
avaliacado para que o esforco e persisténcia delssi® sejam 0S necessarios, para que a

accao atinja o fim inicialmente fixado.

Mas também, aprender implica a existéncia de “utrobgue tanto pode ter um papel
activo como passivo no processo de aprendizagayunde diversos tedricos. Assim, para
Bandura este “outro” tem um papel de modelador mteralizagem (Bandura & Walters,
1963). No entanto, quem aprende necessita tercegefo da sua auto-eficacia em relacdo a
tarefa que é objecto de aprendizagem (Bandura,)1%98a além de Bandura ter dado
enfoque ao modo como a informacdo é processadacpedtro e reintegrada, considerou
ainda, o processo de auto-regulacdo como um cotdribssencial no funcionamento e
desenvolvimento intelectual fundamental para a t@agap humana. Para ele, esta auto-
regulacdo desenvolve-se a nivel social, motivatiaaafectivo, contribuindo para o
funcionamento cognitivo. Bandura ainda refere guself afecta a construcdo do meio e, este
meio e as crengas nas proprias capacidades infuneros afectos e a motivacao para a accao.
Por estes motivos, a auto-avaliacdo das capaciaddesninam a construgao dos objectivos
pessoais, 0s quais influenciam a escolha da aatieichdequada, o esforco necessério, a
persisténcia e o voluntarismo para os atingir. p&ecepcdo da eficacia para a accao é
motivadora da prépria accéo e é a “pedra de todaehodelo sécio-cognitivo da motivacao
(Bandura, 1997).



3. Teorias cognitivas da motivacao

Abordagem a teoria da atribuicdo causal

Existe a conviccdo generalizada de que as difidalslaescolares dos alunos se

prendem, em parte, com a motivacdo, ndo sendo enMéita uma excepcao.

Por sua vez o tipo de causalidade que esta presanég@rendizagem dos alunos é
diferenciado e essa diferenca é determinante pasu@omportamento escolar e respectivo

desempenho (Boruchovitch, 2009).

Um contributo importante ao modo de abordar a mgée na aprendizagem foi dado
pela teoria da atribuicdo causal que teve comaémedea o modelo de Atkinson, do qual
fazem parte nogdes como, o valor e a expectativgudesso ou de fracasso com reflexo no
comportamento de realizagdo. Nesta medida, Wetrar €1971), baseando-se nos trabalhos
de Heider (1958), pretenderam compreender e exg@icaterpretacdo que as pessoas fazem
sobre os resultados dos seus comportamentos, pnolcurdentificar as atribuicbes causais

realizadas.

Foi realizada uma estrutura de classificagdo dasasatendo categorias ou dimensdes
alargadas as quais se chamaram dimensfes causane({\1985b). Construiu a sua teoria a
partir dessas dimensdes por ele concebidas propondous de causalidad¢interno /

externo)estabilidadgestavel/instavel) e eontrolabildade(controlavel/incontrolavel).

O locusconsidera causas internas sujeito a capacidades®mo e como externas a
dificuldade da tarefa ou questdes como sorte/&zacausas internas condicionam fortemente
as reaccoes afectivas, porque ao realizar-se uibaigéio interna aos sucessos, a auto-estima
sai fortalecida desenvolvendo sentimentos pessdaisorgulho. Quando se atribui os
insucessos a causas internas, da origem a sertsn@getvergonha e vexame, fragilizando a
percepcdo do seu valor. Contudo, quando se atmbwsucesso a factores externos,
desenvolvem-se sentimentos de gratiddao, mas o mépmale atribuicdo em relacdo ao
insucesso, poderd desenvolver sentimentos de @nggistiria. As diferentes respostas
emocionais surgem, consoante a avaliacdo que iosigie do resultado positivo ou negativo
da tarefa (Weiner, 1985b).

Quanto a controlabilidade, se a causa € incongbglévsujeito recebe a solidariedade

dos outros, ao invés, quando ela é atribuida a €t capacidade do sujeito, para além da



vergonha que o assola, a expectativa baixa, emaeela tarefas futuras. Em contrapartida,
sempre que o0 sujeito atribui o sucesso a capacidade esforco e sendo este ultimo
controlavel, o afecto sera positivo e a posturaujeito mais optimista. Contrariamente, face
ao insucesso, se o esforgo esteve presente, toqugele duvidar da sua capacidade e perder a

confiangca em si.

Enquanto a eficacia € controlavel pelo empenhoopésse a accdo depende de outro
ou de sorte/azar deixa de o ser (Weiner, 1985als Mede surgiu outra dimensaa@entrolo
desconhecido presente nas criangcas mais novas pela incapaditadeederem as causas o
que dificulta o envolvimento na tarefa (Connell33p

Em relagdo &ontrolabilidade,na escola os bons alunos associam os seus resudtad
sua capacidade e esforco, sendo este controlastalaEibuicdo leva-os a um maior empenho
no trabalho escolar, permitindo-lhes fazer apreaghins mais profundas e a exibirem um
comportamento mais auto-regulado (Mascarenhas, )20Qd4ando o sujeito atribui o
insucesso a causas internas estaveis e atribuicessos a causas externas estaveis, comeca
por duvidar das suas capacidades, considera ing®iseus esfor¢cos resultando em

desmotivacao e a consequente falta de empenhaoa(BaPeralbo, 2004).

O comportamento ndo so é influenciado pela atrdmuicausal como pelo impacto
desta, na crenca da auto-eficicia, que se diz,aapssr preditiva em diferentes dominios

pessoais e para desempenhos com altas expec{&aratura, 1997).

Retomando as trés dimensdes causais propostagepeia atribuicdo de Weiner,
juntaram-se as crencas em relacao a capacidadexpedativas de sucesso, 0s incentivos ao
envolvimento e o valor da realizagéo. As intergi@s que os sujeitos fazem dos resultados
das suas realizacdes, sdo fundamentais para qsfoseem, ou ndo, na realizacdo da tarefa
(Graham & Taylor, 2002).

Se as criangcas se envolvem completamente na tasefauas necessidades séao
satisfeitas. Pelo contrario, a insatisfacdo des&ssnas necessidades torna o envolvimento da
crianca na tarefa dificil, podendo conduzi-las anuativacdo (Connell, Spencer, & Aber,
1994; Skinner & Belmont, 1993).

A motivacdo intrinseca é mantida quando o sujeitosente competente e auto-
determinado mas, o controlo externo, sob a formdededback negativo, pode interferir
naquele tipo de motivacdo ao estabelecer um proctdisotomico” entre motivacao

intrinseca/extrinseca.



Uma dindmica idéntica esta presente no processotelmalizacdo que consiste na
transferéncia da regulacéo de fora para dentrodividuo; para tal, é relevante o papel dos
“dados da realidade” (motivacdo externa) porquercain a boa realizacdo do exercicio da
actividade pelo qual optou, satisfazendo as nedadss basicas (inatas) de competéncia e a
auto-determinagao. No entanto, pode surgir umargqma subjectiva anterior de stress que
se pode actualizar e que necessita de ser integraoe certo momento. Esta € uma
necessidade que ndo € “inata” (CrikszentmihalyB8)9Assim, conclui-se que na base da
motivacao intrinseca estdo necessidades inatas en#das, que coexistem como “faces de
uma mesma moeda” (Eccles & Wigfield, 2002).

As motivacdes intrinsecas do comportamento podenmnsediatasse coexistem com
0 proprio comportamento, como no comportamentoceafdrio onde o sujeito se congratula
com o prazer que encontra na actividade em si €¢&dbj 1999), e asltimasque resultam de

vencer o desafio (Crikszentmihalyi, 1988).

7

Existe uma dindmica entre a motivacdo externahateque é neste contexto
considerada potencialmente reguladora do compont@amBo entanto, a necessidade basica
de relacionamento interpessoal, ajuda o processuetaalizacdo de objectos externos (Deci
& Ryan, 2000). Remetendo para o ambito do nossbaltta, a necessidade de um
relacionamento positivo entre pais e filhos, lewa-ra pressupor no caso particular a

aprendizagem da Matematica, que sera “o objectyrita internalizar.

Por outro lado, a necessidade de competéncia (WIE&D) e as causas pessoais tais
como, a necessidade de auto determinacdo (de Cha@®8), proporcionam a busca de
desafios enquanto, a existéncia de um “nivel 6gtohecestimulacdo proporciona ao sujeito, o
prazer Hebb, (1955) cit. in (Eccles & Wigfield, 200

Abordagem a Teoria dos Interesses

A natureza do interesse difere consoante se cewtrgujeito ou numa situacao.
Considera-se ointeresse individualcomo uma orientacdo avaliativa relacionada ao
significado pessoal do objecto (valor e importineague se caracteriza por ser mais ou
menos estavel, enquanto imteresse situaciona um estado emocional despertado por
aspectos especificos de uma actividade relacionados areas pessoais significantes
(Alexander, Kulikowich, & Yetton, 1994; Hide, 2001Schiefele, 1999). Ainda se
distinguiram dois aspectos no interesse individaaljaléncia sentimental que se refere a

valéncia dos sentimentos associados a uma actevidaal valéncia de valores que o0 sujeito
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atribui a actividade. Elas encontram-se em simatidrobressaindo ora uma, ora outra
(Schiefele, 1999). Tem-se encontrado uma fortec@ielaentre o interesse e o nivel de
profundidade da aprendizagem recordando melhoeia igrincipal, recordacdes coerentes
sobre o que aprendeu e um conhecimento mais apexfon(Alexander, et al.,, 1994;
Schiefele, 1999).

Para alguns, apenas a motivacdo com base no se#emsuriosidade pode ser
considerada intrinseca o que conduz a busca déadediiceis na aprendizagem. (Gottfried,
1990; Nicholls, 1984) . Contudo, o0 empenho na caémuea e mestria podem ter objectivos
externos bem definidos, relativos ao sucesso, sanesedida podem ser considerados
extrinsecos, segundo refere (Gottfried, 1990; Nishbh984).

Tendo em conta ainda o interesse, uma vez quessm riabalho, estdo presentes dois
grupos de idades diferentes, pareceu-nos importafbecar a ideia de que os interesses
subjectivos variam conforme o estadio de desenwento da crianca, por haver alteracao
dos objectos de interesse conforme a idade. Assandp o objecto de interesse é concreto,
as criancas necessitam compreender como fazer g@ahksar e categorizar as suas
percepcbes. Aos 14-15 anos, com o0 pensamento fownaiteresse torna-se estavel e
independente da actividade especifica e relacier@s categorias abstractas como por ex.,

0 conhecimento, a estética, a ciéncia ou a religtéaget, 1948).

Uma questao pertinente que se coloca é a de pepbegué do interessem querer
fazer bem uma tarefa. Com esse objectivo relaciseoa competéncia, a expectativa e a
crenga no controlo, com a dimengwolvimentoO sujeito pode estar seguro de ser capaz de
desempenhar a tarefa, mas ter razées para naorexr faeer e ndo se envolver (Eccles &
Wigfield, 2002). Neste caso a recompensa que lideassociada pode desempenhar um papel

determinante (Sansone & Harackiewicz, 2000).
Abordagem da teoria dos objectivos

A importancia das metas para aprendizagem ja éoitificada como determinante de
uma aprendizagem eficaz. Esta perspectiva estuelagio entre o objectivo de sucesso e o
comportamento de sucesso na crianca (Ames, 199angion, 2000). Verificou-se sempre
gue os objectivos envolvem desafios especificosmpvem a auto-eficacia e o nivel de
performance (Bandura, 1997; Shunk, 1991).
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Os sujeitos face aasbjectivos de envolvimento do Egmdem a maximizar o valor
das suas competéncias e minimizar o valor das iswampeténcias. Neste caso podem
desencadear-se inquietacdes sobre si e resultaprportamentos de fuga as tarefas de risco
e aos desafios, para salvaguardar a imagem de t&moze face aos pares. No caso dos
objectivos de envolvimento na tare(aimportante € o aumento da sua competéncia @o m
de consegui-lo (Nicholls, Cobb, Yackel, Wood, & Vétiey, 1990). Estes conduzem a busca
da mestria e a escolha de desafios, ao serem dstosppara a escola, esta teoria propde
chamar aos “objectivos do envolvimento do Egabjectivos de performancé&stes, sao
usados pelas criangas para fazerem comparacoesse(f. S. Dweck, 1999); Os “objectivos
de tarefa” correspondem aobjectivos de aprendizageads quais se chanudbjectivos de
mestria.Estedevam as criangas a centrarem-se nos seus progi@sses, 1992)Estes tipos
de objectivos coexistem, embora possa haver pre@dmtia de um sobre os outros, conforme

as caracteristicas da pessoa e das situa¢gfes sa cau

No entanto, notou-se alguma inconsisténcia enoyaesultados de pesquisas, sempre
que a actuacdo dos sujeitos se baseava nos obgdes performance (Elliot & Church,
1997). Sempre que estes tipos de objectivos térseqoi@ncias positivas na motivacao e na
realizacdo, sdao chamados objectivos de “performapoeximacdo”, os que conduzem a
consequéncias contrarias passam a ser referidos oectivos de “performance-fuga”
(Midgley, et al., 1998; Skaalvik, 1997).

A motivacdo para Ford € um produto que resultabjiectivos, emocdes, e crencas nas
accOes pessoais (Ford, 1992; Wentzel, 1991). fimwam-se varios tipos de objectivos,
consoante eram importantes para a propria pessparawas suas relagées com os outros, mas
concluiram que apenas um pequeno nucleo de olgeategula o comportamento (Ford &
Nicholls, 1987).

Héa varios objectivos individuais que contribuemapar sucesso, constituindo uma
estrutura complexa de objectivos organizadoresesEséio definidos como estados que
permitem ao sujeito alcancar o estado final de-eedalacdo do comportamento a diferentes

niveis, a saber: cognitivo, afectivo e bioquimiééa(ters, 1993).

Os conteudos dos objectivos das criangas est@ardugézados com base no valor de
realizacdo, de acordo com modelo valor/expect@ihaters, 1993).

O mecanismo de auto-regulacao e a aprendizagem
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Foi estudada a relacdo entre motivacao/cognicdo coobjectivo de estudar a
regulacédo do comportamento para atingir os objestde aprendizagem. Contudo, a ligacéao
entre a motivagcdo e o0 uso das varias estratég@stioas, interessam pelo modo como a
motivacao influencia o respectivo comportamentandog (Zimmerman & Shunk, 1998). A
motivacdoguia as escolhas e o envolvimento na tarefaceieyer permite estabelecer o

comportamento para atingir os objectivos. (Alexaneteal., 1994; Pintrich, 2003).

O conceito de auto-regulacdo envolve a capacidadeed um comportamento
metacognitivo e emocionalmente activo capaz deaseaitégias para atingir performances de
sucesso e 0s objectivos que o sujeito pretendaegacaMas a auto-regulacdo organiza-se a
partir de 3 processos, a sabeauwto-observaca@ue monitoriza a sua propria actividade; o
auto-julgamentoque auto-avalia e faz comparacbes com 0s outrajt@reaccaoque
implica areactividade aos resultados e aumenta a persistéam a falha. E importante a
interpretacdo que os estudantes fazem do fracasgogpé determinante para reformular a

estratégia (Zimmerman, 2002) .

Existe uma reciprocidade entre a pessoa/meio etesnginantes comportamentais da
aprendizagem auto-regulada. Deste modo, o conpeksoal € feito a partir das accdes

comportamentais e das escolhas (Zimmerman & SHI998).

As criangas motivam-se mais com 0s objectivos pnozi especificos e desafiantes,
ao aumentarem o0 sentimento de auto-eficacia. E®ao vsocio-cognitiva valoriza a
importancia das crencas de auto-eficacia, atriegigéausais e do conjunto de objectivos na
auto-regulacdo do comportamento que acompanhafa.t#& monitorizacdo destas éreas é
um processo complexo que é dificilmente usado pelasgcas mais novas (Shunk, 1991).

A importancia da relacdo do processo de auto-regalaos estudantes com as suas
diferencas individuais no processo de aprendizagdondamental para uma aprendizagem

autonoma (Zimmerman B.J. & Schunk, 2001).

Sempre que um estudante usa uma estratégia deegulagcdo no seu processo de
aprendizagem para atingir os objectivos, a eficatimenta e logo alimenta a sua auto-
satisfacdo e motivacéo, estabelecendo assim, gnitoide retro-alimentacéo. Torna-se mais
bem sucedido e com expectativas futuras de apmeyehz mais optimistas. Este tipo de
estratégias € subjectivo, e difere consoante fatane causa. (Zimmerman, 2002).

Na auto-regulacdo 0s processos seguenciam-se, ntimese ciclicamente e

constituem-se em 3 fasef@se de antecipacdonde estdo presentes as crencas de auto-
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eficacia da capacidade, expectativas sobre ostadesl da aprendizagem, motivagdo
intrinseca e o valor da aprendizagdase de performanceonstituida por dois processos:
auto-controlo, que consiste no uso de estratégasebidas na fase de antecipacéo, tais
como; a imaginacao, tarefas estratégicas etc.;-ahgervacdo onde se d4 uma atencéo
especial as experiéncias anteriores e as causasedssesultados; fase de auto-reflexdo —
Inclui dois processos: auto-julgamento e auto-@acgNo primeiro é determinante a
comparacdo com 0s outros e a atribuicdo causatiadsoas crencas relacionadas com o0s
erros ou sucessos presentes na ac¢ao. O seguisdsgw@nvolve sentimentos que podem ser
de auto-satisfacao/insatisfagédo promovendo moto/deg&motivacao (conduta defensiva).

Este conceito de auto-regulacédo tem vindo a evphia explicar um processo béasico
de adaptacédo, sempre que ele é realizado sobss,streoping Este € um conceito mais
elaborado que integra trabalho e uma variedaderdeegsos, envolvendo, detectando e
respondendo de forma adequada as mudancas quemsiy#immerman, Skinner, &
Gembeck, 2010).

O controlo percebido € a maior fonte de recurs@m® lidar com os obstaculos e

fracassos (Taylor & Stanton, 2007).

Quando os acontecimentos sdo objectivamente ¢aviie ou se 0s sujeitos tém
niveis de confianca e de eficacia elevados, sée cagiazes de enfrentar situagdes stressantes

do que os outros que apresentam aqueles niveidaiacs (Skinner & Edge, 1998).

A auto-regulacdo da aprendizagem € um mecanismopqumite desenvolver a
capacidade de lutar contra o fracasso de uma foomstrutiva, ao redireccionar e aumentar o
esfor¢co pessoal e procurar a ajuda consideradeenmmnte. A motivacdo € vista como um
processo cognitivo, onde 0s pensamentos e as eramga presentes se regem pelos

principios da psicologia cognitiva (Paris & Byrn&889).

Ainda nesta linha, surge um modelo onde interagémmdomponentes: a cognitiva, a
motivacional e o0s auto-processos: 0 conhecimentosideréprio (objectivos pessoais,
sentimento de auto-valor e possibilidades pessoamhecimento especifico de certo
dominio, conhecimento da estratégia, estado madirak (incluindo atribuicdo de crencas,
auto eficacia e motivacao intrinseca) (BorkwoslarrCRellinger, & Perssley, 1990). Como
forma de prevenir o insucesso sao consideradosi@aise a importancia da crenga na
capacidade e na utilidade do esforco, tal comopavatao intrinseca e a baixa ansiedade.

Acredita-se que 0 ensino das estratégias de apegy®in onde o esforco € mostrado como
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fundamental para atingir a eficacia e uma perfoaeate sucesso, € fundamental (Borkwoski
& Thorpe, 1994).

Nesta abordagem, a motivacdo e a cognicdo inflaemse mutuamente e, sdo
influenciados pelo contexto social no qual a apeagkem tem lugar, repercutindo-se no
envolvimento do aluno nas aprendizagens e nos sesidtados finais. Refere-se, a
importancia das caracteristicas da tarefa, dossaseanteriores, das caracteristicas sociais da
tarefa, do seu valor e, do valor do resultado feralrelacdo as expectativas e afectos a ela
associados, incluindo as interac¢des entre aluradgn®s/professor. Sdo ainda relevantes as
varias estruturas motivacionais com base nas tedgaobjectivos e expectativa, ou seja: 0s
conhecimentos anteriores, as estratégias de apagedis auto-reguladas e metacognitivas
(Pintrich & Schrauben, 1992).

O valor dado pelos estudantes ao sucesso € implésai para se decidirem pelo
empenhamento. Por outro lado, na auto-eficaciastiatégias cognitivas e a auto-regulacéo
facilitam o envolvimento e a performance (Pintré&iDe Groot, 1990). Esta concluséo realca
a mudanca conceptual, ja que o modelo da psicotmgaitiva ndo considerava os factores
do contexto e motivacionais, tais como: objectivogncas, valor da realizacdo etc. Aqui,
estes factores estdo implicitos e podem mudar @ aurtceito mental do estudante (Pintrich
& Schrauben, 1992).

O desenvolvimento cognitivo das criancas de 11 gmersnite-lhes desenvolver
estratégias mais adaptativas para resolver sitsagpmwblema, desenvolvendo o
comportamento adequado (C. S. Dweck, 1999). Nonantse esses jovens ndo acreditarem
na sua eficacia desenvolvem condutas de desintedledfpo disruptivo, sonhar acordado e de
evitar o esforco mental de modo justificar o secdsso (Zimmerman B. J., Skinner E., &
Gembeck, 2009).

Os Adolescentes tém um nivel cognitivo que Ihemjierreflectir sobre a situacéo e
criar varias estratégias para resolver o probletaapacidade para imaginar o futuro,
emocionalmente, aumenta o seu potencial de eficgeiao longo da infancia tiver tido
oportunidade de elaborar representacfes de akvairdss nessas situacdes. Mas, se nao teve
tal oportunidade, entdo, por recear resultados tivegae fracassos, essa actividade
imaginativa vai conduzi-los a comportamentos deaf@yasao e procrastinacdo, mesmo que
tenha experimentado muitos sucessos que, rapidemeattibuirda a sorte ou a
facilidade.(Zimmerman B. J., et al., 2009)
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Abordagem Volitiva da Motivacéo

O conceito de volicdo diz respeito, a forca necesgdra agir de forma a completar
uma tarefa até o fim (Corno, 1993; Kulh, 1987). Neampre se tem dado a importancia ao
processo volitivo da accdo na motivacdo, uma vez eja, por definicdo, sé por si leva a

accao.

O processo volitivo pode envolver ou néo, a fire@o da accao, ele € a intencédo da
decisdo (Zimmerman, 1989). Aqui pode haver a inicéd de elementos distratores que
podem impedir as melhores inten¢cdes de completarefa. Contudo, ha varias estratégias
volitivas para explicar a persisténcia, face agielementos. Pode haver uestratégia de
controlo cognitivoque permite ao individuo permanecer focado nanmgao relevante, ao
uso da atencao selectiva evita as distrac¢Oesnigptia decisao e codifica o controlo ao usar
parcimoniosamente a informacdo;eatratégia de controlo emocional evita a inibicdo
(ansiedade e a depressaogstratégia de controlo do meio evita restringir os elementos
perturbadores; aestratégia de controlo motivacionat visa confronto com intencdes

competitivas pode enfraquecer a intencéo, elasgafoa motivagao (Kull, 2000)

Nos individuos orientados para a ac¢ao “actionntateon”, as estratégias volitivas
tém mais influéncia do que naqueles cuja accaoeatada pela decisdo “state orientation”
(Kull & Beckmann, 1994 a).

Enquanto as estratégias de controlo da emocéo wageéd, fortalecem a propria
motivacdo para completar a tarefa e manipulam dsdes emocionais negativos,
particularmente, em relacdo ao sucesso académieolicdio € um conceito amplo que se
inclui nas caracteristicas da personalidade, agdidd outros processos cognitivos. A auto-

regulacéo foca estritamente a auto-monitorizag@awo-avaliacao (Kulh, 1987).

A volicdo € um processo de controlo psicologic@diito que protege a concentracédo

e o esfor¢o, das distrac¢cdes do meio e ajuda adipegem e a performance (Corno, 1989).

Para além do auto-controlo da volicdo e auto-regla@ importante que os estudantes
tenham a capacidade de procurar ajuda, quandmeedssitam. As criancas com forte crenca
na sua competéncia e mestria numa aprendizagernsapaaes de, face a uma dificuldade da
tarefa e apds se terem esforcado por resolvédacaroa questdo pertinente que lhes permita

ultrapassa-la (Newman, 1994).

A motivacao e o Auto-valor
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Um bom nivel de auto-estima é fundamental parabelteer e suster uma auto-
imagem positiva e sentimento de valor proprio (Ggton, 1992). Assim sendo, verifica-se
gue o aluno pode adoptar duas estratégias quardtibaicdo causal de competéncia
académica, ora de esforco, ora de capacidade. Quaestratégia do aluno passa por atribuir
a sua competéncia académica ao esforco, aumemtatimento de competéncia e controlo,
favorecendo o gosto pelos desafios. Quando a cémpat académica € atribuida
exclusivamente a capacidade, o valor do alunodinarisco na expectativa do insucesso e
pode conduzi-lo ao ndo envolvimento nas aprendiagara se proteger (Eccles, Adler,
Meece, & Wigfield, 1984). Por outro lado, quandoesforco € encorajado por pais e
professores como sendo importante para 0 sucessoesie enquadramento uma falha
acontece, o aluno facilmente a remete para a $iaad capacidade. Por esta razdo, alguns
preferem evitar os desafios, procrastinam, esciusgrpara evitar o confronto com o fracasso
e assim proteger o sewalor préprio, salvaguardando a imagem de competéncia em relacao
aos colegas. E uma estratégia eéeitamento dos fracassogue reduz o nivel competitivo e
o esfor¢co para superar as dificuldades (Covingto®i&lich, 1979). Deve valorizar-se o

esforco, a mestria e os progressos, para reforgatosvalor do aluno. (Covington, 1992).

Os jovens valorizam mais os dominios onde tém éwts, de modo a manter o seu
auto-valor. O contributo do auto-conceito acadérp@@ o auto-valor do sujeito, depende do
valor que ele lhe da. A desvalorizacdo das areas freecas do sujeito € uma estratégia de
proteccdo do Self, enquanto sobrevaloriza as dneds 0 sucesso esta assegurado (Eccles,
1993; Harter, 1990). Esta conclusédo, contraria ghimale a competéncia ser determinante
para o auto-valor (Covington, 1992).

Por vezes a decisdo ndo se baseia nas expectativas valéncias, mas antes em
decisfes estratégicas que, embora possam seratiagsst sdo mais optimistas. Deste modo,
0 processo de decisao fica mais ligado ao esqustaaet do Self e a estrutura de identidade,
deixando de ser, apenas um processo racional & etlal., 1998).

A nocao de expectativa para o sucesso de Tolmas teorias de Murray e Lewin, ja
aqui referidas no inicio, permitem concluir queegessidade de sucesso € uma necessidade
humana basica, enquanto a valéncia da actividapende do valor da sua utilidade. Por
outro lado, a importancia do valor do objectivotmar, as expectativas de sucesso e 0s

incentivos sao factores determinantes da motivagéaw é proposto por (Atkinson, 1964).
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O valor de uma aprendizagem é definido como umuchojestavel de crencas gerais
sobre o0 que é socialmente desejavel e que satisfarxcleo de necessidades psicolégicas
basicas do sujeito (Rokeach, 1973). Os valores \8&ims como impulsionadores de
comportamentos, pela atractividade dos diferenbgscbvos, proporcionando a motivagao
necessaria para os atingir (Feather, 1988, 1982prepde o modelo de auto-valor. Clarifica
ainda que o valor é determinado por factores,ct@iso: 0 objectivo essencial do objecto em
si, a valéncia do sucesso ou fracasso para os@eid probabilidade de sucesso na tarefa
(menos pela dificuldade da tarefa). Considera pbdeer, para além destes, outros factores
desconhecidos que determinam o valor da tarefa

Por outro lado, tém sido evidenciadas varias ligagitre diversas teorias; do valor

subjectivo da tarefa, do interesse e dos objec{izosles & Wigfield, 2002).

Baseando-se nos trabalhos de Atkinson e Lewin, angerformance de realizacéo,
persisténcia e escolha sdo ligadas as expectagivascrenca no valor da tarefa, Eccles
construiu o seu modelo. Neste modelo os conceigimnados anteriormente, surgem mais
elaborados, assumindo uma vertente psicologica ce stultural com base em tarefas

concretas, acreditando que ha uma relacéo positiva o valor e a expectativa.
Modelo de expectativa-Valor de Eccles et al.

Este modelo surgiu na década de oitenta tendo viandofrer varios reajustes e

organiza-se com base na integracdo das difereatigveis envolvidas neste processo.

Assim, neste modelo, a expectativa e o valor comudien a performance e a
persisténcia e, por outro lado, a escolha da tasetxpectativa e o valor assume-se serem
influenciados pelas crencas especificas da tai@facomo: A percepcao da dificuldade das
diferentes tarefas, a crenca na competéncia p#saa a cabo, objectivos individuais do
sujeito e auto-esquemas de accdo que o sujeitpaz cie estabelecer para atingir as metas.
Estas variaveis sécio cognitivas sao ainda inflizelas pelas avaliacdes individuais sobre as
percepcdes das atitudes dos outros e, das suasa@i@s sobre elas, pelas suas memoérias
afectivas e pelas previsfes interpretativas dadtege®s de sucesso. Estes ultimos, por sua

vez, sao influenciados pelas interpretacoes dodtaess passados.

A influéncia da Psicologia social faz-se sentir modo de olhar a escolha e a
persisténcia, sendo a primeira influenciada pedaacteristicas positivas e negativas da tarefa

e 0s custos. Na escolha esta implicita a elimindedarefas, as quais podem estar associadas
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circunstancias atraentes para o sujeito. O valative da tarefa e a probabilidade de sucesso

€ também determinante na escolha (Eccles & Wigfi002; Eccles, et al., 1998).

Por outro lado, as crencas, os comportamentoslizadares e a pressao do meio
cultural onde o sujeito se insere no momento, @mftiam as percepgodes individuais da tarefa
e a interpretacdo dos resultados passados. Airelqegtativa de sucesso permite as criangas
desenvolverem crencas em relacdo a sua capacigadealizar tarefas com sucesso, no
momento ou em ocasides futuras. Estas crencas aomré@pria capacidade séo elaboradas
com base na avaliagdo que as criancas fazem dasymeténcia nas diferentes areas. Neste
modelo é importante a expectativa de eficacia pdg&mcles & Wigfield, 2002; Eccles, et
al., 1998). Contudo, a expectativa/valor e as @engdo concebidas como competéncia
relativa a um dominio, enquanto na expectativa pasacesso, o conceito de competéncia é
mais amplo. De um modo geral as criancas e os s@lees ndo sdo capazes de distinguir

estes dois niveis, porque estdo altamente comekados (Eccles & Wigfield, 2002).

O valor da tarefa tem, para Eccles, quatro compesaralor de realizacée valor da
boa realizacdo da tarefa, é pessoal e pode oued@mfirmar o auto-esquema do sujeito e 0
valor sera tanto maior quanto mais o confirmar, &r@as por ele consideradas importantes;
valor intrinseco— o interesse subjectivo do individuo pelo objegtdor util — relacionado
com objectivos actuais ou futuros do sujeito, npas,vezes, esta utilidade ndo depende dos
objectivos pessoais, como por exemplo, para ageaatapais ou aos amigasisto— aspectos
negativos do envolvimento na tarefa, a saber: madsiedade pela necessidade de ser bem
sucedido, receio de falhar, esforco e a perca detwpdade de fazer outras tarefas mais
interessantes (; J. S. Eccles, 1987). A teoria Wde-r@gulacdo e o modelo de motivagéo
expectativa/valor integram as teorias de auto-se@d com os modelos motivacionais de
expectativa/valor (Eccles & Wigfield, 2002). Porzee as questdes individuais sdo capazes de
potenciar as accdes para o resultado desejado. déesas questdes € valor - “as
consequéncias de uma determinada accao sao osufideentemente importantes para mim”.
A conclusdo sobre a importancia positiva de umaaggovoca o melhor esforco nesse
sentido mas, se a accao tem menor importancia @awgeito, o envolvimento nela sera
menor (Markus & Wurf, 1987).

Geralmente, os modelos de auto-regulacdo dao m@weriancia aos objectivos
porque consideram-nos mais importantes para aat@pel o valor; (Markus & Wurf, 1987,
Pintrich, 2000a, 2000b, 2000c; Schunk & Ertmer,2@ J. Zimmerman, 2000). No entanto,



19

a maior ou menor importancia dada pelo individutiferentes objectivos, possibilita a sua
hierarquizacdo e o destaque do objectivo mais itapta (Carver & Scheir, 2000). Ainda, na
perspectiva da teoria da expectativa-valor a hjeraacdo dos objectivos € feita a partir do

valor subjectivo da tarefa.

Em seguida faremos uma apresentagcédo resumidaweadglestas variaveis presente

neste modelo.

O valor subjectivo da tarefaEste € um dos factores importantes da motivacao, é
definido de varios modos, consoante 0s conceitirictes basicos paradigmaticos, expostos
anteriormente por Eccles e Wigdfield, tais comoowvale realizagdo, valor intrinseco, valor

atil e custo.

O valor de realizacdo da tarefaai depender de ela confirmar ou ndo aspectos
essenciais do auto-esquema do sujeito tendo peessnsuas metas, percepcdo sobre a
dificuldade da tarefa, julgamentos de competénamemodrias afectivas. Sobre o ponto de
vista cognitivo dependem das percepcOes dos amebiesdciais, da cultura, dos seus

desempenhos passados e do comportamento dossajgitdicativos.

O valor intrinseco da tarefaelaciona-se com o sentimento de prazer obtidardera
sua realizagdo. Quanto mais alto ele for maior seséu envolvimento e persisténcia. Nao

esta dependente do objectivo final.

O valor util € concebido tendo em vista a utilidade em fung@ondetas que o sujeito
se propde atingir, tanto a curto como a longo prilmocaso dos alunos nao tem apenas a ver
com a nota obtida que lhe da a ele e aos paisagdiis mas também porque ela é importante

para a sua carreira futura.

O custo envolve os aspectos negativos que envolvem o @meahto na propria
tarefa. Para além do esfor¢co despendido, a angeglael pode estar presente em funcdo do
receio do fracasso na realizacdo da propria tabefia,, como a impossibilidade de realizar
outras tarefas bastante gratificantes para o sujeit

Expectativa de sucessfssociacdo positiva de crencas — expectativasvalar da

tarefa. Contudo, a causalidade desta relacéo aginlénte (Bandura, 1993; Eccles, 1983)

No nosso trabalho sobre a aprendizagem da Mateanégtnos atencdo as variaveis

sécio-cognitivas que determinam o valor da tar@&ncas, expectativas, etc., que sdo por sua
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vez influenciadas pelas percep¢fes dos outrosaNmedida, uma area importante do nosso
trabalho aborda as percepcfes dos outros, maisgragnte, as dos pais. Os seus sistemas de
crencas, em relacdo a aprendizagem da Matemataa fconstruidos, em parte, a partir da

sua proépria aprendizagem.

Assim, tendo como pano de fundo esta sua vivén@ang pais destas criancas e
jovens, num dado momento histérico, construirarsuas percepcoes, crencas e expectativas

sobre a forma como cada um dos seus filhos, alioedsa aprendizagem.

Por este motivo, achamos que sera de interesse exgae encontramos na revisao
bibliografica que fizemos sobre este assunto, despecificamente sobre a aprendizagem
Matematica, como também sobre a influéncia dos paismotivacdo dos filhos para a

aprendizagem desta disciplina.

Relacao entre o auto-conceito, auto-estima e a coatpncia percebida com a

aprendizagem

A competéncia percebida é construida a partir digginentos que o sujeito realiza
sobre a sua capacidade pessoal e é desprovidaaesafE um construto da area cognitiva.
Deste modo, consoante 0s sujeitos avaliam a sa&idaple de desempenho numa certa tarefa
como positiva, é provavel, que face a tarefas nd@safiantes apresentem um maior
envolvimento, mais esforco e sejam mais persigerdeque ndo se verificara se a sua
percepcéao for negativa. Por este motivo, os sgj@li@ram o seu comportamento consoante a
percepcdo da sua competéncia em relacdo a tarefaéqu pela frente (Bandura, 1993;

Zimmerman, 1989).

A competéncia percebida e a auto-eficacia sdo @oscsomplementares. Quando se
considera a competéncia percebida em relacdo adipagem da Matematica, € um conceito

mais amplo do que o conceito de auto-eficacia quais restrito.

Esta auto-eficacia instala-se na crianca a pastindmento que ela tem oportunidade

de experienciar a possibilidade de ter algum cémsobre o seu meio (Bandura, 1993).

A auto-eficacia integra o auto-conceito, se ndovhaplauto-conceito positivo em
relacdo a qualquer area da aprendizagem e, neste eta relacdo a aprendizagem da

Matematica, ndo se desenvolvera esforco (Barcar&liite 2004).

O auto-conceito e a auto-estima sdo processos egagphue se vao desenvolvendo
ao longo do desenvolvimento do sujeito. Ele vaegrdndo as percepc¢des das experiéncias
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sucessivas conforme o que lhe é proporcionado peldo que o rodeia, em particular na
relacdo com os outros, diferenciando-se a impadadas relagcbes com 0s sujeitos mais
significativos. A familia tem um papel fundamengale se alarga para o professor e pares,

consoante a idade avanca (Peixoto, 2004).

O auto-conceito é um conjunto de crencas que jestasitém de si proprios, em
diferentes areas, sendo um construto essencialroegiéivo. Quanto a auto-estima, assume-
se como tendo uma componente iminentemente afedtveepresentacdo construida pelo

sujeito sobre si (Campbell & Lavellee, 1993).
A aprendizagem e as crencas

As crencasobre as capacidades comecam a construir-se desiecedo, no Jardim
de Infancia. A sua diferenciacdo, em relacdo ayeatites competéncias surgem no inicio do
1° ciclo, embora posteriormente, possa haver &uwseacordo com os indicadores externos
(Harter, 1982).

As crencas de competéncia e expectativas de sus@sdoastante elevadas no inicio
da escolaridade, sem que haja muitas vezes cdioetagre elas e as performances. Contudo,
até ao inicio da adolescéncia a correlagdo enteersca de competéncia e a performance
tende a aumentar, uma vez que as expectativacedsssuse ajustam aos poucos aos dados da

realidade.

As criangcas a medida que crescem integram e avatielmor ofeed-backsecebidos

e estdo mais atentas as comparagdes com 0s sesas paropria dindmica escolar acentua
essas diferencas deed-back Ha duas concepcdes sobre a natureza da capaoiddade
inteligéncia: uma estatica que as considera coagmsrestaveis e, outra dinamica que cré na
sua evolucao através do esforco. Assim, conformereepcdo que as criangcas tém de
capacidade e inteligéncia, a motivacdo vai semueémtiada por ela. Quando a crianga
sobrevaloriza a capacidade como fundamental pasito, ao falhar tende a baixar o seu
nivel motivacional, contudo, dara uma respostaonuiis positiva se sobrevaloriza o esfor¢o
(Dweck & Elliot, 1983).

Estudos realizados sobre o desenvolvimento dagasesobre a capacidade, face ao
sucesso ou fracasso escolar, ao longo da infamoigdé infancia, concluiram que os factores
sobre os quais eles as constroem, tornam-se nf@isrdiiados com a idade. Aos 11-12 anos

sdo 4 os factores que estdo presentes: esforcoapazidade, como factores internos e a
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sorte/azar e crencas meios/fins desconhecidas dastores externos. Estes resultados
sugerem que o comportamento das criancas € infadmm@or estes factores consoante a
idade. Para os mais velhos, a visdo sobre a natdeezapacidade e inteligéncia determinam

o comportamento em relacéo as aprendizagens. @kit®o5).

As crencas desempenham um papel na motivacao papeeadizagem. O controlo
percebido da actividade dirigida para o objectivom@& crenca importante na motivacao para
a aprendizagem(Connell, et al., 1994; Skinner, 198Ssim, surgem 3 tipos de crencas.
Crenca meio/fins expectativa de uma causa particular produziresualtado, ndo deixando
de ter em consideracdo o agente que as implemanbaindo a atribuicdo causal (Weiner
1985) e o controlo desconhecidixenca de accée expectativa que o sujeito tem sobre 0s
meios de acesso necessarios para produzir osacksslltle sucesso pretendido eCasncas

de controlo—- expectativa individual sobre a capacidade dewgae a tarefa com sucesso.

As crencgas nas acc¢oes relacionam-se tanto cpateocial da ac¢do, como com 0sS
meios reais para os atingir (Skinner, 1995). Nartot o individuo pode ter uma forte crenca
na accao através de diferentes meios, sem acrpdier utilizar, com eficacia, alguns deles
(Ryan, 1992).

As crencas, sobre o valor intrinseco e utilidadena aprendizagem escolar estao,
intimamente ligadas ao conteudo da disciplina, semgue esse conteudo faz parte
fundamental do curso que o aluno decidiu escolbhateouma carreira que determinou seguir
(Eccles & Wigfield, 2002). Entretanto o seu val@onse mantém com a idade declinando

com o aumento desta e sendo influenciado por festwciais e de género (Eklof, 2006).

Influéncias parentais como elementos socializadorela motivagcao

Em estudos levados a cabo no inicio da décadasderda, € frequente a associacédo entre
motivacdo de sucesso nas criangas e a precocidadexgectativas de sucesso das suas maes.
Elas ao acreditarem nas capacidades dos filho®miopam-lhes um ambiente de confianca
adequado ao fomento da autonomia. Estas maes od@eis@siado restritivas em relacdo aos
comportamentos dos filhos e proporcionam-lhes looaslicbes de suporte, incentivando-os
carinhosamente na exploracédo de novas experiégann, uma expectativa elevada sobre a

capacidade da crianca, aumenta a sua probabilcadecesso.
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Considera-se que nesta dinamica estabelecida srétes/ filhos é importante a elevada
expectativa da capacidade das criangas, assim oame,recompensa compativel com as
expectativas de sucesso, e 0 fomento precoce @pendéncia e preparacdo para atingir
metas (McClelland, 1958).

Posteriormente, reforca-se a importancia da indena para a motivacdo e, em

particular, das actividades de treino da crianga peetas de sucesso (Simth, 1969).

Também se verificou que as diferentes maneirasntess lidarem com os filhos,
estava relacionada com as classes sociais de oegem reflexos na motivagdo para o
sucesso das criancas. Concluiu-se que as maes laksesc mais baixas estimulam a
independéncia dos seus filhos, enquanto as deeataédia estimulam precocemente o treino
para atingir metas e desenvolvem mais a necessatadecesso das criancas (Rosen & D
Andrade, 1959).

Esperava-se que a recompensa especifica em r@lag&onportamento, cuja meta € o
sucesso, desempenhasse um papel de alguma retev@noiotivacdo para 0 sucesso, mas
concluiram que, o importante para atingi-la, éima&lafectivo em casa, e o baixo nivel de
conflitos, apesar de ndo ser um processo lineatk{sky, Crandal, & Preston, 1964). Tudo
indica, que existe um nivel afectivaptimo para que se desencadeie a motivacdo para o
sucesso, acima do qual o seu papel passa a teapghipibidor (Solomon, Houlihan, Busse,

& Parelius, 1971).

Contudo, as inter-relacbes familiares da criamgalima afectuoso, 0 sucesso na
infancia e o controlo do funcionamento do sisteamailfar que pode ser ou ndo democratico
influenciam a autonomia. Assim, se ao ambiente I[lamafectivo e acolhedor estiver
associado a autoridade paternal e ao uso de g&isaBssertivas, assiste-se ao incremento da

autonomia e do desenvolvimento da motivacao patecesso (Baumrind, 1971).

O papel da observacdo da familia, particularmente mais, nas diferentes tarefas e
atitudes namodelacédoé efectivo (Eccles, et al., 1998). A crianca dgnificado as suas
experiéncias e ao seu papel social através davalgser dos outros. Assim, conclui-se que 0
desenvolvimento de comportamentos positivos e @ies para metas de sucesso permite
uma boa experiéncia emocional e, se estiveremiaggsca um modelo competente e a treino
instrumental da aprendizagem dao um bom supoméoa@mia. Esta orientagdo positiva para
0 sucesso do pai/mde do mesmo sexo, abre caminimd eomportamento de sucesso. E

importante uma relacdo calorosa de encorajamentanu@os 0s pais para a integracao
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daquele reportério de comportamentos. Assim, npazes a orientacdo do comportamento
para 0 sucesso esta associada a presenca de gonpmatente e com autoridade e, de uma
mae com uma postura de encorajamento para um ctanpmito autbnomo. Nas raparigas, a

figura paterna e materna tém idénticas caractass(Kohlberg, 1966).

Por outro lado, o comportamento de sucesso naarigas também esta
correlacionado com um comportamento menos materoajugado com comportamentos de
suporte dos pais anteriormente descritos. E aimgaritante um modelo de suporte feminino
competente. Por outro lado, uma postura maternessk@mente intrusiva tem uma relagéo
negativa com o sucesso académico. Quanto mena iftrusdo materna a transmissédo do

esteredtipo feminino cede lugar a sua competéKeitkgvsky, et al., 1964).

A presséo dos pais para motivacdo de sucesso tameonfianca das criancas nas
suas capacidades. Assim, bons modelos de sucesaoqualidade afectiva familiar e
investimento dos pais em actividades intelectuams os filhos potenciam o desenvolvimento
de comportamentos motivados para 0 sucesso, desdemham lugar num certo timing, de
forma adequada e num ambiente contentor (Connedll.,e1994; Katkovsky, et al., 1964)

Nas ultimas décadas outros estudos foram desedwosl¥ocando-se nas praticas e
crencas parentais, motivacdo e resultados da pefare. Pretenderam ligar as préticas
parentais e seus antecedentes as suas consequignsiasalizacdo (Eccles, et al., 1998).

A figura n°1 mostra de um modo esquematico todadimensdes propostas por Eccles e a
forma como se inter-relacionam, no seu modelo palrele dinamica pais/filhos, na relacéo

com a motivacgdo para a aprendizagem.
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Caracteristicas familiares, Crencas gerais dos pais e

parentais e dainfancia comportamentos
Educacio; ocupacio; saldrio; Esteredtipos de género; locus de control;
mimero de filhos; tradicées Visdo do mundo; crengas de eficdda;
culturais; Etnicidade; estatuto valores pessoais especificos e gerais;
marital; Infincia: recursos e riscos estilo parental; conhecimento adequado

de estratégias de ensino; tendéncias
interpretativas.

Resultados na crian¢a
VisSo geral do munde; crengas causais/tendéncias
auto percepgio;
auto esquema, valor subjective da tarefa; valor pessoal;
objectivos a curto e longo termo; persisténcia; escolha;
expectativa de performance e performance.

Comportamentos especificos dos pais
Tempo com acrianga; estratégias de ensino;
orientagdo da carreira; encorajar varias actividades;

proporcionar brinquedos, equipamentos, ligdes;
treinos de valores pessoais especificos; Explicitar as
atribuigfes causais

Crengas dos parentais especificas
] da crianga
Caracteristicas das criangas Expectativas sobre a performace da
Sexo; performances passadas; —> crianca; Percepcio sobre as capacidades
atitudes; temperamento; ordem de da crianga, sobre o seutemperamento,
sobre valor das suas virias competéncias
e sobre os seusinteresses; objectivos de
sodializagdo.

nascimento

Fig. 1: Modelo realizado a partir do modelo parental proposto para a dinamica
pais/filhos e a sua relacdo com a motivacao para o sucesso nas aprendizagens (Eccles, et

al, 1998).

Ha um conjunto de factores que influencia a mo@ivapara 0 sucesso como 0sS
recursos financeiros, educacéo e ocupacao dosop@B)anho da familia e caracteristicas da

comunidade. Variacdes bruscas destes factoressastdbilizadoras para a crianca.

Pais com mais educacao tendem a acreditar que engelvimento na educacéo dos filhos é

importante para o seu desenvolvimento intelectyabeuram através de materiais, e nédo so,
estimula-los. Pelo contrario, em familias numerosas que tém apenas um dos pais, ha
menos disponibilidade para estarem com os filhasieemo acontecendo quando a familia
tem problemas financeiros. Neste ultimo caso, eslizs estdo demasiado absorvidas com a
caréncia econdmica, tornando-as menos disponigegsgptarem por uma postura construtiva
com os filhos. Esta situagcédo, pode conduzir a urmaommotivacao para atingir as metas de

sucesso escolar das criancas (Wigfield, Ecclegl#idFreedman, & Aberbach, 1991)

O nivel de educacdo dos pais e de salarios edtmoreados positivamente com as
expectativas dos pais em relagcdo ao sucesso a pago. As populacées mais pobres por
crerem que as suas criancas tém menos oportunidadascesso na escola, mudam os seus

esforcos de socializacédo para outras actividadeteresses, onde julgam ter mais hipéteses
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para atingir os objectivos (Ogbu, 1985). A perpediwadesta tendéncia em relacdo ao sucesso
escolar na familia é reforcada pelo papel de mgéelgue a familia tem nas criancas e que as

leva a quererem ser como 0s pais, tanto na profs@o nas actividades de lazer.

Foram feitos muitos estudos ao longo da décad® dm@e se procurou ver a relacao
entre o clima afectivo e de suporte na familiagrascas gerais sobre a educacéo da crianca,
teorias, valores e objectivos. Estes estudos tivera conta as diferencas culturais, incluindo
as de género, os estilos de educacao e as catcasrde autoridade na familia, bem como o
tipo de interaccdes, o locus de control paren&dicécia pessoal, estilos de comunicacao e de
ensino e o envolvimento na monitorizagcado do traba&ébcolar das criancas e adolescentes.
(Eccles, et al.,, 1998). Verificou-se uma relacadreercertas caracteristicas da dinamica
familiar e a motivacdo para o sucesso dos filhaguela dinamica, nos estudos realizados
sobressairam 3 componentes parentais gerais: gsggrenvolvimento nas actividades das
criangas, apoio ao comportamento autonomo e umnatwest familiar adequada (Grolnick,
Ryan, & Deci, 1991).

E importante o suporte emocional da familia asncea para que elas processem a
internalizacao dos valores e objectivos dos paisatalo-os modelos de comportamento. O
comportamento autbnomo, quando apoiado e acompamegadm suporte parental se for ao
encontro das necessidades e competéncias dasasrign@ando elas enfrentam desafios,
fomenta a motivacado para o sucesso. O equilibbi@@ntrolo da estrutura familiar dependem
da cultura familiar, do seu contexto, da idade rinca e, suas caracteristicas. Se eles forem
positivos, as criangas tornar-se-80 mais competentmotivadas. Assim, o envolvimento
emocional positivo € determinante para as criaraiagyirem 0sS objectivos de sucesso,

valorizados pelos seus pais (Eccles, 1993).
Crencas parentais e a relacdo com as crencas esfieas da crianca: valores
e crencas que influenciam a percepcao que os padsrit dos seus filhos
O modo como os pais véem a competéncia e o sigddigque dao ao fracasso sao
determinantes na construcdo do tipo de crencaifamistas crencas vao influenciar as

respostas aos fracassos, e o0 modo de organizafargas para ajudar a crianca a adquirir

novas competéncias e interesses (Hokoda & Finch@k).

Sao manifestas as diferencas culturais, entre deot@ e o oriente, nas crengas que
dizem respeito as atribuicdes causais do fracassalo que o0 ocidente tem uma postura mais
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inatista ao dar mais importancia ao talento enquast orientais dao énfase ao esforco,
acreditando na evolucdo das capacidades. Em laboratdesenvolveram-se algumas
estratégias de ensino que mostraram afectar o \d#genento da orientacdo da motivacao
(Sameroff & Feil, 1985).

As varias investigagcfes permitiram concluir queuh@@ relacdo significativa entre as
expectativas educacionais dos pais, a motivacadéataa e a performance dos filhos
(Eccles, et al., 1998).

Esta relacdo depende das crencas parentais esgecifia atribuicdo causal da
performance das criancas em cada dominio, dpesgapcao da dificuldade das varias tarefas
para as criancas, da sua expectativa de sucesselpare confianca nas suas capacidades
com as crencas no valor de cada actividade e naaparidade de encorajar os filhos para
atingirem a mestria. E ainda importante o diferainde realizaco entre as tarefas dos varios
dominios, ascrencas nas barreiras externas ao sucesso e giaga# implementar pela

crianca para as superar de modo a atingir a syipficacia (Eccles, 1993).

Resumindo, os pais passam estas crencas aos lbegsdé modo mais ou menos
subtil, encorajando-os, ou ndo, consoante as diesdarefas e fazem-no dependendo muito
da percepcao que eles tém das competéncias dos dildas estratégias que estdo, ou ndo, ao
seu alcance, para que eles atinjam o éxito. Estepgio influencia as crencgas das criangas

em relacéo as respectivas tarefas, assim comocepgéo de si proprios. (Eccles, 1993)

Os niveis obtidos nas avaliacdes escolares inflaena crenca dos pais quanto as
capacidades dos filhos. Estas crencas de causaldadjam-se ao estere6tipo de género em
relacdo as diferentes actividades das criancasynar a atribuicdo dos resultados, ao talento

ou ao esforc¢o realizado pela crianca (ParsonsrA&llKaczala, 1982).

Por outro lado, 0 uso de certas recompensas ecvaganmento dos pais, em relacéo a
certas tarefas, vao influenciar o seu valor e destéo fomentar o seu interesse e aspiracoes
(Jacobs, Eccles, & Harold - Goldsmith, 1989). \ieoifi-se ainda que esta relacdo é mais
forte em criancas mais novas. Contudo, se o irgersmnifestado pelos pais for excessivo,

pode assistir-se a um menor envolvimento por pirterianca (Deci & Ryan, 1985).

Assim, quando os pais tém a crenca na competéasifilldos para um tipo de tarefa,
tendem a proporcionar-lhes tarefas apropriadasatra atingirem ai a mestria (Miller,
Manhal, & Mee, 1991). Sempre que tal acontece tirsento de eficacia fortalece a auto-

estima e a motivacao, especialmente se essa corojeseé verificar numa tarefa com valor.
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Por esta razdo a crianga quando necessita de @r@isga auto-estima hierarquiza o valor

das tarefas de modo a que elas sejam favoraveissara auto-estima (Harter, 1990).
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4. PROBLEMATICA E HIPOTESES

Neste estudo sobre a motivacdo dos alunos paraemdigagem da Matematica,
pretende-se explorar a existéncia, ou ndo, dealagtre a motivacdo dos pais para a esta
aprendizagem e a motivacdo que os filhos mostramet&a disciplina e, 0 seu consequente
reflexo no rendimento escolar na Matematica quaatlb pelas suas notas nesta disciplina.

A questdo que se coloca em relacdo a este objeqgiamde do pressuposto da
existéncia diversas dinamicas familiares, do seuiechfectivo, das crencas da familia, do seu
nivel sécio educativo e a sua disponibilidade eouoa; foi referenciado por varios autores
como tendo relagdo com o auto-conceito, auto-estomaivel de motivacdo escolar e o
sucesso académico dos filhos (Eccles, 1992; G&r&anchez, 2005; Peixoto, 2004).

Harter, também referiu que um forte suporte patetirante a adolescéncia faculta
uma auto-estima elevada e aumenta a auto-eficapecitando-os para lidar melhor com as
dificuldades. Assim, as encontradas na escolaMatamatica pressupomos que beneficiara
deste enquadramento (Harter, 1990). Quando estertsufamiliar ndo tem a qualidade
necessaria para satisfazer as necessidades déestpeijovens e, estes encontram respostas
na sociedade opostas a essas necessidades, podempgertamentos disruptivos (Gutman &
Eccles, 2007).

Também j& se verificou em varios estudos que,rha telacdo entre as diferentes
combinag¢des entre o nivel de auto-estima dos paisseu nivel de escolaridade com o0s
resultados académicos dos filhos (Kaplan, Liu, &lda, 2001). Esta relacdo permite-nos
extrapolar que pais com um nivel de escolarizatii@éo e com um sentimento formado na
sua auto-eficacia na disciplina de Matematicadalias crengas paternas sobre o valor desta
disciplina em relacdo a ganhos futuros, podem arar ambiente de estudo em casa,

favoravel ou ndo, ao sucesso nesta disciplina.

Partimos de grupos de duas faixas etarias difeseate grupo de alunos do 6° Ano e
outro de alunos do 9°. As crengas na competénataiaaca e sobre o valor atribuido por ela
a tarefa, que neste caso se refere a aprendizagématdmatica, tornam-se estaveis por volta
dos 11 anos e simultaneamente encontrou-se ung@oetatre elas e os julgamentos que o0s
pais fazem sobre os filhos, sendo particularmeglevantes os julgamentos das maes, em

relacdo a estas questdes (Alexander, et al., TB&des, 1983; Eccles, et al., 1984). Quanto
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aos adolescentes, embora alguns estudos tenharadodjue os julgamentos dos pais sobre o
desempenho dos filhos sejam preditores das crelosaBlhos (Jacobs, et al., 1989; Parsons,
et al., 1982), outros estudos indicam que a mdivdgtrinseca diminui por volta dos 14
anos, particularmente, em areas nas quais a Matanesta incluida (Eccles, 1983; Harter,
1982; Widfield, et al., 1991). Neste periodo, ogejts abrem as suas experiéncias a outros
campos e a outros interesses fora da escola e fro@mos centrados neste tipo de
aprendizagens (Baumert, 1995). Outra abordagem paiefeita a esta situacdo, se
atendermos a fase de desenvolvimento que os atllmB% ano atravessam. Fase essa que se
caracteriza por um corte mais ou menos progressigouco pacifico com os pais, de onde
pode surgir com frequéncia conflitos cuja funcadmiortante na constru¢cdo da sua
identidade (Peixoto, 2004). E nesta época quessgt@sio aumento da importancia dos pares,
em detrimento dos pais. Atendendo a este processsou-se que era importante observar

dois grupos em fases diferentes do seu desenvaitame

Séo diversas as hipéteses que pretendemos testagste trabalho e que tém como

base a hipotese colocada anteriormente:

12 HipoteseH1: A motivacdo dos pais para a Matematica relacgmaositivamente
com a motivacao nos filhos para a aprendizagenadigstiplina Ao colocarmos esta hipétese
pressupomos que 0s pais com maior motivacao pli@ematica tém crencas mais elevadas
guanto a sua utilidade e ao seu valor; esta éagaelproposta pelo modelo de motivacéao de
Eccles. Ainda o modelo proposto refere a tendégui estes pais tém para organizar na
familia momentos de lazer onde os raciocinios @gacd estejam presentes a partir de jogos
(Eccles, et al., 1998), proporcionando estas aadeés num clima descontraido que fornecam

um bom suporte afectivo a estas actividades (Re&drodrigues, 2007).

Ainda colocamos uma outra hipétese, a de que avagétdo dos alunos esta
relacionada positivamente com os seus desempeBbtzs hipdtese baseia-se em resultados
encontrados que vao no sentido de que quanto aionotivacdo, melhores sdo os niveis de
resultados atingidos (Sousa, Monteiro, Mata, & &PB®, 2010).

22 Hipotese,H2: A relacdo entre a motivagcdo dos pais no que coace

aprendizagem da Matemética € maior nos alunos Ao®®o que nos alunos do 9° Ano.

Esta hipétese encontra a sua fundamentacao atenderdiferencas destas duas fases

de desenvolvimento das necessidades inerentesaaucaa das fases e dos objectivos que
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nelas estdo implicitos atingir. As razdes estderamtnente explicadas aquando da escolha

dos grupos de 6° e 9° ano para realizacdo dektdhoa

32 HipdteseH3: O valor conferido pelos pais a aprendizagem deeMatica devera
estar positivamente relacionado com o valor quigloss |he d&o. Este valor assumido pelos
filhos quanto a esta aprendizagem relaciona-serdgafpositiva com o aumento da ansiedade

na aprendizagem da Matemaética.

E do dominio geral a importancia/utilidade da Maitoa, em relacdo ao papel que
desempenha no acesso a cursos com um nivel eldeaglmcura, para além de hoje em dia

ela estar presente na esmagadora maioria dosutardios cursos universitarios.

Sempre gque se apresenta uma tarefa com um fddeela pode se visto como um
incentivo (Eccles, 1983) e vai ter influencia nasathas comportamentais. Este valor pode
ser intrinseco ou devido ao interesse de atingabgectivos a médio ou longo prazo; por este
motivo eles tém a percepg¢éo do esforgo que neaespitira levar esta tarefa a cabo, o receio
de falhar pode surgir e com ele a ansiedade que pogjudicar o desempenho que pode
tornar menor o seu envolvimento (Eccles, 1983; Mg®¢igfield, & Eccles, 1990). Foi com

estes pressupostos que colocamos esta nossa tesaHd.

42 Hipotese,H4: A valorizagdo da Matematica pelos pais estd imtada
directamente com 0s seus niveis do auto-conceiterndtico auto-conceito escolar e de auto-

estima.

Assume-se uma posicado consensual de que os valosegais, fazem parte da
"cultura da familia” e passam para os filhos den@mmuito subtil, no dia a dia, através da
forma como eles séo vividos, de actividades queeqoder mais ou menos ludicas e que
permitem aos filhos desenvolverem competéncias eleeadas. Por exemplo, os habitos de
leitura, o desempenho dos diferentes papéis comeggectivos comportamentos, a sua
valorizacéo, etc. O fundamental & o ambiente famile qualidade criado em cada familia,
onde os papéis sdo distribuidos e desempenhadosdeegsses valores, onde as relacbes
inter-pessoais sejam boas. Este ambiente conféaenfia um bom papel de suporte aos
jovens que se repercute na auto-estima e em diésrdimensdes do auto-conceito (Collins &
Repinski, 1994). A valorizacdo da Matematica estacionada com a motivacdo do aluno;
entdo, 0 auto-conceito matematico que depende dgpeaténcia percebida em relagdo a
aprendizagem Matematica, provavelmente, estar&ioakdo directamente com aquela

motivacao.
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52 HipdteseH5: As crencas dos pais quanto as diferencas de qérktivas as
capacidades dos filhos para a Matematica tém @lapd&cta com os resultados desta
disciplina e com o auto-conceito. Varios estudedizados mostram que as expectativas dos
pais variam em funcdo do género dos filhos e aemdinesta disciplina como sendo
essencialmente “masculina”, remetendo para as ickubes dos rapazes que consideram mais
adequadas (Eccles, 1992; Eccles, et al., 1984e&.0et al., 1998)

62 HipoteseH6: Ha diferencas significativas na relacéo entrdiamensdes da motivacao dos

pais e o desempenho na Matemética dos filhos coteseles sédo do 6° ou do 9° ano

Esta hipétese tem por base estudos realizadosgsiam que de um modo geral no
6° ano os jovens ainda tém os pais como modelaos) sendo as pessoas mais significativas
Bandura e ainda que as crencas que 0s jovens drob2tém acerca das suas capaciades e
esforco em relacdo a sua capacidade de realizé&gigaspreditivas do seu desempenho
Skiner, enquanto por outro lado a relagdo com @s nEsta faixa etaria € mais forte, pppp,
logo, pressupomos que pode haver uma relacdo préésdom a motivacado dos pais e suas

crencas

72 Hipotese,H7: Ha diferencas significativas na relacdo entredesensdes da
motivacdo dos pais e 0 desempenho na Matematicélidos conforme o grupo é formado

por rapazes ou raparigas.

Esta hipétese tem apoio em estudos realizadosagliferencas de relacdo entre as
expectativas dos pais para as raparigas e parapazes. Especialmente as maes tém
espectativas mais penalizadoras para as filhasudopgra os filhos, no que se refere a
aprendizagem da Matematicae a sua performance destglina. ..... Por este motivo
esperam-se diferecas ao nivel das relacfes queadesar mais fortes em relacdo aos rapazes

do em relacao as raparigas.

Quanto & avaliacdo da historia de aprendizagem atarivatica dos pais, procurdmos
centrarmo-nos nas areas que Eccles considera pod#ezferir na forma como lidam com os
filhos e, desse modo facilitar ou néo, através d&igas diversas, promover aquela

aprendizagem (Eccles, et al., 1998)
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5. METODO: Participantes

Foi escolhida uma escola particular da cidade dbda com um numero elevado de
alunos, com quatro turmas por cada ano de escadiridendo cada uma cerca de 29 a 31

alunos, para dar dimensao a nossa amostra.

Procedemos a entrega dos referidos questionaribBaallinos do 9° Ano e a 121
alunos do 6° Ano, tendo ficado a amostra inicialstituida por 239 alunos na sua totalidade.

No grafico apresentado em baixo, € possivel vaelagdes entre os elementos da
amostra inicial e a amostra final com a qual iretnabalhar. Dos 121 alunos do 6° ano de
escolaridade, 70 eram raparigas e 51 eram rapazagsanto apenas fizeram parte da nossa
amostra 57 das raparigas e 37 rapazes. Quantol8oaluinos que frequentavam as quatro
turmas do 9° ano, 40 eram rapazes e 79 eram rapatay quais s6 58 das raparigas fazem
parte da nossa amostra, sendo o0s restantes 3@sapazamos com uma amostra final de 94

alunos do 6° Ano e 88 de do 9° Ano.

A mortalidade da amostra no seu conjunto, 6° e B8sAé de cerca de 24%.
Atendendo a cada um dos anos separadamente, engdette mortalidade entre o 6° e 0 9° foi

cerca de 3%, sendo maior no 9° Ano.

Consideramos uma mortalidade bastante satisfatattgndendo que ha sempre os
“esquecidos” que se esquecem sistematicamentelde.ti, quanto aos pais, apesar das suas
multiplas ocupagfes, colaboraram de forma muitsfagdria, uma vez que, na sua maioria
responderam a um questionario que ainda os fag@edder algum tempo. Em alguns casos
responderam o pai e a mae mas, como 0 numero seapasponder simultaneamente, foi
relativamente reduzido, resolvemos elimina-los miasira. Destes optamos por ficar com as

maes apenas, porque foram elas que maioritariamesgenderam.

Uma outra leitura dos dados que nos pareceu istaraes € feita a partir das

percentagens dos alunos que constituiram a nossstranem relacdo ao universo inicial.
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Fig. 2 - Comparagdo entre os rapazes e raparigas da amostra inicial e final

Assim, verificou-se que no 6° Ano 81,4% do toted daparigas e 72,5% dos rapazes
da amostra inicial de rapazes correspondeu ao @éeitd de entrega dos questionarios. Em

relacdo ao 9° Ano os resultados surpreenderamAnpstcentagem dos rapazes foi superior a

das raparigas, foram 75% dos rapazes contra 734%agarigas.

Também é interessante verificar, sob o ponto d& \@eciolégico, que no 9° Ano

houve 22 pais (28%) que responderam aos questisnérbs restantes foram respondidos

pelas mées, enquanto no 6° o numero de pais ekavpara 31pais (32%).

Como se pode verificar facilmente através das rhstudos graficos em baixo
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apresentados, os alunos sdo na sua maioria de tratoesocio cultural médio alto.

Verificando-se alguma diferenca do 9° para o 68eampercentagem do estrato sociocultural

mais elevado, é superior.

Paisdo 92 Ano !

15%

Paisdo 62 Ano

1

M - ateB°ano
2-entre 6% e 12°
3-12"¢e hacharel

4 - formagao superior

2
18%

4%

1- até 67 ano
2-entre B%e 129
3-12° e bacharel

4 - formagao superior

Fig. 3 - Distribuicdo dos estratos socioculturais dos pais do 92 e 62 Ano
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No grupo de alunos do 6° Ano nao existe nenhumtepiea tido alguma retencao ao
longo da sua historia escolar. Contudo, 0 mesmaanéntece com o grupo do 9° Ano, onde
11 dos alunos tiveram uma retencéo, havendo umdwas retencdes ao longo de toda a

escolaridade basica.

Em relagéo a idade dos alunos do 6° Ano apresendéamnédia de idades de 11,48
anos, com um desvio padrédo de 0,50 que era expeaifna vez que ndo ha alunos com
repeticbes, quanto aos do 9° a média de idadesld,68 e aqui o desvio padrao é de 0,63,

UM POUCO superior ao anterior.
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6. Instrumentos utilizados

Em relacdo ao objectivo do nosso trabalho ao piletemerificar a existéncia de
relacdo entre as crencas e motivacdo dos pais lagiicsea Matematica e, a motivacdo dos

filhos nesta disciplina e seu desempenho, necessitéecolher dados dos pais e dos filhos.

Para o trabalho de recolha de dados dos alunasgilieada escala reduzida da Escala
de Auto-conceito e Auto-Estima para Adolescentesx(Ro & Almeida, 1999), ja que sete
das dez dimensbes da escala completa foram pestepdr ndo se ajustarem ao NOSSO
objectivo. Aos alunos foram apenas apresentadalanes os itens que se referem ao Perfil
de Auto-Percepcdo — “ Como € que eu sou” referemsesscalas da avaliacdo da Auto-

Estima, da Competéncia escolar e da Competéndvatematica.

Esta escala reduzida € constituida pela segundendédn da escala principal e diz
respeito ao auto-conceito académico, do qual fae pacompeténcia académica e apenas a
competéncia matematica porque é a area que nagssée A estas junta-se uma outra
dimensdo do terceiro factor, o auto-conceito sp@ahdo a que respeita a dimensao
comportamental. Este resultado, tal como para twres) parece-nos fazer todo o sentido
porque o factor comportamental € muito valorizads nossas escolas, fazendo parte dos

parametros que entram na avaliacéo das disciplinas.

A outra escala utilizada por nés, visa avalianb&is motivacionais dos alunos em
relacdo a aprendizagem da Matematica “Eu e a MamahgMata, Monteiro, & Peixoto,
2007), elaborada a partir da escala de motivacéa paviatematica de Guerreiro (2004)
realizada a partir da Escala de Motivacao Intriastie Deci e Ryan (1985). A esta escala
juntou-se um pequeno questionario onde sdo pedilipss dados da histéria escolar do
aluno (os resultados das avaliag6es dos trés @tpedodos, o ano escolar que frequentam,
retencdes e 0 sexo), que achamos importante pdex pterir o nivel de desempenho nesta

disciplina.

Necessitamos conhecer a histéria da aprendizdgedMatematica dos pais e o tipo de
motivacdes em relacdo a esta disciplina. Tambéranags importante conhecer as crencas
construidas a partir dos seus sucessos e fracadsss,facilidades e dificuldades
experienciadas naquela aprendizagem no seu perescstar e a forma como lidaram com
elas e as integraram (Eccles, et al., 1998). Seg@kihner estas crengas comecam a ter
alguma estabilidade por volta dos 11/12 anos (®kjnt©®95) que no entanto ao longo vida
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em sociedade vao sofrendo ajustes (Eccles, et288). Outra das vertentes propostas por
Eccles, é o valor/utilidade que os pais ddo amerdesta disciplina. Todas estas dimensodes
fazem parte do modelo da dinamica pais/filhos aia relacdo com a motivacdo para o

sucesso nas aprendizagens (Eccles, et al.,.1998)

Este instrumento foi realizado a partir de escd&kickert e foi organizado em trés
partes, numa delas pretendemos avaliar a motiveggondo as dimensdes propostas pela
teoria de Wrinerocus de causalidadenterna/externa, antrolabilidade causa controlavel/
incontrolavel eestabilidadecausa estavel/instavel colocando questdes conradtasonadas
(Weiner, 1985a).

Na outra parte centramo-nos na avaliagdo do vatiruéo pelos pais a tarefa que
constitui a aprendizagem da Matematica tendo entacansatisfacdo das necessidades
imediatas ou futuras (Rokeach, 1973). Por outro,lagliisemos conhecer o valor dado a

Matematica por si e a atractividade do seu sucéBeather, 1988, 1992).

Finalmente na ultima parte centramo-nos nas creti¢agénero relacionadas com o
esforco e capacidades com elas relacionadas (Baur@b; Eccles, et al., 1998; J. S. Eccles,
1987; Montserrat, 2002; Wigfield, et al., 1991).

Estas crencas, sobre a aprendizagem da Matematitstyuidas pela sua experiéncia
pessoal, sem esquecer o que “beberam” culturalndenseia propria familia e do que Ihes foi

veiculado pela sociedade e grupos sociais ondesesti inseridos (Fontaine, 1988)

Este instrumento, por falta de tempo, ndo podeestado a fim de avaliar o nivel
elevado de correlacdes entre os itens que comstitai mesma dimenséo. Por este facto as
dimensdes que irdo surgir, nd0 Sao exactamenteeama@s que esperavamos encontrar,
embora estejam com elas relacionadas, ndo indindude com se preferia mas,

aglomeradas.
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7. Procedimento

E de salientar que a esmagadora maioria dos quéste foi respondida pelas maes,
reforcando o papel social da mulher em relacdaala® evidenciando a divisdo sexual do
trabalho na familia. Mais uma vez, € remetido paeafera da responsabilidade materna, tudo

o que se refere a escolaridade dos filhos (Bou&lieasseron).

Os questionarios foram enviados aos pais em erwdieghado, com uma carta a
explicar qual o seu objectivo. No final pedia-sesum devolucdo também em envelope
fechado. Entregamos aos alunos no ultimo blocadket na véspera de um feriado, para dar
mais tempo aos pais, uma vez que ha maior probadddi de, nestas condicbes, terem mais
disponibilidade para o preencher. Marcamos a eatqegra logo a seguir ao feriado.
Pensamos que dando um periodo curto se evitaa#tades de procrastinagdo e também se

evitava 0 esquecimento que pode vir associadoaitiadie.

No momento de entrega ficou marcada a hora deh@ocglie seria no meio bloco final
do primeiro bloco da manha, no dia a seguir aaderi Tudo ficou combinado com os
professores que forammuito colaboradores. Deste modo, tentamos eviguna troca de
envelopes, uma vez que néo tinha nada que osfidasgie. Primeiro entregamos ao 9° Ano e
15 dias mais tarde fizemo-lo aos alunos do 6°,a@&md conta as mesmas preocupacodes, para

reduzir ao minimo a mortalidade da amostra.

Na altura da recolha pedimos aos alunos que caecasobre a mesa de trabalho, s6
envelope, apos o que procedemos a entrega doanpést, apenas aos alunos que o tinham.
Foi-lhes pedido que procurassem colaborar comds&tee como alias, “estavamos habituados

a que o fizessem”.

Depois do seu preenchimento procedemos a sua acolbcando este questionario
dentro do envelope dos pais. Alguns dos alunos sguéinham esquecido pediram para
entregar posteriormente. Esses, conforme trazi@mvelope, preenchiam individualmente o

seu questionario.

No final os envelopes foram identificados como sedd 9° ou 6° Ano e foi-lhes
conferido um namero com o qual ficaram registad®gjwestionarios que estavam no seu

interior.
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8. Método de elaboracao do questionario

Para a construcdo do questionario partimos de unjumim de entrevistas com
perguntas abertas realizadas a 18 pessoas, honmeakeres, de diferentes faixas etarias e
niveis socioculturais, sendo uns da area de letrastros de ciéncias, de forma a terem
caracteristicas aproximadas a nossa populacéoisleNm anexo B, encontra-se o0 quadro

onde esta expressa a populacdo da amostra.

No inicio de cada entrevista foi explicado aos iBugeo objectivo da entrevista e a

razao pela qual se iria proceder ao registo estasaespostas dadas.

Em seguida, foi feita a andlise de contetudo dgmstas, tendo em conta as categorias

presentes nos factores do modelo de motivacao gimpor (Eccles & Wigfield, 2002)
Construcéo dos questionarios

IniciAmos os questionarios com alguns dados pesdoaiquais fazia parte o nivel de
habilitacbes académicas e a frequéncia na disaiple Matematica, do pai ou da mae,
conforme quem o preencheu. Pensamos que esta uifionaacédo € relevante, uma vez que
0S pais, ao fazerem a sua opg¢ao por um curso macéetifica que inclua a Matematica,
mostram que essa € uma das suas areas de intesea qual se sentem motivados e
capacitados (Wigdfield, et al., 1991). Quem gostddéematica ndo receia os desafios que ela
coloca e acredita na sua capacidade para venq&totes, 1993)E de esperar que esta
vivéncia modele a forma de encarar esta aprendizaBer outro lado, o valor da tarefa em
relacdo a Matematica é um dos principais deterndsada motivacdo e do envolvimento
nesta aprendizagem e esta por norma presente obaesios cursos relacionados com as

ciéncias exactas. (Eccles, et al., 1984).

Os gquestionarios encontram-se no anexo A.
Instrumento para avaliar a motivagao dos pais

Este primeiro grupo de questdes abaixo apresenpadsui uma escala com 4 opcoes,
que visa conhecer a motivacdo dos pais para a M#tEmem relacdo com o
sucesso/insucesso. Este questionario tem em centarias dimensdes causais presentes na
teoria de atribuicdo causal, tais como: locus desaalade, estabilidade e controlabilidade

(Weiner, 1985b). O numero par de opcdes permitaregposicionamentos neutros dos pais.
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As respostas sdo cotadas de 1 a 4, de acordo cuimero de opc¢bes apresentado,
sendo a mais negativa menos pontuada. Por exerapig. m°4, o valor 1 sera dado a opcéao “

tal qual como eu’enquanto a maxima cotacao — 4 — sera peoepletamente diferente de

mim-.
Mais ou Mais ou
Tal e qual menos Completamente
menos como di te d
como eu eu if er’:ir:ne e diferente de mim

1. Alguns queixam-se de ndo terem sido
suficientemente motivados para a aprendizagem [} O O m}
da Matemdtica pelos seus professores.

Fig. n4 - Item n?1 da escala “Motivacdo dos pais para a Matematica”

A segunda parte apoiar-se-a no modelo de motiviaigansto por Eccles, expectativa
— valor (Eccles, et al., 1998). Esta escala paadiaa@o da motivacdo dos pais é constituida
por 15 questbes que permitem inferir a posicao s quanto ao valor/utilidade desta
disciplina. Esta escala tem um numero impar de egpd@ escolha, viabilizando a posicao de
“indiferenca”, 0 mesmo acontecendo com a seguinftima parte deste instrumento que

volta a ser formado por 20 itens.

. . Ndo
Discordo Discordo um Concordo um Concordo

concordo
totalmente pouco . pouco totalmente
nem discordo

1.Para alguns, pensar de forma organizada
ndo tem relagdo com o exercicio do m| m| | | m|
pensamento matematico.

Fig. n25: Item n? 1 da escala de “utilidade e valor da disciplina de Matematica”

Em relacdo ao exemplo reproduzido na fig. n°5,sacfo ‘Concordo totalmentesera
cotada com o valor 1, enquanto a posidascordo totalmentetera a cotacdo 5, remetendo

para a mesma légica de cotacdo das escalas diogéeist anteriormente referido.

A Ultima parte visa o conhecimento das crencasmedeem relacdo a aprendizagem
da Matematica. As questBes sobre as estas cresigiiam-se nas diferencas de género e na
relacdo do papel da capacidade e do esforco, agugom aquelas mesmas diferencgas, em

relacdo a aprendizagem da Matematica (Eccles,, 1984; Mascarenhas & Almeida, 2005).

Este ultimo grupo de 20 itens, por ter uma estavit@ntica ao anterior, da “utilidade

e valor da Matematica”, ndo esta apresentado graéate.
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Nos trés questionarios, as questdes colocadassoaka® 0 valor 1 surge na primeira

ou na ultima posicao aleatoriamente, sem qualgesga prévio.

Em seguida, passaremos a apresentar os resul@slb€sl escalas através dos quadros
da andlise factorial, para evidenciar o aparecimdos diferentes factores, relacionados com
as dimensdes que foi possivel encontrar e com as geemos trabalhar as hipéteses,

anteriormente colocadas.
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Tratamento estatistico dos dados recolhidos nas dientes escalas

De modo a obter o menor numero de variaveis hipgagtconhecidas como factores,
realizamos uma analise factorial de todos os datksada um dos trés blocos de questdes

respondidos pelos pais, visando conhecer as susig0ps quanto a motivacdo, valor e

crencas relativas a aprendizagem da Matematica.

Iniciamos o estudo da validade a partir de umaissméctorial exploratoria, de todos
os itens que compdem cada um deles. Para tal, ss@mmétodo de extraccdo dos
componentes principais de analise, para obterdiseis de saturacdo dos diferentes factores.
Quanto mais proximo de 1 estiverem os indices tlgagzio, maior € a sua aceitabilidade; os

gue forem demasiado baixos indiciam pouca aceablié e por isso serdo excluidos.

bY

Em seguida procedeu-se a analise de variancia, cahjectivo de determinar o
namero de factores isolados, a partir do valor podguperior a unidadesigen-valug apés o
gue se usou mnétodo varimaxom a rotacdo ortogonal, cujo objectivo foi evidan os
factores independentes entre si, ou seja, naolacoeados, para cada uma das areas

consideradas nos questionarios.

Posteriormente, avaliou-se para cada um dos factiyedos, o grau de fiabilidade e
de consisténcia interna entre os itens que coastitumesmo factor, ao determinar o valor do
alfa de Cronbach (Maroco & Garcia-Marques, 2008)ai@@o mais elevado for este valor,
maior € a consisténcia interna e maior a correlac@omogeneidade entre os itens de um

mesmo factor.
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Estudo do questionario: Motivacdo dos pais para a Btematica

Depois de efectuadas as operacdes anteriorment@anadas, emergiram 3 factores,

na area da motivagao apresentando cada um deleslonpréprio superior a 1,21.

Em baixo esta representado o quadro com os trégdace 0s itens que os constituem

tendo a frente de cada um os respectivos indiceatdeacao.

Verificou-se que para os factores extraidos, agméagem de variancia explicada dos

factores comuns extraidos € superior a 47% paees tagl variaveis, o que € aceitavel.

Quadro n° 1 — Analise factorial apos a aplicacdo do método deacém varimax dos
coeficientes das componentes principistivacédo dos pais para a Matematjca

ltem F1 F2 F3
13 — Pouco interesse da Matematica face aos olgedle vida do aluno .763

5 — Acumular duvidas na Matemética, aumenta asuliifades 742

10 — Ma relagdo com o professor tras dificuldadeaprendizagem da Mat 742

7 — O esquecimento do aluno pelo professor, é desmte 742

14 — A Matemética muito dificil 713

19 — A exposicédo das dificuldades em Matematicitréeguranca .706

8 — Considera a Matemética desinteressante .700

18 — As dificuldades da Matemética levam a desisaéata disciplina .700 444
15 — A Matematica tem muito pouco a ver com oS @s&es pessoais .647

3 — Expectativa negativa do professor em relagc&dam gera inseguranca .601

1 - Professor que ndo motiva os alunos para a Maiesrgera desinteresse .566 .555

9 — A explicacéo clara do professor facilita a agizagem .709

12 — A crenga do professor nas capacidades do phaneove o sucesso. .709

16 — Papel do professor como motivador na escathfspional 677

17 - As aulas de Matematica séo vividas com prazer 461 .626

2 — O contetido da Matemética é estimulante .533 517
11 - O trabalho e o esfor¢co levam ao prazer deevaigsafios matematicos .701
4 — O esforgo é essencial para superar as difideflaa Matemaética .693
6 — Diversificar a resolugdo dos desafios matemsiia prazer .459 .507
20 - Tirar davidas facilita a aprendizagem na Mdiéra 407 445
Alfa de Cronbach 919 771 .788
Variancia explicada 43,38% 9,96% 6.05%

F1 — FEI — Factores externos para insucesso; F2 — FES — Factores externos para sucesso; F3 — FISA —
factores internos para o sucesso e atitudes pré-activas

Atendendo a teoria de Weiner, o fadt@il (factores externos para o insucesso) retne

um conjunto de itens que remetem paraaasalidade externa relativa ao insucesso na
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Matematicae apresenta um indice Alfa de Cronbach de 0.94@&esso no quadro n°l que

mostra haver uma forte correlacdo e homogeneidade ees.

Ao analisarmos o0 conteUdeES (factores externos para 0 sucesso) remete de novo
para acausalidade externa relativa ao sucessmn um valor de Alfa ainda elevado e que
mostra uma homogeneidade muito aceitavel. Os temd 7 surgiram associados-Bl e a
FES e apresentam saturacdes superiores a 0,40. Cptoor-sncluir o item 1, n&El, ja que
0 seu conteudo manifesto se aproxima mais dos fprenam, enquanto pelas mesmas razdes

incluimos o item 17 n6ES.

EnquantoFISA (factores internos para o sucesso e atitudes piréagcé constituido
por um conjunto de itens referentesc@usalidade interna e atitudes pro-activas para o
sucesspo valor do Alfa continua a ser elevado, de aca@n a desejavel correlacdo interna
elevada e homogeneidade.

Quadro n° 2 -ltens referentes a cada uma das subescalas dariblida aprendizagem da
Matematica dos pais”

DOMINIOS ITENS

Aqui estdo expressos factores que conduzem a
desmotivacdo dos alunos, tais como: matéria
desinteressante, dificil e com pouca afinidade @@m
alunos, o professor distante, desinteressado coxa pa

expectativa em relacdo aos alunos, as dificuldades
FEI conduzem a desisténcia, lidar com a exposi¢cao| das
dificuldades na aula.

ltens:1, 3, 5, 7, 8, 10, 13, 14, 15, 18 e 19

Factores extrinsecos para
insucesso na Matematica

Os itens deste factor estdo relacionados com| um
conjunto de factores externos como o papel motivado
do professor, aulas claras e interessantes e aimda
FES expectativa positiva do professor em relacéo agsoal

ltens:9, 12, 16 e 17

Factores externos/sucesso

Nestes itens sdo abordados, um conjunto de fagtores
Atitudes Pro-Activas para o | internos, tais como a matéria, o esfor¢co e o thahas
sucesso atitudes pro-activas e autonomia no uso de esiasteg
FISA para resolver desafios como motores de sucesso.

ltens:2,4, 6,11 e 20
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No entanto, ao analisar a distribuicdo dos iten$&kEA verifica-se que 3 itens sdo
partilhados também por dois factores. Exploramoséaagms posicdes possiveis de modo a
manter a maior consisténcia interna (maior valorAdfa) e menor indice de variancia.
Simultaneamente, tivemos em conta a identidadeada item com o conteldo expresso por
cada factor e deste cruzamento de analises opt@elseseguinte: item n°2, apesar de
apresentar um indice de saturacdo mais elevadic8palocou-se a&ISA. Quanto ao item
20, uma vez que o seu conteudo se identifica nmarsFESA, foi ai que permaneceu. Estas

modificacdes praticamente ndo alteram a consigténigrna dos dois factore&S e FISA.

E interessante notar que nesta populagio de paitaicdo de causalidade é externa,
tanto em relagdo ao sucesso como ao insucessoag\seinge uma atribuicdo interna em
relacdo ao sucesso, mas essa € acompanhada pidadeoque ha necessidade de esforco e

empenho para haver sucesso.

Por constatarmos que nesta populacdo de pais.epaager uma maior externalidade
nas causas gque acompanham a aprendizagem da Me#&eni@vou-nos a procurar a
percentagem de pais com um nivel mais elevado rdeaf@o em Matematica. Verificamos
que apenas 30% dos pais tém esse nivel. Considergoe sdo 0s alunos com nivel de
motivacdo mais elevado que tém melhores desempentis aqueles que fazem escolhas em

carreiras cujos cursos tém no seu curriculo a Maieen(Eccles, 1992).

Faz todo o sentido que os pais com formacado emnégiea tenham a nocao que esta
€ uma disciplina que exige muito esforco e pemscséporque sem estas condicdes, néo é
possivel vencer os desafios que ela coloca porassmtivacdo interna vem a par com as

atitudes pro activas que vao no sentido da comitmlade proposta por (Weiner, 1985b).

Por outro lado, quem ndo tem motivacao para estgptina, € muito mais frequente
remeter 0S insucessos para factores externos. Destl®, mantém a sua auto-estima
protegida(Eccles, et al., 1984). Por outro ladotiggrmos em conta que as respostas aos
guestionarios foram dadas, em grande namero, pglas e que estudos realizados por varios
investigadores concluiram que as raparigas emba@ssem sucesso com elevados niveis de
desempenho, tinham uma tendéncia muito nitida pamseterem o sucesso a factores
externos, ao contrario da atitude dos rapazes €Ecet al., 1984; Eccles, et al., 1998;
Mascarenhas & Almeida, 2005). Estes resultadoshéampermitem verificar a estabilidade

das crencas ao longo dos tempos.
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Questionarios para a percepcéao dos pais sobre o gada disciplina de

Matematica

Os itens deste questionario pretendem dar a conleegeie os pais pensam sobre
valor/utilidade da Matematica.Os resultados forahtidos através de um conjunto de
operacOes estatisticas j4 anteriormente descdtganizadas a partir de todos os itens do
questiondrio por apresentarem valores de saturag@oaveis (> 0.40). Estes célculos
conduziram-nos a trés variaveis hipotéticas, osofas. Na parte inferior do quadro estédo
representados os valores de Alfa para cada umaduosés. Verificou-se para o facte8 um
valor de Alfa demasiado baixo, indicando uma bamelacéo e consisténcia interna entre os
seus itens. Ao proceder-se a analise de conteluslongsmos foi evidente uma manifesta
incoeréncia de conteudos, sendo por essa razdioadios.

Deste modo, restaram-nos os 2 factores cujos adogese compaginam com dois
diferentes tipos de posicionamento dos pais quamialor da Matematica.
Quadro n° 3 — Analise factorial apos a aplicacadmdtodo de rotacdo varimax dos

coeficientes das componentes principais “percedgégais sobre o valor/utilidade da
disciplina de Matematica”

Iltem F1 F2 F3

7 — Aresolucéo dos desafios € independente dagaténtias matematicas 732

4 — A capacidade de reflexdo é independente dapeténtias matematicas .669

9 — A organizag&o do pensamento nédo depende sbogeténcias mats. .666

8 — O desenvolvimento cientifico ndo depende apéadgatematica .640

10 — Os problemas humanos né&o se resolvem s6 epoio da Matematica .561

12 — O exercicio da cidadania ndo depende da Métema .552

6 — A Matemética ajuda o pensamento organizado 721

5 — A Matemética € indispensavel ao desenvolvimeatmdmico ,718

11 — A Matematica permite resolver eficazmenteesafios novos 611

3 — O exercicio mateméatico torna o pensamento veassatil .559

14 — O exercicio do pensamento matematico melhargilise dos conceitos .486

13 — Sucesso na Matemética € irrelevante paratesso no futuro .740
15 — A versatilidade do pensamento depende deieie©do matematicos .605
2 — Sucesso na Matematica indispensavel paratesso no futuro .585
1 — A Matemética ajuda a entender o mundo fisico 512
Alfa de Cronbach .759 .700 .597
Variancia explicada 18.24% 15.92% 13.85%

F1- RV/RD - Relagdo do valor da Matematica com o valor das outras disciplinas do curriculo;

F2—- VMCP — Valor da Matematica como promotor do desenvolvimento das capacidades de
pensamento
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O conteudo do factovM/VD refere-se a relagdo entre o valor/utilidade queais
dao a Matematica em relacdo as outras disciplinesculares e passara a ser referido por
VM/VD. Quanto aVMCP o0 seu conteiddo manifesto nos itens versa a wdidda

Matematica para o desenvolvimento das capacidadpsrsamento.

A crenca no valor da tarefa é uma dimenséo impiertan que diz respeito a teoria da
motivacdo proposta por Eccles. Este valor da tasefee algumas alteracdes ao logo do
desenvolvimento dos jovens, tornando-se mais dstaypartir do 6° ano e ainda em mais
algumas areas, entre elas a Matematica (Wigfigldl.e1997). Apesar desta estabilidade,
durante a adolescéncia, ela tem tendéncia pararbaiais devido a dinamica caracteristica
deste periodo de desenvolvimento dos jovens (Ect9€8; Peixoto, 2004).

Este valor da tarefa quando acompanhado da cremgacampeténcias, pode ser
determinante para o comportamento de realizac&zlgE 1993; Eccles, et al., 1984). E
interessante notar que estes dois factores evatBygina nossa analise, estejam directamente
ligados a estas duas dimensdes. Ainda é de sublinipapel determinante das maes cuja
avaliacao tem um forte impacto nos valores e csedaa criancas Marsh e Craven (1991) cit.
em (Wigfield, 1994), mas que declina com a chegdaaadolescéncia segundo estudos

posteriormente realizados (Wigfield, et al., 1997).

No quadro n°® 4, em baixo, estdo apresentadas aslimansdes do valor com as quais

iremos trabalhar, estando referenciados os iteesapem parte de cada uma delas.

Quadro n° 4 - Itens referentes a cada uma dascalagsla “percepcéo dos pais sobre o
valor/utilidade da disciplina de Matematica”

DOMINIOS ITENS

Este conjunto de itens remete para a relagdo entrelor da
Matematica e o valor das disciplinas de outrassareaonhecidas
por alguns pais, e referidas nos itens seguintes:

Iltens:4,7,8,9,10e 12

Relacéo do valor da Matematica com o valor de
outras areas

VM/VD

Aqui refere-se a importancia da Matemética, recoidloepelos
pais, para o desenvolvimento das capacidades dapento dog
seus filhos, nos seguintes itens:

Itens3, 6,5, 11, e 14

Valor da Matematica para as capacidades de
pensamento

VMCP

Relagdo do valor da Matematica com o valor de outras disciplinas — RV/RD; Valor da Matematica
para o desenvolvimento das capacidades de pensamento — VMCP



48

Questionario para as crencgas dos pais sobre a aprendizagem da Matematica

As crencas sdo estruturas cognitivas basicas qoeéarfventam as atitudes e os
comportamentos, representam as informacdes sobrebjeuto e os seus atributos (Freitas,
Borges, & Andrade, 2004). Também sao inferénciasiativas que predispdem para a accao
e quando sdo activadas ddo uma resposta avalaticando a preferéncia por um objecto
(Ros, 2006).

A andlise estatistica foi idéntica a anteriormemsada e determinou apenas dois
factores. Estes factores estdo expressos no qo&slréal como os itens que os constituem e
0s respectivos graus de saturacdo. Estes sdoaetainte baixos, assim como o valor do Alfa
gue indicia uma consisténcia interna mais fracgui as obtidas nas escalas anteriores. No
entanto, analisados os conteudos dos itens de wadaos factores, encontrou-se uma
identidade entre eles. Assim, optou-se por traba@ba estas duas dimensdes importantes no
processo de aprendizagem. Muito provavelmente, lemitea consisténcia interna deve-se
tanto a variabilidade da populagcéo dos pais, quammtivacdo para a Matemética e ao valor
que lhes conferem, baseando-se em crencas mudremtifadas quanto a vivéncia como

alunos e também como pais de crian¢cas com niveaasso diferentes na Matematica.
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Quadro n° 5 — Analise factorial apés a aplicacdmétodo de rotacéo varimax dos
coeficientes das componentes principais “das ceedga pais quanto a disciplina de

Matematica”
Item F1 F2
16 — As raparigas tém mais resiliéncia as difictddana Matemética .586
2 — Diferencas de género quanto a facilidade naMatica .509
15 — As diferencas de género na aprendizagem dasElafisiologicas 449
1 - Diferencas de género na capacidade de conc@ateaa Matematica .440
6 — Diferencas de género quanto aos resultadodoshtia Matematica 494
3 — Néo hé diferenga de género no modo de apréfatematica .420
20 - Diferencas de género quanto & necessidadaidd@rabalho na Mat. 442
10 — Rapazes tém menos resiliéncia as dificuldaalddadematica 417
7 — Aprender Matematica exige trabalho persistéadaterminagéo .516
8 — Um bom manual facilita a aprendizagem da maieaa .563
11 — A boa compreensé&o se néo houver esforco,hg@m@ara a aprendizagem da Mat. .608
14 — Um bom professor € fundamental para a apragelim da Matematica 514
17 — Na aprendizagem da Matematica € essencipkfig@o de exercicios .555
9 — A compreensd&o, mais do que o trabalho, é detente na aprendizagem da Mat. 572
Alfa de Cronbach .626 .601
Variancia explicada 20.01% 11,31%

F1 Refere-se ao género e a aprendizagem da Matemadtica — GAM; e o F2 — Relacdo da capacidade e
esforgco e a Matematica — RCE

ApoOs as analises feitas a varios itens, foram pod¢olado 6 deles, depois de varias
tentativas para encontrar com o maximo valor da alfmenor varidncia, sem descurar a
andlise dos seus conteudos. O fa@&M é formado por itens que visam crengas quanto as
diferencas de género na aprendizagem da Matengat@&CE € constituido por itens que se

referem ao papel do esfor¢o e da capacidade naleeempenho na Matematica.

No quadro n°6 passaremos a representar as duassdesedas crencas dos pais,
extraidas a partir da analise factorial e os itpresas compdem.

Quadro n° 6 - Itens referentes a cada uma dascaldgeslas “crencas dos pais sobre a
aprendizagenda Matematica”

DOMINIOS ITENS

O conteudo, destes itens, remete para o0 modo ¢como
0s pais olham as questdes de género, as suassrenca
em relacédo a aprendizagem da Matematica. Itens:

1,2,3,6,10, 15,16 e 20

Género e a aprendizagem da
Matematica

GAM

Estes itens referem-se as crencas dos pais sgbre o

Relagdo capacidade/esforgo e a papel desempenhado pelo esforco e capacidade na
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Matematica aprendizagem da Matematica. Os itens que oS
RCE representam s&o os seguintes:

ltens:7, 8, 9, 11, 14, 17

F1- GAM Refere-se ao género e a aprendizagem da Matematica; e o F2— RC — Relagao da
capacidade e esfor¢o e a Matematica

Uma e outra dimensao reflectem as suas crencas cooglas atraves da sua
experiéncia pessoal (Eccles, et al.,, 1998) e proehmente também da sua experiéncia
como pais de filhos na aprendizagem da Matematic®s, 2006).

Escala de Auto-conceito e Auto-Estima e a Matematica

No nosso trabalho usadmos uma escala reduzida decemdeito e auto-estima
(Peixoto & Almeida, 1999). Esta escala € constédyddr 16 itens que se agrupam em trés
subescalas. Uma delas pretende avaliar a Auto-@stinseja, a avaliacao global que o aluno
faz de si proprio, exprime os sentimentos sobrew&lor pessoal (Harter, 1982), com 6
itens, enquanto as outras, da Competéncia Escalar @mpeténcia em Matematica, tém

apenas 5

Exactamente Completamen- te

Como eu Diferente de mim

como eu diferente de mim

Alguns jovens acham que sdo bons alunos a

Matematica

Fig. n? 6 - Item da subescala Competéncia Matematica, do perfil de auto percepgao

A subescala da Auto-Estima é constituida por $ersj enquanto as outras duas tém

apenas 5 itens cada; a da Competéncia Escolaregaerdd Competéncia Matematica.

Cada questao colocada tem quatro opc¢oes de resp@stdriga os alunos a definirem
claramente a sua opcéao, elas sdo: “Exactamente eafritComo eu” “Diferente de mim” e
“completamente diferente de mim”, ndo se permit@sigdes dubias aos participantes. Esta

escala pode ser consultada no Anexo A.

Em seguida apresentaremos um quadro onde se podemedo como os 16 itens

estao distribuidos pelas trés subescalas.

Quadro n° 7 -ltens referentes a cada uma das subescalas daéuteito e Auto-Estima

DOMINIOS ITENS
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Faz a avaliagdo de como o aluno se vé como pessoal e
Auto-Estima grau de satisfacdo que apresenta consigo mesmuivAloda
AE satisfacao estdo associados os sentimentos eraaelaga.

ltens:1, 4, 8,11, 14 e 18

Refere-se ao modo como o aluno percepciona 0| seu
desempenho escolar na sua globalidade.

Itens:2, 5,9, 12, e 15

Competéncia escolar
CE

Remete para o modo como o aluno percepciona g sua
capacidade e desempenho na disciplina de Matematica

Itens:3, 7, 10, 13 e 17

Competéncia Matemética
CM

Auto-estima — A E Competéncia escolar — CE e Competéncia matematica — CM

Esta escala, tal como a apresentada a seguir fapioadas aos alunos que fizeram
parte da amostra final, ou seja a 30 rapazes e@igas do 9° Ano e 37 rapazes e 57

raparigas do 6° Ano.

Esta é uma escala aferida para a populacdo posagper isso soO foi calculada a
consisténcia interna para cada uma das subescaiizamos o Alfa de Cronbach para
verificar a consisténcia interna de cada uma dssedscalas, permitindo-nos verificar se cada
conjunto de itens se refere ao mesmo construto€illan& Freire, 2000). Estes valores estao

apresentados no quadro em baixo apresentado.

Quadro n° 8 —Consisténcia interna da Escala reduzida do Autacaitme Auto-Estima

Escala do Autoconceito Alfa de Cronbach’s
Auto-Estima 0,778
Competéncia escolar 0,781
Competéncia Matematica 0,887

Podemos verificar pelos valores obtidos do Alfa gstas subescalas apresentam

valores elevados, remetendo para um bom nivel m&sténcia interna.

A avaliacdo destas dimensdes é importante paraaaagxisténcia ou nao de relacéo
entre a motivagdo dos paisAE, CE e CM dos alunos, nomeadamente, vai possibilitar
verificarmos se ha alguma relacédo entre o valor apigais ddao a matemética com estas

dimensdes dos filhos como expressamosidm
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Escala de motivacdo “Eu e a Matematica”

A utilizacdo desta escala da-nos a possibilidadaveéar o nivel de motivacéo destes
alunos em relacdo a disciplina de Matematica, perdai-nos verificar se ha relagédo entre a
motivagao dos filhos e a motivagéo dos pais.

Esta escala utilizada para avaliar a motivacaoatirsos em relacdo a aprendizagem
da Matemadtica, foi adaptada por Mata, Monteiro d®e (2007), a partir da adaptacdo da
Escala de Motivacdo para a Mateméatica de Guer(@d04). Este Ultimo instrumento foi
elaborado a partir da Escala de Motivagdo Intrinsée Deci e Ryan IMI -ntrinsic
Motivation Inventory(1985) também traduzida por Guerreiro (2004). Estama escala
multidimensional, da qual fazem parte seis subascabrrespondendo cada uma delas a uma
dimensao diferente, sendo elas as seguintes: Rmdgmrsse; Competéncia Percebida;
Esforco/Importancia; Press@o/Tensédo; Escolha Peeselvalor/Utilidade. Esta escala é

constituida por trinta e seis itens, tendo cadadséo 6 itens.

E uma escala tipdikert ”, onde cada item é cotado de um a seis, onderibé&ido ao

Nunca, 2 a Raramente, 3 a Poucas Vezes, 4 a Algdezes, 5 a muitas vezes e 6, a Sempre.

Sempre

Muitas

Vezes

Algumas

vezes

Poucas

vezes

Raramente

Nunca

Eu gosto de fazer exercicios de

Matematica

Fig. n27: Item n?1 da escala “Eu e a Matematica”

IniciAmos o estudo desta escala com a amostranpeeseste trabalho, procurando
averiguar a sua fiabilidade. Para tal iniciamos @amalise exploratdria, com a extraccdo dos
componentes principais e seleccionamos s os dgosindice de saturacdo era superior a
0.40, para garantir um minimo aceitavel de relag@ive o item e o factor, garantindo a
capacidade de o representar (Almeida & Freire, ROPOla introducdo desta condicionante

ficaram de fora 4 itens, a saber: n° 14, 16, 28, éi@ando a escala reduzida apenas a 32 itens.

Pela andlise estatistica efectuada que passowapélise factorial para extrac¢do dos
Componentes Principais e rotacdo Varimax conclaia-existéncia de seis factores. Contudo,

apos a analise da variancia explicada consolidaeaapenas 5 factores.
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Esta diminui¢ao de factores resulta do facto déhdPrazer/interesse terem saturado
também os itens da dimenséo Escolha Percebidgppesemtarem uma forte correlacéo entre
si. O facto destas duas dimensdes ndo aparecesenminadas fez-nos algum sentido, uma
vez que o prazer ou desprazer numa actividades pasb a actividade matemética, leva, de
um modo geral, a procurar ou evitar essa mesmaidade. Assim quem gosta muito de
Matematica escolhe actividades a ela ligadas, quangosta, so o faz por obrigacdo (o que

era expectavel).

A percentagem da variancia para cada variavel @agdi pelo conjunto de valores
comuns extraidos é superior a 40% para todas Eves:

Em relagéo ao factor 5, Tensao/Pressao, tem um daldlfa inferior ao dos outros
factores. Por essa razdo optou-se por juntar o &6 cujo conteudo era idéntitazer
exercicios de Matematica acalnmaps como a variancia aumentou demasiado, desestie-s
proceder a sua alocacgdo. Alids este Factor 5 apieesen indice de fiabilidade inferior aos
outros, mostrando uma consisténcia interna entrgeors um pouco mais fraca. Os primeiros

quatro factores apresentam uma elevada consistéteina.

Quadro n°10 —Itens que constituem cada subescala de “Eu e anMétita

SUBESCALAS ITENS

Prazer / Interesse Nesta subescala os it_er_15 visam avalia}r_ e medira«aepre o
interesse que as actividades matematicas proparnionos
P/ alunos. ltensi, 7, 11, 13, 17, 23, 25, 29, 31, 32,6335

Esta dimensdo remete para a avaliacdo do nivel de
Esforco/Importancia | importancia/valorizacdo das actividades da diswplide
E/lp Matematica pelos alunos e, o esfor¢o que ai debamo

Iltens:3, 9, 15e 27

Estes itens estdo relacionados com a percepcaoscplanos tém

Competéncia Percebidg do desempenho que tém em relacéo as actividadesdtatas.

CPer

Itens:2, 20e 8
Valor/Utilidade Este grupo d_e_ itens refere-se a dimenséo que Fiaasmivgl QIo
Valor e a utilidade que os alunos atribuem a Mate@mé& as
ViU tarefas que a envolvem. ltergs:12, 18, 30, 38 36

Pressio/Tensio Os itens desta dimensdao reenviam para a avaliagi& d
sentimentos que acompanham os alunos enquantzareahs
PIT tarefas inerentes a matemética. Itehst0, 22 28
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Estao representadas as 5 subescalas e os itens que as constituem, bem como as siglas que as vao
representar: F1- P/|; prazer/interesse F2— E/Ip — esfor¢o/importancia; F3 — Cper, Competéncia
Percebida; F4 - \V//U, Valor/Utilidade.

Rendimento académico

Para avaliar o rendimento académico utilizdmos @asnobtidas no final do ano
anterior e as notas do 1° e 2° Periodos, refendss alunos no preenchimento do
guestionario colocado no inicio da escala “Eu eatelhatica”.
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9. Apresentacao dos resultados

Para a andlise das hipdteses colocadas neste ,estmoremos a andlise de
correlagdes.

Os dados obtidos a partir do instrumento aplicaol® @ais sobre a motivacdo em
relacdo a sua aprendizagem da Matematica, organizee nas sete dimensdes encontradas e
ja anteriormente comentadas. Estas foram correladess com as varias dimensfes em
esmagadora maioria determinadas pelos instrumedetasaliacéo aplicados aos filhos, sendo
elas: trés dimensfes relacionadas com o auto-¢ona@nco referentes a motivacdo dos
filhos, em relacdo a Matematica e ainda o desenmpesth Matematica dos alunos,

materializado pelas notas.

As correlagdes anteriormente descritas foram orgdas para diferentes grupos de
alunos segundo o ano de escolaridade e o génesyplidar ou ndo as hipoteses por nos
formuladas.

Deste modo, comegaremos por apresentar o estudelactonal entre as referidas
variaveis referentes a motivacdo dos pais e o @utoeito dos filhos, considerando o grupo

total de alunos e os grupos de alunos do 6° ed@Yamossa amostra.

Quadro n°11 — Correlacéo entre a motivacao, vamencas dos pais ha Matematica do e o
auto-conceito escolar e a auto-estima dos filhlom¢s do 9° e 6°, alunos do 9° e alunos do 6°
anos)

ACM ACE AE
90 + 60 90 60 90 + 60 90 60 90 + EO 90 60
FISA 0,084 0,145 0,046 0,054 0,062 0,063 0,014 0,012 2300
FEI 0,217** | 0,155 0,261** |  0,159* 0,048 0,230* 0,071 404 | 0,195
FES 0,132 0,173 0,022 0,960 0.020 0,164 0,0027 0,046 0110,

VM/VD | 0,280** 0,269** 0,345** 0,210** 0,142 0,235** 0,189 -0,061 | 0,275*

VMCP 0,273* 0,189 0,284** 0,312** 0,244* 0,366** 0,131| 0,083 | 0,266**

GAM - 0,146 -0,086 -0,27* - 0,095 0,057 - 0,108 -ah1 0,011 -0,184

RCE -0,114 - 0,052 - 0,060 - 0,068 0,052 -0,108 040, 0,118 -0,134

FISA — Factores internos para o sucesso e atitudes pro-activas; FEl — Factores externos para insucesso; FES — Factores
externos para sucesso; RV/RD — Relagdo do valor da Matematica com o valor de outras disciplinas; VIMCP - Valor da
Matematica para o desenvolvimento das capacidades de pensamento; GAM — Refere-se ao género e a aprendizagem da
Matematica; RCE — Relagdo da capacidade e esforgo e a Matematica — *p<0,05; **p<0,01
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Apresentacéo das correlacdes entre as dimensdes dastivacoes, valores e
crengas dos pais com as dimensodes do auto-concdibs filhos do: ACM, ACE e AE

(grupos do 6° e 9° anos)
Os valores das correlagBes obtidas sdo bastamesfrapesar de haver niveis de
significancia bastante satisfatérios.

Pela analise dos resultados percebemos que ogvalbtidos para o total dos alunos
sdo uma meédia ponderal entre os valores obtidosgma um dos outros grupos. Por esta
razdo achamos mais util fazer apenas a comparagddadios entre o grupo de cada um dos

anos em questéo e, seguidamente, centrarmo-nssiassliferencas.

Ao analisarmos o0 grupo do 9° ano quanto as cofetag@ntre o0 auto-conceito
matematico —ACM com as dimensbes da motivacdo dos pais, verifisamoquase
inexisténcia de correlacbes com um valor minimameatdeitavel, com excepcao para a
referente ao valor dado pelos pais & Matematicaedggdo as outras disciplinasvM/VD .

Este valor de correlacdo é significante e mostrethama relacdo entre as duas dimensdes.
Ao verificarem-se os dados das correlacdes, dessenm grupo de 9°ano, entre as dimensdes
dos pais comMACE, os valores das correlacdes sdo ainda mais freesssgltando s6 um valor
gue apresenta algum nivel de significaneif),05,da correlacao entre o valor que os pais dao
a Matematica como promotora da capacidade de pemsarVMCP comACE, sendo mais
fraca a anterior. Quanto AE nado existe qualquer correlacdo com nenhuma dasida$

dimensdes dos pais.

A auséncia de correlacdes significativas para paap 9° ano € bastante notéria e
difere bastante do grupo do 6° ano, onde se emeomorrelacdes com niveis de significancia
satisfatorios. E de salientar que as correlacdes nsdis elevadas em relacdo as duas
dimensdes do valor que os pais dao a MatematickerRas ainda concluir, ao observarmos o
quadro n°12, que as correlagbes sao mais numecosasa dimensa®CM, bem como
apresentam valores de correlacdo mais elevadogayminente porque é a area do auto-
conceito mais estritamente ligada aquela tarefaoffspa (aprendizagem da Matematica).
Assim, neste grupo de 6° ano, as duas dimens@esorehdas com o valor dado pelos pais a
MatematicaVM/VD e VMCP, sédo as que apresentam valores mais elevadosanticular
em relacdo & M/MD . Para além disso, surgem ainda mais duas coresagnificativas;
entre ACM e os factores externos relativos ao insucesk&l-e ACM com as crencas de
género dos pais GAM. Esta ultima é uma correlacdo negativa mostrangogganto mais
0s pais acreditam nas diferencas de género pargprendizagem da Matematica,
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tendencialmente decrescéA€M dos filhos. Assim, quando comparamos 0s dois @ &0
9° e 6° anos relativamenteACM, apenas tém uma correlacdo em comiMyVD mas,
sendo mais fraca para o 9° amalicando que a correlagédo entre as dimensdesai®s@m o

ACM é bastante mais fraca para estes alunos.

Quando consideramos a correlagédo do auto-concstda# ACE com as dimensodes
dos pais, vemos que o grupo do 9° ano tem apenasarmelacdo a salientar, cOiMCP
(valor da matematica como promotora das capacidiglpgnsamento), sendo que o seu valor

é fraco e menos significativo.

No grupo do 6° ano o numero de correlacbes @k a assinalar € menor, sdo
apenas trés. A correlacdo mais forte é com a di&evisICP (valor da matematica para
promover a capacidade de pensamento) e a maiscioatdM/VD (valor da Matematica em
relacdo as outra disciplinas) apesar de apresentarenesmo nivel de significancia. E
também de assinalar a correlacdo com factoresnesterm relacdo ao insucessbEl, cujo
valor é pouco significativo. Apesar destes aluralsnzarem a Matematica de forma idéntica
aos pais. Ainda em relacdo ACE, as correlacbes com as duas dimensbes das crencas
mantém uma tendéncia negativa tal como aconteceucconesmo grupo na analise com

ACM.

Por fim, se considerarmosAE, em relagdo ao 9° ano, os niveis das correlagies s
praticamente inexistentes, com todas as dimeng@epais, surgindo trés delas negativas com
as seguintes dimens6&€l!, VM/VD eVMCP.

Com o grupo do 6° ano surgem dois valores de egdela assinalar, entAE e
VM/VD e AE e VMCP que embora fracos, tém um nivel de significanceitaeel. Mais

uma vez as correlacdes deste grupo com as creoggais sAo muito fracas e negativas.

Nos grupos de 9° e 6° anos, a inexisténcia delagdes entre a valorizacédo dos pais
das atitudes pro-activas como factor interno dessa@ —-+ISA, com as dimensdes do auto-
conceito dos filhos, embora interessantes, sapénadas. A mesma auséncia de correlagdes
existe com as crencas no valor das capacidaddsrecesRCE. As duas dimensGeB|SA e
RCE, remetem em grande parte para o trabalho escotfamé&bma posicdo de auséncia de
correlacéo aparecem os factores externos paraesssueFES os quais ndo parecem ter peso

para os alunos, parecendo haver aqui uma contoadica

Ao analisarmos a relacdo pais/filhos, centrada factores externos relativos ao

insucesso +El, verificamos que, embora as correlacbes sejam fraeasim modo geral,
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algumas ja apresentam uma expressao com algurficagoi Voltamos a encontrar a mesma
tendéncia decrescente das correlacoed@kl paraAE, atingindo um nivel com alguma

expressao para o grupo de alunos do 6° ano, cowlaigies significativas.

Apresentacao das correlagdes entre as dimensdes dastivactes, valores e
crencas dos pais com as dimensoes do auto-concdis filhos: ACM. ACE
e AE

(grupo das raparigas e grupo dos rapazes)

Quadro n°12 — Correlacdo entre a motivacao, vatoercas da Matematica dos pais e o0 auto-
conceito escolar e a auto-estima dos filhos (alwmLD° e alunos do 6° anos rapazes e
raparigas)

ACM ACE AE
° * ° L 2 ° 4

FISA 0,111 0,084 - 0,049 0,054 - 0,068 0,014
FEI 0,032 0,217* 0,080 0,199* 0,009 0,227**
FES - 0,017 0,132 - 0,005 0,096 - 0,031 0,027
VM/VD 0,265** 0,281** 0,189* 0,210** 0,170 0,280**
VMCP 0,231* 0,237** 0,287** 0,312** 0,070 0,131
GAM - 0,160 - 0,146* - 0,166 0,095 - 0,157 - 0,166*
RCE - 0,100 -0,114 - 0,069 - 0,068 -0,031 -0,011

FISA — Factores internos para o sucesso e atitudes pré-activas; FE| — Factores externos para insucesso; FES — Factores
externos para sucesso; RV/RD — Relagdo do valor da Matematica com o valor de outras disciplinas; VIMICP - Valor da

Matematica para o desenvolvimento das capacidades de pensamento; GAM — Refere-se ao género e aprendizagem da
Matematica; RCE — Relagdo da capacidade e esfor¢o e a Matematica. ® - rapaz ® - rapariga. — *p<0,05;**p<0,01

Passamos agora a analisar as dimensdes do auitopmtendendo ao género dos

alunos, agrupando-os em dois grupos.

Vamos usar a metodologia anterior, analisando cadpo por si, hum primeiro
momento. No quadro n°13, eliminAmos os valores aguato dos alunos, pelas razdes

referidas para o quadro n°12 e passamos apenasrare®-nos também nas diferencas entre
os dois grupos.

No grupo das raparigas em relacdo & dimeAg2d, verificAmos mais uma vez que
séo as correlagfes relativas ao valor dos pai®karéio a Matematica que tém expressao com
algum significado, embora as correlagdes tenhamishimuito reduzidos. Assinalamos as

dimenséesVM/VD e VMCP, apresentando a primeira, um valor um pouco nlaisado e
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com mais maior correlagcéo significativa do que gueda. Os rapazes mostram um maior
namero de correlagcdes, sendo as mais elevadasaslabs factores relacionados com o valor
que os pais ddao a MatemativdM/VD e VMCP, onde tém valores superiores aos das
raparigas, e tendo ambos valores de significami@aticos. Apresentam ainda, outras duas
correlagbes mais baixas e com uma menor signifizgdera relacdo aos factores externos do
insucesso +EI e as crencas de géner@AM, sendo esta Ultima negativa. Estes resultados
indiciam uma maior relacdo entre as dimensdes ds gom 0s rapazes do que com as

raparigas, em relacao acCM.

No que se refere a dimens8€E, as correlacbes com as dimensfes dos pais, em
relacdo ao grupo das raparigas sao muito baixgem®aa se evidenciam. Mais uma vez. as
relativas ao valovM/VD eVMCP sendo agora a segunda maior que a primeira e tendo

significancia superior, tal como aconteceu relatigate aos grupos dos quadros anteriores.

Ao focarmos a atencao no grupo dos rapazes e amdalacdo a ACE, verificamos
niveis de correlagdo mais elevados na generalidads, tal como no grupo anterior, as
correlacbes sdo mais elevadas com as dimensogmdosgadas ao valor. Estas correlacbes
sdo mais fortes do que as relativas as raparigagi® significativas. Mais uma vez neste
grupo, o valor d&/MCP — valor da Matematica para o desenvolvimento da idpde de
pensamentcé mais elevado do que o valor da correlacdo\¢btf\/D — valor da Matematica
em relacdo as outras disciplinas. Existe nesteogdqgs rapazes, uma correlacdo bastante

baixa algo significativa, em relacad-&I — factores externos relativos ao insucesso.

Avaliando as correlagbes destes dois grupos céiA, averificamos que néo existe no
grupo das raparigas, qualquer correlacado destandénedo auto-conceito com as dimensdes
dos pais. No que respeita ao grupo dos rapazeslogey das correlagdes ja indicam uma
relacdo diferente, verificando-se que existem thésas das dimensdes dos pais com
correlacdes, que embora fracos tém aceitabiliddete:, VM/VD com um nivel de
significancia bomp<0,01, e GAM — género relativo a aprendizagem da Matematica, com

uma correlacdo negativa, bastante fraca mas asdmgdificancia aceitavel.

De um modo geral, podemos concluir que 0s rapapessentam uma maior
correlagdo das suas dimensfes do auto-conceitoatprmas das dimensodes referentes aos
pais, do que as raparigas. As mais fortes nos eapsio as dimensdes relativas ao valor que

nas raparigas sdo mais frageis. O facto de osphkiszarem os factores externos relativos ao
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insucesso constitui-se como um elemento que refmsgadrias dimensdes do auto-conceito

dos filhos. Esta relagéo é ainda mais forte noocqgueerne RE.
Ainda no que se refere as crencas dos pais redavgénero, a correlacdo é negativa
e moderadamente significativos em relagcédo a AEalmszes.

Analisando o quadro n°13 inexisténcia de correlagi® que respeita as crencas
guanto ao valor da capacidade e esforco e os ésctoternos e pré activos dos pais,
respectivament®CE e FISA ndo apresentam qualquer reforco para nenhum dtsda do
auto-conceito, dando indicios de alguma dificuldadea parte dos alunos, de verem a

importancia do empenho como elemento de valorizdgdsuas competéncias.

Podemos concluir da avaliacdo das correlagbes astdimensdes dos pais com as
dimensdes do auto-conceito dos filhos que em todagupos se assiste a um decréscimo do
valor da das correlacbes en®/VD no sentido dACM paraAE, por ACM estar mais
ligado com uma tarefa especifica, a aprendizageMatamatica, por isso 0 seu maior valor
paraACM, enquantcACE é uma dimensdo mais geral e em relac@Eamuitas vezes é
mesmo inexistente. Em contrapartida, em relacQdMCP como a sua dimensao de
valorizac&do € mais global o sentido € inverso, aj@iesentando valor aceitavel no grupo das

raparigas.

Por outro lado, o facto de haver de um modo gara velagdo mais forte com as
dimensdes dos pais referentes ao valor e as wdinaensdes do auto-conceito dos filhos,
pode justificar a existéncia das varias correlagfigs surgem entre a dimensdo dos pais
relativas aos factores externos do insucedsil--e algumas das dimensdes do auto-conceito
dos filhos. Esta situacdo pode ter como objectiyorateccdo do self, ao colocar fora do

sujeito as causas do insucesso.

Em relacdo & MCP, como a sua dimenséao de valorizacado é mais glolsdntido é

inverso, mas sem expressao Am
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Apresentacao das correlagcdes entre dimensdes dastivezoes, valores e
crengas dos pais e as dimensdes da motivacao dites em relacdo a
aprendizagem da Matematica: P/I, E/lp, CPer, V/U /T

(grupo do 6°, grugm9° e grupo total dos alunos)

Quadro n°13 — Correlacao entre as motivacoes,estcrencas dos pais em relacdo a
Matematicae a motivacdo dos filhos em relagcéo a essa disaifdilunos do 9°, do 6° o grupo

total)

FISA FEI FES VM/VD | VMCP GAM RCE
6° 0,145 0,256** 0,157 0,175 0,177 - 0,090 - 0,190

P/l 9° 0,190 0,117 0,140 0,169 0,187 - 0,082 0,040
6,9 0143 0,223 0,139 0,170 0.180* - 0,086 - 0,089

6° 0,112 0,147 0,070 0,109 0,107 - 0,046 0,033

Ellp | 9° 0,075 0,040 0,032 0,111 0,161 0,028 0,077
6,9 0,063 0,126 0,034 0,135 0.139 -0,020 0,016
6° 0,165 0,284** 0,219 0,215 0,223 -0,124 - 0,057

CPer| 9 0,233 0,149 0,188 0,225 0,179 -0,143 -0,012
6,9 0165 0,226** 0,173 0,205** 0,144* -0,134 -0,064
6° 0,078 0,125 0,064 - 0,034 -0,005 - 0,046 -0,127

VIU | 9° 0,124 -0,018 0,032 0,202 0,284 - 0,066 0,129
6,9 0,050 0,132 0,020 0,090 0,139 - 0,057 - 0,039

6° - 0,069 -0,238* -0,100 -0,072 -0,178 0,109 0,153

PIT | 9 -0,118 - 0,060 -0,145 -0,265** -0,059 0,129 0,141
6,9 -0100 -0,218** -0,078 - 0,167 -0,124 0,119 - 0,156*

FISA — Factores internos para o sucesso e atitudes pro-activas; FEI — Factores externos para insucesso; FES — Factores
externos para sucesso; RV/RD — Relagdo do valor da Matematica com o valor de outras disciplinas; VIMCP - Valor da
Matematica para o desenvolvimento das capacidades de pensamento; GAM — Refere-se ao género e a aprendizagem da
Matematica; RCE — Relagdo da capacidade e esfor¢o e a Matematica P/| — Prazer/interesse; E/Ip — Esfor¢o e importancia ;
CPer — Competéncia percebida; V/U — Valor e utilidade; P/T — Pressdo e tensdo. *p<0,05; **p<0,01
Iniciaremos a apresentacdo destes resultadostia ¢@s dimensdes dos filhos tal
como o fizemos com a apresentacdo dos quadrosoaesgrcomecando pelas correlagcdes do
prazer e interesse dos filhosPA e as dimensdes dos pais referentes as suas ndetsyac
valores e crencas, relativa aos alunos do 6° aanfidA-se que para este grupo ha apenas
uma correlacdo com um valor bastante aceitavel ERin enquanto para o 9° ano nao se
verifica nenhuma correlagdo com nivel aceitavelar@@o ao grupo total de alunos de 6° e 9°

anos surgem correlagbes a assinalar, embora madtachas, deP/| com as seguintes
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dimensdes dos paifiSA, VM/VD e VMCP. Esta diferenca do numero de correlacdes em

relacdo a um grupo mais alargado de alunos sutggpmeira vez na analise dos quadros.

Apesar da inexisténcia de qualquer correlacasiaalar, em relacdo a dimensao dos
filhos, E/lp (esforgco/importancia), em relacdo ao total dosm@dy verificamos que o0s seus
valores sdo muito baixos, sendo ainda mais baiaos gs alunos do 9° ano, relativamente a
maior parte das dimensdes dos pais, com excepgaodpas delas, referentes ao valor da
Matematica. Quanto ao grupo total de alunos acditu# idéntica a do grupo de 6° ano sem

sobressair nenhum facto relevante.

Quando consideramd3Per (competéncia percebida) dos filhos evidenciam-gerdal
valores de correlagdes com as dimensfes dos paisglacdo aos alunos do 6° ano. Sendo
relevante o valor da correlacdo enBBer, dimenséo dos filhos, com a dimenséao dos pais
FEI. Além da jA mencionada, ha ainda outras trés cgietadeCPer dos filhos, com
valores mais moderados e que dizem respeito agmsegydimensdes dos palES, VM/VD
e VMCP.

Quando passamos para 0 grupo de alunos do 9° anul@ referente &Per dos
filhos verificamos duas correlagdes mais moderadas duas das dimensdes dos paiSA
gue surge pela primeira vez, e diz respeito, actsres internos e atitudes pro-activas para o
sucesso e outra correlagdo com WVD . Quando passamos a considerar o conjunto dos
alunos, as correlacfes c@rer, sdo ainda mais numerosas, duas delas de valsidecével,
entre a referida dimensdo dos filhos céfEl e VM/VD dos pais, respectivamente. S&o
também de mencionar trés correlacdes mais moderddasiesmo factor dos filhos com
FISA, FESeVMCP.

Atendendo a outra das dimensdes dos fiNMas (valor, utilidade) em relacdo aos
alunos do 6° ano assim como para o grupo totalldeos volta a apresentar valores de
correlacdo, com as dimensdes dos pais, demasiatialbyaros em todas elas, enquanto no 9°
ano aparece um valor bastante consideravel nalagicedaquela dimensao dos filhos com
VMCP.

Para finalizar esta apresentacéo falta considedimansad?/T (presséo/tensdo) dos
filhos com as dimensdes dos pais. Para o grup® dn@ praticamente todas as correlagoes
com as dimensfes dos pais sado negativas e, eafteugha assume um valor com algum
significado,FEI , sendo as restantes muito baixas. No 9° ano maseéa negatividade das

correlagcbes d®/T dos filhos com as dimensdes dos pais, mas sendsgiealar o valor
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significativo da correlagdo com a referida dimendds filhos a dimensao dos p&M/MD.

Os valores dos resultados mostram que, no gru@® dao, quanto maior € a desvalorizacao
que os pais dado a aprendizagem da Matematicaunesahdo mostram interesse, nao dao
importancia e ndo se esforcam. Mas, ao manterem retagdo com o valor dado a
Matematica pelos pais relativamente as outras piisas VM/VD, a sua competéncia
percebidaCPer, protegem a sua crenca na competéncia, que é a dag dimensdes da
motivacao dos filhos, que esta mais ligada ao Aafiesvalorizacdo da matematica pelos pais,
e a consequente falta de interesse dos filhos demina pressdo da aprendizagem da
Matematica. Quando analisamos os resultados do gotigl de alunos, as correlagdes com as
dimensdes dos pais sdo praticamente todas negativasto baixas, exceptuando-se o valor
relativo a correlacdo com a dimenséao dos pais e comRCE (relacédo capacidade/esforco)
cujos valores séo significativos. Estes resultadimsno mesmo sentido da concluséo anterior.
Se o0s pais valorizam mais os factores externomfger@insucesso dos filhos, eles sentem
uma menor pressdo. Em relacdo ao resultaddR@E, esta relacdo € forte no sentido
negativo. Quando nao acreditam na capacidade oocedbaixa para tentarem minimamente
salvaguardar a AE, logo se nao fazem esforco epadem esperar bons resultados. E como

nao se envolvem a pressao baixa.
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Apresentacao das correlagdes entre dimensdes dastivexgoes, valores e
crencas dos pais com as dimensdes da motivacao fib®s em relacéo a
aprendizagem da Matematica: P/I, E/lp, CPer, V/U /T

(grupo das raparigas e grupo dos rapazes)

Quadro n°14 — Correlacao entre as motivacdes,esacrencas dos em relacao a
Matematica e anotivacdo dos filhos em relagéo a essa discipingp de rapazes e grupo
de raparigas)

FISA FEI FES VM/VD | VMCP GAM RCE

° 0,003 0,148 0,049 0,170 0,101 -0,124 - 0,069

P * 0,420** 0,408** 0,302* 0,117 0,263* 0,011 - 0,092
° - 0,020 0,040 - 0,006 0,089 0,078 - 0,103 0,057

E/Ip * 0,235* 0,317** 0,132 0,167 0,187 0,150 - 0,033
° 0,127 0,214* 0,097 0,251** 0,228* - 0,210* - 0,073

CPer * 0,233 0,365** 0,283* 0,206 0,160 - 0,015 - 0,043
° - 0.040 0,101 - 0,062 0,139 0,145 - 0,209* 0,030

VIV * 0,237* 0,220 0,170 - 0,044 0,096 0,244* - 0,034
° - 0,085 - 0,195 - 0,025 - 0,136 - 0,162 0,085 0,135

PIT * - 0,122 - 0,257* -0,170 - 0,242* - 0,068 0,191 0,208

FISA — Factores internos para o sucesso e atitudes pro-activas; FEI — Factores externos para insucesso; FES — Factores
externos para sucesso; RV/RD — Relagdo do valor da Matematica com o valor de outras disciplinas; VIMICP - Valor da
Matematica para o desenvolvimento das capacidades de pensamento; GAM — Refere-se ao género e a aprendizagem da
Matematica; RCE — Relagdo da capacidade e esforco na Matematica P/| — Prazer e interesse; E/Ip — Esforgo e importancia ;
CPer — Competéncia percebida; V/U — Valor e utilidade; P/T — Pressdo e tensdo. *p<0,05; **p<0,01

®raparigas; ®rapazes
Passaremos a apresentar os resultados relativagguoss de géneros diferentes, nas

relacdes entre as dimensdes da motivacao dos gasféhos,

Em relacdo & dimensédo prazer/interessl/dos filhos referente ao grupo das
raparigas, nao existe nenhuma correlacéo a assisatalo todas de um modo geral bastante
baixas. No entanto quando passamos a considenampo gos rapazes em relacdo a mesma
dimensao, os resultados diferem significativameteresultados revelam que as correlacdes
entre a dimensao dos filhosR/l com as dimensdes dos pais apresentam varios salore
assinalaveis, existindo em dois deles, valoresabtestelevados, em particular, com a
dimensad-ISA e também com a dimensk&l. Para além destas ha outras duas correlacdes
gue, embora elevadas, ndo sao tdo significantesoraslacdes entr®/l dos filhos e as
dimensdedES e VMCP dos pais. Estes resultados mostram, em relacacapages, uma
correlacao bastante evidente entre as dimensdgsigo de pais e do grupo de filhos.
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Verificamos que, para a dimensBdp, no grupo das raparigas, volta a ndo haver
nenhuma correlacéo a registar porque 0s seus rE&eimuito baixos enquanto nos rapazes,
os resultados sao diferentes. O resultado com miaé$ elevado, regista-se na correlacao
entre aquela dimenséo dos filhos com a dimeR&iados pais e 0 outro, menos significativo
mas ainda relevante, cdahSA. Todas as outras correla¢cdes nao séo significatpesar dos

seus valores serem bastante mais elevados do gyeesentados pelas raparigas.

Quanto a competéncia percebid&Per, no grupo das raparigas, as correlacdes ja
apresentam valores significantes, particularmemeaacdo a dimensao dos p#is!/VD.
Ha outras duas, com valores um pouco mais baxaenos significantes com as dimensdes
FElI e VMCP. As correlacdes d@Per dos filhos incidem mais nas duas dimensdes das pai
relativas ao valor. A correlacdo entre a dimeriS&b relativa aos pais e @Per dos filhos
remete para a proteccdo da competéncia perceb@airtda um outro valor de correlacéo
interessante, para o grupo das raparigas: a cgicelzegativa entre@Per e aGAM género
na aprendizagem da Matemética, que mostra queauaior for aCPer, menor é a crenca

nas diferencas de género em relacdo a Matematica.

E interessante assinalar que, para os rapazesproda correlacdo relativo as crencas
de género na Matematica conC®er € muito baixo. No entanto, o valor da correlacéo d
CPer com a dimensabEI dos pais apresenta um valor elevado, mostrande unza vez que
a relacdo dos factores externos relativos ao issocéambém aumenta a competéncia
percebida e vice-versa. Ha ainda outro valor deelado a mencionar, embora a sua

significancia seja menor, que € enti@€Rer dos filhos com a dimenséo dos pRisS.

Em relagdo a dimensé&o dos filhos V/U (valor/uéitid) no que concerne as raparigas
h& apenas um valor de correlacdo negativa confis@miia assinalar, com a GAM - (género
e a Matematica) que mostra que quanto maior foerca na diferenca de género em relacao
a Matematica menos as filhas acham Uutil esta disajpacontecendo também a relacdo
inversa. Quanto aos rapazes, surgem apenas duakcdes significativas mas frageis, uma
entreV/U, dimensédo dos filhos EISA, dimensédo dos pais. Existe também uma correlagcéao
positiva com a dimensd@AM dos pais, contrariamente ao que sucede com 0 gtapo
raparigas, o que reforca a ideia de que este #porehca favorece os rapazes que véem a
tarefa da aprendizagem da Matematica como (util.

Por dltimo vamos averiguar a dimensao da motivdggdilhos,P//T- Pressdo/Tensao

onde nao existe qualquer correlacdo significativen menhuma das dimensdes dos pais,
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embora alguns valores tenham uma ligeira expressé&o a maior parte delas. Todas as

correlagBes sao negativas, com excepcao para apshes que se referem as crencgas.

Com os rapazes as dimensdes positivas e negaftsas mesmas que para as
raparigas. Salientam-se ainda, duas correlacOegtivesy com alguma significancia e que se
referem as correlacées entre R dos filhos com duas das dimensdes dos pdis: e
MV/MD . A correlagcdo negativa entre os factores extemsbstivos ao insucesso e a
pressdo/tensdo era expectavel porque quanto mgsai®satribuem o insucesso a factores
externos, menos pressao colocam nos filhos porsge & insucesso atribuido a uma causa
incontrolavel pelo préprio, desresponsabiliza-opesséo face a tarefa diminui, passando-se
o contrario quando a situagao € inversa, ou sgadpos desvalorizam os factores externos
em caso de insucesso. De outro modo, se a Maten#tialorizada pelos pais em relacdo ao
conjunto das disciplinas, seria de esperar uma@oesiaior. Mas se tivermos presente que
este grupo de pais, “protege” os filhos ao atrdmiro insucesso a factores externos, €
provavel que a pressao seja baixa face ao insucesso

Quadro n°15 — Correlacao entre as motivacdes,esmrrencas dos pais em relagdo a

Matematicae as notas dos filhos nesta disciplina (grupo des@s alunos, e grupos do 6° e
9° anos)

NOTA PP NOTA P

9 +6° 9 6° | 99+6] 9° 6°
FISA | 0104 | 0060 | 0175 | 0062 | 0004 | 0,140
FEI | 0239°* | 0137 | 0332** | 0,198"* | 0,131 | 0,258**

FES 0,130 0,11 0,287** 0,070 -0,096 | 0,264**

VM/VD | 0,216** | 0,292** 0,090 0,172* 0,234* 0,073

VMCP | 0,297** | 0,235* 0141 0,133 0,186 0,060
GAM -0,095 | -0,060 | -0,048 | -0,024 | -0,108 | -0,108

RCE - 0,039 0,001 -0,006 | -0,048 0,019 - 0,068

FISA — Factores internos para o sucesso e atitudes pro-activas; FEl — Factores externos para insucesso; FES —
Factores externos para sucesso; RV/RD — Relacdo do valor da Matematica com o valor de outras disciplinas; VMCP — Valor
da Matemitica para o desenvolvimento das capacidades de pensamento; GAM — Refere-se ao género e a aprendizagem da
Matematica; RCE — Relagdo da capacidade e esfor¢o e a Matematica PP — Notas dos dois primeiros periodos; P — Nota do
final do ano anterior — *p<0,05;**p<0,01

Quanto a apresentacdo e anadlise dos resultados do desempenho escolar relativo a disciplina de
Matematica, tanto referentes as notas dos dois primeiros periodos do ano em que os alunos
responderam aos questionadrios como em relacdo a nota final do ano anterior, ela apresenta
correlagdes bastante significativas, quando confrontada com as dimensdes dos pais. Particularmente

no 62 ano, surgem apenas duas dimensdes que correlacionam as notas dos alunos com as dimensdes
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dos pais e dizem respeito a importancia dos factores externos, tanto relativamente ao insucesso
como ao sucesso. Este facto evidencia o predominio da causalidade externa em relagdo as notas por
parte dos filhos. Pensamos, que esta situacdo se deve a ainda dependerem muito das ajudas dos
adultos: a qualidade da ajuda que os pais e o tipo de sentimentos que isso envolve, a procura do
explicador para complementar o seu apoio ou a auséncia dele por outras opcdes, a atribuicdo do
sucesso ou insucesso ao professor, aos colegas que os distraem ou que os menosprezam, podendo

ainda estar presentes outras razées. No seu conjunto, a dependéncia dos pais sai reforcada.

Com os alunos do 9° ano, particularmente em relagawtas dos periodos anteriores
a terem preenchido os questionérios, os resultabibdos, sdo substancialmente diferentes,
sendo as correlagdes com as dimensodes relativagabwes que os pais dao ao ensino da
Matematica. Elas apresentam uma magnitude e signdia superior relativamente ao valor
da correlacdo com a dimensao do valor da Matemi@iaivamente ao das outras disciplinas.
O valor da correlacdo é menor quando os pais ocemsid fundamental o valor desta

disciplina para promover a capacidade de pensamento

Estes resultados, remetem para uma maior indepeiad@ara este grupo etéario em
relacdo aos pais e as suas atribuicbes causaisgrenqao se verifica 0 mesmo em relacéo as
dimensdes do valor da Matematica, o que ndo a@ntegrupo anterior.

Quadro n°16 — Correlacéo entre as motivacdes,estcrencas dos pais em relacdo a
Matematicae as notas dos filhos nesta disciplina (grupo thi ttas raparigas e grupo dos

rapazes)
NOTA PP NOTA P
Raparigas Rapazes Raparigas Rapazes

FISA 0,050 0,198 0,023 0,136
FEI 0,172 0,365** 0,131 0,329**
FES 0,007 0,236* 0,063 0,173
VM/VD 0,118 0,373** 0,092 0,301**
VMCP 0,137 0,272* 0,116 0,144
GAM - 0,145 - 0,008 - 0,085 0,023
RCE - 0,025 - 0,056 - 0,025 - 0,090

Factores internos para o sucesso e atitudes pré-activas — FISA; Factores externos para insucesso — FEI; Factores
externos para sucesso — FES; Relagcdo do valor da Matemética com o valor de outras disciplinas — RV/RD; Valor da
Matematica para o desenvolvimento das capacidades de pensamento — VMCP; Refere-se ao género e a aprendizagem da
Matemadtica — GAM; Relagdo da capacidade e esforgo e a Matematica — RCE. PP — Notas dos dois primeiros periodos; P -
Nota do final do ano anterior em relagdo ao grupo de raparigas e dos rapazes.
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Os resultados deste quadro, permite-nos encontaadgs diferencas entre o grupo
das raparigas e dos rapazes, ja que a correlagadirdansfes dos pais com as notas nos

colocam dados que as evidenciam bastante.

Em relacdo ao grupo das raparigas nao existe nenbamelacdo com as dimensdes
relativas aos pais para nenhum dos grupos de agtasconsiderado. Em contrapartida, o
grupo dos rapazes trazem-nos quatro correlacdssiatar. Duas delas referem-se as duas
dimensdes de atribuicbes causais externas feitas pais e relativas tanto ao sucesso como
ao insucesso. A existéncia desta correlagcdo confiadsres externos materializa-se na
importancia das ajudas, ou da falta delas, em &elas notas relativas ao sucesso (ou ao
insucesso) na disciplina agora em estudo. Esteftadss denotam uma forte dependéncia
externa dos rapazes nesta faixa etaria, caractarisie alguma imaturidade de
desenvolvimento. Mantém-se também a relacdo daas nodm as dimensbes de valor
respeitantes a Matematica, o que mostra tambémrel@géo que ainda ndo é de ruptura,
como os resultados parecem indicar em relacagasigas.

Sublinha-se que foram as mées que, em esmagadaaiamaesponderam aos

guestionarios, o que consideramos constituir fantportante, ainda ndo mencionado.
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10. Discussao e Analise dos Resultados

A medida que fomos fazendo a apresentacdo dos daursir dos diferentes quadros
rapidamente nos apercebemos, a partir do estudmrdelacdes realizado, que embora as
correlacbes de um modo geral ndo apresentem gramdaitude, os valores sé&o

suficientemente significativos para podermos atdgumas diferencas consideraveis.

Contudo, estes dados tém algumas limita¢cdes g@antimensdes que pretendiamos
estudar, devido a deficiéncias no instrumento questcuimos e ndo pudemos testar em
tempo oportuno. A falta de um pré-teste e de estuldovalidacdo para poder melhorar o
instrumento ndo permitiu avaliar dimensdes maisasla individualizadas. Elas surgiram
numa amalgama pouco especificada, a partir da toweahos de encontrar um sentido de
acordo com os conteudos dos itens. Estas indedisigégilizaram o trabalho.

Entretanto, vamos proceder a analise e discussadatios tendo em vista a validacao
ou ndo da 12 Hipotese que formulamos que consteglointe: H1: A motivacdo dos pais
para a Matemética relaciona-se positivamente commaivacdo nos filhos para a

aprendizagem desta disciplina,

Para esta andlise partimos do Quadro n° 13, nosguakrifica que ndo € possivel
dizer que existe uma relacdo totalmente positiveeesm motivacdo dos pais e a dos filhos
porque ela existe entre todas as dimensdes dos,.fitem com as dimensdes dos pais. Mas
existe praticamente s6 entre a maioria das dimendég pais com uma das dimensfes dos
filhos, a da Competéncia Percebida sendo que @&asiruida a partir dos julgamentos que o
sujeito faz sobre a sua capacidade pessoal, sessjwodida de afectos (Bandura, 1993;

Zimmerman, 1989).

No conjunto dos alunos a dimensao dos filhos Coémo#t Percebida surge

correlacionada, com praticamente todas as dimemgs®egais, com excepc¢ao das crencas

Tentando enquadrar as nossas dimensfes dos passgorapostas de (Eccles, 1983)
podemos afirmar, ainda que de um modo grosseim®,cgusideramo§&ISA, FEI e FES,
sendo respectivamente factores internos e atityol@sactivas, como referentes as
expectativasVM/ND e VMCP como relacionadas com valor da taref&S&M e RCE

relativas as crencas.
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Em relagéo ao total dos alunos, existe uma relagére as diferentes dimensdes dos
pais FISA, FEI, VM/DM e VMCP) com a competéncia percebida dos filhos, estando
VM/DM eVMCP relacionadas com o valor da aprendizagem da Maimamanquant&ISA
diz respeito a factores internos de pro-actividad€El representa os factores externos do
insucesso. Ha ainda a acrescentar que a diménS&odos pais esta correlacionada com o
Prazer/Interesse dos filhos, verificando-se aindaa worrelagdo negativa comREl —
dimensdo dos pais — com a Presséo/Tensao dos. flfsta Ultima relacdo s6 faz algum
sentido se atendermos a gHEIl corresponde a factores externos nao controlawdis p
sujeito, 0 que remete para a teoria de (WeinerpbldP80 facto deste ndao ser um factor
controlavel liberta o Self do 6nus do insucessd. &diminuicdo da tensdo. Atendendo a que
a competéncia percebida complementa o conceitotdesficacia, que facilita as situacdes de
éxito, fomentando por isso a motivacdo (Peixot@®420leva-nos a concluir que, de algum
modo, a relagdo afirmada na hipdtese € apenas atzieente efectiva. Ha ainda uma outra
correlacdo negativa entre o facRCE dos pais com a Pressao/tensédo dos filhos, oeue s
explica porque quanto maior € o esforco que filap ha aprendizagem, maior sera a

seguranca e menor sera a tensao (Ashcraft; & FEQGA).

Em relacéo a 22 hipotese, pretendemos verifickiiesente relacdo entre a motivagéo
dos pais e a aprendizagem da Mateméati¢#?+A relagdo entre a motivacao dos pais no que
concerne a aprendizagem da Matematica € maiorlanssado 6° Ano do que nos alunos do
9° Ano.

No conjunto dos alunos a dimensao dos filhos Coémoet Percebida surge
correlacionada, com praticamente todas as dimemg®asais, com excep¢ao das crengas

Tentando enquadrar as nossas dimensdes dos paascgoropostas de (Eccles, 1983)
podemos afirmar, ainda que de um modo grosseir®,cogusideramo§&ISA, FEI e FES,
sendo respectivamente factores internos e atityslsactivas, como referentes as
expectativasVM/ND e VMCP como relacionadas com valor da taref&A&M e RCE

relativas as crencas.

Verifica-se que em relacdo aos alunos do 6° anormap€téncia Percebida apresenta
correlagbes positivas cofEl, FES, VM/VD e VMCP, enquanto o Prazer/Interesse é
correlacionado confrEl e a Pressdo/Tensdo é correlacionada negativarteenteém com
FEI. Isto permite concluir que o conjunto de expteds associadas a acontecimentos ou

situacOes externas aliadas ao valor que os paia dacendizagem da Matemaética leva a uma
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relacdo positiva com a competéncia percebida gétms em relacdo a aprendizagem desta
disciplina. Por outro lado, sempre que 0s pais teme insucesso para causas externas, 0s
filhos sentem-se mais interessados pela Matem&inaultaneamente, esta mesma dimensao

FEI dos pais possibilita que os filhos enfrentem @mgizagem com muito menor tenséo.

Quanto aos alunos do 9° ano também a competénczebida se encontra
correlacionada apenas com as seguintes dimensdeetiacdo dos paisISA e VM/VD -
respectivamente factores internos para 0 sucessditigles pro-activas e o valor da
Matematica em relagdo as restantes disciplinasdaexiste uma outra relacdo dos pais
VMCP - valor da Matematica e o desenvolvimento da ¢dpde de pensamento — com a
dimenséao dos filhos /U valor utilidade.

Apesar de este grupo de alunos apresentar um mémaro de correlacdes do que 0s
de sexto ano, ainda consideramos que a importétacia a pro-actividade em relacdo a
aprendizagem da matematica e o valor relativo dastaelacdo as outras disciplinas, assim
como o valor da sua utlidade nos parecem condicgi#fcientes para avaliarmos
positivamente esta relacdo, ainda que marginalmekiteda no referente a este grupo
verificAmos também uma correlacdo negativa efiilé/D — dimensédo dos pais — cdMil —
Presséo/Tensao. Esta correlagdo reforca a conciudéoor, uma vez que a desvalorizacao
da Matemaética possibilita aos filhos uma aprendimagob menor pressao.

Concluimos assim que ha diferencas qualitativasa@tgativas quanto as correlacoes
existentes 6° e no 9° anos. Contudo ndo podenaps tikar quaisquer conclusdes adicionais

sobre a quantidade de motivacéo envolvida naqdeieggrupos aqui estudados.

32 HipdteseH3: O valor conferido pelos pais a aprendizagem dteMatica devera
estar positivamente relacionado com o valor quiétass |he déo. Este valor assumido pelos
filhos relaciona-se de forma positiva com o aumetdoansiedade na aprendizagem da

Matemaética.

7

Esta hipotese sO € confirmada no que se refere aar \Wa matematica no
desenvolvimento da capacidade de pensamento egtaite aos alunos do 9° ano, sendo que
estes apresentam valores maiores de ansiedade am@dagido negativa com a pressao
(ansiedade). Isto acontece s6 com o valor relai@oMatematicaVM/VD e apenas em

relacdo aos, aos rapazes.
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42 Hipotese,H4: A valorizagdo da Matematica pelos pais estd imfada
directamente com 0s seus niveis do auto-conceiterndico auto-conceito escolar e de auto-

estima.

Ao analisar o Quadro n° 12 verificAmos que as Egdes entre as dimensdes do valor
da Matematica e o auto-conceito sdao amplas. Verffic que AACM esta, correlacionado
com os alunos do 6° ano e pelo menos uma das diegeds valor apresenta correlagdo com

0 9° ano. de modo geral,

Com o ACE verifica-se uma situagéo idéntica, entpuam relacdo a auto-estima a
correlacdo existe apenas entre os alunos do 6°Aamipdtese apresentada verifica-se de
modo geral, havendo a assinalar algumas diferezmgas o 6° e 0 9° ano. S&o mais altos os
valores de correlacdo apurados no 6° ano do e awo, enquanto em relacao a auto-estima
a diferenca € mais nitida. H4, no entanto ha urt@ &uséncia de correlacdo no 9° ano,
enquanto no 6° ano os valores sdo bastante sagiifis, mostrando que o valor dado a
Matematica.

52 HipoteseH5: As crencas dos pais quanto as diferencas de @énkativas as
capacidades dos filhos para a Matematica tém @lapg&cta com os resultados desta
disciplina e com o auto-conceito. Varios estudadizados mostram que as expectativas dos
pais variam em funcdo do género dos filhos e aeamdinesta disciplina como sendo
essencialmente “masculina”, remetendo para as iciuEs dos rapazes que consideram mais
adequadas (Eccles, 1992; Eccles, et al., 1984¢e&.0et al., 1998).

Os dados recolhidos neste trabalho ndo confirmargezal esta hipotese. Verifica-se
apenas uma correlagdo para os alunos do 6° ane astrdiferencas de género na

aprendizagem da Matematica e o auto-conceito métama

62 HipoteseH6: Ha diferencas significativas na relacéo entrdiamensdes da motivacao dos

pais e o desempenho na Matemética dos filhos coteseles séo do 6° ou do 9° ano

Pelos dados recolhidos no quadro n°® 15 é possérdicar que ha diferencas em

relacdo as dimensdes da motivacao dos pais e esigdeshos na Matematica dos filhos.

Apesar de ambos os grupos de alunos apresentategda® com niveis de significancia
muito aceitaveis nas correlacdes, os niveis obtmya os alunos do 6° ano apresentam

valores de correlagdo mais elevados.
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As diferencas em relacdo as areas de da motivdgdiqoais diferem consoante o

grupo, provavelmente devendo-se as caracteristicdsridas pela idade de cada um deles.

No caso do 9° ano, as correlacdes que se eviderséia as duas que se referem a ao
valor da Matematica, enquanto as correlacbes vatatao 6° ano sédo relativas as duas

dimensdes referidas aos factores externos reldwhis a0 sucesso como ao iNnsucesso.

Deste modo parecem ser efectivas as diferences estes dois grupos confirmando
uma parte da hipotese colocada. Em relacdo a sagpade da hipotese, ela ndo tao
significativa mas verificam-se claramente difereneatre os dois grupos, sendo a relacao

mais forte, concretizada pelo valor de cada cayéel@xpressas no quadro n°15.

72 Hipotese,H7: H& diferencas significativas na relagdo entredesensdes da
motivacdo dos pais e o desempenho na Matematicélldos conforme o grupo € formado

por rapazes ou raparigas.

Em relacdo a esta hipotese sdo muito evidenteifea®ncas apresentadas entre o
grupo forma pelas raparigas e o grupo dos rap&resesultados obtidos revelaram que néo
h&a nenhuma relacdo entre a motivacdo dos paiseadimento escolar, ou seja, a nota da
Matematica no grupo das raparigas. Ligamos a estdtado a terem sido as maes a terem
preenchido o questionario, uma vez que 0s pais Urém expectativa diferente em relacdo a

capacidade das raparigas para a aprendizagem eémitata.

Em relacédo ao grupo dos rapazes os resultadosos@isietamente diferentes, pois as
correlacdes significativas existem em relacdo drqudas sete dimensfes da motivacado dos
pais. As mais significantes e com valor mais eleyadferem-se a do valor relativo da
Matematica tendo em conta todas as outras disagpMM/VD e também com os factores, e
externos de insucesso FEI. As outras mais fracasrdrespeito a FES — factores externos
para o sucesso a VMCP - relativos ao valor da Maieencomo capaz de desenvolver a

capacidade de pensamento.

Gostaria de ter mais tempo para falar de algunglestque achava interessantes para fazer
nesta area, como por exemplo explorar os dados ls®a nos dados colhidos sobre as
habilitacdes académicas dos pais em matematica,peoiso que os resultados seriam mais
diferenciados e ainda outros dos quais ja ndo terhpo.
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Neste momento, ndo tenho mais capacidade parafezercitacées para fundamentar melhor
as hipoteses e sua discusséo, nem encontrar egn@és de algumas afirmacdes que fiz por
esta razao peco desculpa aos membros do juri Eybannente ao Professor Peixoto. Se

poder fazer em adenda e entregar mais tarde nterts gosto em fazé-lo.
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