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RESUMO

O principal objetivo desta dissertacédo foi analisar os habitos de estudo tanto em relacao
aos resultados escolares como em relacdo ao nimero de retencdes dos alunos, dando-se
especial atencdo a duas facetas/indices dos habitos de estudo que séo a frequéncia e 0 niUmero
de horas de estudo em casa, e de que forma estas duas facetas, uma por vez, se relacionam
com os resultados escolares dos alunos. E por dltimo, pretendeu-se ainda analisar
secundariamente de que forma é que as variaveis género e nivel de escolaridade, uma por vez,
se relacionam com os habitos de estudo dos alunos.

Esta dissertacdo € composta por duas partes; a primeira parte corresponde ao
engquadramento teorico, que apds a revisao da literatura, aborda o tema sobre o (in)sucesso
escolar e, por ultimo, os habitos de estudo, para uma melhor compreensdo do tema.

Ja na segunda parte, sendo esta relativa ao estudo empirico, a amostra foi constituida
por 146 alunos, que frequentavam o 8°, 9°, 10°, 11° e 12° ano de escolaridade no qual foi
utilizado um Questionario Sociodemografico desenvolvido pela autora desta dissertacdo e o
Inventério de Estratégias de Estudo — IEE de Leal e Almeida (1993), adaptado por Sampaio e
Carvalho (2011).

Os principais resultados revelam que os alunos com melhores hébitos de estudo
apresentam também melhores resultados escolares. J& quanto ao nimero de retencdes, esta
variavel ndo apresenta correlacdo significativa com os habitos de estudo. Os alunos que
estudam com mais frequéncia em casa apresentam uma tendéncia geral a terem melhores
resultados escolares, assim como os alunos que estudam mais horas por dia em casa tém
tendéncia a terem melhores resultados escolares. Quanto a relacdo entre a variavel género e o
os habitos de estudo, mostrou-se ser esta relagcdo significativa, e que os alunos do género
feminino apresentam melhores habitos de estudo que os alunos do género masculino. E por
ultimo, relativamente a analise entre os habitos de estudo e o nivel de escolaridade, pode-se
verificar que de forma geral ha uma relagdo direta mas ndo significativa entre estas duas

variaveis.



Por fim, discutiu-se os resultados, sobretudo quanto a hipétese principal a qual afirma
que existe uma relacdo positiva (direta), moderada e muito significativa entre os hébitos de

estudo e os resultados escolares.

ABSTRACT

The main objective of this thesis was to analyze the study habits in relation to school
results and the number of students retention, giving special attention to two facets / levels of
study habits that are the frequency and number of hours home study, and how these two
facets, one at a time, relate with education results of students. Finally, it was intended
secondly to analyze how gender and education level variables, one for time, relate with study

habits of students.

This dissertation have two parts: the first part corresponds to the theoretical framework,
that after of the literature review addresses the theme about on the (un) successful school and,

finally, study habits, for better understanding of the theme.

In the second part, which is on the empirical study, the sample was compose by146
students who attended the 8th, 9th, 10th, 11th and 12th grade in which we used a
Sociodemographic Questionnaire that was developed by the author of this dissertation and the
Strategies Inventory Study - IEE Leal e Almeida (1993), adapted by Sampaio e Carvalho

(2011)

The main results show that students with better study habits also have better school
results. On the number of retentions, this variable doesn’t have significant correlation with the
habits of study. Students who study at home with more often have a general tendency to have
better school results, as well as students who study more hours for day at home have better
school results.The relation between the gender variable and study habits, showed be this

significant relation, and that the students of females gender have better study habits than



students of the male gender. For analysis between the study habits and level of education, it
was observed that in general there is a direct relation but not significant between these

variables.

Finally, we discussed the results, especially regarding the main hypothesis that said that
there is a positive (direct), moderate relation and highly significant between study habits and

school results.



A0S meus pais

Vi



AGRADECIMENTOS

Comeco por agradecer ao Professor Doutor Milton Madeira, pela sua excelente
orientacdo pautada pelo rigor e eficiéncia, aliada a permanente disponibilidade e incentivo,
que foi fundamental para a realizacéo desta dissertacdo de mestrado.

Ao Professor Francisco Sampaio Gomes, orientador do estagio, por todo o apoio,
dedicacéo e incentivo durante o estagio e nos primeiros passos desta dissertacdo, e ainda por
apesar de todos os percalcos, ter-se mostrado disponivel a acompanhar o desenvolvimento da
mesma.

A escola Professor Dr. Flavio Pinto Resende, no concelho de Cinfies do Douro, em
especial aos Psicélogos Dr.2 Vera Teixeira e Dr. Daniel Campos e a todos os membros do
GAFF pelo carinho e apoio que sempre me dedicaram, e ainda, a todos os professores e
alunos pela sua colaboracdo na recolha de dados e por conseguinte, tornar possivel a
realizacdo deste trabalho.

Né&o posso deixar de agradecer a Universidade Fernando Pessoa e a todos os docentes,
pela oferta formativa que me proporcionaram durantes estes 5 anos de estudo académico.

As minhas colegas Sara e Ana, que sempre me acompanharam durante este percurso
académico, apoiando-me nos momentos mais dificeis e partilhando comigo a felicidade nos
momentos de maior alegria.

A minha familia, por todo o incentivo, apoio e carinho que me proporcionaram durante
este periodo académico. E em especial ao meu irmdo e a minha irma pela forca, dedicacao e
confianca que sempre depositaram em mim, O Que mMe encorajou a Seguir O pPercurso
academico.

E por fim, mas sendo sempre 0s primeiros, aos meus pais, pelo seu permanente apoio e
incentivo, que desde sempre demonstraram...e que sdo a razao do meu ser!

A todos, muito obrigada!l

vii



iNDICE Pag.

INTRODUGAO 1
PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO 4
CAPITULO | — O SUCESSO ESCOLAR 4
1.1 O Sucesso escolar: Histérico, Definigdes e Parametros 4
1.2 Aprendizagem e Rendimento Escolar 5
1.3 Estratégias de Aprendizagem e o Sucesso Escolar 9
1.4 Programa de Promogao de Estratégias de Aprendizagem para o Sucesso 11
Escolar

1.5 Influéncia da Motiva¢ao no Rendimento Escolar 13
CAPITULO Il - O (IN)SUCESSO ESCOLAR 18
2.1 O (In)Sucesso Escolar: Historico, Definigoes e Parametros 18
2.2 Os Fatores do (In)Sucesso Escolar 20
2.3 Teorias Explicativas do (In)Sucesso Escolar 22
CAPITULO IIl - HABITOS DE ESTUDO 24
3.1 Habitos de Estudo: Historico, Definicdes e Parametros 24
3.2 Planificagao das Atividades de Estudo 25
3.2.1 Hordrio de Estudo 25

3.3 Tratamento de Informacgao Oral e Escrita 26
3.4 Preparacao dos Momentos de Avaliagao 28
3.5 Motivacdo para os Estudos e a Criacdo de Objetivos 29

3.5.1 Dimensdes e Caracteristicas da Motivacdo/Desmotiva¢do para os Estudos 31

PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO 33
CAPITULO IV — APRESENTACAO E JUSTIFICACAO DO ESTUDO 33
4.1 Apresentag¢do dos Objetivos e Hipdteses do Estudo 33
4.2 Variaveis 34
4.3 Método 35
4.3.1 Participantes 35

viii



4.3.2 Instrumentos 37

4.3.3 Procedimentos 46
CAPITULO V - RESULTADOS 48
5.1 Levantamento dos dados 48
5.2 Tratamento e Analise dos Resultados 52
5.3 Discussao dos Resultados 82
REFLEXOES FINAIS 95
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 98
ANEXOS

INDICE DOS ANEXOS

Anexo 1 — Questionario sociodemografico

Anexo 2 — Inventéario de Estratégias de Estudo IEE de Leal e Almeida (1993)

Anexo 3 — Inventario de Estratégias de Estudo (IEE) adaptado por Sampaio e Carvalho (2011)
Anexo 4 — Itens alterados

Anexo 5 — Itens mantidos

Anexo 6 — Itens acrescentados

Anexo 7 — Itens de cotacdo inversa

Anexo 8 — Diviséo de itens pelas 5 Subescalas: propostas de Leal e Almeida (1993)
Anexo 9 — Correlagdes dos 39 itens do IEE adaptado por Sampaio e Carvalho (2011)
Anexo 10 — Diviséo dos itens pelas 5 subescalas: proposta de Sampaio e Carvalho (2011)
Anexo 11 — Cotacéo do IEE adaptado por Sampaio e Carvalho (2011)

Anexo 12 — Pedido de autorizagdo ao conselho executivo da escola secundaria Prof. Dr.
Flavio Pinto Resende para a recolha de dados

Anexo 13 — Categorizacdo das respostas do questionario sociodemografico

Anexo 14 — Categorizacdo das respostas do Inventario de Estratégias de Estudo (IEE)
adaptado por Sampaio e Carvalho (2011)



INDICE DE QUADROS

Quadro 1
Quadro 2
Quadro 3
Quadro 4
Quadro 5

Quadro 6

Quadro 7
Quadro 8
Quadro 9
Quadro 10
Quadro 11

Quadro 12

Quadro 13

Quadro 14

Quadro 15

Quadro 16

Quadro 17

Quadro 18

Quadro 19

Resumo das hipoteses de estudo

Frequéncia de sujeitos por género e ano de escolaridade
Frequéncia de sujeitos por numero de retencdes

2 exemplos dos 25 itens alterados/reformulados

Itens mantidos

Os 9 itens acrescentados ao IEE na sua versao final de Leal e Almeida
(1993)

Itens de cotagéo inversa

Itens organizados palas 5 subescalas

Exemplo da cotacdo total do IEE

Exemplo da cotacdo de cada subescala

Correlacdo dos habitos de estudo (total do IEE) vs. resultados escolares

Correlacdo da subescala planificacdo das atividades de estudo (subescala
IEE) vs. resultados escolares

Correlacdo da subescala motivacdo (para os estudos) vs. resultados
escolares

Correlagdo da subescala descodificacdo da informacgdo vs. resultados
escolares

Correlagdo da subescala organizacdo da informacdo vs. resultados
escolares

Correlacdo da subescala retencdo/evocacdo da informacao vs. resultados
escolares

Resumo dos resultados obtidos com o teste de correlagdo paramétrico
r de Pearson para H1

Correlacédo dos habitos de estudo (total do IEE) vs. nimero de retencdes

Correlagdo da subescala planificagdo das atividades de estudo
vs. nimero de retencdes

Pag.

34

36

36

39

39

41

44

45

46

54

55

55

56

57

58

58

59

60



Quadro 20

Quadro 21

Quadro 22

Quadro 23

Quadro 24

Quadro 25

Quadro 26

Quadro 27

Quadro 28
Quadro 29
Quadro 30
Quadro 31

Quadro 32

Quadro 33

Quadro 34

Quadro 35

Quadro 36

Quadro 37

Quadro 38

Correlacdo da subescala motivacdo (para os estudos) vs. nimero de
retencdes

Correlacdo da subescala descodificagdo da informagdo vs. ndmero
de retencdes

Correlacdo da subescala organizacdo da informacdo vs. ndmero
de retencdes

Correlagdo da subescala retencdo/evocacdo da informacgdo vs. nimero
de retencdes

Resumo dos resultados obtidos com o teste de correlagdo paramétrico
r de Pearson paraa H1.1

Teste de homogeneidade de variancia: frequéncia de estudo em casa
vs. resultados escolares

ANOVA: frequéncia de estudo em casa vs. resultados escolares

Teste de homogeneidade de variancia: nimero de horas de estudo em
casa vs. resultados escolares

ANOVA: nimero de horas de estudo em casa vs. resultados escolares
Descritivos: habitos de estudo_total e o0 género

Teste t de Student: habitos de estudo e o género

Descritivos: planificacdo das atividades de estudo e 0 género

Teste t de Student: planificacdo das atividades de estudo (subescala
do IEE) e o género

Descritivos: motivacdo (para os estudos) e o género

Teste t de Student: motivacdo (para os estudos) (subescala do IEE)
e 0 género

Descritivos: descodificacdo da informacéo e o género

Teste t de Student: descodificacdo da informagdo (subescala do IEE)
e 0 género

Descritivos: organizagdo da informacéo e o Género

Teste t de Student: organizacdo da informacdo (subescala do IEE)
e 0 género

61

61

62

63

64

65

65

66

66

67

68

69

70

71

71

72

73

74

74

Xi



Quadro 39

Quadro 40

Quadro 41

Quadro 42

Quadro 43

Quadro 44

Quadro 45

Quadro 46

Quadro 47

Quadro 48

Descritivos: retencdo/evocacdo da informacéo e o genero

Teste t de Student: retencdo/evocacdo da informacdo (subescala do IEE)
e 0 género

Resumo dos resultados obtidos com o teste paramétrico t de Student
para a hipotese H2

Correlagdo dos hébitos de estudo (total do IEE) vs. nivel de escolaridade

Correlagéo da subescala planificagéo das atividades de estudo (subescala
do IEE) vs. nivel de escolaridade

Correlacdo da subescala motivacédo (para os estudos) (subescala do IEE)
vs. nivel de escolaridade

Correlacdo da subescala descodificacdo da informacdo (subescala
do IEE) vs. nivel de escolaridade

Correlacédo da subescala organizagédo da informacao (subescala do I1EE)

vs. nivel de escolaridade

Correlagdo da subescala retencdo/evocacdo da informacdo (subescala
do IEE) vs. nivel de escolaridade

Resumo dos resultados obtidos com o teste de correlacdo paramétrico
r de Pearson para a hipétese H3

75

76

77

78

78

79

80

80

81

81

xii



INTRODUCAO

Um dos temas que suscita maior preocupacdo no sistema educacional é o
sucesso/insucesso escolar. Neste sentido, o fendmeno do (in)sucesso escolar tem sido muito
debatido por investigadores, no sentido de contribuir para a sua melhor explicacgéo,
compreensdo e eventual intervencdo futura (Torres, 2010).

A educacdo compreende todas as influéncias que se possa exercer sobre o individuo
durante a sua vida. Ela abrange tanto a formacdo profissional e social como a formacao
intelectual ou moral (Gal, 1960). Ambiciona-se que cada vez mais a escola seja integradora e
gue seja um espaco de convergéncia de culturas, de aprendizagens e sobretudo de evolucgéo
pessoal e, deste modo, parece fundamental que se comece a agir no sentido de aproximar 0s
alunos e a escola, levando os alunos a compreender que o trabalho da aprendizagem escolar
pretende ir ao encontro dos seus objetivos e que 0s objetivos da escola devem contemplar os
objetivos dos seus alunos. Para isso, € imperativo que professores e alunos tracem propdsitos
e atinjam metas comuns e que se espelhem num horizonte muito mais amplo, do futuro da
nossa sociedade (Leiria, 2008).

O (in)sucesso escolar ndo pode ser explicado apenas com base nas capacidades
cognitivas dos sujeitos, existindo outras variaveis igualmente importantes para essa
explicagdo. Assim, vérias evidéncias acabam por demonstrar que muitas vezes os alunos com
boas capacidades cognitivas ndo atingem os resultados escolares esperados (Almeida, Gomes
et al.,, 2005). Segundo Faria (2008), existem outros fatores que podem influenciar os
resultados escolares, e, ndo sendo tanto de natureza intelectual, estdo relacionados com fatores
motivacionais que se prendem com a postura e a atitude ativa dos alunos face a sua
aprendizagem, e ainda com a motivacao para a competéncia e para 0 Sucesso.

Estudos recentes confirmam o uso das estratégias de aprendizagem como mediadoras de
um bom desempenho escolar (Serafin & Boruchovitch, 2010). A escola representa para a
sociedade ocidental uma fonte socializadora de grande impacto na vida das pessoas. Para que

1



os alunos consigam alcancar 0s seus objetivos, & necessario que se promova entre 0S
estudantes interesse genuino e entusiasmo pela aprendizagem e pelo proprio desempenho
escolar (Guimarédes & Boruchovitch, 2004).

As estratégias de aprendizagem tém vindo a ser consideradas como uma ferramenta Gtil
para os estudantes, na medida em que os auxilia a estabelecer objetivos, a planificar as
atividades de estudo, a gerir o tempo, a selecionar, a organizar e a memorizar os contetdos
programaticos, e a monitorizar o estudo, entre outros comportamentos que contribuem para a
melhoria do seu rendimento escolar (Leal, 1993).

Assim, tomando por base as consideracGes tedricas e empiricas relativas as estratégias
de aprendizagem e/ou hébitos de estudo, considerou-se que a analise desta variavel pode
enriquecer e contribuir para a compreensdo do sucesso/insucesso escolar. Deste modo, 0
principal objetivo deste estudo € analisar 0s habitos de estudo tanto em relacdo aos resultados
escolares como em relagdo ao nimero de retengdes dos alunos, dando-se especial atencéo a
duas facetas/indices dos habitos de estudo que sdo a frequéncia e o nimero de horas de estudo
em casa, e de que forma estas duas facetas, uma por vez, se relacionam com o0s resultados
escolares dos alunos. E por ultimo, pretende-se ainda analisar secundariamente de que forma é
que o género e o nivel de escolaridade influenciam os habitos de estudo dos alunos.

Para concretizar estes objetivos, delineou-se e concretizou-se um projeto de
investigacdo no ambito do Mestrado, que inclui a realizacdo de um estudo empirico sobre o
sucesso/insucesso escolar e os habitos de estudo que é apresentado nesta dissertacdo. Assim, a
presente dissertacdo é constituida por duas partes; a parte | — enquadramento tedrico e a parte
Il — estudo empirico. A revisdo da literatura apresenta o enquadramento tedrico constituido
por 3 capitulos. No primeiro capitulo aborda-se o0 sucesso escolar, tentando apresentar o seu
historico, as suas definicdes e 0s seus parametros assim como definir aprendizagem e o
rendimento escolar; apresentar as estratégias de aprendizagem; descrever alguns programas de

promocgdo de estratégias de aprendizagem e ainda, compreender a motivacdo e a sua



influéncia no rendimento escolar. No segundo capitulo aborda-se o insucesso escolar: o seu
historico, as suas defini¢cGes e 0s seus parametros, assim como também fatores e teorias que
possam explicar o insucesso escolar. Por Gltimo, no terceiro capitulo abordar-se o tema dos
habitos de estudo, apresentando, de forma geral, o seu historico, as suas defini¢cbes e 0s seus
parametros e ainda especifica-se a planificacdo das atividades de estudo; o tratamento da
informacdo oral e escrita; a preparacdo dos momentos de avaliagdo e por ultimo, ainda se
aborda a motivagéo para os estudos e a criagdo de objetivos.

Ja na parte 11 é apresentado o estudo empirico, sendo este um estudo quantitativo no
qual participaram 146 alunos, que frequentavam o 8°, 9°, 10° 11° e 12° ano de escolaridade,
no qual foi utilizado um Questionario Sociodemogréfico desenvolvido pela autora desta
dissertacdo e o Inventario de Estratégias de Estudo — IEE de Leal e Almeida (1993), adaptado
por Sampaio e Carvalho (2011).

Esta parte Il é constituida por 2 capitulos, no Capitulo 4, apresentam-se as variaveis de
estudo, 0s objetivos, as hipoteses de estudo e 0 método; por Gltimo, no Capitulo 5 refere-se o0s
resultados, onde é apresentada a forma de levantamento dos dados, o tratamento e a analise
dos resultados, e finalmente, considerando os objetivos, discute-se os resultados, no qual se
faz uma reflex&@o sobre os resultados obtidos no presente estudo.

Em suma, espera-se que este trabalho possa ser um contributo para a compreensao e a
reflexdo sobre as estratégias e/ou habitos de estudo, para que se possa contribuir para o

melhoramento dos resultados escolares dos nossos alunos.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

CAPITULO I - O SUCESSO ESCOLAR

1.1 Sucesso Escolar: Historico, Defini¢cGes e Parametros

Hoje em dia a ideia de sucesso escolar pode ser entendida de duas formas: a primeira é
associada de modo geral ao desempenho dos alunos, ou seja, obtém éxito aqueles que
satisfazem as normas de exceléncia escolar e progridem nos estudos; a segunda ideia diz
respeito com a moda das escolas efetivas e a publicacdo das “listas de classificacdo das
escolas”, onde o “sucesso escolar” acaba designando o sucesso de um estabelecimento ou de
um sistema escolar no seu conjunto; sdo considerados bem-sucedidos os estabelecimentos ou
0s sistemas que atingem seus objetivos (Perrenoud, 2003).

Segundo Cerqueira (2005), existem inimeras visfes sobre o sucesso escolar, sendo que
uma possivel visdo podera ser a relacdo deste com o conceito de qualidade; para além desta
relagdo pode-se ter 0 sucesso como aprovacdo escolar, sucesso como sindnimo de
aprendizagem, sucesso como mudanga de comportamento individual e social, e sucesso como
desencadeador de premiagdes para a escola ou instituicéo.

“O sucesso escolar ¢ entdo produzido, por meio da capacidade de assimilagado
adaptacéo e interiorizacdo que o sujeito desenvolve desde o inicio da escolarizacao,
dependente do ethos de classe social e da heranga cultural da familia em contacto

com o meio social e pedagogico da escola.” (Vasconcelos, 2001, p 66).

Existem variadissimos fatores que influenciam o sucesso na aprendizagem dos alunos.
Estes podem ser fatores sociais, fatores mais diretamente relacionados com as dindmicas
internas das escolas e com as politicas educativas, ou ainda fatores relacionados com variaveis
pessoais dos alunos (Dias, 2010).

Segundo Dal'lgna (2007) as meninas apresentam melhores resultados escolares; e esse

melhor rendimento das meninas pode ser justificado pelo seu maior interesse, atencdo e

esforco, essa explicacdo para as diferencas do rendimento escolar entre meninos e meninas



atribui as meninas — que aprendem desde cedo a ser bem-comportadas, organizadas,
disciplinadas e obedientes — uma capacidade maior de adaptacdo a escola. J& 0s meninos
teriam maior dificuldade de adaptagédo porque séo indisciplinados, agitados, desorganizados,
dai seu baixo desempenho escolar, as meninas na verdade amadurecem mais cedo. Silva,
Halpern, & Silva, (1999), referem no seu estudo que, os professores justificam as diferencas
de desempenho escolar dos alunos pela perce¢do de que “0s meninos sdo mais inteligentes,
porém, indisciplinados; enquanto as meninas sdo atentas e aplicadas, mas menos inteligentes”
(p. 215).

Tempos houve que se considerava que 0 sucesso ou insucesso escolar eram fungéo
direta da inteligéncia (Ribeiro, 1998 citado por Almeida et al., 2005), contudo hoje sabe-se
que ndo é possivel estabelecer uma relacdo de causalidade, menos ainda linear, entre as duas
variaveis. Por um lado, nem todos os alunos bem-sucedidos na escola possuem boas
capacidades intelectuais e, por outro, nem todos os alunos com insucesso sao portadores de
dificuldades cognitivas (Roazzi, Spinillo, & Almeida, 1991, citados por Almeida et al., 2005;

Dias, 2010).

1.2 Aprendizagem e Rendimento Escolar

Ao falar-se de aprendizagem ndo se pode excluir o conceito de inteligéncia e memoria,
sendo que ndo é possivel aprender sem inteligéncia ou ter inteligéncia sem memoria (Oliveira,
2005). A inteligéncia esta na base de varias fungdes, como por exemplo, a percep¢do, a
memoria, a aprendizagem, a cognicdo, 0s conhecimentos, a compreengdo, 0s conceitos, as
ideias, o0 raciocinio, a solucdo de problemas entre outros; pode-se ainda considerar outra
vertente da inteligéncia, como a intuicdo, a imaginagdo, a criatividade, a afetividade, a

fantasia entre outras (Oliveira, 2005).



Papel da inteliéncia

Para Piaget (1967) a inteligéncia é particularmente uma capacidade de adaptacdo ao
mundo interior e exterior de uma pessoa, atraveés dos processos dialéticos de assimilacéo-
acomudacéo (Piaget, 1967 citado por Oliveira, 2005).

Efetivamente, ndo ha inteligéncia sem aquisicdo, conservacdo e utilizacdo dos
conhecimentos, proceder de forma inteligente é saber usar todas as informacdes adquiridas, o
que ndo é possivel sem memorizacdo. Dai a relagdo entre a inteligéncia por um lado e a

aprendizagem e a memoria por outro (Oliveira, 2005).

Papel da meméria

Vaérios autores fazem a distin¢do entre dois tipos de memoria, ou seja, a memoria de
curto prazo, responsavel pela retencdo temporaria da informacao e a memoria de longo prazo,
onde se pode ainda distinguir a memdria episodica, a memoria semantica e a memoria

procedimental (Oliveira, 2005; Serafin, 2001).

Papel da aprendizagem

Segundo Melim & Veiga (2007) as caracteristicas chave de uma aprendizagem
autorregulada sdo a iniciativa pessoal, a perseveranca e a capacidade de se adaptar.

A escola tem a responsabilidade de preparar os alunos nos processos de estratégias de
aprendizagem, através de programas e métodos de estudo, ou de programas de ensinar a
pensar. Independentemente do programa, o principal objetivo passa pelo refor¢o do papel do
aluno na gestdo da sua prdpria aprendizagem, estimulando uma atitude mais ativa, reguladora
e construtivista nas atividades escolares (Rosario & Almeida, 1999).

A aprendizagem ocorre quando uma experiéncia causa uma mudanca relativamente
permanente no conhecimento e comportamento do individuo. Woolfolk (2000) na sua
definicdo de aprendizagem, refere que as mudancas resultantes da aprendizagem estdo no

conhecimento ou comportamento do individuo. A maioria dos psicologos concordam com



esta definicdo, contudo, enquanto alguns ddo mais énfase as mudangas no comportamento,
outros ddo énfase as mudangas no conhecimento. Segundo 0s psicélogos cognitivos, a
aprendizagem € uma atividade mental que ndo pode ser observada diretamente, ou seja, ddo
énfase as atividades como o pensar, o lembrar-se e o resolver problemas (Woolfolk, 2000).
Diversas abordagens tedricas defendem que a educacdo formal deve ser orientada para a
promocdo do estudante autorregulado e responsavel pela sua prépria aprendizagem. Segundo
Boruchovitch (2007), a Psicologia Cognitiva baseada na Teoria do Processamento da
Informagdo tem procurado esclarecer como 0s seres humanos adquirem, armazenam e
utilizam as informacdes. Acreditam no ensino de estratégias de aprendizagem como um
caminho produtivo em direcdo a autorregulacdo das aprendizagens. As estratégias de
aprendizagem apoiam as trés etapas fundamentais do processamento da informagé&o, tais como

a aquisicdo, o armazenamento e a utilizacdo dessa mesma informacao.

O papel da aprendizagem no rendimento escolar

Para ser um aluno com um bom rendimento escolar € preciso, entre outras coisas, que 0
aluno tenha consciéncia dos seus prdprios processos mentais e do seu préprio grau de
compreensdo. Um aluno com desempenho escolar satisfatorio, além de ser mais eficaz no uso
e na selecdo de estratégias de aprendizagem, é sempre capaz de dizer que nao entendeu algo,
pois ele estd constantemente monitorizando a sua compreensdo (Holt, 1982 citado por
Boruchovitch, 1999).

Os alunos que autorregulam o seu estudo distinguem-se pelo modo como perspetivam a
sua aprendizagem, pois aquilo que construirem vai influenciar o seu sucesso educativo
(Zimmerman, Greenberg, & Weinstein, 1994).

Os seres humanos assimilam e transformam as informagbes que recebem do meio
ambiente, 0 processamento dessa informagdo é um processo dindmico e complexo. Dembo
(1994 citado por Boruchovitch, 1999), menciona que os psicélogos cognitivos desenvolveram

modelos de processamento da informacdo ndo s para identificar como 0s seres humanos
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obtém, transformam, armazenam e aplicam essa informagdo, mas também para explicar o
papel das estratégias de aprendizagem na aquisicdo, na retencdo e na utilizacdo do
conhecimento.

Para realizar uma aprendizagem mais eficaz, as intervencdes a executar ao nivel escolar
e na implementacdo de estratégias de estudo deveriam pretender alcangar dois tipos de
objetivos: primeiro, fomentar o ensino de diversificadas estratégias de aprendizagem para que
0s alunos processem a informacgéo de uma forma profunda, em segundo seria, aprender a ser
estratégicos na escolha das estratégias de aprendizagem mais adequadas, adapté-las e
implementéa-las. E desejavel que os alunos possam transferir as suas aprendizagens para
outros dominios da vida e se sintam preparados, tanto cognitiva como motivacionalmente,
para uma aprendizagem duradoura (Melim & Veiga, 2007).

A abordagem metacognitival do ensino pode aumentar a transferéncia, ao ajudar os
estudantes a aprenderem sobre si mesmo, enquanto aprendizes no contexto de aquisi¢do de
conhecimentos. Uma caracteristica dos especialistas € a sua capacidade de monitorar e regular
a sua propria compreensdo, de tal maneira que possam continuar aprendendo a competéncia
adaptativa: esse € um modelo importante a ser seguido pelos alunos (Bransford, Brown, &
Cocking, 2007).

Foi demonstrado que a metacognicdo exerce influéncia em areas fundamentais da
aprendizagem escolar, tais como, na comunicagédo e compreensdo oral e escrita e na resolucéo
de problemas, constituindo assim, um elemento chave no processo de “aprender a aprender”

(Ribeiro, 2003).

Funcdes da aprendizagem
Podem-se identificar algumas funcdes da aprendigazem, tais como as expetativas, a

motivacao, a ativacdo do conhecimento anterior, a atencdo, a codificagdo, a comparacao, a

1 Etimologicamente, a palavra metacognicdo significa para além da cognicéo, isto é, a faculdade de conhecer o
préprio ato de conhecer, ou, por outras palavras, consciencializar, analisar e avaliar como se conhece
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geracdo de hipoteses, a repeticdo, o feedback, a avaliacdo, a monitoragdo e, por fim a
integracdo. Os alunos devem aplicar estas fungdes da aprendizagem para poderem aprender.
Para além do aluno, o professor também pode incentivar e ativar estas funcdes da
aprendizagem nos alunos. Se assim for, os alunos tém de aprender e os professores tém de
criar situagdes que orientem, apoiem, estimulem e encoragem a aprendizagem (Woolfolk,

2000).

1.3 Estratégias de Aprendizagem e o Sucesso Escolar

As estratégias de aprendizagem vém sendo definidas como sucessGes de agdo ou
atividades que podem facilitar a aquisi¢do, 0 armazenamento e/ ou a utilizacdo da informagéo.
Em nivel mais especifico, as estratégias de aprendizagem podem ser consideradas como
qualquer procedimento para a realizacdo de uma determinada tarefa (Da Silva & S&, 1997
citados por Boruchovitch, 1999). As estratégias de aprendizagens séo técnicas que os alunos
podem utilizar com o objetivo de adquirirem a informacdo, no sentido de fazerem
aprendizagens mais sélidas e facilitadoras das futuras aprendizagens para poderem obter um
bom rendimento escolar (Simdo, 2005).

Teorias recentes de aprendizagem tém dado énfase a interagdo entre o material a ser
aprendido e os processos psicoldgicos necessarios para aprender, enfatizando o estudo sobre o
modo pelo qual o aprendiz obtém, seleciona, transforma e interpreta a informacédo
(Boruchovitch, 1999).

Vérias investigacbes tém demonstrado que alguns alunos sdo espontaneamente
criativos, enquanto que outros sentem mais dificuldades; contudo, esses alunos que néo
utilizam espontaneamente as estratégias mais adequadas podem investir no treino dessas
mesmas estratégias, no sentido de desenvolver a sua utilizacdo, adapta-las ao seu estilo e
ritmo de estudo e, consequentemente, potencializar a sua realizagéo escolar (Ribeiro, 2002).

O ensino das estratégias de aprendizagem pode funcionar tanto como um meio de

intervencdo «remediativa» como «preventiva» (Ribeiro, 2002). Varias pesquisas tém
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demostrado que é possivel ajudar os alunos a exercer mais controlo e refletir sobre seu proprio
processo de aprendizagem, através do ensino de estratégias de aprendizagem (Pressley &
Levin, 1983; Clark, 1990; Brown, 1997 citados por Boruchovitch, 1999). Os educadores cada
vez mais ddo énfase ao papel que as estratégias de aprendizagem desempenham, tanto para
uma aprendizagem efetiva quanto para a autorregulacéo do estudo (Boruchovitch, 1999).

Um estudo realizado por Silva & S& (1989) com alunos que apresentavam um baixo
rendimento escolar, demosntrou que os alunos utilizam o mesmo método de estudo para todas
as disciplinas: a leitura da matéria nas vésperas das avaliacfes, a ndo resolucdo de ddvidas
sobre as matérias que nao foram bem compreendidas, 0 ndo planeamento do tempo de estudo,
a incapacidade para autoavaliar a compreensao das matérias estudadas, e as dificuldades em
realizar inferéncias, relacionar a informacdo e memorizar as matérias estudadas, o que
justifica o baixo rendimentos desses alunos.

As estratégias de aprendizagem podem ser ensinadas para alunos de baixo rendimento
escolar. E possivel ensinar a todos os alunos a tirarem apontamentos das aulas, a sublinhar
pontos importantes de um texto, a monitorizar a compreensdo enquanto 1é um texto, a usar
técnicas de memorizacdo, a fazer resumos, entre outras estratégias (Boruchovitch, 2001;
Boruchovitchz, Santos, Costa, Neves, Cruvinel, Primi & Guimarées, 2006). Os resultados de
varias pesquisas revelam que exercitar as estratégias de aprendizagem tem sido uma técnica
de modo geral bem-sucedida, pois possibilita melhorias na sua utilizagdo, e no rendimento
escolar do aluno (Boruchovitch, 1999).

As estratégias de aprendizagem sé serdo eficazes a desenvolver a capacidade do aluno
para aprender a aprender, se 0 ensino dessas estratégias for associado a estratégias de apoio
afetivo, com o objetivo de modificar variaveis psicoldgicas, tais como a ansiedade, a
autoeficacia, o autoconceito, a atribuicdo de causalidade os quais muitas vezes sdo

incompativeis com o uso apropriado das estratégias. SO assim 0 ensino das estratégias de
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aprendizagem pode ser otimizado (Boruchovitchz, Santos, Costa, Neves, Cruvinel, Primi &
Guimaraes, 2006).

As estratégias de memorizacdo, a elaboracdo, a administracdo do tempo, a estruturacao
do ambiente, a autoavaliagdo, a compreensdo especifica da leitura, e o apoio afetivo tém sido
as principais atividades mencionadas por pesquisadores como fazendo parte do repertorio de
estratégias de aprendizagem de alunos de diversas faixas etarias e de diferentes
nacionalidades (Boruchovitchz, Santos, Costa, Neves, Cruvinel, Primi & Guimarées, 2006).

Em termos de realizagdo escolar, para além da utilizacdo das estratégias, é importante
que o aluno tenha conhecimento sobre quando e como utiliza-las, sobre a sua utilidade,
eficacia e oportunidade (Boruchovitchz, Santos, Costa, Neves, Cruvinel, Primi & Guimaraes,
2006). A este conhecimento, bem como a faculdade de planificar, de dirigir a compreenséo e
de avaliar o que foi aprendido, Flavell & Wellman, (1977) citado por Ribeiro, (2003) atribuiu
a designacao de monotorizacdo metacognitiva do sistema paralelo da metacognigéo

A metacognicdo refere-se a capacidade de reflexdo sobre o proprio desempenho; ela
desenvolve-se de forma gradual e depende tanto do conhecimento como da experiéncia
(Bransford, Brown, & Cocking, 2007); ou seja, o aluno deve conhecer as suas limitagcdes e
este conhecimento das limitagcdes pessoais no trabalho mnésico e a selecdo de uma estratégia
apropriada para lidar com a tarefa sdo indicativos de um comportamento metacognitivo.
(Rosario, 2001). De facto, os alunos academicamente competentes necessitam de planear,
monitorizar e avaliar 0 seu pensamento. Esta competéncia para monitorizar 0s proprios
pensamentos e agdes pode ser identificada como monitoracdo metacognitiva ou controlo

executivo (Rosario, 2001).

1.4 Programa de Promocdo de Estrategias de Aprendizagem para 0 Sucesso
Escolar
Na literatura pode encontrar-se diversos programas destinados ao ensino de estratégias

de aprendizagem com o objetivo de promover a aquisi¢cdo e recordacdo da informacéo.
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Segundo Ribeiro (2002), estes programas podem ser agrupados em trés grandes categorias
nomeadamente o treino cego que consiste em ensinar ao aluno a utilizar uma estratégia por
imitacdo, sem explicar o porqué dessa aprendizagem; o treino informado que tem por objetivo
ensinar as estratégias e explicar o porqué da sua aprendizagem (os alunos s&o incentivados a
monitorizar a estratégia, a qual passa pela sele¢do da estratégia, a perspetivacdo da sua futura
utilizacdo e a avaliacdo da sua eficécia); e por ultimo, o treino acompanhado de autocontrolo
que consiste em explicitar o significado da estratégia, assim como 0 modo de emprego e de
avaliacdo. O mesmo autor ainda refere que a principal caracteristica destes programas é
treinar o aluno a: planificar, verificar e monitorizar as atividades escolares, ou seja, a
instrucdo direta de aptiddes de autocontrolo. Neste tipo de treino supde-se que a autoinstrucao
adicionada a auto-monitorizagdo promove, nao apenas a utilizacdo, como também a
generalizacdo da estratégia a novas situacdes de aprendizagem (Ribeiro, 2002).

Este tipo de treino surge, especialmente, para dar resposta as necessidades das criangas
mais pequenas, pois € uma populacdo que apresenta maiores dificuldades em avaliar e
monitorizar o seu comportamento, ja que permite a crianca a aquisicdo de habitos e métodos
de autoavaliacdo das suas aprendizagens, possibilitando a regulacdo do proprio
comportamento (Brown, Bransford, Ferrara & Campione, 1983, citado por Ribeiro 2002).

As intervencdes em estratégias de aprendizagem podem ser de varios tipos: cognitivas,
metacognitivas, afetivas e mistas. As intervencbes do tipo cognitivo séo voltadas para o
trabalho com uma ou mais estratégias de aprendizagem especificas (por exemplo, sublinhar e
anotar); as do tipo metacognitivo sdo orientadas para apoiar 0S processos executivos de
controlo (o planear, 0 monitorizar e o regular os processos cognitivos e 0 comportamento); as
intervengdes do tipo afetivo destinam-se a controlar, a modificar e a eliminar estados internos
dos alunos, que possam interferir no bom processamento da informacéo; as intervengdes do

tipo mistas utilizam de forma combinada atividades voltadas para o progresso cognitivo, o
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desenvolvimento metacognitivo, a promocao e a manutengdo de um estado interno satisfatério
para a aprendizagem do aluno (Boruchovitch, 2007; Ribeiro, 2002).

Entre as principais contribui¢cbes da Psicologia Cognitiva baseada na Teoria do
Processamento da Informacdo para a Educagéo, podem-se destacar a crenca de que todo aluno
pode ser bem-sucedido e autorregulado. A consciéncia de que “ensinar a aprender" e
"aprender a aprender" sdo programas pedagogicos dificeis, mas passiveis de serem
desenvolvidos. Acredita-se que as estratégias de aprendizagem podem ser uma variével
fundamental para o desenvolvimento da capacidade de aprender e de melhorar a qualidade do
desempenho escolar (Boruchovitch, 2007).

Na aprendizagem autorregulada, o processamento da informacao culmina na construcéo
e reconstrugdo de conceitos, procedimentos e atitudes nas diferentes areas do conhecimento
humano (Gomes & Boruchovitch, 2011).

Davies, Rutledge e Davies (1997) realizaram um estudo sobre a relagdo entre as
estratégias de aprendizagem e o rendimento escolar; neste estudo puderam concluir que, por
um lado, os alunos que melhor conheciam os seus métodos de estudo eram também aqueles
que apresentavam melhor desempenho académico/escolar. Além disto, verificaram que 0s
resultados escolares eram superiores nos estudantes que utilizavam estratégias mais proximas
da compreensdo das matérias; por outro lado, as estratégias orientadas para a memorizacao de
contetdos revelaram-se menos eficazes (Davies, Rutledge e Davies, 1997, citados por

Monteiro, Vasconcelos & Almeida, 2005).

1.5 Influéncia da Motivacao no Rendimento Escolar

“A motivac¢do consistiu no fator fundamental ou no motor da aprendizagem na ordem
afetiva assim como a inteligéncia € o fator fundamental na ordem cognitiva e estrutural”
(Oliveira, 2005, p. 27). A motivagdo é um fator interior que estimula, direciona e mantém o

comportamento (Woolfolk, 2000; Siqueira & Wechsler, 2006).
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Ndo sO a aprendizagem afeta a motivacdo, como também a motivacdo afeta a
aprendizagem (Siqueira & Wechsler, 2006); assim, ao estimular a confianga na capacidade de
aprendizagem do aluno, promove-se a motivagdo mas também € necesséario encorajar 0s
alunos a definir objetivos relacionados com as matérias e facilitar as experiéncias emocionais
positivas (Lemos, 2005).

A motivacdo afeta a quantidade de tempo que as pessoas estdo dispostas a dedicar a
aprendizagem. Os seres humanos s&o motivados para o desenvolvimento da competéncia e da
solucdo dos problemas. Os desafios devem estar ao nivel adequado de dificuldade para que o
aluno permaneca motivado, ou seja, as tarefas muito faceis tornam-se aborrecidas e por outro
lado as tarefas muito dificeis provocam sentimentos de frustracdo no aluno e entdo dedicam, a
final, pouco tempo a tarefa (Bransford, Brown & Cocking, 2007).

As oportunidades sociais também afetam a motivacdo; assim, o facto de uma pessoa
sentir que esté a contribuir com algo para outras pessoas parece ser especialmente motivador.
Os alunos sentem-se mais motivados quando reconhecem a utilidade daquilo que estdo a
aprender e utilizam essa informacdo para fazer algo que terd impacto nos outros,
principalmente na sua comunidade local (Bransford, Brown, & Cocking, 2007).

Segundo varios autores, a motivacdo contribui com cerca de 35% para 0 rendimento
escolar, enquanto a inteligéncia explicaria cerca de 45%. Porém outros autores referem que a
inteligéncia, a personalidade e a motivacao explicariam apenas 25% da variancia do sucesso
escolar, sendo que a maior parte da percentagem é devida a outros fatores como a relacdo dos
alunos com os professores, a relacdo comos pais, 0s programas, a sociedade, entre outros
(Oliveira, 2005).

A motivacdo promove no aluno melhores aprendizagens, melhores desempenhos, e
ainda promove confiangca em si proprio e a maior satisfacdo no trabalho; e, por isto, deve ser

valorizada no contexto escolar (Lemos, 2005).
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Segundo Lemos (2005), os alunos motivados evidenciam comportamentos e
pensamentos que otimizam a aprendizagem e o desempenho, tais como o tomar iniciativas, o
enfrentar desafios ou utilizar estratégias de resolucdo de problemas. Revelam também afetos
positivos face a aprendizagem, como o entusiasmo, a curiosidade e o interesse. Por outro lado,
0 mesmo autor ainda refere que os alunos desmotivados exprimem pensamentos e
comportamentos globalmente negativos, e sdo passivos, ndo se esforcam, evitam desafios,
desistem facilmente das tarefas escolares e usam repetidamente as mesmas estratégias
ineficazes.

A autora Serafin (2001) ainda refere que as caracteristicas de um aluno motivado séo a
energia e a clareza dos objetivos, e 0 comportamento do aluno € direcionado para algumas
conquistas, enquanto um aluno pouco motivado mostra, com mais frequéncia, passividade e
comportamentos confusos e inopinados.

Em relacdo a aprendizagem, a motivacdo tem uma fungdo motriz, fornecendo a energia
que pdem em funcionamento as capacidades dos alunos. A motivacdo nao influencia sé a
intensidade, mas também a direcdo do comportamento do aluno e a persisténcia no mesmo.
Neste sentido os alunos motivados estdo dispostos a despender mais esforgos, durante mais
tempo e optam por concentrar 0s esforcos e a atengdo em atividades importantes para a
realizacdo de determinada tarefa, ignorando as atividades irrelevantes (Lemos, 2005).

Quando se fala em motivacdo para a aprendizagem € preciso considerar as
caracteristicas do ambiente escolar. De forma geral, as tarefas e as atividades proporcionadas
no ambiente escolar estdo relacionadas a processos cognitivos tais como: a capacidade de
atencdo, a concentragdo, o processamento de informacgdes, os raciocinios e a resolugdo de
problemas (Siqueira & Wechsler, 2006).

De forma, geral, os estudos realizados sobre motivacao para a aprendizagem permitiram
apontar uma serie de fatores que podem afetar a motivacao do aluno: as expectativas e estilos

dos professores, os desejos e aspiracbes dos pais e familiares, os colegas de sala, a
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estruturacdo das aulas, o espaco fisico da sala de aula, o curriculo escolar, a organizacdo do
sistema educacional, as politicas educacionais, e principalmente as proprias caracteristicas
individuais dos alunos (Deci & Ryan, 1985; Guimarées & Boruchovitch, 2004).).

A motivacéo considera os fatores internos do sujeito e simultaneamente, os estimulos do
meio ambiente, ambos determinam a direcdo e a intensidade do comportamento. Entende-se
por motivacdo qualquer fator interno que inicia, dirige e sustém uma determinada tarefa para
conseguir atingir um objetivo (Oliveira, 2005).

Existem dois tipos de motivagdo que constituem um incentivo ao empenho nas
atividades escolares: as motivagdes intrinsecas, relacionadas com o prazer de aprender, e as
motivacdes extrinsecas, associadas ao desejo de receber um prémio ou evitar uma punicdo
(Serafim, 2001).

Vaérios autores fazem uma distincdo entre motivacdo extrinseca e intrinseca: Por um
lado, na motivacdo extrinseca o0 sujeito age exclusivamente para obter uma determina
recompensa, ou seja, os fatores motivadores sdo inerentes ao sujeito ou a tarefa mas sim
dependentes de possibilidades alheias ao sujeito. Por exemplo, quando um aluno estuda
apenas com o objetivo de ter boa nota e sobretudo se depende de outros fatores como a
pressdao dos pais, 0 aluno estd motivado extrinsecamente (Oliveira, 2005; Woolfolk, 2000).
Um aluno extrinsecamente motivado € aquele que executa uma atividade ou tarefa interessado
em recompensas externas, e esta mais interessado na opinido do outro, sendo que, as tarefas
sdo realizadas com o objetivo principal de agradar os pais e/ou os professores, esperando
receber elogios ou evitar a punicdo (Siqueira & Wechsler, 2006). Por outro lado, na
motivacao intrinseca, o aluno move-se primordialmente pelo proprio gosto e ndo espera
recompensas exteriores, porque se sente compensado pelo facto de realizar o que gosta, pode-
se entdo dizer que o aluno esta motivado intrinsecamente (Oliveira, 2005; Siqueira &
Wechsler, 2006). A motivagdo intrinseca baseia-se em fatores internos como necessidades,

interesses, curiosidade e prazer, ou seja, € uma tendéncia natural de procurar vencer desafios e
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interesses pessoais (Woolfolk, 2000; Guimardes & Boruchovitch, 2004). Contudo, € dificil
encontrar uma motivagdo intrinseca pura, os fatores motivacionais sao inerentes a interacdo
sujeito/tarefa e a acéo justifica-se por si mesma (Oliveira, 2005).

E possivel apontar algumas estratégias simples que os professores podem usar com o
objetivo de motivar os seus alunos, nomeadamente, realizar tarefas interessantes e apropriadas
a idade e as capacidades dos alunos; os objetivos devem ser claros, deve-se usar métodos de
descoberta que explorem a curiosidade, deve-se procurar que o aluno se incentive
intrinsecamente, utilizando reforgcos verbais e desdramatizando qualquer insucesso sem
significado, entre outras (Oliveira, 2005). Os professores devem encorajar e alimentar a
motivacgdo intrinseca e a0 mesmo tempo assegurarem-se que a motivacdo extrinseca apoie a
aprendizagem (Woolfolk, 2000).

O professor € um agente fundamental de motivacdo para o aluno pois pode manipular
condicBes da turma: as matérias a abordar, o0 modo de as abordar, o tempo disponivel e ainda
o feedback aos alunos. Sobretudo é importante a relagdo de afetividade que o professor
mantém com os alunos, que por vezes compensa as caréncias familiares (Oliveira, 2005).
Existem ainda varios aspetos no ambiente de sala de aula que pode influenciar a motivagédo
dos alunos tais como: caracteristicas da tarefa; os critérios de sucesso e o foco da avaliacdo; a
competicdo, as mensagens do professor e por Gltimo as recompensas e 0 relacionamento com
o0 professor e os colegas (Lemos, 2005).

Como se pode verificar, a motivacdo é um fator importante no rendimento escolar dos
alunos.

Em suma, neste capitulo abordou-se a definicdo de sucesso escolar, o papel da
aprendizagem no rendimento escolar, e ainda as estratégias de aprendizagem e alguns
programas de promocdo dessas estratégias para o sucesso escolar dos alunos e por fim,

abordou-se o tema da motivacéo e como é que esta influencia o rendimento escolar.
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CAPITULO 11 - O (IN)SUCESSO ESCOLAR

2.1 (In)Sucesso Escolar: Histérico, Definigdes e Parametros

De acordo com Benavente (1990), o (in)sucesso escolar € um problema social que
preocupa pais, professores e alunos, comegando a ser mais falado em Portugal a partir de
1987. Ao longo destes anos procuraram-se causas que pudessem explicar o insucesso escolar;
por um lado alguns estudos centralizavam-se nos fatores vinculados aos alunos como as suas
capacidades, a sua motivacdo para 0s estudos ou as herangas genéticas; por outro lado, dava-
se énfase aos fatores culturais e sociais. E ainda outros estudos focaram-se nas caracteristicas
da escola e definiram que também as organizacGes e o seu funcionamento podem ter
responsabilidade no fracasso ou éxito dos alunos. Atualmente, ndo é possivel explicar a
complexidade desse fendmeno através de um so fator (Marchesi & Gil, 2004).

Fleming (2005) refere que existe (in)sucesso escolar sempre que um aluno tem
resultados escolares inferiores aos desejados ou esperados, ndo existindo apenas quando 0
aluno ndo transita de ano, mas também quando os resultados atingidos ndo correspondem as
expetativas esperadas pelos professores e pelos préprios alunos.

Quando se fala de sucesso ou insucesso escolar esta-se a por em causa ndo sé o aluno
mas também os professores, 0s encarregados de educacdo, a sociedade em que o aluno esta
inserido, a instituicdo que frequenta e o0s responsaveis pela educacéo, ou seja toda a sociedade.
Assim sendo, o problema ndo pode ser interpretado parcialmente, mas sim de forma holistica,
tendo em conta todos os fatores pessoais, interpessoais e institucionais (Oliveira, 2005).

O (in)sucesso de um aluno pode ser global, ou entdo atingir fatores especificos, como a
incapacidade na aprendizagem da leitura ou da matematica, embora estas dificuldades
particulares possam originar um fracasso generalizado (Oliveira, 2005).

As consequéncias do insucesso escolar dependem de multiplas variaveis, quer por parte
do aluno quer por parte dos pais. Quando um aluno é perfecionista ou estuda sobre pressdo ou

até por medo dos pais o0 insucesso escolar pode ter consequéncias graves, 0 que nao acontece
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guando os pais desdramatizam e mostram-se mais interessados em que os filhos estudem por
gosto e ndo por imposicéo (Oliveira, 2005).

Os alunos que ndo tém sucesso escolar, podem sentir grandes complexos de
culpabilidade, humilhacdo, sentimentos de frustracdo e baixos niveis de motivacao, entre
outras consequéncias, as quais, em estados extremos, pode levar até a depressdao, e outros
alunos podem simplesmente até abandonar a escola (Oliveira, 2005).

A influéncia da familia no rendimento escolar do aluno é muito variada, por um lado é
util associar o conceito de capital cultural da familia, baseada sobretudo na linguagem, na
formacdo, nas possibilidades culturais e profissionais; e, por outro lado, também ¢ (til
associar os vinculos sociais para analisar as relagdes entre o ambiente familiar e o ambiente
escolar; contudo, o mais importante € analisar como a familia transmite o seu capital cultural
a0 seu educando (Marchesi & Gil, 2004).

Segundo Faria (2008), é importante promover nos alunos conce¢des de inteligéncia
mais dindmicas, pois estas permitem conceber o desenvolvimento do esforgo de forma
complementar e consistente com o desenvolvimento das capacidades, e ao enfatizar o papel
ativo do sujeito neste processo, permite-se conciliar o investimento nos resultados da
realizacdo com o desenvolvimento das capacidades intelectuais através do esforco e da
aprendizagem. Nesta perspetiva, 0 mesmo autor ainda refere que o papel do professor e das
suas teorias pessoais de inteligéncia assume particular relevo, ou seja, como as teorias
pessoais de inteligéncia dos professores afetam a sua acdo no quotidiano escolar, concecoes
mais dinamicas promoverdo estratégias e praticas de intervencdo com os alunos, mais
dindmicas e mais suscetiveis de promover o desenvolvimento das respetivas capacidades
intelectuais nos alunos, através do esforco e do investimento tanto por parte dos professores

como também por parte do aluno.
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2.2 Os Fatores do (In)Sucesso Escolar

O fracasso escolar ndo depende de uma s causa, € um facto social sistémico, que se
produz de acordo com uma causalidade complexa, ou seja, é o resultado de um conjunto de
fatores que agem de forma combinada e produzem o fracasso escolar, sendo que nenhum
deles de forma isolada chegaria a provocar o insucesso. Assim, também se prevé que para
atenuar, prevenir ou solucionar o fracasso escolar sdo necessarias agGes multiplas e
coordenadas (Marchesi & Gil, 2004).

Vérios estudos demonstram o efeito decisivo das expetativas positivas ou negativas,
entranhando a comunicacdo entre ambos e o processo educativo, afetam o desenvolvimento
intelectual e o processo escolar dos alunos (Roazzi & Almeida, 1988).

Frequentemente, o0 insucesso escolar é analisado como reflexo de disfuncionamento ao
nivel do aluno, da familia, dos programas, ou dos professores (Roazzi & Almeida, 1988).

Alguns estudos indicam que existem trés tipos de fatores que preveem o fracasso
escolar, tais como os fatores académicos; os fatores pessoais e 0s fatores externos, tais como
os aspetos do meio social e familiar, e que podem incluir falta de apoio da familia para a
educacao, pressao econdmica e gravidez na adolescéncia entre ouros. Estes 3 tipos de fatores
podem dar como resultado um padrdo acumulativo de incoeréncias em relacdo ao meio
escolar e a aprendizagem escolar e que por sua vez, pode desencadear uma decisao
precipitada do abandono escolar (Marchesi & Gil, 2004).

Pode-se ainda falar das variaveis pessoais dos alunos (motivacdo, capacidades, atitudes
em relagdo a escola e as aprendizagens), das variaveis pessoais do professor (competéncia
cientifica, pedagdgica, e personalidade), e das interacGes educativas entre professor-alunos
(comunicacéo, lideranca, métodos de ensino e de avaliagcdo) e ainda do ambiente relacional na
escola (relacionamento interpessoal, dindmica e trabalho em equipa, clima institucional,
lideranca e coordenacdo) (Almeida et al., 2005), como fatores que influenciam o rendimento

escolar dos alunos.
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Pode dizer-se que, por um lado, os fatores sociais como: os habitos; os projetos e 0s
estilos de vida no seio da familia; a linguagem; as atitudes face ao conhecimento e a escola; as
condicGes de vida (como: alimentacdo, vestuario, horarios); o acesso a bens culturais (como:
livros, jogos e novas tecnologias) e a zona de residéncia no que diz respeito as condicgdes
comunitarias de lazer, servicos e vida associativa, influenciam o rendimento escolar dos
alunos (Almeida, et al., 2005).

O mesmo autor ainda refere que ha ainda, fatores mais diretamente relacionados com as
dindmicas internas das escolas e com as politicas educativas, como, por exemplo: a estrutura
do curriculo escolar; os manuais escolares; os métodos de avaliacdo; a qualidade dos espacos
e dos equipamentos escolares; a formacéo e a estabilidade do corpo docente e a dimenséo das
escolas e das turmas, todos estes fatores podem influenciar a aprendizagem e o rendimento
escolar dos alunos.

A par do aluno, também os professores e as suas interacdes com os alunos tém sido
sistematicamente analisados pela Psicologia como fatores relevantes no rendimento escolar
dos alunos, dificuldades na comunicacdo e no relacionamento interpessoal por parte do
professor, dificuldades na organizacdo das tarefas na sala de aula, ou problemas na gestdo da
disciplina da turma emergem como alguns dos fatores associados ao professor com impacto
claro nas aprendizagens dos alunos (Benavente, 1990).

Perrenoud (2003, citado por Monteiro, 2010) refere que o insucesso escolar pode
manifestar-se de multiplas maneiras, tais como: “o abandono da escola antes do fim do ensino
obrigatorio; as reprovacfes sucessivas que ddo lugar a grandes desniveis entre idade
cronoldgica do aluno e nivel escolar; o nivel de fracasso que pode ser, total (em todas as
disciplinas ou quase) ou parcial (numa ou duas disciplinas) e por ultimo a passagem dos
alunos para tipos de ensino menos exigentes, que conduzem a aprendizagens profissionais

menos imediatas, mas os afasta do ingresso no ensino superior” (p. 8).
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Assim, neste item foram abordados alguns fatores que podem estar na base do

(in)sucesso escolar dos alunos.

2.3 Teorias Explicativas do (In)Sucesso Escolar

De acordo com Benavente (1990), o insucesso escolar tem um caracter massivo,
constante, precoce, seletivo e cumulativo.

Existem varias teorias explicativas da importancia dos fatores sociais no (in)sucesso
escolar. Almeida et al. (2005) fala em trés teorias: a teoria da “socializagdo deficiente das
classes populares” em que o “fracasso escolar” explicava-se por uma inadequada socializagéo
familiar, nomeadamente baixa aspiracbes e expetativas de sucesso na escola; a teoria
explicativa que realca as interagcOes e 0s processos escolares, chamando a atencdo para a
comunicacdo e para as relagdes humanas e pedagdgicas entre os professores e os alunos,
baseada no trabalho de Gomes (1987); e por ultimo, a teoria da reproducdo social e cultural,
que explica o (in)sucesso escolar pelas fungdes que sdo cometidas a escola numa sociedade de
classes, nomeadamente as funcdes de selecdo e de reproducdo social e cultural (Monteiro,
2010).

O (in)sucesso escolar também pode ser explicado pelo facto dos alunos ndo dominarem
a lingua materna ou terem dificuldades em lidar com ela, o que pode conduz ao fracasso em
varias disciplinas. Pode-se verificar entdo que um aluno que demonstre dificuldades na lingua
materna tanto ao nivel da compreensdo da linguagem oral como escrita (por exemplo,
dificuldades em compreender o discurso do professor, em descodificar a mensagem que ele
tenta transmitir e dificuldades em captar a mensagem transmitida por um texto) como ao nivel
da producéo, oral ou escrita (dificuldades em exprimir oralmente as suas ideias, em elaborar
um discurso no qual exprima o0 seu pensamento ou em expressar-se corretamente por escrito),
podem apresentar dificuldades em obter sucesso escolar (Monteiro, 2010).

Para Weiner (1985, citado por Martini & Prette, 2002) as experiéncias de sucesso e

fracasso em atividades escolares sdo geralmente atribuidas a fatores como a inteligéncia, o
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esforgo, as dificuldades da tarefa, a sorte, o temperamento, o cansago, a influéncia do
professor e a influéncia de outras pessoas como familiares e amigos. Entretanto, o autor
reconhece a possibilidade de uma lista infinita de causas concebiveis para o sucesso e o
fracasso escolar. Assim, o0 autor sugere a criacdo de um esquema de classificacdo destas
causas, a partir da identificacdo das semelhancas, das diferencas e ainda das propriedades
bésicas das atribuicGes de causalidade, definindo, entdo, a existéncia de trés dimensdes das
causas, a internalidade (causas internas ou externas ao sujeito), a estabilidade (causas estaveis
ou instaveis) e a controlabilidade (causas controlaveis ou incontrolaveis pelo sujeito).

Segundo Carvalho (2001) os alunos permanecem mais tempo nas escolas, repetindo
menos de ano e afastando-se menos das atividades escolares, 0 que é positivo; contudo, a
pressao exercida sobre os professores para que aprovem o maior nimero possivel de alunos, e
a falta de condicbes efetivas para um trabalho de recuperacdo dos alunos, paralela a
aprendizagem, tendo em vista o bom funcionamento das aulas e mesmo um trabalho
pedagdgico de qualidade, leva os autores a duvidar dos efeitos dessas medidas ligadas aos
ciclos e as aprovacdes automaticas, sobre a efetiva aquisicdo dos conhecimentos por parte dos
alunos.

Ainda segundo Carvalho (2001) os dados mais recentes apontam para uma grande
diminuicdo das taxas de repeténcia, mas esta diminuicdo resulta principalmente de politicas
educacionais de melhoria do fluxo que conduzem a aprovacdo automatica de alunos e,
portanto, a referida diminuicdo, néo reflete necessariamente uma real melhoria no acesso ao
conhecimento por parte dos alunos.

Em suma, neste capitulo abordou-se a definicdo, os fatores e ainda algumas teorias
explicativas do (in)sucesso escolar dos alunos, e, como se pdde verificar, existem diversos
fatores que podem influenciar os resultados escolares assim como tambem existe varias
teorias que tentam explicar o motivo de alguns alunos serem menos bem-sucedidos a nivel

escolar.
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CAPITULO 111 - HABITOS DE ESTUDO

3.1 Habitos de Estudo: Historico, Defini¢cdes e Parametros

Segundo Hadwin e Winne (1996, citados por Gomes & Torres, 2005) “...os habitos de
estudo ... tém sido objeto de interesse crescente por parte dos investigadores devido em
grande parte a sua evidente correlagdo com o desempenho e o sucesso escolar” (p. 254).

Para Carita, Silva, Monteiro & Diniz (1997), os habitos de estudo podem ser definidos
como sendo uma:

“ (...) Estratégia de diversificagdo de apoio aos alunos, a qual visa a
aquisicao e/ou o desenvolvimento de um conjunto de competéncias basicas de

estudo e que s&o suscetiveis de otimizar o rendimento escolar” (p. 16).

Na investigacdo o conceito de habitos de estudo também é referido por outros autores
como analise: das estratégias de estudo, das competéncias de estudo, ou ainda dos métodos de
estudo

Muitos problemas de aprendizagem podem ser explicados, nos dias de hoje, pela
auséncia ou uso inapropriado de estratégias de estudo, e ainda pela falta de habitos de estudo
dos alunos, que seriam favoraveis a sua aprendizagem. Silva e Sa (1997) referem que muitos
alunos com baixo rendimento escolar demonstram uma atitude negativa relativamente aos
estudos, sdo alunos desmotivados em relacdo a escola e o tempo que dedicam aos estudos é
insuficiente.

Silva, Halpern & Silva (1999) realizaram um estudo sobre 0 comportamento dos alunos
e pbde-se verificar as os professores referem que os comportamentos indicam “as meninas
como mais responsaveis, dedicadas, estudiosas, interessadas, sensiveis, atentas” (p. 215),
enquanto “0S meninos sdo malandros, ndo tém habitos de estudo, ndo ficam em casa para
estudar, saem para jogar bola, faltam as aulas, sdo dispersivos, tém interesses fora da escola,

séo agitados, ndo prestam atencao, ainda que mais inteligentes” (p. 215).
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Podem ser desenvolvidas varias competéncias de estudo, com vista a capacitar os alunos
para ou estudos, tais como: 1) comportamentos habituais de procura de informagdo com o
objetivo de complementar a matéria abordada numa determinada disciplina (e.g. outras
pesquisas bibliograficas para além do manual escolar); 2) organizacdo da informacao (e.g.
realizacdo de esquemas sobre a matéria aprendida, ideias-chaves); 3) retencao de registos (e.g.
visualizagdo repetida dos apontamentos das aulas); 4) estruturagdo do ambiente de trabalho
(e.g. organizacdo do local e do horério de estudo); 5) habitos de revisdo da informacéo e de
sistematizacdo das matérias, para uma melhor preparagdo da informacdo dada na aula para o
teste (e.g. realizacdo de resumos, esquemas da matéria). O desenvolvimento destas
competéncias tém como principal objetivo dotar a aluno de um leque de procedimentos que
poderd implementar de acordo com as caracteristicas e exigéncias das tarefas, ou seja, sdo

comportamentos autorregulados de estudo (Almeida, 2002).

3.2 Planificagdo das Atividades de Estudo

“(...) A planificagdo das atividades de estudo refere-se a correta e
equilibrada organizacdo do horéario (diario e semanal); a gestdo de locais de
estudo (quarto, biblioteca, escola); as modalidades (individual e/ou grupal) e a
materiais de estudo” (Almeida, 1997; Carita et al., 1997; Cosme & Trindade,
2001, citados por Gomes & Torres, 2005, p. 255).

3.2.1 Horario de Estudo

Para fazer render o tempo, € preciso aprender a programar as atividades pessoais; para
gue os alunos possam atuar sobre a organizacdo do seu tempo é necessario, antes de mais, que
os alunos analisem o problema, especificando as vérias atividades que preenchem o seu dia,
como: a escola, o estudo, o desporto, o lazer, entre outras (Rosario, Trigo & Guimaraes,
2003). Uma vez clarificados os objetivos, é possivel organizar um calendario das varias
atividades pessoais do seu dia-a-dia, sendo que este calendario deve prever tempo para o
estudo (média diaria de duas horas), mas também tempo para o desporto, 0s amigos € 0s

divertimentos (Serafin, 2001). Ao elaborar este horario o aluno deve: tracar objetivos
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especificos e realistas; ter em consideracdo o seu ritmo pessoal de trabalho; ter em conta as
dificuldades sentidas em cada disciplina e ainda verificar se essas horas que pretende dedicar
ao estudo séo as mais apropriadas para si (Gongalves, 2009).

Serafin (2001) enumera seis conselhos para que um aluno aprenda a dedicar mais tempo
ao estudo: primeiro — programar as atividades, tanto as diarias como as semanais; segundo —
separar claramente o estudo do divertimento; terceiro — ndo adiar o inicio do estudo; quarto —
aproveitar os momentos perdidos; quinto — ndo ficar preso ao horario quando se trata de
terminar um trabalho; sexto e Gltimo — antecipar o estudo em relagdo aos prazos.

A elaboracdo do horério de estudo materializa assim a necessidade de um estudo diario
que pode motivar o aluno a estudar um pouco todos os dias sendo que, 0 objetivo ndo é
aumentar drasticamente o tempo de estudo mas sim promover uma utilizacdo adequada e
eficaz deste tempo de estudo, funcionando como instrumento de autorregulacdo e
autocontrolo préprio da planificagdo dos estudos. Por fim, durante o horario de estudo
estabelecido, o aluno devera realizar uma revisdo diaria das matérias dadas nesse dia, sendo

que, essas matérias ainda se encontram bastante presentes na sua memoria (Gongalves, 2009).

3.3 Tratamento de Informagcéo Oral e Escrita

Para compreender e estudar determinado texto ndo basta Ié-lo, é necessario desenvolver
também outras acbes, como por exemplo, sublinhar, tirar apontamentos e fazer esquemas.
Estas atividades permitem ao aluno compreender e memorizar o texto lido e ainda relacioné-
lo com outras aprendizagens ja adquiridas, ou seja, permitem ao aluno passar da simples
leitura ao real estudo (Serafin, 2001). Grande parte das atividades de estudo dos alunos
centram-se na leitura de manuais, na leitura dos apontamentos retirados das aulas, e na
preparacdo para 0s momentos de avaliacdo. Assim, o treino e a aplicacdo das estratégias de
estudo permitiram ndo s6 aumentar a compreensdao da leitura como também permitem ao
aluno fazer a auto avaliacdo e a compreensdo daquilo que realmente aprendeu (Gongalves,

2009).
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Estratégias de aprendizagem:

Sublinhar/destacar um texto

Esta estratégia de sublinhar/destacar as ideias mais importantes de um texto é muito
utilizada pelos alunos, contudo, deve ser combinada com outras estratégias de aprendizagem
nomeadamente 0 recurso a mapas de ideias ou esquemas, para que possa ter um impacto
positivo no sucesso escolar do aluno (Gongalves, 2009). “Destacar”, “colocar em relevo”,
“salientar”, podem ser alguns dos sinénimos de sublinhar, ou seja, esta estratégia ndo se
baseia em fazer tracinhos de cores por debaixo de algumas palavras ou frases de um texto,
mas sim, é uma escolha pessoal, uma “tomada de decisdo” em que o mais 0 importante é
escolher e registar as ideias principais do texto (Roséario, Trigo & Guimaraes, 2003). Uma
dica que pode ajudar o aluno a compreender o que é mais importante é colocar a questdes -

“como” ¢ “porqué” (Rosario, 2004).

Tirar apontamentos

Tirar apontamentos quer dizer selecionar as informagdes, reelabora-las e reorganiza-las;
tudo isto, leva o aluno a fazer parte ativa e a aumentar a sua concentracdo. Quanto mais
personalizados forem os apontamentos maior sera a sua utilidade. O esforgo de elaborar bons
apontamentos facilita a aprendizagem (Serafin, 2001). O objetivo principal dos apontamentos
é obrigar os alunos a refletir sobre o que estéo a ler.

Ao tirar apontamentos, o aluno estéd a esforcar-se mais para tentar compreender o que
esta a ser explicado na sala de aula ou escrito no texto, varios estudos, referem que os alunos
qgue mais e melhores apontamentos tiram das aulas, conseguem melhores resultados escolares
(Gongalves, 2009).

O tratamento da informacdo oral, ou seja, tirar apontamentos na sala de aula, é
indispensaveis para o aluno, sendo que é assim que ele tem o primeiro contato com a matéria,
funcionando como um organizador cognitivo, esta atitude é vital para a organizagdo posterior

do seu estudo. O tratamento adequado da informacao oral € determinante para assegurar a
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rentabilidade do estudo individual e a melhorar a compreensdo da matéria dada (Ramalho,
2001).

Esta atividade implica que o aluno tenha uma atitude de escuta ativa, durante a aula pois
precisa interpretar e selecionar a mensagem que o professor lhe estd a transmitir. Assim, é
importante que o proprio professor organize a informagdo que transmite para facilitar o aluno
nesta tarefa, sendo assim o professor deve “ (...) proporcionar ao aluno, saber 0 que estudar,
estabelecer os objetivos de estudo e criar padres que Ihe permitam avaliar a eficicia do

estudo realizado” (Silva & Sa, 1997, p. 56)

Elaboragdo de mapas ou esquemas

Pode entender-se como esquemas que evidenciam, na folha, as relagbes entre as varias
palavras-chave ou frases breves. As ideias principais apresentam-se expostas de uma forma
ordenada e sistematica que permite mostrar as relacdes entre elas. Organizar a informacao
desta forma, facilita a percecdo e a fixacdo das relagOes entre as ideias principais (Serafin,

2001; Gongalves, 2009).

3.4 Preparacao dos Momentos de Avaliagdo

Os alunos devem encarar estes momentos de avaliagdo como uma parte do processo de
aprendizagem e ndo como um fim em si mesmo, devendo ser estes momentos acompanhados
de pensamentos positivos. Segundo Carita et al., (1997, citados por Ramalho 2001):

“(...) Os testes nao constituem apenas uma maneira formal de verificar se os
alunos assimilam os conhecimentos, com efeito, além de permitirem a regulagdo do
préprio processo de ensino do professor, eles deverdo constituir para o aluno um
importante instrumento de auto avaliagdo, permitindo-lhe fazer um ponto de situacéo
sobre as suas aquisicdes e lacunas. Por outro lado, sdo ainda um meio de tomada de
consciéncia do nivel real de exigéncia do sistema, de reconhecimento do que se espera
dele ao nivel das tarefas escalares” (p. 114).

Ainda segundo Carita et al., (1997, citados por Ramalho 2001) referem que o aluno

deve ter consciéncia de que existem algumas ideias que o podem ajudar na preparacdo dos
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momentos de avaliagdo, tais como: estudar com antecedéncia; identificar os temas
importantes da matéria que vai sair no teste; estudar utilizando as diferentes técnicas
aprendidas; ler os resumos anteriormente elaborados; elaborar listas de perguntas sobre a
mateéria incluindo exemplos préticos, factos, datas, entre outros, e tentar responder sozinho de
forma mais completa possivel a essas mesmas perguntas; anotar as duvidas, voltando a
estudar a matéria pouco interiorizada, testando de seguida a sua assimilacdo e compreensao;
se persistirem davidas, o aluno deve clarifica-las junto do professor ou colegas.

Para além destas ideias os alunos ainda devem reconhecer que uma benéfica estratégia
de preparacdo para o0s testes é serem capazes de prever as questdes que constituem o teste;
como refere Gongalves (2009):

“(...) Uma das estratégias de aprendizagem mais eficazes na preparagdo para o
processo de avaliagdo estd relacionada com a capacidade do aluno em antecipar as
questdes possiveis de serem avaliadas. Uma abordagem adequada a preparacao para a
situacdo de avaliagdo deve incluir questfes tais como: O qué? Como? E quando?
Permitindo a revisdo dos contetidos de aprendizagem” (Gongalves, 2009 p32).

Durante o dia do teste e 0 momento do teste, Mendez (1999, citado por Ramalho 2001)
sugere que “os alunos deveram estar descansados; ndo devem rever a matéria rapidamente no
dia do teste; devem controlar a tensdo emocional; ndo devem falar do teste antes de realiza-lo;
e devem assegurar-se que levam todo o material necessario” (p. 62).

Em suma, os alunos devem compreender que 0 momento de avaliacdo deve ser uma
forma deles refletirem sobre o que erraram para ndo voltar a cometer o mesmo erro, e ainda

devem compreender a relacdo que existe entre a preparacdo dos momentos de avaliacdo e o

sucesso advindo dessa preparacao.

3.5 Motivacao para os Estudos e a Criacéo de Objetivos
Vérias teorias da motivacdo salientam a importancia da criacdo de objetivos, isto
porque, 0s objetivos aumentam a motivacdo se forem especificos, moderadamente dificeis e

capazes de serem alcancados no futuro proximo (Woolfolk, 2000). Tanto a capacidade de
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definir objetivos como 0 método de definicdo tém importantes implicagdes na motivagdo e na
aprendizagem (Lemos, 2005). Segundo Locke & Latham (1990) existem quatro razdes que
explicam como é que os objetivos melhoram o desempenho dos alunos, nomeadamente:
dirigem a nossa atencdo a proxima tarefa; mobilizam esfor¢os; aumentam a persisténcia e por
fim, promovem o desenvolvimento de novas estratégias quando as estratégias antigas ndo sao
suficientes.

Pode-se fazer a distingdo entre dois tipos de objetivos: os objetivos de aprendizagem,
que dizem respeito a uma intencdo pessoal de melhorar as capacidades, de entender, de
aprender, e de aprofundar conhecimentos e competéncias, ou seja, a aprendizagem é
valorizada como fim em si mesma, ndo dando importancia aos erros ou a forma como o
desempenho é efetuado, ou seja, 0s alunos tém a intencdo de ganhar conhecimentos e dominar
habilidades (Lemos, 2005; Woolfolk, 2000); e, por outro lado, os objetivos de desempenho
e/ou de realizacdo dizem respeito a uma intencdo pessoal de parecer competente ou ter um
bom desempenho aos olhos dos outros, ou seja, 0s alunos cujos objetivos sdo de desempenho
estdo mais focalizados em como séo julgados pelos outros (Woolfolk, 2000). Para uma boa
aprendizagem varios estudos demonstram fortes relacfes entre os objetivos de aprendizagem
e o nivel de atividade cognitiva, ou seja, ha utilizacdo de estratégias de processamento
profundo e de estratégias de aprendizagens autorreguladas, enquanto os objetivos de
desempenho e/ou realizagdo, relacionam-se com estratégias mais ineficazes, sdo
aprendizagens mais superficiais de curto prazo e assentes na memorizacao (Lemos, 2005).

A definicdo de objetivos claros e a compatibilizacdo de diferentes objetivos sdo
condicgdes necessarias para organizar e executar padrées de comportamento eficazes, sao eles
que dirigem e organizam o comportamento e tém por objetivo monitorizar e avaliar os
resultados conseguidos pelo aluno (Lemos, 2005).

Existem quatro condi¢cbes que podem influenciar a eficacia dos objetivos,

nomeadamente, os objetivos dificeis, 0s quais produzem melhores desempenhos porque levam
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ao desenvolvimento de mais esforcos e persisténcia, contudo se forem demasiado dificeis
podem produzir sentimentos negativos e até levar a desisténcia; os objetivos especificos
incentivam a atividade sustentada até se atingir um critério mais preciso, enquanto 0s
objetivos vagos como por exemplo “fazer o melhor possivel”, constituem critérios menos
rigorosos aceitando-se resultados mais fracos como indicadores de sucesso. Uma outra
condigdo é o feedback se o individuo tiver acesso a informagdes sobre o0 seu progresso num
determinado objetivo, pode ir orientando melhor a sua agéo para atingir esse mesmo objetivo
com sucesso; 0S objetivos distantes sdo pouco eficazes, principalmente em criangas mais
pequenas que ainda ndo desenvolveram uma perspetiva temporal de futuro e ndo atribuem
importancia no presente ao objetivo (Lemos, 2005).

Em suma, neste item pode-se verificar a importante da criagcdo de objetivos, no sentido

de aumentar a motivacgdo dos alunos.

3.5.1 Dimens0es e caracteristicas da motivacdo/desmotivacdo para os estudos

A motivagdo é considerada como um fator determinante no contexto escolar, e
igualmente determinante para o sucesso da aprendizagem. Os fatores motivacionais séo
considerados responsaveis pela utilizagdo do potencial cognitivo dos alunos e “determinam o
investimento do sujeito nas aprendizagens e execucdo das tarefas exigidas, por exemplo, no
dominio escolar” (Monteiro, 2010).

Burén (1994); Lieury & Fenouillet (1996, citados por Monteiro, 2010) afirmam que:

“A desmotivagdo aprende-se, isto €, o fracasso provoca a aprendizagem da
desmotivagdo ou da resignacdo porque o individuo deixa de acreditar que € capaz.
A desmotivacdo surge entdo, devido & vivéncia de fracasso que fazem sentir ao
individuo, o qual aprendeu que a sua acao € indtil, que ndo vale a pena tentar algo

que antecipadamente sabe que ndo vai conseguir” (p. 18).

Outro aspeto igualmente importante ¢ que “para o aluno poder modificar resultados
escolares insuficientes, é importante que ele perceba as razdes da obtengédo de tais resultados”

(Fontaine, 1990 citado por Monteiro, 2010). Pensa-se que o tipo de causas a que o aluno
31



atribui o seu fracasso pode inibi-lo a agir e, por outro lado, aumentar ainda mais a sua
desmotivacdo. E pois fundamental que o aluno tenha consciéncia das causas as quais atribui o
seu fracasso e que verifique se essas causas tém ou ndo fundamento, deve rever sempre que
necessario a sua propria atribuicdo causal a fim de modificar a sua a¢do, que devido a uma
atribuicdo incorreta pode estar a comprometer a sua atitude perante as atividades escolares.
(Fonseca, 1999 citado por Monteiro, 2010).

Em suma, neste capitulo abordou-se a definicdo e parametros sobre os habitos de
estudo, e ainda mais especificamente algumas estratégias como: a planificacdo das atividades
de estudo, o tratamento da informacdo oral e escrita, a preparacdo dos momentos de avaliagcao
e, por ultimo, a motivacéo e a criacao de objetivos.

De uma forma geral, este enquadramento teérico aborda temas centrais como: 0 sucesso

escolar, o (in)sucesso escolar e, por ultimo, os habitos de estudo.
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO
CAPITULO IV - APRESENTACAO E JUSTIFICACAO DO ESTUDO

4.1  Apresentacdo dos Objetivos e Hipoteses do Estudo

O principal objetivo deste estudo € analisar a variavel habitos de estudo (HE)1 tanto em
relacdo a variavel resultados escolares (RE) como em relacdo a variavel nimero de
retencdes (NR) dos alunos, dando-se especial atencdo a duas facetas/indices dos habitos de
estudo que sdo a frequéncia de estudo em casa (FR) e o numero de horas de estudo em
casa (NHE), e de que forma estas duas facetas, uma por vez, se relacionam com os resultados
escolares (RE) dos alunos. Pretende-se ainda analisar secundariamente de que forma é que o
género (GN) e o nivel de escolaridade (NE) influenciam os habitos de estudo dos alunos. Para
conseguir verificar os objetivos deste trabalho, foram assim formuladas as seguintes hipdteses
de estudo com base na revisdo da literatura apresentada na parte | desta dissertacao:

H1. Ha relacdo direta entre os habitos de estudo (HE) e os resultados escolares (RE); assim,

os alunos que possuem melhores habitos de estudo sdo os que tém melhores resultados
escolares.

H1.1 Ha relacdo inversa entre os habitos de estudo (HE) e o numero de retencdes (NR)
escolares; assim, os alunos que possuem melhores habitos de estudo sdo os que tém menor
namero de retengdes escolares.

H1.2. Ha relacdo direta entre a frequéncia de estudo em casa (FR) e os resultados
escolares (RE); assim, os alunos que estudam com mais frequéncia em casa sdo 0s que obtém
melhores resultados escolares.

H1.3 Ha relacdo direta entre o nimero de horas de estudo em casa (NHE) e os resultados

escolares (RE); assim, os alunos que estudam mais horas por dia em casa sdo 0s que obtém

melhores resultados escolares.

1 Nesta dissertagdo de mestrado, para efeitos de levantamento de dados pelo questionario, a variavel Hdbitos
de Estudo (HE) é avaliada pelas estratégias de estudo que o aluno utiliza.
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H2. Ha relacdo entre os habitos de estudo (HE) e o género (GN); assim, os alunos do genero
feminino tém melhores habitos de estudo que os alunos do género masculino.

H3. Ha relacdo direta entre os habitos de estudo (HE) e o nivel de escolaridade (NE); assim,

os alunos que possuem melhores hébitos de estudo sdo os alunos tém maior nivel de
escolaridade.
Assim, pode verificar-se no Quadro 1 uma sintese das hipoteses de estudo.

Quadro 1 — Resumo das hipoteses de estudo

H1 habitos de estudo (HE) vs. resultados escolares (RE)
Variaveis H1.1 héabitos de estudo (HE) vs. nimero de retencdes (NR)
principais

H1.2 frequéncia de estudo em casa (FR) vs. resultados escolares (RE)

H1.3 namero de horas de estudo em casa (NHE) vs. resultados escolares (RE)

Variaveis H2 habitos de estudo (HE) vs. género (GN)

secundarias . ] _
H3 habitos de estudo (HE) vs. nivel de escolaridade (NE)

4.2 Variaveis

A principal varidvel deste estudo é os habitos de estudo como varidvel alvo/principal,
ou seja, é medida no seu valor total pela média dos 39 itens que contem o IEE, e pelas suas 5
subescalas, medidas pelo valor médio dos itens que cada escala contem, que sera especificado
no item 4.3.2.2 — sendo esta uma variavel escalar com amplitude de 1 a 5. Pretende-se
verificar de que forma é que esta variavel no seu total e também nas suas subescalas, se
relacionam com as variaveis de referéncia, tais como: os resultados escolares, que é uma
variavel escalar definida pela média das notas obtidas no 2° periodo do respetivo ano de

escolaridade; e ainda o namero de retengdes no final do ano escolar de cada aluno, sendo esta
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ultima uma variavel escalar que é medida pela frequéncia de reprovagdes tidas ao longo da
vida escolar do aluno.

Pretende-se ainda discriminar — como facetas/indices dos habitos de estudo — o indice
de caracter ordinal, a frequéncia de estudo em casa, sendo que nesta dissertacdo, esta
frequéncia é analisada por semana numa ordenacdo de 1 a 6 e medida com base no nimero de
dias de estudo em casa por semana e na qual foi atribuido um ndmero, respetivamente:
1 — ndo costumo estudar em casa, 2 — s6 um ou dois dias antes do teste, 3 — s6 ao fim de
semana, 4 — um ou dois dias por semana, 5 — trés a quatro dias por semana e
6 — habitualmente todos os dias; e o indice de carater ordinal nimero de horas de estudo em
casa, que é analisada por dia, numa ordenagdo de 1 a 4 com base no nimero de horas de
estudo por dia em casa em que 1 — menos de uma hora por dia, 2 — uma a duas horas por dia,
3 —duas horas por dia e 4 — mais de trés horas por dia, que os alunos referem dedicar em casa
as suas tarefas escolares. Pretende-se verificar como estes dois indices se relacionam com 0s
seus resultados escolares.

Como variaveis secundarias foram selecionadas, o género, sendo esta uma variavel
nominal (masculino/feminino); e o nivel de escolaridade, sendo esta também uma variavel
escalar que designa o ano de escolaridade que o aluno esta a frequentar, medida numa escala
de 1 a 5, respetivamente: 1 ao 8° ano; 2 ao 9° ano; 3 ao 10° ano; 4 ao 11° ano; e 5 ao 12° ano.
Com estas duas varidveis secundarias, pretende-se verificar como é que elas se relacionam

com a varidvel principal habitos de estudo.

4.3 Meétodo

4.3.1 Participantes

A populacdo ou universo ¢ definida como “um conjunto de elementos (sujeitos, objetos
ou entidades abstratas) que possuem uma ou mais caracteristicas especificas em comum”

(Pardo & Martin, 1994, citados por Ramalho, 2001, p. 65).
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A amostra deste estudo, apresentada por género e nivel de escolaridade no Quadro 2, é
constituida por um total de 146 alunos, sendo que 41 alunos frequentam o 8° ano, 20 alunos o
9° ano, 36 alunos o 10° ano, 12 alunos o 11° ano e 37 alunos o 12° ano de escolaridade; todos
estes alunos frequentam a Escola Secundaria Prof. Dr. Flavio Pinto Resende no concelho de
Cinfaes da regido do Alto Douro, em Portugal. Foram escolhidos estes anos de escolaridade
para que a amostra abrangesse diversificados anos de escolaridade e faixas etarias. Pode-se
ainda verificar que quanto ao género, o nimero de rapazes e raparigas é relativamente

equilibrado.

Quadro 2 — Frequéncia de sujeitos por género e nivel de escolaridade

Nivel de escolaridade

Total
8° Ano 9°Ano 10°Ano 11°Ano 12° Ano
Masculino 23 9 15 6 17 70
Género
Feminino 18 11 21 6 20 76
Total 41 20 36 12 37 146

Destes 146 alunos 70(47,9%) sdo do género masculino e 76(52,1%) do género

feminino, com idades compreendidas entre 0s 13 e 19 anos de idade.

Relativamente ao numero de retengbes (ver Quadro 3), pode-se verificar que
102(69,9%) alunos referem nunca ter reprovado; 36(24,7%) reprovaram apenas 1 vez,
6(4,1%) alunos reprovaram 2 vezes, e apenas 1(0,7%) aluno refere ter reprovado 3 vezes, num
total de 145 alunos, sendo que 1 aluno nao respondeu a questao.

Quadro 3 — Frequéncia de sujeitos por numero de retencbes

N° de retengbes Frequéncia Percentagem (%)

0 102 69,9

1 36 24,7

2 6 4,1

3 1 0,7

Total 145 99,3

Casos Omissos 1 0,7

Total 146 100,0 % 36




Pode-se verificar no Quadro 3 que a maioria (69,9%) dos alunos da amostra nunca
reprovaram em nenhum ano letivo.

Assim, o perfil da amostra abrange tanto alunos do género feminino como do género
masculino, com escolaridade entre o 8° e 0 12° ano escolar, com idades compreendidas entre

0s 13 e 0s 19 anos e a maioria sem retengdes.

4.3.2  Instrumentos

4.3.2.1 Questionario Sociodemogréafico

Para recolher os dados foi concebido e administrado pela autora da presente dissertacao
de mestrado e ex-estagiéria de Psicologia Escolar, um Questionario Sociodemogréfico (cf.
Anexo 1) com 22 questbes de caracterizacdo do aluno, como o género, a idade, o nivel de
escolaridade, o nimero de retengdes, as perspetivas de continuacdo de estudos, os resultados
escolares, a perspetiva em relacdo a escola e ainda algumas questBes sobre os habitos de
estudo em casa do aluno tais como: Com que frequéncia estudas em casa? Se estudas em casa,
quantas horas estudas por dia, aproximadamente? e ainda a questdo, Habitualmente em que
local estudas em casa?. Para poder levantar o nivel socioeconémico de cada aluno foram
ainda colocadas duas questBes sobre a profissdo e a escolaridade dos pais. Relativamente as
questBes 10 a 22 deste questionario, estas foram elaboradas para efeitos de correlacdo dos
resultados advindos do inventario de estratégias de estudo (que ver-se-& no item
seguinte, 4.3.2.2).

O tipo de resposta a este questionario é varidvel, desde questbes de resposta aberta,
escolha de uma opcéo e ainda algumas respostas do tipo Likert, numa escala de 1 a 5 (desde
concordo totalmente até discordo totalmente). Relativamente aos resultados escolares, 0s
alunos registaram as notas que efetivamente obtiveram no final do 2° periodo escolar, com
eventual necessidade de confirmacéo das notas pelo diretor de turma. Os questionarios foram

aplicados no decorrer do 3° periodo letivo.
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4.3.2.2. Inventario de Estratégias de Estudo - IEE

Com o objetivo de avaliar as estratégias de aprendizagem dos alunos que colaboraram
neste estudo, foram realizadas algumas modificacbes e acréscimo de questdes para uma
tentativa inicial de adaptacdo do Inventario de Estratégias de Estudo - IEE desenvolvido por

Maria José Leal e Leandro de Almeida (Leal e Almeida, 1993).

O Inventario de Estratégias de Estudo (IEE) original foi construido por Maria José Leal
na sua dissertacdo de mestrado intitulada por Estratégias de Aprendizagem: Contributos para
a Sua Definicdo e Avaliacdo, e apresentada em 1993 a Universidade do Minho, sob orientacédo
do segundo autor, Doutor Leandro de Almeida, Professor da Universidade do Minho. A
Mestra Maria José Leal desenvolveu duas versdes da escala, sendo a primeira constituida por
46 itens, repartidos por seis subescalas. Para a construcdo desta primeira versao do IEE, a
autora baseou-se particularmente nas seguintes escalas: SSHA — Survey of Study Habits and
Attitudes (Brown & Holtzman, 1967 citados por Leal, 1993) e a escala Study Habits
Evaluation (Jackson, Reid & Croft, 1979 citados por Leal, 1993). Para além destas escalas, a
autora ainda refere outras estratégias tais como consulta de inquéritos e inventarios similares e
reflexdo falada e entrevistas sobre o assunto junto de varios alunos (Leal e Almeida, 1993).
Apdbs algumas analises sucessivas de aproximacao a versdo final, a autora retirou 16 itens e,
assim, esta versdo final do IEE (cf. Anexo 2) ficou com (46-16=) 30 itens repartidos por cinco
subescalas planificacdo das atividades de estudo; motivacédo; descodificacdo da informacéao;
organizacdo da informacédo e por ultimo, retencdo/evocacdo da informacéo, sendo cada

subescala constituida por 6 itens.

O IEE base para a presente dissertagdo, foi aquela versdo final do Inventario de
Estratégias de Estudo de Leal e Almeida (1993). Contudo a maioria, ou seja, 25 dos 30 itens
originais, sofreram na presente dissertacdo algumas alteracGes para a construcdo da nova
versdo de Sampaio e Carvalho (2011) (cf. Anexo 3) essas alteracdes foram realizadas tanto ao

nivel do vocabulério proprio das questdes como a nivel da reformulacdo dos itens
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(cf. Quadro 4). Mantendo-se no questionario de Sampaio e Carvalho (2011), as cinco

subescalas propostas por Leal e Almeida (1993) no IEE original.

Quadro 4 — 2 exemplos dos 25 itens alterados/reformulados

N°do | Texto do item do IEE final de N°do | Textodoitem do IEE — adaptado
Item Leal e Almeida (1993) Item por Sampaio e Carvalho (2011)

Vou tirando apontamentos a medida Quando estou a estudar, vou tirando
que vou lendo a matéria no livro. apontamentos & medida que leio.

. uando tiro uma nota negativa, perco o
Perco o interesse em estudar certas Q g P

10 L . . 11 interesse e estudo menos a essa
disciplinas quando tiro negativas o
disciplina.

Observam-se no Quadro 4 uma amostra de 2 itens dos 25 que foram
alterados/reformulados, sendo que no Anexo 4 encontram-se somente os 25 itens que foram
alterados/reformulados, inclusive estes dois itens. Estes 25 itens sofreram alteragdes no
vocabulario e/ou na construcdo da frase, tentando sempre manter o sentido original da mesma.
Estas alteracGes foram feitas no sentido de tornar as afirmacGes mais percetiveis e utilizar um
vocabulario mais recente, atualizado e apropriado ao ambiente escolar, e ainda mais adequado
a faixa etéria prépria da amostra desta dissertacdo. Do IEE desenvolvido por Leal e Almeida
(1993) foram assim, mantidos (30 - 25 =) 5 itens como se pode analisar no Quadro 5;
contudo, a sua enumeracdo e ordem no inventario foi alterada como se pode verificar (cf.
Anexo 5).

Quadro 5 — 2 exemplos dos 5 itens mantidos

N°do | Itens mantidos do IEE de Leal e Almeida, N° do item no IEE adaptado
item (1993) por Sampaio e Carvalho (2011)

5 Quando ndo compreendo uma palavra recorro ao
dicionario, ou a ajuda de alguém

4 Tento aproveitar a0 maximo as aulas de forma a
reduzir o meu tempo de estudo em casa.
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Para além das alteracOes referidas anteriormente nos 25 itens do IEE original, ainda
foram acrescentados 9 itens novos aos 30 itens originais (modificados e/ou ndo) que se achou
pertinente acrescentar para colmatar a analise do estudo vinculado ao IEE (cf. Quadro 6) e (cf.

Anexo 6)

Quadro 6 — 2 exemplos dos 9 itens acrescentados ao IEE na sua versdo final de Sampaio e

Carvalho (2011)

N° do )

. Texto do item novo

item
1 “Leio Livros e revistas ndo diretamente relacionadas com as disciplinas”
29 “Em casa recorro a internet no meu estudo”

O IEE adaptado por Sampaio e Carvalho (2011), utilizado para a recolha de dados deste
estudo, ficou constituido, assim, por (30+9=) 39 afirmacdes, sendo que as respostas sao de
tipo Likert numa escala de 5 opcdes: 1 — “nunca ou quase nunca”, 2 — “raramente ou poucas
vezes”, 3 — “as vezes”, 4 — “frequentemente ou muitas vezes” e 5 — “sempre ou quase
sempre”’; sendo o valor médio de 3.

Relativamente a correcdo do inventario € atribuido a resposta:

e Nunca ou quase nunca — 1 ponto;

e Raramente ou poucas vezes — 2 pontos;

e Asvezes— 3 pontos;

e Frequentemente ou muitas vezes — 4 pontos

e Sempre ou quase sempre — 5 pontos.

Os (30+9=) 39 itens do questionario deste estudo, apresentam-se tanto na forma direta
como na forma inversa para efeitos de cotacdo na escala de amplitude de (1 a 5). No Quadro 7
pode observar-se 2 exemplos dos itens cotados de forma inversa, estes 9 itens, a saber o item

4,11, 13, 14, 17, 18, 19, 28 e 31 (cf. Anexo 7).
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Quadro 7 — 2 exemplos dos 9 itens de cotacdo inversa

N° do

item

Texto do item

4 Tenho dificuldade em manter-me concentrado e atento quando estou a estudar

11 Quando tiro uma nota negativa, perco o interesse e estudo menos a essa disciplina

Observe-se que estes 9 itens de ordem inversa (cf. Anexo 7) pertencem a lista dos 30
itens advindos da versdo final de Leal e Almeida (1993), ndo havendo porém itens de ordem
inversa nos 9 itens acrescentados na versao atual de Sampaio e Carvalho (2011); assim 0s 9

itens acrescentados que se pode ver no Quadro 6 sdo todos de ordem direta.

Relativamente as subescalas foram mantidas na versdo de Sampaio e Carvalho (2011) as
cinco subescalas propostas por Leal e Almeida (1993): planificacdo das atividades de estudo;
motivacdo (para os estudos), descodificacdo da informacdo, organizacdo da informacéo e

retencdo/evocacao da informacéo.

A 1?2 subescala, planificacdo das atividades de estudo, pretende avaliar estratégias
relativas quer a programacao do tempo quer a planificacdo das tarefas de estudo, isto relativo
as situacOes de estudo em casa e as situacdes ligadas ao contexto escolar. Nesta subescala, de
acordo com a proposta de distribuicdo dos itens pelas 5 subescalas de Leal e Almeida (1993)
seriam naquela versdo integrados os itens 5, 10, 16, 25, 28, 31 (cf. Anexo 8). Na analise
realizada com a amostra do presente estudo, os itens 5 e 16 passaram a ser cotados apenas no
total do IEE, ndo sendo inseridos em nenhuma subescala, isto porque, apesar de apresentarem
valores de correlacdo significativos, esses valores sdo muito proximos em vérias subescalas,
nomeadamente o item 5 que apresenta um valor de r = 0,557 na subescala planificagdo das
atividades de estudo; r = 0,550 na subescala organizacdo da informagdo e r = 0,548 na
subescala descodificacdo da informacéo; sendo que em todas estas 3 subescalas o valor de

significancia é p < 0,000; o item 16 apresenta um valor de r = 0,654 na subescala planificacao
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das atividades de estudo; r = 0,637 na subescala organizacio da informagéo e r = 0,612 na
subescala descodificacdo da informacéo; sendo que em todas estas 3 subescalas o valor de
significancia é p < 0,000 (cf. Anexo 9). Assim, como ja foi referido anteriormente, optou-se
por eliminar os itens 5 e 16 desta subescala, sendo entéo considerados na cotagéo total do

IEE.

Dos 9 itens acrescentados, o item 35 apresenta um valor de r = 0,353 e uma
significancia de p < 0,000; assim, ficou integrado nesta 12 subescala por apresentar uma
correlagdo significativa e mais elevada com a mesma. Sendo assim, esta 12 subescala
planificacdo das atividades de estudo ficou na presente versao de Sampaio e Carvalho (2011),
constituida pelos itens 10, 25, 28, 31 e 35 (cf. Anexo 10); dos quais estes (6-2=4+1=) 5 itens

apresentam correlacées significativas p < 0,000 (cf. Anexo 9).

A 22 subescala do IEE adaptado por Sampaio e Carvalho (2011) motivagdo (para 0s
estudos) pretende avaliar aspetos ligados quer a motivacdo para a realizacdo quer fatores
ligados a persisténcia nas tarefas. Na qual estavam integrados de acordo com Leal e Almeida
(1993) os itens 2, 4, 7, 11, 13, 21 (cf. Anexo 8). O item 21 foi eliminado desta subescala
motivacao e serviu para a cotacdo total do IEE, porque no presente estudo este item 21
apresenta um valor significativo e mais elevado com a escala seguinte a de descodificacéo da
informacdo é r = 0,646 e 0 p < 0,000 sendo que os valores de correlacdo com esta subescala
motivacdo é r = 0,413 e 0 p < 0,000 (cf. Anexo 9). Assim, optou-se por ndo integrar este item

em nenhuma subescala.

Por outro lado, dos 9 itens acrescentados na atual verséo de Sampaio e Carvalho (2011),
nenhum se insere nesta subescala. Assim a subescala motivacao (para os estudos) fica sendo
constituida pelos itens 2, 4, 7, 11 e 13 (cf. Anexo 10), sendo que todos estes (6-1=) 5 itens

tiveram correlagdes significativas p < 0,000 com esta subescala (cf. Anexo 9).
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Na 3?2 subescala, descodificacdo da informagdo, estdo incluidas estratégias relativas a
atencdo e a mecanismos de percecdo da informacdo, a um nivel mais basico. Esta subescala
integra, de acordo com a proposta de Leal e Almeida (1993), os itens 3, 15, 20, 22, 24 e 27
(cf. Anexo 8) e dos 9 itens acrescentados foram inseridos os itens 32 e 36. Assim a subescala
descodificacdo da informacao ficou entdo constituida pelos itens 3, 15, 20, 22, 24, 27, 32 e 36
(cf. Anexo 10). Isto porque, na analise de correlacdo dos itens com as subescalas, estes (6+2=)
8 itens apresentaram valores significativos de p < 0,000 e mais elevados com esta subescala,

(cf. Anexo 9).

Na 42 subescala, organizacdo da informacao, estdo incluidas estratégias que visem a
organizagao, categorizagao e relacionamento de informagéo de forma a possibilitar que esta
seja melhor integrada. Estdo incluidos, de acordo com Leal e Almeida (1993), os itens 6, 8, 9,
26, 30 e 33 (cf. Anexo 8), e dos 9 itens acrescentados ao IEE, foram adicionados a esta
subescala os itens 1 e 37, sendo entdo esta subescala constituida pelos itens 1, 6, 8, 9, 26, 30,
33 e 37 (cf. Anexo 10). Na andlise de correlacdo dos itens com as subescalas, estes itens
apresentaram valores significativos de p < 0,000 e mais elevados com esta 42 subescala, sendo

o valor de significancia de todos estes (6+2=) 8 itens de p < 0,000 (cf. Anexo 9).

Por ultimo na 5% subescala, retencdo/evocacdo da informacgdo, esta compreende
estratégias relacionadas com os mecanismos de retencdo de informacéo, e com a sua evocagao
nomeadamente na situacdo de testes/exames; esta subescala, de acordo com a proposta de
Leal e Almeida (1993), era constituida pelos 6 itens 12, 14, 17, 18, 19 e 23 (cf. Anexo 8),
sendo que os itens 12 e 23 foram retirados desta subescala, e foram apenas utilizados na
cotacdo total da escala, isto porque o item 12 apresenta valores de correlagdo muito préximo e
significativo com a subescala organizacdo da informacdo, ou seja r = 0,456 e com a
subescala descodificacdo da informacéo, isto € r = 0,413, sendo nestas duas correlagdes
significativas p < 0,000. Ja o item 23 apresenta um valor de correlacdo significativo e mais

elevado com a subescala descodificacéo da informacao, em que r = 0,568 e 0 p < 0,000 e na
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correlagdo com a subescala retencéo/evocacéo da informacéo, o r = 0,340 e o p < 0,000 (cf.
Anexo 9). Assim, optou-se por ndo integrar este item em nenhuma subescala. Dos 9 itens
acrescentados no IEE, nenhum se insere nesta subescala. Assim a subescala
retencao/evocacdo da informacéo, ficou constituida por (6-2=) 4 itens: 14, 17, 18 e 19 (cf.
Anexo 10); cujos valores de significancia é de p < 0,000 (cf. Anexo 9). Assim, em resumo, as
mesmas 5 subescalas apresentam uma nova configuracdo de itens que pode ser vista no

Quadro 8 e no Anexo 10.

Quadro 8 — Itens organizados palas 5 subescalas

ltens do IEE Itens Total por Itens atuais de
Subescalas adantado acrescenta subescala Carvalho e
P dos Sampaio (2011)
Planificacao da
aniicagao das 5%, 10, 16+, 25, 28, 31 35 6-2=4+1=5 | 10, 25, 28, 31, 35
atividades de estudo
Motivacao (para os
Gao (p 2,4,7,11,13 21 B 6-1=5+0=5 | 2,4,7, 11,13
estudos)
Descodificacdo da 3 15.20. 22 24 97 32 36 6-0=6+2=8 3, 15, 20, 22, 24,
informag&o P e e e ’ TR 27,32, 36
Organizacdo da A 1,6,8,9, 26, 30,
informacao 6.8,9,26,30,33 1,37 6-0=6+2=8 33,37
.Remngao{evoca@ao da 12*,14, 17, 18, 19, 23+ _ 6-2=4+0=4 | 14,17, 18,19
informacéo
N 29, 34, 38, _ 5,12, 16, 21, 23,
CTI 5,12, 16, 21, 23 39 5+4=9 29, 34, 38, 39

*estes itens foram retirados da cotacdo das subescalas e passam a ser contabilizados apenas na cotacdo total do
inventario.

**Qs itens indicados como cotacdo total do inventario (CTI), sdo itens que ndo se inserem em nenhuma
subescala porque apesar de terem valores de correlacdo significativos, esses valores correlagdo sdo muito
préximos em vérias subescalas, sendo assim, sdo utilizados apenas na CTI.

A andlise de correlacdo que foi realizada para distribuir os itens pelas subescalas foi
efetuada através do programa estatistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences),
versdo 18.

A cotacédo do IEE segundo a proposta de Leal e Almeida (1993) seria realizada ou pelo

somatario total ou pelo somatdrio de cada subescala, sendo sempre as pontuagfes brutas (ndo
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se tratam de valores padronizados). No presente estudo, como as subescalas apresentam um
namero de itens diferente (eg. A subescala planificagdo das atividades de estudo contem 5 itens
enquanto que subescala descodificacdo da informacgdo contem 8 itens) entdo tem de ser calculada
a média para obter o valor médio de cada subescala, dividindo assim, o somatorio da escala
pelo nimero de itens que a mesma subescala contem. Para padronizar e comparar os valores
totais do IEE com os valores médios das 5 subescalas, divide-se 0 somatorio total encontrado
no IEE pelos 39 itens que o questionario contém (cf. Anexo 11). Sendo que o valor médio do
IEE é 3, quanto maior o valor obtido na média de cada subescala, maior é a utilizacdo das
estratégias de aprendizagem na mesma subescala (cf. Quadros 9 e 10) e (cf. A terceira pagina

do Anexoll, onde pode verificar a tabela completa da cotagéo total do IEE para o exemplo do

Quadro 9).
Quadro 9 — Exemplo da cotacdo total do IEE
Dados do sujeito 1
x Nunca ou Raramente ou N Frequentemente Sempre ou
Questéo As vezes .
quase nunca | poucas vezes ou muitas vezes quase sempre
1 5
2 4
3 5
*
4 4
38 2
39 5
Total 0 22 18 64 55
Média Média = 0+22+18+64+55 = 4,0
39
*itens de cotagdo inversa

Sabendo que o valor médio do inventario é 3, pode dizer-se que este aluno apresenta

um nivel de habitos de estudo relativamente superior a média.
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Quadro 10 — Exemplo da cotacdo de cada subescala

Dados do sujeito 1 na subescala planificacdo das atividades de estudo

Itens da Nunca ou Raramente ou As vezes Frequentemente Sempre ou
subescala | quase nunca | poucas vezes ou muitas vezes guase sempre
10 4
25 3
28* 3
31* 3
35 5
Total 0 0 9 4 5
Média Medlazo"'o‘ng 3,6
*jtens de cotagdo inversa

4.3.3 Procedimentos

Os dados foram recolhidos na escola secundaria Prof. Dr. Flavio Pinto Resende no
concelho de Cinfdes do Douro, sendo esta a escola na qual se realizou o estagio curricular
desta mestranda. O periodo de recolha de dados foi o 3° periodo do ano letivo 2010/2011,
durante o periodo de aulas, sendo requerida previamente uma autorizacdo ao concelho
executivo da respetiva escola (cf. Anexo 12). Para além desse pedido de autorizacdo também
foi solicitado verbalmente aos diretores de turma para dispensarem cerca de 35 minutos da
sua aula ou entdo que indicassem o horario mais apropriado, para que 0s alunos respondessem
ao questionario; solicitacdo prontamente atendida pelos professores; sendo a recolha de dados

realizada em grupo/turma, ou seja, recolha coletiva assistida.

O procedimento de aplicacdo dos instrumentos de recolha de dados (o Questionario
Sociodemografico, anexo 1, e o IEE, anexo 3) levou em média 40 minutos. No inicio da
aplicacdo, os alunos foram informados sobre os objetivos do projeto de mestrado integrado na
area da Psicologia Clinica e da Saude da Universidade Fernando Pessoa — Porto. Foram ainda

informados que a sua participacdo era voluntaria e explicava-se que a recolha de dados
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pessoais seria mantida confidencial. Foi ainda garantido que a informacéao seria apenas usada
para tratamento estatistico nesta investigacdo. De seguida, foram dadas algumas instrucdes de
preenchimento dos questionarios, tais como: terem atencdo ao responder a questdo 13 sendo
que estd é constituida por duas alineas e os alunos sO teriam de responder a uma dessas
alineas, conforme o seu ano de escolaridade, e ainda foi pedido que nas questdes com varias
opcoes de resposta, respondessem apenas numa das alternativas, principalmente no IEE. Por
fim, os alunos foram ainda informados que ndo haveria tempo limite para o preenchimento
dos questionérios. Os esclarecimentos pontuais que surgiram foram efetuados junto de cada
aluno e sempre que o investigador achou pertinente, foi entdo transmitida a ddvida a toda a

turma.
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CAPITULO V - RESULTADOS

5.1 Levantamento de Dados

Para proceder a anélise dos dados recolhidos através do Questionario Sociodemogréfico
e do Inventério de Estratégias de Estudo IEE, mencionados no capitulo anterior (capitulo 4,
alinea 4.3.2), foi utilizado o programa estatistico: Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS), versdo 18. A fim de poder inserir os dados no programa estatistico, foi necessario
proceder a categorizacdo das opgdes de resposta das questdes.

Relativamente as questdes do Questionario Sociodemografico,

A Questdo 1 que diz respeito ao Género do aluno e que é uma variadvel nominal e
dicotomica, a opcdo masculino foi atribuido o numero 1 e a opgdo feminino foi atribuido o
nimero 2.

A Questdo 2 que € relativa a idade do aluno que é uma variavel numérica, escalar e
medida em anos, ou seja, é introduzido o numero correspondente a idade do aluno, em anos
de idade.

A Questdo 3, a qual questiona a escolaridade do aluno, é uma variavel escalar, foi
atribuido o nimero 1 ao 8° ano, 2 ao 9° ano, 3 ao 10° ano, 4 ao 11° ano e 5 ao 12° ano de
escolaridade.

A Questdo 4 refere-se ao curso que o aluno frequenta, é uma variavel nominal. Os
cursos encontrados foram o curso cientifico humanistico de ciéncias e tecnologia, ao qual foi
atribuido o nimero 1 e o curso cientifico humanistico de linguas e humanidade ao qual foi
atribuido o nimero 2. Esta questdo s6 foi respondida pelos alunos do 10° ao 12° ano de
escolaridade.

Da Questéo 5 a Questao 8, o0 objetivo destas questdes seria para proceder ao calculo do
nivel socioecondmico do aluno; como ndo se achou pertinente utilizar essa variavel, foram

recolhidas mas nao foram levantados esses dados no presente estudo.
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A Questdo 9 ¢é relativa ao numero de retengdes do aluno — trata-se de uma variavel
nominal e dicotdmica em que, & opcao nado foi atribuido o nimero 1 e a opg¢do sim 0 nUmero
2; esta ainda contem uma opg¢do em que se 0 aluno responde sim deve mencionar quantas
vezes ja reprovou de ano escolar, sendo o nimero de vezes o valor inserido de acordo com a
resposta do aluno, configurando-se numa varidvel escalar medida em nimeros.

As Questdes 10 e 11 sdo relativas respetivamente a escolaridade que os alunos
gostariam de estudar e a escolaridade que pensam ter capacidade para estudar; ambas as
questdes sdo de resposta fechada e tém as mesmas opgdes de resposta, que se configura numa

variavel ordinal, as quais foi atribuido o nimero 1 ao 9° ano de escolaridade, 2 ao 12° ano do

ensino secundario (ensino reqular), 3 ao 12° ano ensino profissional (curso profissional) e 4 ao

ensino superior (ex. universidade).

A Questéo 12 pretende verificar se os pais dos alunos gostariam que eles tirassem um
curso superior, sendo esta uma variavel nominal e dicotomica em que & opcdo ndo foi
atribuido o nimero 1 e a opgdo sim o numero 2.

A Questao 13 que é relativa as notas dos alunos no final do 2° periodo; € constituida
por duas alineas em que os alunos do 8° e 9° ano de escolaridade respondem na alinea a) e 0s
alunos do 10°, 11° e 12° ano, respondem na alinea b), na qual teriam de colocar as notas
escolares que obtiveram no final do segundo periodo; configurando-se numa variavel escalar.
Para inserir esta questdo no programa estatistico, foi calculada a média de cada aluno, sem
contar com a nota da disciplina de Educacédo Fisica. Tendo em consideracdo que as notas dos
alunos do 8° e 9° ano de escolaridade s&o atribuidas numa escala de 0 a 5, houve a
necessidade de converter as médias destes alunos para uma escala de 0 a 20, sendo que esta é
a escala utilizada para atribuir as notas no ensino secundario, ou seja, nas turmas do 10°, 11°e
12° ano de escolaridade.

A Questé@o 14 que é relativa aos motivos que os alunos consideram ter influenciado os

seus resultados escolares; é uma questdo de resposta aberta em que era pedido ao aluno que

49



registasse 0s 3 principais motivos que possam explicar os resultados escolares obtidos, ja
registados na questdo anterior; configurando-se numa variavel nominal. Para inserir os dados
no SPSS, a questéo foi dividida em trés partes, ou seja, motivo 1, motivo 2 e motivo 3, e para
cada um dos motivos era atribuido um numero de 1 a n dependendo do nimero que respostas
diferentes que foram obtidas na analise dos questionarios. Relativamente ao 1° motivo foram
encontrados de 1 a 20 motivos (eg. Muito estudo; Falta de concentracdo e Falta de empenho,
entre outros); o 2° motivo, foram indicados pelos alunos 1 a 30 motivos (eg. Empenho; Falta
de atencdo nas aulas e Falta de estudo, entre outros) e por ultimo, no 3° motivo, foram
mencionados de 1 a 32 motivos (eg. Responsabilidade; Falta de atencdo e Trabalho, entre
outros).

As Questdes 15, 16 e 17 sdo relativas ao interesse por estudar, ao gosto pela escola e
ao gosto pelas atividades que a escola proporciona para que os alunos melhorem o0s seus
resultados escolares, respetivamente; sdo questdes de caracter ordinal em escala com
respostas tipo Likert com 5 opgdes, em que foi atribuido um nimero a cada opcéo,

1 — discordo totalmente, 2 — discordo na maior parte, 3 — ndo concordo nem discordo,

4 — concordo na maior parte e 5 — concordo totalmente.

A Questdo 18 pretende verificar se os alunos tém computador em casa, € uma questao
de caracter nominal de resposta fechada com trés opcdes de resposta, em que foi atribuido um

nimero a cada opg¢do, nomeadamente: 1 — em minha casa ndo tem nenhum, 2 — um

computador gue toda a familia utiliza e 3 — um computador sé teu.

A Questdo 19 esta ligada com a questdo anterior, também de caracter nominal, ou seja,
se ttm computador, este tem ligacdo a internet ou ndo? em que 1 corresponde a op¢éo nao e
2 corresponde a opgéo sim.

A Questao 20 esta relacionada com a frequéncia de estudo em casa, sendo uma questéo
de carater ordinal de resposta fechada com 6 opcGes de resposta, a que cada uma foi atribuida

um numero: 1 ao ndo costumo estudar em casa, 2 ao s6 um ou dois dias antes do teste, 3 ao s
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ao fim de semana, 4 ao um a dois dias por semana, 5 ao trés a quatro dias por semana e 6 ao

habitualmente todos os dias.

A Questdo 21, esta € uma questdo de caracter ordinal, relativa ao nimero de horas de
estudo em casa e contem 4 opgbes de resposta, as quais foram atribuidos os respetivos

ndmeros: 1 — menos de uma hora, 2 — uma a duas horas, 3 — duas a trés horas e 4 — mais de

trés horas.

Por ultimo, quanto a este Questionario Sociodemografico, a Questdo 22, com a qual se
pretendeu analisar o local de estudo em casa, € uma questdo aberta, de caracter nominal, em
que foi atribuido um nimero a cada resposta (cf. Anexo 13).

Relativamente ao Inventario de Estratégias de Estudo adaptado por Sampaio e Carvalho
(2011), todas as 39 questdes do inventario sdo de resposta do tipo Lickert, ao qual foi
atribuido o nimero:

1- Nunca ou guase nunca

2 — Raramente ou poucas vezes

3 — As vezes

4 — Frequentemente ou muitas vezes

5 — Sempre ou quase sempre.

Como este questionario contém 9 itens de cotacdo inversa (ver Quadro 7 dos 9 itens de
cotacdo inversa), no final da insercao dos dados foi necessario inverter a cotacdo dos mesmaos,
ou seja, no SPSS, fez-se a op¢do Transform na barra de ferramentas, de seguida fez-se a opgéo
Recode Into Same Variables, e procedeu-se a inversao dos itens. Para poder obter a média do
inventario para cada sujeito da amostra, foi calculada a sua média. Assim, com o auxilio do
SPSS — fez-se a opg¢éo Transform, e de seguida a op¢do compute variable, na qual era pedida a
média de todos os itens para encontrar o valor total da escala, assim como também, a media

do sujeito em cada uma das 5 subescalas, tomadas separadamente (cf. Anexo 14).
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Apos a categorizacdo de todas as respostas e as cotacdes das opcdes, procedeu-se entdo

ao tratamento estatistico dos resultados.

5.2 Tratamento e Analise dos Resultados

De acordo com o Método descrito no capitulo anterior (capitulo 1V), a presente
dissertacdo de mestrado trata-se de um estudo quantitativo; assim, para proceder ao
tratamento dos dados recolhidos, utilizou-se o programa Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS), sendo este uma poderosa ferramenta estatistica, implementada
informaticamente e que permite realizar calculos estatisticos complexos e visualizar 0s seus
resultados em poucos segundos.

A investigacdo quantitativa € um tipo de investigacdo que trabalha com dados
estruturados, tendo como objetivo principal aprofundar o conhecimento sobre factos,
fendmenos ou comportamentos, tentando compreendé-los e explica-los, e que tem também
como objetivo, testar hipdtese e/ou teorias (Tuckman, 2000). A andlise quantitativa de dados é
ainda a organizacéo e sistematizacdo dos numeros em categorias com significado (Martinez &
Ferreira, 2007).

“A quantitative treatment states what the processes are, how often they occur, and

what differences in their magnitude can be measured over time” (Breakwell & Rose,
2000, p. 19).

Como ja foi referido anteriormente foram formuladas seis hip6teses de estudo, sendo
estas agrupadas em dois grupos, ou seja, 0 grupo gue concerne as variaveis principais e 0
grupo referente as variaveis secundarias.

Relativamente ao primeiro grupo, o das varidveis principais, constitui este a hipotese
geral (H1), com a qual, se pretendeu analisar se existe uma relacdo direta entre os habitos de
estudo e os resultados escolares; essa hipotese foi ainda subdividida em trés hipdteses

especificas de estudo (H1.1; H1.2 e H1.3), sendo que:
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— na hipotese especifica H1.1 pretendeu-se analisar se existe relagdo inversa entre os habitos
de estudo e o numero de retengdo escolar dos alunos, sendo considerado o numero de
retencdes uma variante dos resultados escolares;

— na hipdtese especifica H1.2 pretendeu-se analisar se existe uma relacdo direta entre a
frequéncia de estudo em casa com os resultados escolares, sendo a frequéncia de estudo em
casa considerada uma variante dos habitos de estudo; e,

— por altimo na hipdtese especifica H1.3, pretendeu-se verificar se 0 nimero de horas de
estudo em casa se relaciona diretamente com os resultados escolares, sendo também
considerado o0 numero de horas de estudo em casa uma variante dos habitos de estudo, como
na hipotese especifica anterior H1.2.

Relativamente ao segundo grupo, ou o grupo das variaveis secundarias, € constituido
por duas hipoteses (H2 e H3), sendo que, na hipdtese H2 pretendeu-se verificar se existe
relacdo entre os habitos de estudo e o género do aluno; e, na hipotese H3 pretendeu-se
verificar se existe uma relacdo direta entre os habitos de estudo e o nivel de escolaridade dos
alunos.

Para realizar a andlise estatistica referente as hipoteses de estudo, foi utilizado o
programa SPSS, versao 18, como ja foi referido, no qual foram efetuados as seguintes provas
estatisticas: analise de correlacdo direta r de Pearson; teste paramétrico ANOVA e o teste
paramétrico t de Student.

Cada uma das hipdteses de estudo foi de seguida analisada individualmente.

H1. H& relacdo direta entre os Habitos de Estudo (HE) e os Resultados Escolares (RE)

Trata-se de uma hipoOtese que analisa a relagdo entre duas variaveis escalares; a
variavel habitos de estudo, medida numa escala de 1 a 5, e a variavel relativa aos resultados

escolares, medida numa escala de 0 a 20 (média das notas obtidas no 2° periodo escolar). Para
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obter a relacdo entre as variaveis, fez-se o teste de correlacdo paramétrico r de Pearson, entre

estas duas variaveis, que pode ser visto no Quadro 11.

Quadro 11 — Correlacdo dos habitos de estudo (total do IEE) vs. resultados escolares

Habitos de Estudo Média 2° periodo

_ total escolar
Habitos de Estudo Correlacio de Pearson 1 0,493"
 total Sig. (bi caudal) 0,000
N 146 144

**_Correlacdo é significativa ao nivel de o 0, 01 (para teste bi caudal).

Como se pode verificar no Quadro 11, existe uma correlacdo positiva (direta) e
moderada (r = 0,493) e muito significativa (p < 0,000) entre os habitos de estudo e os
resultados escolares, comprovando-se assim a hipotese H1. Pode ainda concluir-se que de
modo geral, os alunos que apresentam melhores habitos de estudo conseguem obter melhores
resultados escolares e inversamente, 0s que apresentam piores habitos de estudo obtém piores

resultados escolares.

Ainda relativamente a hipotese H1, a variavel habitos de estudo, calculada através do
total do IEE, permite obter o resultado das 5 subescalas separadamente; assim, pretendeu-se
também verificar se existe relacdo direta entre as 5 subescalas do IEE e os resultados

escolares. Nomeadamente:

a) Ha relacdo direta entre a subescala planificacdo das atividades de estudo e os resultados
escolares
Pretendeu-se analisar com esta sub-hipotese a relacdo entre duas variaveis escalares; a
variavel planificacdo das atividades de estudo (uma subescala do IEE), medida numa escala
de 1 a5, e a varidvel relativa aos resultados escolares. Para obter a relacdo entre as variaveis,
foi realizado o teste parameétrico r de Pearson, para estas duas variaveis, como se pode
verificar no Quadro 12.
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Quadro 12 — Correlacdo da subescala planificacéo das atividades de estudo (subescala IEE)

vs. resultados escolares

Planificacdo das Meédia 2° periodo

atividades de estudo escolar
Planificacdo das Correlacdo de Pearson 1 0,134
atividades de estudo Sig. (bi caudal) 0,109
N 146 144

Como se pode verificar no Quadro 12, existe uma correlacdo positiva (direta) mas
fraca, (r = 0,134) e ndo significativa (p < 0,109) entre as variaveis, rejeitando-se assim a
H1 — a), ou seja, ndo existe relacdo significativa entre a subescala planificacéo das atividades
de estudo e os resultados escolares. Pode concluir-se que de modo especifico, ndo existe

relacdo significativa entre esta subescala e os resultados escolares.

b) Ha relacédo direta entre a subescala motivacao (para os estudos) e os resultados escolares

Pretendeu-se analisar com esta sub-hipotese a relacdo entre duas varidveis escalares; a
variavel motivacdo (para os estudos) (uma subescala do IEE), medida numa escalade 1 a5, e
a variavel relativa aos resultados escolares. Para obter a relacdo entre as variaveis, foi
realizado o teste paramétrico r de Pearson, para estas duas variaveis, como se pode verificar

no Quadro 13.

Quadro 13 — Correlacdo da subescala motivacéo (para os estudos) vs. resultados escolares

Motivacao (para Média 2° periodo

0s estudos) escolar
Motivagdo (para Correlagdo de Pearson 1 0,468
0s estudos) Sig. (bi caudal) 0,000
N 146 144

**_Correlacéo é significativa ao nivel de o 0, 01 (para teste bi caudal).
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Como se pode verificar no Quadro 13, existe uma correlacdo positiva (direta),
moderada (r = 0,468) e muito significativa (p < 0,000) entre a motivagdo (para os estudos) e
o0s resultados escolares, comprovando-se assim a H1 — b). Pode ainda concluir-se que de
modo especifico, os alunos que apresentam maior nivel de motivacdo para os estudos
conseguem obter melhores resultados escolares e, inversamente, 0s que apresentam menores

niveis de motivacdo para os estudos obtém piores resultados escolares.

c) Hérelacdo direta entre a subescala descodificagdo da informacéo e os resultados escolares

Pretende-se analisar com esta sub-hipdtese a relacdo entre duas variaveis escalares; a
variavel descodificacdo da informacdo (uma subescala do IEE), medida numa escala de 1 a 5,
e a variavel relativa aos resultados escolares. Para obter a relagdo entre as variaveis, foi
realizado o teste paramétrico r de Pearson, para estas duas variaveis, como se pode verificar

no Quadro 14.

Quadro 14 — Correlacdo da subescala descodificacéo da informacéo vs. resultados escolares

Descodificacdo da  Média 2° periodo

informagéo escolar
Descodificacdo da  Correlagdo de Pearson 1 0,384
informagdo Sig. (bi caudal) 0,000
N 146 144

**_Correlacdo é significativa ao nivel de o 0, 01 (para teste bi caudal).

Como se pode verificar no Quadro 14, existe uma correlagédo positiva (direta), moderada
(r = 0,384) e muito significativa (p < 0,000) entre a descodificacdo da informacéo e o0s
resultados escolares, comprovando-se assim a H1 — c¢). Pode ainda concluir-se que de modo
especifico, os alunos que apresentam maior capacidade de descodificacdo da informacao
conseguem obter melhores resultados escolares e, inversamente, 0s que apresentam menores

capacidade de descodificacéo da informacao obtém piores resultados escolares.
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d) Ha relacdo direta entre a subescala organizacao da informacéo e os resultados escolares
Pretendeu-se analisar com esta sub-hipotese a relacdo entre duas variaveis escalares; a
variavel organizagdo da informagdo (uma subescala do IEE), medida numa escalade 1 a5, e
a variavel relativa aos resultados escolares. Para obter a relacdo entre as variaveis, foi
realizado o teste paramétrico r de Pearson, para estas duas variaveis, como se pode verificar

no Quadro 15.

Quadro 15 — Correlacdo da subescala organizacéo da informacao vs. resultados escolares

Organizacéo da Média 2°

informagéo periodo escolar

Organizacdo da  Correlacio de Pearson 1 0,446
informagdo Sig. (bi caudal) 0,000
N 146 144

**_Correlacdo é significativa ao nivel de o 0, 01 (para teste bi caudal).

Como se pode verificar no Quadro 15, existe uma correlagéo positiva (direta), moderada
(r = 0,446) e muito significativa (p < 0,000) entre a organizacdo da informacdo e 0s
resultados escolares, comprovando-se assim a H1 — d). Pode ainda concluir-se que de modo
especifico, os alunos que apresentam maior capacidade de organizacdo da informacéao
conseguem obter melhores resultados escolares e, inversamente, 0s que apresentam menores

capacidade de organizacéo da informacéo obtém piores resultados escolares.

e) Ha relacdo direta entre a subescala retencdo/evocacdo da informacdo e os resultados

escolares

Pretendeu-se analisar com esta sub-hipotese a relacdo entre duas variaveis escalares; a
variavel retencdo /evocacdo da informacdo (uma subescala do IEE), medida numa escala
de 1 a5, e a variavel relativa aos resultados escolares. Para obter a relacdo entre as variaveis,
foi realizado o teste parameétrico r de Pearson, para estas duas variaveis, como se pode

verificar no Quadro 16.
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Quadro 16 — Correlacdo da subescala retencéo/evocacao da informacéo
vs. resultados escolares

Retencdo /evocagdo Média 2° periodo

da informacao escolar
Retencdo /evocacdo Correlagdo de Pearson 1 0,421
da informagdo Sig. (bi caudal) 0,000
N 146 144

** Correlagdo é significativa ao nivel de o 0, 01 (para teste bi caudal).

Como se pode verificar no Quadro 16, existe uma correlacdo positiva (direta), moderada

(r = 0,421) e muito significativa (p < 0,000) entre a retencédo/evocacdo da informacéo e 0s

resultados escolares, comprovando-se assim a H1 — e). Pode ainda concluir-se que de modo

especifico, os alunos que apresentam maior capacidade de retencdo/evocacdo da informacao

conseguem obter melhores resultados escolares e, inversamente, 0s que apresentam menores

capacidades de retencéo/evocacao da informacéo obtém piores resultados escolares.

amostra do presente estudo, para a hipotese H1, nas suas diversas subescalas.

Quadro 17 de — Resumo dos resultados obtidos com o teste de correlagdo paramétrico

r de Pearson para H1

Assim, em resumo, no Quadro 17 pode verificar-se os resultados obtidos com a

Variaveis da hipotese H1 Resggig%sé(tjroictgsrtedgepggggLa(;éo
Habitos d?/:studo total Positiva (direta), moderada e muito
Resultados .escolares significativa
a) Planificagdo das atividades de estudo
VS. Positiva (direta), fraca mas néo significativa
Resultados escolares
b) Motivagdo (parz\ilsos estudos) Positiva (direta), moderada e muito
Resultados Escolares significativa
) Descodificagao %2 Informagdo Positiva (direta), moderada e muito
Resultados Escolares sigificativa
d) Organizagdo da\i/r;formagéo Positiva (direta), moderada e muito
Resultados Escolares significativa
€) Retengdo /evoca\c/;sélo da informagao Positiva (direta), moderada e muito
Resultados Escolares significativa
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Como se pode verificar no Quadro 17 a quase totalidade das subescalas segue o padrdo
do valor total (positiva direta, moderada e muito significativa). Pode-se portanto concluir que
ha correlagdo positiva direta moderada e muito significativa entra os habitos de estudo e o0s

resultados escolares.

H1.1 Ha relacdo inversa entre os Habitos de Estudo (HE) e o NUmero de Reten¢des (NR)

Trata-se de uma hipéGtese que analisa a relagdo entre duas varidveis escalares: a
variavel habitos de estudo, medida numa escala de 1 a 5, e a variavel relativa ao nimero de
retencdes, que é medida pelo nimero de reprovagdes do ano escolar do aluno. Para obter a
relacdo entre as varidveis, fez-se o teste de correlacdo paramétrico r de Pearson, para estas

duas variaveis, que pode ser visto no Quadro 18.

Quadro 18 — Correlacdo dos habitos de estudo (total do IEE) vs. nimero de retencdes

Habitos de Estudo  NUmero de

_ total retencGes
Habitos de Estudo  Correlacdo de Pearson 1 -0,076
_ total Sig. (bi caudal) 0,364
N 146 145

Como se pode verificar no Quadro 18, existe uma correlagdo nula, muito fraca
(r = - 0,075) e ndo significativa (p < 0,364) entre os habitos de estudo e o numero de
retencdes, rejeitando-se assim a H1.1. Pode concluir-se que de modo geral, ndo existe relacéo

significativa entre estas duas variaveis.

Ainda relativamente a hipotese H1.1, a variavel Habitos de estudo, é calculada através
do total do IEE, e permite obter o resultado das 5 subescalas separadamente; assim,
pretendeu-se também verificar se existe relacdo inversa entre as 5 subescalas do IEE e o

numero de retencdes. Nomeadamente:
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a) Ha relacdo inversa entre a subescala planificacdo das atividades de estudo os e 0 nimero
de retengOes
Pretendeu-se analisar com esta sub-hipétese a relacéo entre duas variaveis escalares; a
variavel planificacdo das atividades de estudo (uma subescala do IEE), medida numa escala
de 1 a5, e avariavel relativa ao nimero de retencdes. Para obter a relacdo entre as variaveis,
foi realizado um teste paramétrico r de Pearson, para estas duas variaveis, como se pode

verificar no Quadro 19.

Quadro 19 — Correlacédo da subescala planificacdo das atividades de estudo

VS.
namero de retencGes
Planificacao das Numero de
atividades de estudo retencdes
Planificacdo das Correlagéo de Pearson 1 -0,001
atividades de estudo Sig. (bi caudal) 0,092
N 146 145

Como se pode verificar no Quadro 19, existe uma correlagdo nula, muito fraca
(r =-0,001) e ndo significativa (p < 0,992) entre a subescala planificacdo das atividades de
estudo e 0 nimero de retencdes, rejeitando-se assim a H1.1 — a). Pode concluir-se que de
modo especifico, estas duas varidveis ndo se relacionam, isto é, ndo existe relacdo

significativa entre estas duas variaveis.

b) Ha relacdo inversa entre a subescala motivacéo (para os estudos) e o nimero de retencdes
Pretende-se analisar com esta sub-hipdtese a relacdo entre duas variaveis escalares; a
variavel motivacéo (para os estudos), (uma subescala do IEE) medida numa escalade 1 a5, e
a variavel relativa ao nimero de retencdes. Para obter a relacdo entre as variaveis, foi
realizado o teste paramétrico r de Pearson, para estas duas variaveis, como se pode verificar

no Quadro 20.
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Quadro 20 — Correlacéo da subescala motivacéo (para os estudos) vs. numero de retencbes

Motivacdo (paraos  NuUmero de

estudos) retencdes
Motivacéo (para  Correlacdo de Pearson 1 -0,186"
0s estudos) Sig. (bi caudal) 0,025
N 146 145

*. Correlagéo é significativa ao nivel de o 0, 05 (para teste bi caudal).

Como se pode verificar no Quadro 20, existe uma correlacdo negativa (inversa), fraca
(r = - 0,186) mas significativa (p <0,025) entre a motivacéo (para os estudos) e o nimero de
retencdes, confirmando-se assim a H1.1 — b). Pode ainda concluir-se que de modo especifico,
os alunos que apresentam maior motivagdo para os estudos conseguem obter menor ndmero
de retengdes e, inversamente, 0s que apresentam menor motivacdo para os estudos obtém

maior numero de retencgao.

c) Ha relacdo inversa entre a subescala descodificacdo da informacdo e o numero de
retencoes
Pretende-se analisar com esta sub-hipGtese a relacdo entre duas variaveis escalares: a
variavel descodificacdo da informacdo (uma subescala do IEE), medida numa escala de 1 a 5,
e a variavel relativa ao nimero de retencfes. Para obter a relacdo entre as variaveis, foi
realizado o teste paramétrico r de Pearson, para estas duas variaveis, como se pode verificar

no Quadro 21.

Quadro 21 — Correlacédo da subescala descodificacdo da informagao vs. Nimero de retencoes

Descodificagéo da NUmero de

informacéao retencGes
Descodificagdo Correlacdo de Pearson 1 -0,051
dainformagdo oo i caudal) 0,546
N 146 145
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Como se pode verificar no Quadro 21, existe uma correlagdo nula, fraca
(r = - 0,051) e ndo significativa (p <0,546) entre a subescala descodificagdo da informacéo e
0 numero de retengdes, rejeitando-se assim a H1.1 — c). Pode concluir-se que de modo

especifico, ndo existe relacdo significativa entre estas duas variaveis.

d) Ha relacdo inversa entre a subescala organizacdo da informacao e o nimero de retengdes

Pretende-se analisar, com esta sub-hipotese, a relacdo entre duas variaveis escalares; a
variavel organizagédo da informagdo (uma subescala do IEE), medida numa escalade 1 a5, e
a variavel relativa ao nimero de retencdes. Para obter a relacdo entre as variaveis, foi
realizado o teste paramétrico r de Pearson, para estas duas variaveis, como se pode verificar

no Quadro 22.

Quadro 22 — Correlacdo da subescala organizacao da informagdo vs. nimero de retengdes

Organizagdo da Numero de

informacéo retengdes
Organizacdo  Correlacdo de Pearson 1 0,008
da informagdo ;. i caudal) 0,928
N 146 145

Como se pode verificar no Quadro 22, existe uma correlagdo nula, muito fraca
(r = - 0,008) e ndo significativa (p < 0,928) entre a subescala organizacéo da informacéo e o
namero de retencdes, rejeitando-se assim a H1.1 — d). Pode concluir-se que de modo

especifico, ndo existe relacdo significativa entre estas duas variaveis.

e) Ha relacdo inversa entre a subescala retencdo/evocacdo da informagdo e o numero de
retencoes
Pretende-se analisar, com esta sub-hipotese, a relacdo entre duas variaveis escalares: a

variavel retencdo/evocagdo da informacdo (uma subescala do IEE), medida numa escala
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de 1 a5, e avariavel relativa ao nimero de retencdes. Para obter a relacdo entre as variaveis,
foi realizado o teste paramétrico r de Pearson, para estas duas variaveis, como se pode

verificar no Quadro 23.

Quadro 23 — Correlacdo da subescala retencdo/evocacao da informacao vs.

namero de retencoes

Retengdo/evocagdo da Ndamero de

informacéao retengdes
Retencdo/evocacdo  Correlacdo de Pearson 1 0,238
da informagdo Sig. (bi caudal) 0,004
N 146 145

**_Correlacéo é significativa ao nivel de o 0, 01 (para teste bi caudal).

Como se pode verificar no Quadro 23, existe uma correlacdo negativa (inversa),
moderada (r = - 0,238) e muito significativa (p <0,004), entre a subescala retencao/evocacao
da informacdo e o numero de retencBes, confirmando-se assim a H1.1 — e). Pode ainda
concluir-se que de modo especifico, os alunos que apresentam maior capacidade de
retencdo/evocacdo da informacdo conseguem obter menor numero de retencdes e,
inversamente, 0s que apresentam menor capacidade de retencdo/evocacdo da informacéo

obtém maior nimero de retencao.

Assim, em resumo, no Quadro 24 pode verificar-se os resultados obtidos com a

amostra do presente estudo, para a hipotese H1.1.
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Quadro 24 — Resumo dos resultados obtidos com o teste de correlacdo paramétrico
r de Pearson paraa H1.1

Resultados do teste de correlagdo

Variaveis da hipotese H1.1 e
paramétrico r de Pearson

Habitos de estudo total
VS. Nula, muito fraca e ndo significativa
Namero de retencdes

a) Planificacdo das atividades de estudo
VS. Nula, muito fraca e ndo significativa
NUmero de retencoes

b) Motivacgao (para os estudos)
VS. Negativa (inversa) fraca mas significativa
Ndmero de retencdes

c) Descodificacdo da Informacao
VS. Nula, muito fraca e ndo significativa
Ndamero de retencbes

d) Organizacao da informacao
VS. Nula, muito fraca e ndo significativa
Ndamero de retencbes

e) Retencdo/evocacao da informagéo
VS.

NUmero de retengoes

Negativa (inversa) moderada e muito
significativa

Como se pode verificar no Quadro 24 a maior parte das subescalas segue o padrdo do
total (nula, muito fraca e ndo significativa). Pode-se portanto concluir que ndo ha correlacédo
em geral entre as variaveis, a ndo ser uma correlacdo inversa entre as subescalas motivacao

(para os estudos) e retencdo/evocacado da informacao e a variavel numero de retencdes.

H1.2. Ha relacédo direta entre a Frequéncia de Estudo em Casa (FR) e os Resultados

Escolares (RE)

Trata-se de uma hipotese que analisa a relagdo entre variaveis, sendo uma variavel
ordinal e outra escalar: a varidvel frequéncia de estudo em casa (considerada uma
faceta/indice dos héabitos de estudo) medida numa ordenacdo de 1 a 6 com base no numero de
dias de estudo por semana em casa; e a variavel relativa aos resultados escolares, medida

numa escala de 0 a 20 (média das notas obtidas no 2° periodo escolar). Para obter a relacdo
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entre as variaveis, fez-se o teste de paramétrico ANOVA, (considerando os 6 niveis da
variavel frequéncia de estudo em casa como se fossem 6 grupos de alunos assim constituidos,
com base na frequéncia de alunos por cada um dos 6 niveis, como se fossem assim 6 grupos),
como se pode ver nos Quadros 25 e 26.

Quadro 25 — Teste de homogeneidade de variancia:
frequéncia de estudo em casa vs. resultados escolares

Média 2° periodo escolar

Levene Statistic gll gl2 Sig.
3,905 5 138 0,002

O teste de homogeneidade de variancia apresentado no Quadro 25 revela que existem

diferengas significativas de variancia entre 0s 6 grupos (p <0,002).

Quadro 26 — ANOVA: frequéncia de estudo em casa vs. resultados escolares

Média 2° periodo escolar

Soma quadratica gl Média quadrética F Sig.
Entre os Grupos 40,680 5 8,136 1,451 0,210
Dentro dos Grupos 773,679 138 5,606
Total 814,360 143

De acordo com o Quadro 26 pode-se verificar que a relacdo entre os Grupos é baixa
(F = 1,451) e o seu nivel de significancia correspondente ndo é significativo (p < 0,210), ou
seja ndo existe uma relacdo significativa entre as variaveis frequéncia de estudo em casa e 0s
resultados escolares; mas ha porém uma relagdo direta. Pode concluir-se que de modo geral,
estas duas variaveis ndo se relacionam entre si, de modo significativo. Ha, porém, alguma
relacdo positiva entra as varidveis, mas ndo chega esta a ser significativa; os alunos que
estudam com mais frequéncia em casa teriam uma tendéncia geral a terem melhores

resultados.
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H1.3 H& relacdo direta entre o NUumero de Horas de Estudo em Casa (NHE) e os

Resultados Escolares (RE);

Trata-se de uma hipdtese que analisa a relacdo entre varidveis sendo uma variavel
ordinal e outra escalar: a variavel nimero de horas de estudo em casa (considerada uma
faceta/indice dos héabitos de estudo) medida numa ordenacdo de 1 a 4 com base no nimero de
horas de estudo por dia em casa, e a variavel relativa aos resultados escolares, medida numa
escala de 0 a 20 (média das notas obtidas no 2° periodo escolar). Para obter a relagdo entre as
variaveis, realizou-se o teste paramétrico ANOVA (considerando os 4 niveis da variavel
namero de horas de estudo em casa como se fossem 4 grupos de alunos assim constituidos,
com base na frequéncia de alunos por cada um dos 4 niveis, como se fossem portanto
4 grupos), como se pode verificar nos Quadros 27 e 28.

Quadro 27 — Teste de homogeneidade de variancia:

nimero de horas de estudo em casa vs. resultados escolares

Meédia global das disciplinas

Levene Statistic gll gl2 Sig.

0,479 3 129 0,697

O teste de homogeneidade de variancia apresentado no Quadro 27 revela que nao
existem diferencas significativas de variancia entre os 4 grupos (p < 0,697).
Quadro 28 — ANOVA: nimero de horas de estudo em casa
vs. resultados escolares

Média global das disciplinas

Soma quadratica gl Média quadratica F Sig.
Entre os grupos 36,575 3 12,192 2,157 0,096
Dentro dos grupos 729,252 129 5,653
Total 765,827 132

66



Como se pode verificar no Quadro 28 a relacdo de variabilidade entre os 4 “grupos” ¢
relativamente baixa (F = 2,157) e com tendéncia a significancia (p < 0,096), ou seja, pode
dizer-se que existe uma tendéncia a haver relagdo entre o nimero de horas de estudo em casa
e os resultados escolares. Pode entdo concluir-se que de modo geral, estas duas varidveis,
tendem a relacionar-se entre si, sendo que, h& relacdo positiva entre as varidveis, com
tendéncia a significancia: os alunos que estudam mais horas por dia em casa tém tendéncia a

terem melhores resultados escolares.

H2. Ha relacdo entre os Habitos de Estudo e o0 Género

Trata-se de uma hipdtese que analisa a relagdo entre varidveis pela diferencga entre os
grupos (neste caso, 0s grupos masculino e feminino da varidvel género), sendo esta uma
variavel nominal, e a varidvel escalar habitos de estudo, medida numa escala de 1 a 5. Para
obter a diferenca entre os 2 grupos, fez-se o teste paramétrico t de Student, que trata a
significancia da diferenca entre duas amostras independentes, como se pode verificar nos

Quadros 29 e 30.

Quadro 29 — Descritivos habitos de estudo_total e 0 género

Género/ grupos N Média  Desvio padrdo
Habitos de Estudo Masculino 70 3,3234 0,56594
_ total Feminino 76 3,56507 0,47964

No Quadro 29 pode-se verificar que a classificacdo média dos habitos de estudo é
de 3,3234 nos alunos do género masculino e de 3,5507 nos alunos do género feminino, sendo
que as alunas apresentam maior homogeneidade entre elas (dp =0, 47964). Assim, as meninas

apresentam melhores habitos de estudo do que 0s meninos.
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Quadro 30 — Teste t de Student:

habitos de estudo e o género

Habitos de Estudo _ total

Variancia iguais  Variancia iguais

assumidas ndo assumidas
Teste de levene para F 3,746
igualdade de variancia Sig. 0,055
Teste t para igualdade t -2,625 -2,607
de médias g.d. 144 135,810
Sig. (bi-caudal) 0,010 0,010
Diferenca das médias -0,22733 -0,22733
Diferenca no desvio padréo 0,08660 0,08719
95% Nivel de confianca Inferior  -0,39850 -0,39976
Intervalo da diferenga Superior  -0,05615 -0,05489

Como se pode verificar no Quadro 30, o teste de levene’s € significativo (p < 0,055),
logo, pode-se verificar que o teste t de Student é de -2,625 com (146-2=) 144 graus de
liberdade e significativo (p < 0,010), ou seja, existe diferenca entre os grupos, assim pode
dizer-se que a média dos habitos de estudo entre os alunos do género masculino e feminino,
sdo significativamente diferentes, a favor das meninas. E ainda apresentado um nivel de
confianca a 95 % para a diferenca entre as médias, cujo limite inferior é de -0,39850 e o limite
superior é de -0,05489, (sendo que na introducdo dos dados foi considerado primeiro 0s
alunos do género masculino e depois os do género feminino, e dai os valores serem
negativos), o que significa que a classificacdo média dos habitos de estudo dos alunos do
género feminino é superior & dos alunos do género masculino. Assim, como héa diferengas
entre 0s 2 grupos, e 0 que distingue 0os 2 grupos € precisamente 0s niveis feminino e
masculino da variavel género, entdo pode afirmar-se que a variavel género se relaciona com

os héabitos de estudo.
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Ainda relativamente a hipotese H2, sendo a variavel habitos de estudo, calculada
através do total do IEE, permite também obter o resultado das 5 subescalas separadamente;
assim, pretendeu-se também verificar se existe relacdo entre as 5 subescalas do IEE e o

género dos alunos, tomadas separadamente. Nomeadamente:

a) Harelacdo entre a subescala planificacdo das atividades de estudo e o género

Trata-se de uma hipdtese que analisa a relagdo entre varidveis pela diferenca entre os
grupos (neste caso, 0s grupos masculino e feminino da varidvel género), sendo esta uma
variavel nominal, e a variavel escalar planificacdo das atividades de estudo (uma subescala
do IEE) medida numa escala de 1 a 5. Para obter a diferenca entre os grupos, fez-se o teste
paramétrico t de Student, que trata a significancia da diferenca entre duas amostras

independentes, como se pode verificar nos Quadros 31 e 32.

Quadro 31 — Descritivos planificacdo das atividades de estudo e o género

Género/grupos N Média Desvio padrao
Planificacdo das Masculino 70 3,4021 0,69033
atividades de estudo ~ Feminino 76 3,6342 0,78001

No Quando 31 pode-se verificar que a classificacdo média da subescala planificacao
das atividades de estudo é de 3,4021 nos alunos do género masculino e de 3,6342 nos alunos
do género feminino, sendo que os rapazes apresentam maior homogeneidade (dp = 0,69033)
entre eles. Assim as meninas apresentam melhores capacidades (3,6342 > 3,4021) de

planificacdo das atividades de estudo do que 0s meninos.
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Quadro 32 — Teste t de Student:
planificacdo das atividades de estudo (subescala do IEE) e 0 género

Planificacdo das atividades de estudo
Variancia iguais  Variancia iguais

assumidas nao assumidas
Teste de levene para F 0,868
igualdade de variancia S!9: 0,353
Teste t para igualdade t -1,897 -1,907
de médias g.d. 144 143,779
Sig. (bi-caudal) 0,060 0,059
Diferenca das médias -0,23207 -0,23207
Diferenca no desvio padréo 0,12232 0,12171
95% Nivel de confianga Inferior -0,47385 -0,47264
Intervalo da diferenga Superior 0,00971 0,00850

Como se pode verificar no Quadro 32 o teste de levene’s ndo é significativo
(p < 0,353), assim, pode-se verificar que o teste t de Student é de -1,897 com (146-2=) 144
graus de liberdade e razoavelmente significativo (p < 0,06), ou seja, existe diferenca entre os
grupos, e pode-se dizer que a média da subescala planificacdo das atividades de estudo entre
os alunos do género masculino e feminino, sdo diferentes, relativamente a favor das meninas.
E ainda apresentado um nivel de confianca a 95 % para a diferenca entre as médias, cujo
limite inferior é de -0,47385e o limite superior ¢ de 0,00971, o que significa que a
classificacdo média da subescala planificacao das atividades de estudo dos alunos do genero
feminino é relativamente superior a dos alunos do género masculino, ou seja, as meninas
planificam as atividades de estudo um pouco mais que 0s meninos. Assim, como ha diferenca
relativamente significativa entre 0s 2 grupos e o que distingue 0s 2 grupos é precisamente 0s
niveis masculino e feminino da variavel género, entdo pode afirmar-se que a variavel género

se relaciona com a subescala planificacdo das atividades de estudo.

b) Ha relagdo entre a subescala motivagdo (para os estudos) e o género
Trata-se de uma hipétese que analisa a relagdo entre varidveis pela diferenca entre os

grupos (neste caso, 0s grupos masculino e feminino da varidvel género), sendo esta uma
70



variavel nominal, e a varidvel escalar motivacdo (para os estudos) (uma subescala do IEE)

medida numa escala de 1 a 5. Para obter a diferenca entre os grupos, fez-se o teste

paramétrico t de Student, que trata a significAncia da diferenca entre duas amostras

independentes, como se pode verificar nos Quadros 33 e 34.

Quadro 33 — Descritivos motivacao (para os estudos) e o género

Género/grupos N Média Desvio padrao
Motivacdo (para  Masculino 70 3,4886 0,74786
0s estudos) Feminino 76 3,8039 0,72782

No Quando 33 pode-se verificar que a classificacdo média da subescala motivacdo

(para os estudos) é de 3,4886 nos alunos do género masculino e de 3,8039 nos alunos do

género feminino, sendo que as meninas apresentam maior homogeneidade (dp = 0,72782)

entre elas. Assim as meninas apresentam maior nivel de motivacdo para 0s estudos

(3,8039 > 3,4886) do que 0s meninos.

Quadro 34 — Teste t de Student:

motivacao (para os estudos) (subescala do IEE) e o género

Motivacao (para os estudos)

Variancia iguais

Variancia iguais

assumidas ndo assumidas
Teste de levene para F 0,174
igualdade de variancia Sig- 0,677
Teste t para igualdade t -2,581 -2,578
de médias g.d. 144 142,280
Sig. (bi-caudal) ,011 0,011
Diferenga das médias -0,31538 -0,31538
Diferenca no desvio padréo 0,12217 0,12231
95% Nivel de confianga Inferior -0,55686 -0,55716
Intervalo da diferenca Superior -0,07389 -0,07360
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Como se pode verificar no Quadro 34, que o teste de levene’s ndo é significativo
(p < 0,677), assim, pode-se verificar que o teste t de Student é de -2,581 com (146-2=) 144
graus de liberdade e significativo (p < 0,011), ou seja, existe diferenca entre 0s grupos, assim
pode-se dizer que a média obtida na subescala motivacéo (para os estudos) entre os alunos do
género masculino e feminino, sdo diferentes, a favor das meninas. E ainda apresentado um
nivel de confianca a 95 % para a diferenca entre as médias, cujo limite inferior é de -0,55686
e o limite superior € de -0,07389, o que significa que a classificacdo média da subescala
motivacdo (para os estudos) dos alunos do género feminino é superior & dos alunos do género
masculino. Assim, como ha diferenca relativamente significativa entre os 2 grupos e o que
distingue os 2 grupos é precisamente os niveis masculino e feminino da variavel género, entdo
pode afirmar-se que a varidvel género se relaciona com a subescala motivacdo (para 0s

estudos).

c) Harelacdo entre a subescala descodificacdo da informagédo e 0 género;

Trata-se de uma hipétese que analisa a relagcdo entre varidveis pela diferenca entre os
grupos (neste caso, 0s grupos masculino e feminino da varidvel género), sendo esta uma
variavel nominal, e a variavel escalar descodificacdo da informacdo (uma subescala do IEE)
medida numa escala de 1 a 5. Para obter a diferenca entre os grupos, fez-se o teste
paramétrico t de Student, que trata a significancia da diferenca entre duas amostras

independentes, como se pode verificar nos Quadros 35 e 36.

Quadro 35 - Descritivos descodificacédo da informacao e o género

Género/grupo N Média  Desvio padrao
Descodificagdo da Masculino 70  3,3230 0,82104
informagao Feminino 76 34572 0,63928
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No Quando 35 pode-se verificar que a classificagdo média da subescala
descodificacdo da informacéo é de 3,3230 nos alunos do genero masculino e de 3,4572 nos
alunos do genero feminino sendo que as meninas apresentam maior homogeneidade (0,63928)
entre elas. Assim, as meninas apresentam maior capacidade (3,4572 > 3,3230) de
descodificacdo da informacgéo do que 0s meninos.

Quadro 36 — Teste t de Student:

descodificacéo da informacéo (subescala do IEE) e o género

Descodifica¢do da informagao

Variancia iguais  Variancia iguais

assumidas ndo assumidas
Teste de levene para  F 4,729
igualdade de variancia Sig. 0,031
Teste t para igualdade t -1,107 -1,095
de médias g.d. 144 130,219
Sig. (bi-caudal) 0,270 0,275
Diferenca das médias -0,13419 -0,13419
Diferenca no desvio padréo 0,12127 0,12250
95% Nivel de confianca Inferior -0,37389 -0,37655
Intervalo da diferenga Superior 0,10550 0,10816

Como se pode verificar no Quadro 36, que o teste de levene’s € significativo
(p < 0,031), assim, pode-se verificar que o teste t de Student é de -1,095 com 130,219 graus
de liberdade e ndo significativo (p < 0,275), ou seja, ndo existe diferenca entre 0s grupos,
assim pode-se dizer que a média da subescala descodificacdo da informacéo entre os alunos
do género masculino e feminino, sdo proximas. Ndo ha diferenca significativa entre os
géneros quanto a descodificacdo da informagdo, ou seja ndo se pode dizer que quanto a
descodificacdo da informacdo as meninas sejam melhores que os meninos (3,4572
3,33230). Assim, como ndo h& diferenga significativa entre os 2 grupos e o que distingue 0s 2
grupos € precisamente 0s niveis masculino e feminino da variavel género, entdo pode afirmar-

se que a variavel género nao se relaciona com a subescala descodificacdo da informagcéo.
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d) Ha relacdo entre a subescala organizacao da informacéo e o género;

Trata-se de uma hipdtese que analisa a relagdo entre varidveis pela diferenca entre os
grupos (neste caso, 0s grupos masculino e feminino da varidvel género), sendo esta uma
variavel nominal, e a variavel escalar organizacao da informacéo (subescala do IEE) medida
numa escala de 1 a 5. Para obter a diferenca entre 0s grupos, fez-se o teste paramétrico t de
Student, que trata a significancia da diferenca entre duas amostras independentes, como se

pode verificar nos Quadros 37 e 38.

Quadro 37 — Descritivos organizacgdo da informacao e o Género

Género/grupo N Média Desvio padrao
Organizagdo da Masculino 70  3,1491 0,80093
informagéo Feminino 76 3,5681 0,60376

No Quando 37 pode-se verificar que a classificagdo média da subescala organizacéo
da informacéo € de 3,1491 nos alunos do género masculino e de 3,5681 nos alunos do género
feminino, sendo que as alunas apresentam maior homogeneidade (0,60376) entre elas. Assim

as meninas apresentam maior capacidade de descodificagéo da informagéo do que 0S meninos.

Quadro 38 — Teste t de Student:
organizacdo da informacao (subescala do IEE) e o género

Organizagdo da informagéo

Variancia iguais Variancia iguais

assumidas ndo assumidas
Teste de levene para F 3,446
igualdade de variancia S19- 0,065
Teste t para igualdade t -3,5687 -3,546
de médias g.d. 144 127,897
Sig. (bi-caudal) 0,000 0,001
Diferenca das médias -0,41901 -0,41901
Diferenca no desvio padréo 0,11682 0,11816
95% Nivel de confianga Inferior -0,64990 -0,65280
Intervalo da diferenga Superior -0,18811 -0,18521
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Como se pode verificar no Quadro 38 o teste de levene’s é praticamente significativo
(p < 0,065); assim, pode-se verificar que o teste t de Student é de -3,587 com (146-2=) 144
graus de liberdade e significativo (p < 0,000), ou seja, existe diferenca entre 0s grupos; assim,
pode-se dizer que a média obtida na subescala organizagdo da informacao entre os alunos do
género masculino e feminino, sdo significativamente diferentes, a favor das meninas
(3,5681 > 3,1491). E ainda apresentado um nivel de confianca a 95 % para a diferenca entre
as médias, cujo limite inferior é de -0,64990 e o limite superior é de -0,18811, o que significa
que a classificagdo média da subescala organizagdo da informacdo dos alunos do género
feminino é muito superior a dos alunos do género masculino. Assim, como ha diferenca
significativa entre 0s 2 grupos, e 0 que distingue 0s 2 grupos € precisamente 0s niveis
masculino e feminino da varidvel género, entdo pode afirmar-se que a variavel género se

relaciona com a subescala organizagéo da informacéo.

e) Harelacdo entre a subescala retencao/evocacdo da informacao e o género

Trata-se de uma hipétese que analisa a relacdo entre varidveis pela diferenca entre os
grupos (neste caso, 0s grupos masculino e feminino da varidvel género), sendo esta uma
variavel nominal, e a varidvel escalar retencdo/evocacédo da informacao (subescala do IEE)
medida numa escala de 1 a 5. Para obter a diferenca entre os grupos, fez-se o teste
paramétrico t de Student, que trata a significancia da diferenca entre duas amostras
independentes, como se pode verificar nos Quadros 39 e 40.

Quadro 39 — Descritivos retencdo/evocacao da informacéo e o género

Género/grupos N Média Desvio padréo
Retenc&o/evocacao Masculino 70  3,2881 0,90930
da informacéo Feminino 76 3,3454 0,74941

No Quando 39 pode-se verificar que a classificacdo média da subescala
retencdo/evocacdo da informacéo ¢é de 3,2881 nos alunos do género masculino e de 3,3454
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nos alunos do género feminino, sendo que as meninas apresentam maior homogeneidade
(0,74941) entre elas. Assim as meninas apresentam maior capacidade de descodificacdo da
informacéo (3,3454 > 3,2881) do que 0s meninos.

Quadro 40 — Teste t de Student:

retencdo/evocacao da informacdo (subescala do IEE) e o género

Retencdo/evocacao da

informacéo
Variancia iguais Variancia iguais
assumidas ndo assumidas
Teste de levene para F 1,811
igualdade de variancia Sig. 0,181
Teste t para igualdade t -0,417 -0,414
de médias g.d. 144 134,066
Sig. (bi-caudal) 0,677 0,680
Diferenca das médias -0,05730 -0,05730
Diferenca no desvio padréo 0,13748 0,13857
95% Nivel de confianga Inferior -0,32904 -0,33136
Intervalo da diferenga Superior 0,21444 0,21677

Como se pode verificar no Quadro 40 o teste de levene’s ndo é significativo
(p <0,181), e pode-se verificar que o teste t de Student é de -0,417 com (146-2=) 144 graus de
liberdade e ndo significativo (p < 0,677), ou seja, ndo ha diferenca entre 0s grupos, e assim
pode-se dizer que a média da subescala retencdo/evocacdo da informacéo entre os alunos do
género masculino e feminino, sdo proximas e ndo ha diferencas significativa, portanto, ndo da
para dizer que as meninas sao melhores que os meninos (3,3454  3,2881) quanto a retencdo
levocacdo da informacgdo. Assim, como ndo ha diferenca significativa entre os 2 grupos e o
que distingue 0s 2 grupos é precisamente 0s niveis masculino e feminino da variavel género,
entdo pode afirmar-se que a variavel género ndo se relaciona com a subescala

retencdo/evocacao da informacao.
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Quadro 41 — Resumo dos resultados obtidos com o teste paramétrico t de Student para
a hipotese H2

Resultados do teste paramétrico t de

Variavei hipot H2
ariaveis da hipotese Student

Habitos de estudo total e ]
Significativa, a favor do género

VS. -
. feminino
Genero
a) Planificacéo das atividades de estudo o
Vs Razoavelmente significativa, a favor do
. género feminino
Genero

b) Motivagdo (para os estudos) Significativa, a favor do género

VS. -
) feminino
Género
C) Descodificacdo da Informacao
VS. N&o significativa
Género
d) Organlzac;aov(ia informagdo Muito significativa, a favor do género
. feminino
Genero
e) Retencdo /evocacdo da informacéo
VS. N&o significativa
Género

Como se pode verificar no Quadro 41 a maior parte das subescalas seguem o padrédo do
total dos hébitos de estudo (significativo, a favor do género feminino). Pode-se no entanto
concluir que ha relacdo entre a variavel género e os habitos de estudo, a excecdo das

subescalas c) Descodificacdo da Informacéo e e) Retencdo /evocacgdo da informacéo.

H3. Ha relacado direta entre os Habitos de Estudo (HE) e o Nivel de Escolaridade (NE)

Trata-se de uma hip6tese que analisa a relagdo entre duas variaveis escalares: a
variavel habitos de estudo, medida numa escala de 1 a 5, e a variavel relativa ao nivel de
escolaridade, medida também numa escala de 1 a 5, a qual designa o ano de escolaridade que
o aluno frequenta. Para obter a relacdo entre as varidveis, fez-se o teste de correlagédo

paramétrico r de Pearson, que pode ser visto no Quadro 42.
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Quadro 42 — Correlacdo dos habitos de estudo (total do IEE) vs. nivel de escolaridade

Habitos de Nivel de

Estudo _ total escolaridade

Habitos de Correlacdo de Pearson 1 0,116
Estudo _total ;0 (pi_caudal) 0,163
N 146 146

Como se pode verificar no Quadro 42, existe uma correlacdo positiva (direta), fraca
(r = 0,116) e ndo significativa (p < 0,163) rejeitando-se assim a H3, ou seja, ha uma relacéo
direta mas ndo significativa entre os habitos de estudo e o nivel de escolaridade. Pode

concluir-se que, de modo geral, ndo existe relacdo entre as duas variaveis.

Ainda relativamente a esta hipotese H3, sendo a varidvel habitos de estudo calculada
através do total advindo do IEE, esta ainda permite obter o resultado das suas 5 subescalas,
tomadas separadamente; assim, pretendeu-se também verificar se existe relagdo entre cada

uma das 5 subescalas do IEE e o nivel de escolaridade dos alunos. Nomeadamente:

a) Ha relacdo direta entre a subescala planificacdo das atividades de estudo e o nivel de
escolaridade
Pretendeu-se analisar com esta sub-hipotese a relacdo entre duas varidveis escalares; a
variavel planificacdo das atividades de estudo (uma subescala do IEE), medida numa escala
de 1 a 5 e a variavel relativa ao nivel de escolaridade. Para obter a relacdo entre as variaveis,
foi realizado o teste paramétrico r de Pearson, como se pode verificar no Quadro 43.

Quadro 43 — Correlacédo da subescala planificacdo das atividades de estudo
(subescala do IEE) vs. nivel de escolaridade

Planificacéo das Nivel de

atividades de estudo escolaridade

Planificagdo das Correlagdo de Pearson 1 -0,014
atividades de estudo Sig. (bi-caudal) 0,866
N 146 146
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Como se pode verificar no Quadro 43, existe uma correlagdo nula (r = -0,014) e ndo
significativa (p < 0,866) rejeitando-se assim a H3 — a) ou seja, existe uma relacdo nula e ndo
significativa entre a subescala planificacdo das atividades de estudo e o nivel de escolaridade.
Pode concluir-se que de modo especifico, ndo existe relacdo entre esta subescala a e variavel

nivel de escolaridade.

b) Ha relacdo direta entre a subescala motivacéo (para os estudos) e o nivel de escolaridade

Pretendeu-se analisar com esta sub-hipotese a relacdo entre duas variaveis escalares; a
variavel motivacao (para os estudos) (subescalas do IEE), medida numa escala de 1 a5 e a
variavel relativa ao nivel de escolaridade. Para obter a relacdo entre estas duas variaveis, foi

realizado o teste paramétrico r de Pearson, como se pode verificar no Quadro 44.

Quadro 44 — Correlagéo da subescala motivagéo (para os estudos) (subescala do IEE)

vs. nivel de escolaridade

Motivagao (para 0s Nivel de

estudos) escolaridade

Motivacéo (para  Correlacdo de Pearson 1 0,231"
0s estudos) Sig. (bi caudal) 0,005
N 146 146

**_Correlacéo é significativa ao nivel de o 0, 01 (para teste bi caudal).

Como se pode verificar no Quadro 44, existe uma correlacdo positiva (direta),
moderada (r = 0,231) e muito significativa (p <0,005) confirmando-se assim a H3 — b), ou
seja, existe uma relacdo direta e significativa entre a subescala motivacéo (para os estudos) e
o nivel de escolaridade. Pode concluir-se que de modo especifico, os alunos que apresentam
maior motivacdo para os estudos sdo os alunos com maior nivel de escolaridade e
inversamente, 0s que apresentam menor motivagdo para os estudos sdo os alunos com menor

nivel de escolaridade.
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c) Ha relacdo direta entre a subescala descodificacéo da informagdo e o nivel de escolaridade;

Pretendeu-se analisar com esta sub-hipotese a relacdo entre duas variaveis escalares; a
variavel descodificacdo da informagao (uma subescala do IEE), medida numa escala de 1 a 5
e a variavel relativa ao nivel de escolaridade. Para obter a relagdo entre as variaveis, foi

realizado o teste paramétrico r de Pearson, como se pode verificar no Quadro 45.

Quadro 45 — Correlacédo da subescala descodificacao da informacao (subescala do IEE)
vs. nivel de escolaridade

Descodificagéo Nivel de

da informacdo escolaridade

Descodificagdo da  Correlacéo de Pearson 1 0,085
informagao Sig. (bi-caudal) 0,310
N 146 146

Como se pode verificar no Quadro 45, existe uma correlacdo nula (r = 0,085) e ndo
significativa (p < 0,310) rejeitando-se assim a H3 — ¢) ou seja, existe uma relacdo nula e ndo
significativa entre a subescala descodifica¢do da informacao e o nivel de escolaridade. Pode
concluir-se que de modo especifico, ndo existe correlagdo entre as duas variaveis, ou seja

entre a subescala descodificacdo da informacéo e o nivel de escolaridade.

d) Ha relacdo direta entre a subescala organizacéo da informacao e o nivel de escolaridade
Pretendeu-se analisar com esta sub-hipotese a relacdo entre duas varidveis escalares: a

variavel organizacdo da informacao (subescalas do IEE), medida numa escalade 1 a 5, e a

variavel relativa ao nivel de escolaridade. Para obter a relacdo entre as duas variaveis, foi

realizado o teste paramétrico r de Pearson, como se pode verificar no Quadro 46.

Quadro 46 — Correlacdo da subescala organizacéo da informacéo (subescala do IEE)
vs. Nivel de escolaridade

Organizagéo Nivel de

da informacgéo escolaridade

Organizacdo da Correlagéo de Pearson 1 0,121
informagao Sig. (bi caudal) 0,147
N 146 146
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Como se pode verificar no Quadro 46, existe uma correlacdo positiva (direta) e fraca,
(r = 0,121) e ndo significativa (p < 0,147) rejeitando-se assim a H3 — d) ou seja, existe uma
relacdo direta mas néo significativa entre a subescala organizacédo da informacao e o nivel de
escolaridade. Pode ainda concluir-se que de modo especifico, ndo existe relacdo entre estas
duas varidveis, ou seja, entre a subescala organizacdo da informacdo e o nivel de

escolaridade.

e) Ha relacdo direta entre a subescala retencdo/evocacdo da informacdo e o nivel de
escolaridade
Pretendeu-se analisar com esta sub-hipotese a relacdo entre duas varidveis escalares; a
variavel retencdo/evocacdo da informacao (subescalas do IEE), medida numa escala de 1 a 5
e a variavel relativa ao nivel de escolaridade. Para obter a relacdo entre as duas variaveis, foi

realizado o teste paramétrico r de Pearson, como se pode verificar no Quadro 47.

Quadro 47 — Correlacdo da subescala retengdo/evocacao da informagéo (subescala do IEE)
vs. nivel de escolaridade

Retencéo/evocag Nivel de

ao da informagao escolaridade

Retencdo/evocacdo da Correlacdo de Pearson 1 0,171
informacéo i )

¢ Sig. (bi caudal) 0,039

N 146 146

*. Correlagdo é significativa ao nivel de o 0, 05 (para teste bi caudal).

Como se pode verificar no Quadro 47, existe uma correlacdo positiva (direta) e fraca,
(r = 0,171) mas significativa (p < 0,039) confirmando-se assim a H3 — e) ou seja, existe uma
relacdo direta e significativa entre a subescala retencéo/evocacgdo da informacéo e o nivel de
escolaridade. Pode concluir-se que de modo especifico, os alunos que apresentam maiores
capacidades de retencdo/evocacdo da informacdo sdo os alunos com maior nivel de
escolaridade e inversamente, 0os que apresentam menores capacidades de retengio/evocacao

da informacéo sdo os alunos com menor nivel de escolaridade.
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Quadro 48 — Resumo dos resultados obtidos com o teste de correlacdo paramétrico
r de Pearson para a hipdtese H3

Resultados do teste de correlacéo

Variaveis da hipotese H3 o
paramétrico r de Pearson

Héabitos de estudo total
VS. Positiva (direta), fraca e ndo significativa
Nivel de escolaridade

a) Planificacdo das atividades de estudo
VS. Nula e ndo significativa

Nivel de escolaridade

b) Motivagdo (para os estudos) Positiva (direta), moderada e muito

VS. S
Nivel de escolaridade significativa
c) Descodificacdo da Informacao
VS. Nula e ndo significativa

Nivel de escolaridade

d) Organizagéo da informagao
VS. Positiva (direta) fraca e ndo significativa
Nivel de escolaridade

e) Retencdo/evocacao da informacéo
VS. Positiva (direta) e fraca mas significativa
Nivel de escolaridade

Como se pode verificar no Quadro 48, a maior parte das subescalas seguem o padréo
do total dos habitos de estudo (positiva (direta), fraca e ndo significativa). Pode-se portanto
concluir que, ndo ha correlacdo em geral entre as varidveis, a ndo ser uma correlacao
significativa para as subescalas b) motivagdo (para os estudos) e a subescala e)

retencdo/evocacao da informacéo.

5.3 Discussdo dos Resultados
Neste item pretende-se discutir os resultados obtidos anteriormente, assim sera

apresentada a andlise dos resultados de hipdtese por hipotese.

H1. H& relacdo direta entre os Habitos de Estudo (HE) e os Resultados Escolares (RE)
A presente dissertacdo de mestrado teve como principal objetivo analisar os habitos de
estudo e compreender de que forma é que estes se relacionam com os resultados escolares

dos alunos, conforme a hipotese H1 preconiza de haver relacéo entre os Habitos de Estudo e
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0s Resultados Escolares. Comecgou-se por analisar a relacdo entre os habitos de estudo dos
alunos e os seus resultados escolares e pdde-se verificar que a escala na sua totalidade,
apresenta uma relacdo direta e estatisticamente significativa entre estas duas variaveis,
confirmando-se assim a hipotese H1 (cf. hipotese H1), ou seja, pode-se afirmar que os alunos
que apresentam melhores habitos de estudo conseguem obter melhores resultados escolares,
como j& foi referido no enquadramento tedrico onde varios autores sugerem que a utilizacéo
de estratégias de estudo e de aprendizagem constitui um fator preponderante no desempenho e
nos resultados escolares. (Almeida et al., 2005).

Para além desta andlise geral do inventario, ainda se pretendeu averiguar como
especificamente cada uma das 5 subescalas referentes aos habitos de estudo, se relacionam
separadamente com 0s resultados escolares e, assim, das 5 subescalas apresentadas, a maioria
(4 das 5 subescalas) apresentam uma relagdo significativa com os resultados escolares,
nomeadamente:

A subescala motivagdo para os estudos, pode-se verificar que esta apresenta uma
relacdo direta e muito significativa com os resultados escolares, ou seja, de modo especifico
os alunos que apresentam maior nivel de motivacdo para os estudos conseguem obter
melhores resultados escolares. A motivacao é considerada um fator fundamental no contexto
escolar, e igualmente fundamental para o sucesso da aprendizagem (Monteiro, 2010).
Segundo Lemos (2005), a motivacdo ndo influencia s6 a intensidade, mas também a direcéo
do comportamento do aluno e a persisténcia no mesmo. Neste sentido os alunos motivados
estdo dispostos a despender mais esforgos, durante mais tempo e optam por concentrar 0S Seus
esforcos e a sua atencdo em atividades importantes para a realizacdo de determinada tarefa,
ignorando as atividades irrelevantes e assim obterem melhores resultados escolares.

Relativamente a subescala descodificacdo da informacéo pode-se concluir que esta
apresenta uma relagdo também direta e muito significativa com os resultados escolares, ou

seja, pode dizer-se que de modo especifico os alunos que apresentam maiores capacidades de
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descodificacdo da informacdo conseguem obter melhores resultados escolares. Nesta
subescala estéo subjacentes varias atividades de estudo como por exemplo: tirar apontamentos
nas aulas; sublinhar textos; elaborar mapas e/ou esquemas; fazer resumos das matérias;
preparar as informagfes para os momentos de avaliacdo, entre outras. O treino e a aplicacdo
destas atividades de estudo, permitem ndo s6 aumentar a compreensao da informagdo como
também permitem ao aluno fazer um auto avaliacdo e compreensdo daquilo que realmente
aprendeu (Goncalves, 2009), e consequentemente isso ira refletir-se nos seus resultados
escolares.

Na andlise da subescala organizacdo da informacdo, pode-se concluir que esta
apresenta também uma relacdo direta e muito significativa com os resultados escolares, ou
seja, de modo especifico, os alunos que apresentam maiores capacidades de organizacdo da
informacdo conseguem obter melhores resultados escolares. Uma estratégia de organizacdo da
informacdo que se pode encontrar na literatura é a realizacdo de esquemas e/ou mapas de
ideias, organizar a informacéo desta forma, facilita a percecdo e a fixacdo das relacOes entre
as ideias (Serafin, 2001).

Relativamente a subescala retencdo/evocacao da informacao pode-se concluir que esta
apresenta também uma relacdo direta e muito significativa com os resultados escolares ou
seja, pode dizer-se que de modo especifico, os alunos que apresentam maior capacidade de
retencdo e evocacdo da informacdo conseguem obter melhores resultados escolares. Segundo
Oliveira (2005), efetivamente, ndo hé inteligéncia sem aquisicao, conservacdo e utilizacdo dos
conhecimentos; proceder de forma inteligente é saber usar todas as informac6es adquiridas, 0
que ndo é possivel sem memorizacdo (retencdo/evocacdo). Dai a relagdo entre inteligéncia,
aprendizagem e memoria, o que pode justificar a significancia desta hipotese.

Em suma, como se pode verificar no Quadro 17 (do item 5.2), a quase totalidade das
subescalas do IEE seguem o padrdo do valor total. Assim, pode-se portanto concluir que ha

correlacdo positiva, direta, moderada e muito significativa entra os habitos de estudo e os
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resultados escolares, a excecao da subescala planificacdo das atividades. Os hébitos de estudo
abrangem um diversificado leque de competéncias de estudo com vista a capacitar os alunos
para os estudos, tais como: os comportamentos habituais de procura de informagdo com o
objetivo de complementar a matéria abordada numa determinada disciplina; a organizacao da
informacdo; a retencdo de registos; a estruturagdo do ambiente de trabalho; e os habitos de
revisdo da informacdo e de sistematizacdo das matérias, para uma melhor preparacdo da
informacdo dada na aula para o teste. O desenvolvimento destas competéncias tém como
principal objetivo dotar a aluno de um leque de procedimentos que poderd implementar de
acordo com as caracteristicas e exigéncias das tarefas, ou seja, sdo comportamentos
autorregulados de estudo (Almeida, 2002). Como podemos verificar neste estudo o
desenvolvimento de todas esta competéncias influénciam os resultados escolares dos alunos.
Relativamente a subescala planificacdo das atividades de estudo pode-se concluir que
esta apresenta uma relacdo positiva direta mas ndo significativa com os resultados escolares,
sendo que, de modo especifico pode dizer-se que o planeamento das atividades de estudo ndo
se reflete diretamente nos resultados escolares. Isto pode demonstrar que cada aluno organiza
0 seu estudo de uma forma muito particular e caracteristica de si préprio. Como se pode
verificar na literatura, alguns autores referem que “a planificacdo das atividades de estudo
refere-se a correta e equilibrada organizacdo do horario (diario e semanal); a gestdo de locais
de estudo (quarto, biblioteca, escola); as modalidades (individual e/ou grupal) e aos materiais
de estudo” (Almeida, 1997; Carita et al., 1997; Cosme & Trindade, 2001, citados por Gomes
& Torres, 2005). Sendo que estas caracteristicas da planificacdo das atividades de estudo
podem ser muito diversificadas e diferentes de aluno para aluno; cada aluno tem de encontrar
a melhor forma de organizar o seu estudo, e por vezes a organizacdo que um aluno utiliza
pode ndo ser a mais apropriada mas para ele é assim que consegue concentrar-se melhor e
fazer com que o seu tempo de estudo seja mais rentavel, sendo portanto dependentemente

tributaria do estilo da aprendizagem da cada aluno. Por exemplo, quanto ao local de estudo —
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um aluno pode conseguir concentrar-se melhor num local calmo (como na biblioteca)
enquanto outros alunos conseguem concentrar-se melhor num local com mais movimento
(como no café), assim, ndo se pode dizer que um local é melhor do que o outro, porque é uma
questdo muito relativa e varia do estilo de aprendizagem de pessoa para pessoa, dependendo
assim do estilo da aprendizagem, sendo que ndo ha propriamente dito, estilos melhores do que
outros. Segundo Almeida (2002) “...os alunos diferem substancialmente nos métodos de
estudo usados. Por exemplo, alguns alunos precisam ter alguns distratares (objetos pessoais)
no seu quarto enquanto estudam para se sentirem bem e concentrados, enquanto outros apenas
conseguem se concentrar no estudo estando “isolados” (p.160).

Em suma, pode concluir-se que de modo geral, os alunos que apresentam melhores

habitos de estudo conseguem obter melhores resultados escolares.

H1.1 Ha relacéo inversa entre os Habitos de Estudo (HE) e o NUumero de Reten¢des (NR)
Para além de analisar a relacdo dos habitos de estudo com os resultados escolares
(conforme se viu na hip6tese H1 geral), pdde-se verificar que os habitos de estudo na sua
totalidade influenciam diretamente os resultados escolares, assim, também se pretendeu
verificar se o0s habitos de estudo influenciam o ndmero de retencdes dos alunos.
Relativamente ao nimero de retengdes pode-se entdo verificar que existe uma relagéo inversa
mas ndo significativa entre os hébitos de estudo e o numero de retencBes; assim, pdde
concluir-se que de modo geral, ndo existe relacdo entre estas duas variaveis, ndo se
confirmando assim a hip6tese H1.1. Contudo, na anélise especifica de cada uma das 5
subescalas referentes aos habitos de estudo, pbde-se verificar que duas das subescalas
(motivacdo (para os estudos) e retencdo/evocacao da informacéo) apresentam uma relacéo
inversa e significativa com o numero de retengdes, ou seja quando uma aumenta a outra
diminui. Uma possivel explicacdo para este facto € que como pode verificar no ambito do
estagio curricular desta mestranda e ex-estagiaria, os professores no final do ano déo bastante

importancia a motivacdo do aluno e ainda como € a sua reacdo perante a reprovagéo; assim se
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as notas do aluno durante o ano letivo forem muito proximas da positiva e os professores
verificarem que o aluno até se esforgou, acabam por transitar o aluno para 0 ano seguinte,
sendo que uma retencdo pode desmotivar o aluno e fazer com que ele perca o interesse pela
escola, isto porque serd afastado da sua turma, e, psicologicamente isto pode afetar o aluno.
Relativamente a subescala retencdo/evocacdo da informacéo, o aluno que apenas retém a
informacdo para a realizacdo da prova pode conseguir aprovagdo nos testes e assim transitar o
ano mas efetivamente ndo adquirindo, porém, aprendizagens solidas para o0 seu
desenvolvimento a nivel escolar, o que pode justificar o facto destas duas subescalas se
relacionarem inversamente com o nimero de retengbes dos alunos, ou seja, 0s alunos mais
motivados para os estudos e com maiores capacidades de retengéo e evocacdo da informacéo
apresentam menor nimero de retengdes.

Relativamente as subescalas planificacdo das atividades de estudo, descodificacdo da
informag&o e organizagdo da informagéo, pode-se verificar que estas ndo se relacionam com
0 numero de retencBes; isto pode ser explicado pelo facto do nimero de retencGes ser
influenciado por variadissimos fatores. Como refere Weiner (1985, citado por Martini &
Prette, 2002), este reconhece a possibilidade de uma lista infinita de causas concebiveis para o
sucesso e o fracasso escolar. Para além disso, também pbde esta mestranda, verificar no
ambito do seu estagio curricular, que o nimero de retencdo dos alunos pode ser influenciado
por variadissimas variaveis, como por exemplo: o facto de a avaliacdo ser continua ao longo
do ano de escolaridade e por existirem diversas atividades que s&o consideradas na avaliagéo,
tais como: a realizacao dos trabalhos de casa, a assiduidade, a pontualidade, a participacéo nas
aulas, o empenho e a motivacdo. Ainda se deve ter em conta que os alunos podem transitar de
ano com 3 negativas, a excecdo de serem estas negativas a disciplina de Matematica e de
Portugués em simultaneo.

Segundo Carvalho (2001) os alunos permanecem mais tempo nas escolas, repetindo

menos anos e afastando-se menos das atividades escolares, o que € positivo; contudo, a
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pressdo exercida sobre 0s professores para que aprovem o maior numero possivel de alunos, e
paralelamente a falta de condicGes efetivas para um trabalho pedagdgico de recuperacdo
paralela a aprendizagem, leva o autore a duvidar dos efeitos dessas medidas, ligadas aos
ciclos e as aprovacgdes automaticas, sobre a efetiva aquisicdo dos conhecimentos por parte dos
alunos.

Em suma, como se pode verificar no Quadro 24 (do item 5.2), a maior parte das
subescalas do IEE seguem o padrdo do valor total (nula e ndo significativa); assim, pode-se
portanto concluir que ndo ha correlagdo em geral entre os habitos de estudo e o nimero de
retengdes, a ndo ser uma correlagéo inversa entre as subescalas motivagdo (para os estudos) e
retencdo /evocacdo da informacdo, ndo se confirmando assim a hipétese H1.1. Como refere
Oliveira (2005), ao analisar-se 0 sucesso ou insucesso escolar, esta-se a por em causa ndo so o
aluno mas também os professores, 0s encarregados de educacdo, a sociedade em que o aluno
esta inserido, a instituicdo que frequenta e os responsaveis pela educacdo, ou seja toda a
sociedade. Assim sendo, o problema ndo pode ser interpretado parcialmente, mas sim de
forma holistica, tendo em conta todos os fatores pessoais, interpessoais e institucionais. O que
pode justificar o facto dos habitos de estudo de forma geral, e analisados isoladamente, ndo se
refletir no nimero de retengdes dos alunos.

Pode entdo concluir-se que existe uma relagdo inversa mas nao significativa entre os
habitos de estudo e o nimero de retencfes. De modo geral, ndo existe relacdo entre estas duas

variaveis.

H1.2. Ha relacédo direta entre a Frequéncia de Estudo em Casa (FR) e os Resultados
Escolares (RE)

Para além da analise sobre a relacdo dos habitos de estudo nos resultados escolares dos

alunos (conforme na hipdtese H1 geral), que como ja se pode verificar na sua totalidade ¢

significativa, ainda se pretendeu verificar se uma faceta especifica dos habitos de estudo (a

frequéncia de estudo em casa) se relaciona por si s6 com os resultados escolares. Pode-se
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verificar que esta faceta ndo se relaciona diretamente com os resultados escolares de modo
significativo; contudo, existe uma relagdo positiva, que apesar de ndo ser significativa pode
indicar que os alunos que estudam com mais frequéncia em casa tém uma pequena tendéncia
geral a terem melhores resultados escolares.

Como ja foi descrito no enquadramento tedrico existem variadas estratégias de
aprendizagem e de organizacdo dos estudos, contudo € necessario que os alunos saibam
utilizar essas mesmas estratégias. No caso especifico da frequéncia de estudo em casa €
preciso que os alunos consigam rentabilizar esse tempo para a compreensdo e aquisigdo de
novos conhecimentos. Como foi referido no Capitulo Il a criagdo de um horéario de estudo
pode ajudar o aluno a compreender que existe uma necessidade de um estudo diario; contudo,
este horério de estudo ndo tem por objetivo aumentar drasticamente o tempo de estudo do
aluno mas sim, promover uma utilizacdo adequada e eficaz desse tempo. Gongalves (2009)
sugere que os alunos durante esse tempo estabelecido para os seus estudos devem realizar
uma revisdo diéria das matérias dadas nesse dia, sendo que essas matérias ainda se encontram
bastantes presentes na sua memoria (no dia mesmo em que foi ensinada). Assim, os alunos
tém de ter em conta que o mais importante é utilizar esse tempo de estudo de forma mais
produtiva possivel para consolidar as matérias aprendidas.

Assim, ndo existe uma relacdo de significancia entre as variaveis frequéncia de estudo
em casa e 0s resultados escolares, apesar de haver uma relacdo direta. Pode concluir-se que

de modo geral, estas duas variaveis ndo se relacionam entre si, de modo significativo.

H1.3 Ha relacdo direta entre o Numero de Horas de Estudo em Casa (NHE) e os
Resultados Escolares (RE)
Outra faceta dos habitos de estudo que se pretendeu analisar individualmente foi a
faceta nimero de horas de estudo em casa, e verificar se esta faceta analisada separadamente
se relaciona com os resultados escolares, ou seja, sera que os alunos que estudam mais horas

por dia em casa sdo 0s que apresentam melhores resultados escolares? Assim pbde-se
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verificar que estas duas variaveis tém tendéncia a relacionar-se, ou seja, 0s alunos que
estudam mais horas por dia em casa tém tendéncia a terem melhores resultados escolares.
Contudo esta relacdo ndo chega a ser totalmente significativa, como pdde verificar-se na
hipotese H1.3 (do item 5.2).

Tal como na hip6tese anterior, sobre a frequéncia de estudo em casa, também o nimero
de horas é uma faceta dos habitos de estudo um pouco subjetiva, porque depende muito do
empenho do aluno, ou seja, um aluno que refere estudar muitas horas por dia em casa mas
durante esse tempo de estudo distrai-se muito com outras coisas, como por exemplo, perde
muito tempo a organizar os materiais de estudo, a rever os trabalhos de casa que tem de
realizar, e a preparar os materiais para o dia seguinte, acaba por se concentrar pouco no estudo
propriamente dito.

Serafim (2001) enumera seis conselhos para que um aluno aprenda a dedicar mais
tempo ao estudo: primeiro — programar as atividades, tanto as diarias como as semanais;
segundo — separar claramente o estudo do divertimento; terceiro — ndo adiar o inicio do
estudo; quarto — aproveitar os momentos perdidos; quinto — ndo ficar preso ao horario quando
se trata de terminar um trabalho; e por Gltimo, antecipar o estudo em relagdo aos prazos.
Assim o aluno deve organizar o seu tempo e compreender que durante o horario que pretende
dedicar ao estudo se estiver empenhado e concentrado, as aprendizagens serdo mais sélidas e
os resultados serdo mais compensatdrios para si.

Assim pode concluir-se que existe uma tendéncia a haver relagdo entre o nimero de
horas de estudo em casa e os resultados escolares. Pode entdo dizer-se que de modo geral,
estas duas variveis, tendem a se relacionam entre si, de modo quase significativo. Assim, ha
relacdo positiva entre as variaveis, com tendéncia a significancia: os alunos que estudam mais

horas por dia em casa tém tendéncia a terem melhores resultados escolares.
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H2. Hé relacao entre os Habitos de Estudo (HE) e 0 Género (GN)

Por fim ainda se pretendeu nesta dissertacdo analisar secundariamente a relacéo entre os
hébitos de estudo o género, ou seja, serd que ao alunos do género feminino tém melhores
habitos de estudo que os alunos do género masculino? Assim pdde-se verificar que de forma
geral (valor total do IEE) existe diferencas entre os dois grupos a favor das meninas, assim
pode dizer-se que hd uma relacdo positiva entre os dois grupos pois a média dos héabitos de
estudo entre os alunos do género masculino e feminino sdo significativamente diferentes, e a
favor das meninas, o que indica que de forma geral, as meninas estudam mais que 0s meninos,
confirmando-se assim a hipotese H2. Silva, Halpern & Silva (1999) realizaram um estudo
sobre o comportamento dos alunos e pdde-se verificar as os professores referem que 0s
comportamentos indicam “as meninas como mais responsaveis, dedicadas, estudiosas,
interessadas, sensiveis, atentas” (p. 215), enquanto “0S meninos sd&o malandros, ndo tém
habitos de estudo, ndo ficam em casa para estudar, saem para jogar bola, faltam as aulas, séo
dispersivos, tém interesses fora da escola, sdo agitados, ndo prestam atencéo, ainda que mais
inteligentes” (p. 215).

Com a analise individual das subescalas dos habitos de estudo, pode-se verificar que
relativamente as subescalas planificacdo das atividades de estudo, motivacao para os estudos
e organizacdo da informacdo, houve uma relacdo significativa destas subescalas dos habitos
de estudo com a variavel género. A diferenca encontrada entre os grupos é sempre a favor das
meninas, ou seja, as meninas planificam melhor as atividades de estudo, sdo mais motivadas e
organizam mais as informagdes que os meninos. De acordo com Dal'lgna (2007) o melhor
rendimento das meninas pode ser justificado por seu maior interesse, atencdo e esforgo, essa
explicacdo para as diferencas do rendimento escolar entre meninos e meninas atribui as
meninas — que aprendem desde cedo a ser bem-comportadas, organizadas, disciplinadas e

obedientes — uma capacidade maior de adaptacdo a escola. J& os meninos teriam maior
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dificuldade de adaptacdo porque séo indisciplinados, agitados, desorganizados, dai seu baixo
desempenho escolar, as meninas na verdade amadurecem mais cedo.

Ja relativamente as subescalas descodificacdo da informacao e retencdo/evocacao da
informacgdo pbde-se verificar que a relacdo destas com a variavel género ndo é significativa,
apesar das meninas apresentarem médias relativamente superiores aos meninos e ainda mais
homogeneidade entre elas do que os meninos. Segundo o estudo de Silva, Halpern, & Silva,
(1999), os professores justificam as diferengas de desempenho escolar dos alunos pela
percecdo de que “0s meninos sdo mais inteligentes, porém, indisciplinados; enquanto as
meninas sdo atentas e aplicadas, mas menos inteligentes” (p. 215).

Assim, em suma, pode-se concluir que de modo geral existe relacdo positiva entre 0s
habitos de estudo e o género. Pode dizer-se que a média dos habitos de estudo entre os alunos

do género masculino e feminino, séo significativamente diferentes, a favor das meninas.

H3. Ha relacao direta entre os Habitos de Estudo (HE) e o Nivel de Escolaridade (NE)

Para finalizar, ainda se pretendeu averiguar se existe relagdo entre os habitos de estudo
e o nivel de escolaridade dos alunos. Assim, com a andlise das duas varidveis pdde-se
verificar que de forma geral (valor total do IEE) existe uma relacéo positiva (direta), fraca e
ndo significativa entre estas varidveis, ou seja, ha uma relacdo direta mas ndo significativa
entre os habitos de estudo e o nivel de escolaridade. Pode-se concluir que estas duas variaveis
de forma geral ndo se relacionam. O que pode ser indicador de que tanto os alunos com menor
nivel de escolaridade como os alunos com maior nivel de escolaridade utilizam os habitos de
estudo de forma semelhante.

Ja analisando as subescalas individualmente pode verificar-se que relativamente a
subescala motivacéo para os estudos esta apresenta uma relacdo positiva (direta) moderada e
muito significativa com o nivel de escolaridade, ou seja, 0s alunos que apresentam maior
motivagéo para os estudos séo os alunos com maior nivel de escolaridade. Este resultado pode

ser explicado pelo facto de que os alunos que frequentam a escola para além do ensino
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obrigatorio (9° ano de escolaridade) ja apresentam uma maior motivacdo para os estudos,
visto que, 0 objetivo do prosseguimento escolar é possivelmente entrarem no ensino
universitario e para isso os alunos sabem que necessitam tirar boas notas e atingirem uma boa
média, podendo ser este um objetivo que aumenta a motivacéo dos alunos.

Assim como relativamente a subescala retencédo/evocagdo da informacéo, esta também
apresenta uma relacdo positiva (direta), fraca e significativa com a variavel nivel de
escolaridade, ou seja os alunos que apresentam maior capacidade de retencdo e evocagédo da
informacdo sdo os alunos com maior nivel de escolaridade. Segundo Bransford, Brown &
Cocking (2007) em geral as capacidades de aprendizagem e memdria das criancas crescem
com a idade e a medida que as criangcas amadurecem. Os mesmos autores ainda referem que
numa visdo complementar, as operagdes mentais das criangas mais velhas sdo mais rapidas e
mais eficientes.

Contudo, relativamente as subescalas planificacdo das atividade de estudo e
descodificacdo da informagdo pdde-se verificar que estas apresentam uma relacdo nula e ndo
significativa com o nivel de escolaridade, ou seja, ndo existe relacdo entre estas subescalas e 0
nivel de escolaridade dos alunos. Ja relativamente a subescala organizacdo da informacéo
pode-se verificar que esta apresenta uma relacdo positiva (direta), fraca e ndo significativa
com o nivel de escolaridade, ou seja, pode dizer-se que existe uma relacdo entre esta
subescalas e o nivel de escolaridade, contudo, essa relacdo ndo € estatisticamente
significativa.

Em suma, pode concluir-se que de modo geral a relacdo que existe entre os habitos de

estudo e o nivel de escolaridade ndo é significativa.

LimitacGes do estudo e sugestdes para novos estudos
No decorrer do desenvolvimento desta dissertacdo foram surgindo alguns aspetos
considerados como limitagdes ao estudo, tais como o numero de alunos que frequentam o 9°

ano de escolaridade e o 11° ano de escolaridade, sdo diminutos no total por ano de
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escolaridade, ou seja, enquanto que no 8%no a amostra é constituida por 41 alunos, no 10°
ano por 36 alunos e no 12° ano por 37 alunos, ja no 11° ano a amostra é constituida por 12
alunos e no 9° por 20 alunos. O que significa que a amostra analisada por anos de
escolaridade ndo é homogénea; assim, sugere-se que a amostra seja maior e sobretudo mais
homogénea (40 alunos) por grupo.

Outra limitacdo prende-se com o facto das alteragdes que foram realizadas no inventario
de estratégias de estudo criado por Leal e Almeida (1993), ou seja, dos 9 itens que foram
acrescentados nenhum ¢é redigido de forma inversa, e seria mais coerente se
proporcionalmente houvesse uns 2 itens redigidos na forma inversa, tal como nos 30 itens ja
propostos por estes autores onde existiam 9 itens de cotagéo inversa.

Ainda relativamente aos 9 itens acrescentados, estes deveriam ter sido pensados de
acordo com as subescalas, para que cada subescala fosse constituida pela mesma quantidade
de itens, como ja era antes no original com 6 itens em cada subescala no IEE original. Assim,
como se pode verificar no Capitulo 1V no item 4.3.2.2, a subescalas descodificacdo da
informacdo e organizacdo da informacgdo ficaram constituidas por 8 itens, as subescalas
planificacdo das atividades de estudo e motivacéo (para os estudos) ficaram constituidas por
5 itens e, por Gltimo, a subescala retencdo/evocacdo da informacdo ficou constituida por
apenas 4 itens, o que desequilibrou as facetas testadas. Talvez seja pertinente acrescentar mais
itens as subescalas planificacdo das atividades de estudo, motivacao (para os estudos) e
retencdo/evocacdo da informacéo, de forma a equilibras as subescalas. Assim sugere-se uma

nova revisao, mais sofisticada, do Inventario de Estratégias de Estudo — IEE.
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REFLEXOES FINAIS

O presente estudo teve por objetivo contribuir para uma melhor compreensdo do
sucesso/(in)sucesso escolar e compreender de que forma é que os héabitos de estudo e as
estratégias de aprendizagem podem contribuir para o melhorar os resultados escolares dos
alunos.

Este trabalho foi organizado em duas partes, ou seja, 0 enquadramento tedrico (parte 1),
que possibilitou uma melhor compreensdo do tema, e a parte empirica (parte 11) que permitiu
salientar alguns aspetos que possam contribuir para melhor compreender o processo de
aprendizagem.

Com a andlise realizada nesta dissertacdo, pdde-se concluir que de modo geral os
habitos de estudo se relacionam com os resultados escolares, ou seja os alunos com melhores
habitos de estudo apresentam também melhores resultados escolares.

Ja relativamente ao numero de retencdes pdde-se verificar que esta variavel nao
apresente relacdo com os habitos de estudo, podendo ser derivado do facto do nimero de
retencdes ser uma variavel muito influenciada por mdaltiplos fatores.

Quanto a analise das facetas dos habitos de estudo analisadas individualmente, p6de-se
verificar que relativamente a frequéncia de estudo em casa esta apresenta uma relacdo baixa
entre 0s grupos e ndo chega a ser significativa com os habitos de estudo, ou seja, os alunos
gue estudam com mais frequéncia em casa tém uma tendéncia geral a terem melhores
resultados escolares, contudo, estatisticamente ndo é significativa esta relacéo.

Relativamente a outra faceta dos hébitos de estudo analisada de forma individual,
nomeadamente o nimero de horas de estudo em casa, esta apresenta uma relagéo baixa entre
grupos e com tendéncia a significancia, ou seja, os alunos que estudam mais horas por dia em
casa tém tendéncia a terem melhores resultados escolares.

Quanto a anélise dos habitos de estudo em relacdo a variavel género pbde-se verificar

que de forma geral os alunos do género feminino apresentam melhores habitos de estudo que
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os alunos do género masculino. Sendo também a media de héabitos de estudo maior nas
meninas, assim como a homogeneidade entre as meninas que também é maior.

Por ultimo, relativamente a andlise entre os habitos de estudo e o nivel de escolaridade,
pode-se verificar que de forma geral ha uma relagdo direta mas ndo significativa entre estas
variaveis.

Os habitos e as estratégias de estudo tém por objetivo possibilitar ao aluno o acesso a
um leque abrangente de condigdes e instrumentos mentais que permitam ao aluno tornar as
suas aprendizagens mais efetivas, autbnomas e mais solidas; pretende-se, ainda que estas
competéncias déem ao aluno um maior poder de controlo na realizagdo das suas tarefas
escolares (Torres, 2010).

E importante desenvolver programas de intervencdo que ajudem a atuar no dominio do
sucesso escolar, no qual intervengGes compostas por estratégias de aprendizagem tenham
significado, em beneficio da promocéo das capacidades dos alunos.

Segundo Pocinho (2009) o desenvolvimento de programas de estratégias de estudo abre
um vasto campo de atuacdo para os psicélogos educacionais. Estes programas poderdo e
deverdo ser desenvolvidos também por estes profissionais, que tém formacdo académica e
cientifica mais adequada e profunda sobre as teorias explicativas dos processos e fatores do
sucesso escolar.

O ensino de estratégias de aprendizagem pode transformar-se num instrumento
poderoso de promocgdo do sucesso escolar e da qualidade do ensino/aprendizagem (Ainley,
Hidi & Dagmar, 2002). Se os estudantes tivessem a oportunidade de usar as estratégias de
aprendizagem desde cedo, no decorrer da vida escolar o seu leque de estratégias tornar-se-ia
mais completo e flexivel, possibilitando um melhor controlo das variaveis emocionais, como
a ansiedade, e um melhor desempenho escolar (Costa, 2000, citado por Costa &

Boruchovitch, 2004).
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Concluindo, apesar deste trabalho de investigacdo ndo ter a pretensdo de generalizagéo,
espera-se que com ele se tenha contribuido para a reflexdo e a compreensdo tanto do

(in)sucesso escolar como sobretudo dos habitos de estudo e do rendimento escolar dos alunos.
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Anexos



Anexo 1

Questionario sociodemografico



1. O teu sexo:

2. Atuaidade
3. Anode escolaridade que frequentas ___.

4. (S6 para alunos do 102 ao 122 ano) Que curso?
5. Profissdo do teu pai (sé especifico, por ex. dono de mercearia)
6. Profissdo da tua mae (sé especifico, por ex. dona de mercearia)
7.  Até que ano estudou o teu pai?

8.  Até que ano estudou a tua mae?

Questionario sécio-demografico

I:l Masculino

Data de hoje /]

|:| Feminino

O teu numero de aluno

9. Ja reprovaste alguma vez? |:| Ndo

I:' 9%ano

I:'Sim

10. Até que ano de escolaridade gostarias de estudar?

I:' 122 Ano ensino secundario (ensino regular)

|:| 122 Ano ensino profissional (curso profissional)

|:| Ensino superior ex. Universidade

11. Até que ano de escolaridade achas que terias capacidade para estudar?

I:' 92ano

I:' 122 Ano do ensino secundario (ensino regular)

I:' 122 Ano do ensino profissional (cursos profissionais)

|:| Ensino superior ex. Universidade

Se sim, quantas vezes?

12. Osteus pais gostariam que tirasses um curso superior? |:| Nao Dsim

13. Quais as tuas notas no 22 periodo?

a) Seésaluno do 72, 82 e 92 ano de escolaridade responde aqui, se ndo responde na alinea b.

Portug | Matema
ués tica

Histéria

Geografia

Inglés

Francés

Fisico-
quimica

Ciéncias
naturais

Ed.
Fisica

Ed.
Tecnoldgica

Ed.
Visual




b) So para alunos do 102 ao 12 2 ano de escolaridade

Portugués | Matematica | Histéria | Geografia | Inglés | Francés

Fisico-quimica Ed. fisica

Outras disciplinas

14. Indica os trés principais motivos de teres obtido esses resultados (lista por ordem do mais importante para o menos).

1@

20

30
Concordo Concordo na N3o concordo | Discordo na Discordo
totalmente maior parte nem discordo | maior parte | totalmente

15. Estudar é interessante.

16. Gosto de andar na escola.

17. Gosto das actividades que a escola
proporciona para melhorar o meu
rendimento escolar (Ex. procura-nos).

|:| Nunca frequentei essas
actividades.

18. Que tipo de computador tens em casa?
I:l Em minha casa ndo tem nenhum.
|:| Um computador que toda a familia utiliza.

|:| Um computador sé teu.

19. Se na tua casa tens computador, tens ligagdo a internet? |:| Sim |:| Nao

20. Com que frequéncia estudas em casa?
|:| Habitualmente todos os dias.
I:l Trés a 4 dias por semana.

I:l Um a 2 dias por semana.

21. Se estudas em casa, quantas horas estudar por dia, aproximadamente?

|:| Menos de uma hora

|:| Uma a 2 horas

|:| S6 ao fim de semana.

I:l S6 1 ou 2 dias antes dos testes.

I:l N&o costumo estudar em casa. (se escolheste esta

resposta passa para o proximo questionario.)

|:| Duas a 3 horas

|:| Mais de 3 horas

22. Habitualmente em que local estudas em casa? (descreve em atalhe, por exemplo secretaria no meu quarto)

S6 para administrador: turma

hora




Anexo 2

Inventario de Estratégias de Estudo IEE
Leal e Almeida (1993)



INVENTARIO DE ESTRATEGIAS DE ESTUDO

Instrugées:

Este inventario € constituido por um conjunto de afirmagGes sobre as estratégias de estudo
usadas ou ndo pelos alunos nas suas actividades escolares, na sala de aula ou noutros locais de estudo.
Pretende-se com este inventario ajudar os alunos a conhecerem melhor a maneira como organizam e
realizam o seu estudo.

Para cada afirmacio deve indicar em que grau essa situagiio corresponde ou ndo a sua forma
habitual de estudo. Importa que responda em fungZo da forma como habitualmente estuda e ndo da
forma como acha que deveria estudar. As suas respostas sdo confidenciais. Responda com sinceridade e
procure ser 0 mais objectivo possivel na resposta.

IndiQue as suas respostas a cada uma das questdes na folha que se encontra anexa 2 ficha de
identificaggo.

Para a cotacdo dtilsnsuas respostas deve seguir a seguinte chave:

N- Nunca ou ql;ase nunca verdadeiro para mim
R- Raramente verdadeiro para mim

A- As vezes verdadeiro para mim

F- Frequentemente verdadeiro para mim

8- Sempre ou quase sempre verdadeiro para mim

Assim para cada uma das afirma¢Ges deve marcar com uma cruz, na folha de respostas, a letra
que melhor representa a sua forma habitual de estudar. Ndo existem respostas certas ou erradas neste
inventario. Ndo ha limite de tempo, no entanto, trabalhe o mais rapidamente possivel e responda a

todas as questdes.



Chave para a cotagiio: !
N- Nunca ou guase nunca verdadeire para mim
R- Raramente verdadeire para mim
A- As vezes verdadeiro para mim
F- Frequentemente verdadeiro para mim

S- Sempre ou quase sempre verdadeiro para mim

1. Preocupo-me em tirar notas altas em todas as disciplinas.

2. Quando n3o compreendo uma palavra recorro ao diciondrio, ou a ajuda de alguém,

3. Tenho dificuldade em manter-me concentrado quando estou a estudar.

4. Tento aproveitar a0 maximo as aulas de forma a reduzir o meu tempo de estudo em casa.

5. Vou tirando apontamentos 4 medida que vou lendo a matéria do livro.

6. Mesrfxo nas disciplinas de que ndo gosto, procuro esforgar-me por tirar a melhor nota possivel.

7. A medida que vou lerg_gg sublinho as informag¢&es e dados mais importantes.

8. Procuro identificar num texto ou problema os seus aspectos mais importantes.

9. Os meus dossiers ou cadernos de apontamentos encontram-se organizados de acordo com as
disciplinas.

10. Perco o interesse em estudar certas disciplinas quando tiro negativas.

11. Mesmo quando acho que aprendi a matéria tenho dificuldade em recorda-la nos testes.

12. Estudo s6 o necessario para ter a nota minima para passar.

13. Tenho dificuldades em memorizar as matérias.

14. Dou atengdo as gravuras ¢ esquemas nos textos para perceber methor a matéria.

15. Antes de me sentar a estudar reuno tudo que vou precisar (livros, cadernos, lapis, etc...).

16. Memorizo a matéria para os testes, mas esquego-me logo a seguir.

17. Tenho dificuldades em distinguir o que é importante, e que devo aprender, do que ndo € importante.



18. E habitual as minhas respostas aos testes serem consideradas incompletas ou mal organizadas,
19, Quando tenho dificuldades nos meus trabalhos escolares falo com o(s) professor(es).

20, Respondo voluntariamente as questdes que os professores colocam nas aulas.

21. Relaciono matérias de varias disciplinas sempre que isso me ajuda a compreender matéria nova.
22. E facil para mim decorar férmulas, regras, datas, etc...

23. Para me recordar da matéria tento visualizar o contexto em que a aprendi.

24, Fago trabalhos de casa todos os dias.

25, Tento agrupar a matéria ou formar categorias de forma a memoriza-la melhor.

26. Quando me apercebo de que ndo estou a compreender o que leio, volto atras para reler.

27. Estudo s6 no dia anterior aos testes.

28. Tento descobrir relagdes entre a matéria de forma a melhor a memorizar,

29, Tendo adiar os meus trabalhos até ao ultimo minuto.

30. Fago esquemas e resumos da matéria utilizando as minhas proprias palavras.

Autores; Maria José Leal & Leandro S. Almeida

{Universidade do Minho, 1993)



INVENTARIO DE ESTRATEGIAS DE ESTUDO

Universidade: Ang:

N° de alunc ou de B.L:

Idade: AMOS Sexg: Data de Nascimente: / /
Data de Hoje: / /

CHAVE PARA COTACAO:
Leia atentamente as instrugdes cuidadosamente. Assinale com uma cruz a altermativa que melhor
descreve a sua forma de estudo:
Assegure-se de que o nimero da questiie corresponde  N- nunca
ao da folha de resposta.
Responda a cada questfo honestamente. R- raramente

Responda a todas as questdes. A- as vezes

F- frequentemente

S- sempre
i N R A F S |16 N R A F S
2 N R A F S |1.. N R A F S
3, N R A F S |18 N R A F S
2 N R A F S |19 N R A F S
5, N~ R A F S |2 N R A F S
6. N R A F S |21. N R A F 8
7.7 N R A F S |22 N R A F 8§
5. N R A F S |2. N R A F S
9. N R A F S |24 N R A F S
. N R A F S |25 N R A F S
i. N R A F S |2 N R A F S
2. N R A F S |2. N R A F S
3. N R A F S |2 N R A F S
4 N R A F S |29 N R A F 8
5. N~ R A F S |3 N R A F S




Anexo 3

Inventario de Estratégias de Estudo (IEE) adaptado por
Sampaio e Carvalho (2011)



“Inventdrio de Estratégias de Estudo — IEE”
Maria José Leal & Leandro de Almeida - Universidade do Minho, 1993

Adaptacdo de Sampaio & Carvalho - Universidade Fernando Pessoa, 2011

Marca com um X ou V a resposta que melhor te descreve. Escolhe apenas uma opcao.

Responde com sinceridade. As tuas respostas sdao andnimas e confidenciais e ndo serdo usadas
para te avaliar.

Nunca Raramen Frequente| Sempre
ou te ou A mente ou ou
S .
quase poucas muitas quase
vezes
nunca vezes vezes sempre

1. Leio livros e revistas ndo directamente relacionadas com as

disciplinas.

2. Preocupo-me em tirar boas notas em todas as disciplinas

3. Quando ndo compreendo uma palavra recorro ao dicionario, ou a

ajuda de alguém

4. Tenho dificuldade em manter-me concentrado e atento quando

estou a estudar.

5. Tento aproveitar ao maximo as aulas de forma a reduzir o meu

tempo de estudo em casa.

6. Quando estou a estudar, vou tirando apontamentos a medida que

leio.

7. Esforgo-me por tirar boas notas, mesmo nas disciplinas de que ndo

gosto.

8. Quando estou a ler, sublinho palavras ou fago anotagdes nas

coisas mais importantes.

9. Em qualquer texto que leio, tento sempre descobrir qual a

mensagem ou ideia principal.

10. Tenho os meus cadernos (ou dossiers ou arquivos) organizados

por disciplina.

11. Quando tiro uma nota negativa, perco o interesse e estudo menos

a essa disciplina.

12. Nos testes, consigo mostrar aquilo que verdadeira sei a essa

disciplina.

13. Costumo estudar sé para passar de ano ou a disciplina

14. Tenho dificuldade em memorizar as matérias mais importantes.

15. Presto atengdo aos desenhos, esquemas ou mapas existentes nos

livros, de modo a perceber melhor a matéria.

16. Antes de comegar a estudar ponho de lado os materiais de que

vou necessitar (livros, cadernos, dicionarios, lapis, etc.)

17. Memorizo bem a matéria para os testes, mas depois esquego-a

facilmente.

18. Em cada disciplina, tenho dificuldade em decidir qual a matéria

mais importante para estudar

19. Os professores costumam dizer que as minhas respostas sdo

incompletas.




Nunca
ou
quase
nunca

Raramen
te ou

poucas
vezes

As
vezes

Frequente
mente ou
muitas
vezes

Sempre
ou
quase
sempre

20.

Falo com o(a) professor(a) quando tenho dificuldade ou ndo

percebo os deveres ou trabalhos escolares que me dao.

21.

Oferego-me para responder as questdes que os professores

colocam nas aulas.

22.

Relaciono os temas de disciplinas diferentes, pois isso ajuda-me a

compreender melhor a matéria.

23.

Tenho facilidade em recordar férmulas, regras, datas, etc.

24,

Para me lembrar melhor de uma matéria, tento lembrar-me do

local, do momento, do livro ou caderno onde a aprendi.

25.

Fago os trabalhos de casa todos os dias.

26.

Para memorizar melhor a matéria tento organizar a informacgao

em conjuntos, partes, ou esquemas.

27.

Quando ndo compreendo o que estou a ler, volto a ler o texto.

28.

Estudo so6 no dia anterior aos testes.

29.

Em casa recorro a internet no meu estudo.

30.

Tento descobrir relagGes ou ligagOes entre os diversos assuntos

para memorizar melhor a matéria.

31.

Normalmente adio os estudos para a Gltima da hora.

32.

Consulto um diciondrio, outro livro, ou site na internet quando nao

conhego uma palavra, assunto ou pessoa.

33.

Fago esquemas e resumos da matéria utilizando as minhas

préprias palavras.

34.

Anoto as datas dos testes, de entrega de trabalhos, ou de outras

actividades escolares numa agenda ou calenddrio de parede.

35.

No dia anterior, ou antes de sair para a escola, verifico se tenho

comigo todos os materiais necessarios para o dia.

36.

Quando tenho dificuldade com uma matéria ou uma disciplina,

pego a um adulto ou a colegas para estudarem comigo.

37.

Costumo fazer cdpias ou resumos dos meus apontamentos para

memorizar melhor a matéria.

38.

Sigo o horario de estudo semanal que construi sozinho ou com a

ajuda de outro.

39.

Organizo os materiais da escola numa estante ou prateleira

propria.

Obrigada pela tua colaboracgdo




Anexo 4

Itens alterados



Alteracoes/reformulacges efetuadas aos 25 itens do IEE de Leal e Almeida (1993)

N° do Texto do item do IEE final de N° do Texto do item do IEE - adaptado
Item Leal e Almeida (1993) Item por Carvalho e Sampaio (2011)

. Preocupo-me em tirar notas altas em , Preo_cu_po_—me em tirar boas notas em todas

todas as disciplinas. as disciplinas
- Tenho dificuldade em  manter-me
Tenho dificuldade em manter-me

3 4 concentrado e atento quando estou a

concentrado quando estou a estudar.
estudar.

5 Vou tirando apontamentos a medida 6 Quando estou a estudar, vou tirando

que vou lendo a matéria no livro. apontamentos a medida que leio.
Mesmo nas disciplinas de que eu .
. Esforco-me por tirar boas notas, mesmo

6 gosto, procuro esforgar-me por tirar a 7 - <

. nas disciplinas de que néo gosto.
melhor nota possivel.
A medida que vou lendo sublinho as Quando estou a ler, sublinho palavras ou

7 informacdes e dados mais 8 faco anotagbes nas coisas  mais
importantes. importantes.

Procuro identificar num texto ou Em qualquer texto que leio, tento sempre

8 problema o0s seus aspetos mais 9 descobrir qual a mensagem ou ideia
importantes. principal.

Os meus dossiers ou cadernos de

9 apontamentos encontram-se 10 Tenho os meus cadernos (ou dossiers ou
organizados de acordo com as arquivos) organizados por disciplina.
disciplinas.

10 Perco o interesse em estudar certas 11 Quando tiro uma nota negativa, perco o
disciplinas quando tiro negativas interesse e estudo menos a essa disciplina.
Mesmo guando acho que aprendi bem Nos testes, consigo mostrar aquilo que

11 a matéria tenho dificuldade em 12 L g L a q

. verdadeira sei a essa disciplina.
recorda-la nos testes.
] - Costumo estudar s6 para passar de ano ou

12 Estudo s6 o necessario para ter a nota 13 N
minima para passar. a disciplina

13 Tenho dificuldade de memorizar as 14 Tenho dificuldade em memorizar as
mateérias. matérias mais importantes.

Dou atengdo as gravuras e esquemas Presto atencdo aos desenhos, esquemas ou

14 nos textos para perceber melhor a 15 mapas existentes nos livros, de modo a
mateéria. perceber melhor a matéria.

Antes de me sentar a estudar relno Antes de comecar a estudar ponho de lado

15 tudo que vou precisar (livros, 16 0s materiais de que vou necessitar (livros,

cadernos, lapis, etc.).

cadernos, dicionarios, lapis, etc.)




Memorizo a matéria para 0s testes,

Memorizo bem a matéria para os testes,

16 : 17 X .
mas esquec¢o-a logo a seguir. mas depois esquego-a facilmente.

Tenho dificuldade em distinguir o que Em cada disciplina, tenho dificuldade em

17 é importante, e 0 que devo aprender, 18 decidir qual a matéria mais importante
do que ndo é importante. para estudar
E habitual as minhas respostas aos .

. ) Os professores costumam dizer que as

18 testes serem consideradas incompletas 19 . J

; minhas respostas sdo incompletas.
ou mal organizadas.
Quando tenho dificuldades nos meus Falo com o(a) professor(a) quando tenho

19 trabalhos escolares falo com o(s) 20 dificuldade ou ndo percebo os deveres ou
professor(es). trabalhos escolares que me déo.

20 Respondo voluntariamente as questdes 21 Ofereco-me para responder as questdes
que os professores colocam nas aulas. que os professores colocam nas aulas.
Relaciono  matérias de  varias Relaciono os temas de disciplinas

21 disciplinas sempre que isso me ajuda a 22 diferentes, pois isso ajuda-me a
compreender matérias novas. compreender melhor a matéria.

.. . ) Tenho facilidade em recordar férmulas,

29 E facil para mim decorar férmulas, 23 rearas. datas. etc
regras, datas, etc. gras, » €LC.

L. Para me lembrar melhor de uma matéria,
Para me recordar da matéria tento

23 . . . 24 tento lembrar-me do local, do momento,

visualizar o contexto em que aprendi. ) )
do livro ou caderno onde a aprendi
Tento agrupar a matéria ou formar Para memorizar melhor a matéria tento

25 categorias de forma a memoriza-la 26 organizar a informacdo em conjuntos,
melhor. partes, ou esquemas.

Quando me apercebo de que ndo estou Quando ndo compreendo 0 que estou a

26 a compreender o que leio, volto atras 27 ler, volto a ler o texto.
para reler.

Tento descobrir relagbes entre as Tento descobrir relagdes ou ligagdes entre

28 matérias de forma a memoriza-la 30 0s diversos assuntos para memorizar
melhor. melhor a matéria.

. ) Normalmente adio os estudos para a
Tendo a adiar 0os meus trabalhos até ao o P
29 31 ultima da hora.

Gltimo minuto.




Anexo 5

Itens mantidos



Itens mantidos

N°do | Itens mantidos do IEE de Leal e Almeida, N° do item no IEE adaptado
item (1993) por Carvalho e Sampaio (2011)
5 Quando ndo compreendo uma palavra recorro ao 3
dicionério, ou a ajuda de alguém
4 Tento aproveitar a0 méaximo as aulas de forma a 5
reduzir o meu tempo de estudo em casa.
24 Faco os trabalhos de casa todos os dias. 25
27 Estudo s6 no dia anterior aos testes. 28
30 Faco esquemas e resumos da matéria utilizando as 33

minhas préprias palavras.




Anexo 6

Itens acrescentados



Os 9 itens acrescentados ao IEE na sua versao final de Leal e Almeida (1993)

N° do )
) Texto do item novo
item
1 “Leio Livros e revistas ndo diretamente relacionadas com as disciplinas”
29 “Em casa recorro a internet no meu estudo”
32 “Consulto um dicionario, ou outro livro, ou site na internet quando nao conheco uma
palavra, assunto ou pessoa”
34 “Anoto as datas dos testes, de entrega de trabalhos, ou de outras atividades escolares,
numa agenda ou calendario de parede”
35 “No dia anterior, ou antes de sair para a escola, verifico se tenho comigo todos os
materiais necessarios para o dia”
36 “Quando tenho dificuldades com uma matéria ou uma disciplina, pe¢o a um adulto ou a
colegas para estudarem comigo”
37 “Costumo fazer copias ou resumos dos meus apontamentos para memorizar melhor as
matérias”
38 “Sigo o horario de estudo semanal que construi sozinho ou com ajuda de outro”
39

“Organizo os materiais da escola numa estende ou prateleira de parede”




Anexo /

Itens de cotacao inversa



Itens de cotacdo inversa

N° do

item

Texto do item

4 Tenho dificuldade em manter-me concentrado e atento quando estou a estudar

11 Quando tiro uma nota negativa, perco o interesse e estudo menos a essa disciplina

13 Costumo estudar s6 para passar de ano ou a disciplina

14 Tenho dificuldade em memorizar as matérias mais importantes.

17 Memorizo bem a matéria para os testes, mas depois esquego-a facilmente.

18 Em cada disciplina, tenho dificuldade em decidir qual a matéria mais importante para estudar
19 Os professores costumam dizer que as minhas respostas sdo incompletas.

28 | Estudo s6 no dia anterior aos testes

31 Normalmente adio os estudos para a Ultima da hora.




Anexo 8

Divisdo de itens pelas 5 Subescalas: propostas de Leal e
Almeida (1993)



Divisdo dos itens pelas 5 subescalas do Inventario de Estratégias de Estudo proposta de
Leal e Almeida (1993)

12 Subescala: Planificacéo das atividades de estudo
5 — Tento aproveitar a0 maximo as aulas de forma a reduzir o meu tempo de estudo em casa.
10 — Tenho os meus cadernos (ou dossiers ou arquivos) organizados por disciplina.

16 — Antes de comegar a estudar ponho de lado os materiais de que vou necessitar (livros,

cadernos, dicionarios, lapis, etc.)
25 — Faco os trabalhos de casa todos os dias.
28 — Estudo s6 no dia anterior aos testes.

31 — Normalmente adio os estudos para a ultima da hora.

22 Subescala: Motivacado

2 — Preocupo-me em tirar boas notas em todas as disciplinas

4 — Tenho dificuldade em manter-me concentrado e atento quando estou a estudar.

7 — Esforco-me por tirar boas notas, mesmo nas disciplinas de que ndo gosto.

11 — Quando tiro uma nota negativa, perco o interesse e estudo menos a essa disciplina.
13 — Costumo estudar s6 para passar de ano ou a disciplina

21 — Ofereco-me para responder as questdes que os professores colocam nas aulas.

32 Subescala: Descodificacdo de informacéao
3 — Quando ndo compreendo uma palavra recorro ao dicionério, ou a ajuda de alguém

15 — Presto atencdo aos desenhos, esquemas ou mapas existentes nos livros, de modo a

perceber melhor a matéria.

20 — Falo com o(a) professor(a) quando tenho dificuldade ou ndo percebo os deveres ou

trabalhos escolares que me dao.

22 — Relaciono os temas de disciplinas diferentes, pois isso ajuda-me a compreender melhor a

matéria.



24 — Para me lembrar melhor de uma matéria, tento lembrar-me do local, do momento, do

livro ou caderno onde a aprendi.

27 — Quando ndo compreendo o que estou a ler, volto a ler o texto.

42 Subescala: Organizacao de informacéao

6 — Quando estou a estudar, vou tirando apontamentos a medida que leio.

8 — Quando estou a ler, sublinho palavras ou fago anotag¢Ges nas coisas mais importantes.

9 — Em qualquer texto que leio, tento sempre descobrir qual a mensagem ou ideia principal.

26 — Para memorizar melhor a matéria tento organizar a informagéo em conjuntos, partes, ou

esquemas.

30 — Tento descobrir relac6es ou ligacGes entre os diversos assuntos para memorizar melhor a

matéria.

33 — Faco esquemas e resumos da matéria utilizando as minhas préprias palavras.

52 Subescala: Retencéo/ evocagéo da informacéao

12 — Nos testes, consigo mostrar aquilo que verdadeira sei a essa disciplina.

14 — Tenho dificuldade em memorizar as matérias mais importantes.

17 — Memorizo bem a matéria para os testes, mas depois esqueco-a facilmente.

18 — Em cada disciplina, tenho dificuldade em decidir qual a matéria mais importante para

estudar
19 — Os professores costumam dizer que as minhas respostas sdo incompletas.

23 — Tenho facilidade em recordar férmulas, regras, datas, etc.



Anexo 9

Correlactes dos 39 itens do IEE adaptado por Sampaio
e Carvalho (2011)



Correlacdes dos 39 itens do IEE adaptado por Sampaio e Carvalho (2011)

Planificacd

ltem 0 das Motiva Desgodlflca Organizaca Retengao/
g < cdo de o de evocacéo de
1 atividades cdo . x . x . x
informacéo informacéo informacéo
de estudo
Item | Correlacdo * - ox *
1 de Pearson 1 ,123 ,165 ,339 ,363 ,200
Sig. (bi- 140 | 047 000 000 015
caudal)
N 146 146 146 146 146 146
Item 2
Item | Correlagdo 1 504 | 665 527" 593" 281"
2 de Pearson
Sig. (bi- 000 000 000 000 001
caudal)
N 145 145 145 145 145 145
Item 3
Item | Correlagao 1 466™ | 3297 742" 567" 200"
3 de Pearson
Sig. (bi- 000 000 000 000 017
caudal)
N 143 143 143 143 143 143
Item 4
Item | Correlagdo 1 270" | 609" 084 099 47T
4 de Pearson
Sig. (bi-
caudal) ,001 ,000 314 ,234 ,000
N 146 146 146 146 146 146
Item 5
Item | Correlagdo 1 5577 | 447" 548" 550" 259"
5 de Pearson
Sig. (bi- 000 000 000 000 002
caudal)
N 145 145 145 145 145 145
Item 6
Item | Correlagéo - - - - -
6 de Pearson 1 ,508 470 526 , 765 ,218
Sig. (bi- 000 000 000 000 008
caudal)
N 146 146 146 146 146 146
Item 7
Item | Correlagdo 1 583" | 697" 517" 608" 333"
7 de Pearson
Sig. (bi- 000 000 000 000 000
caudal)
N 146 146 146 146 146 146




Planificacd

ltem o das Motiva Desgodlflca Organizaca Retengao/
. « cdo de ode evocagao de
8 atividades cdo . x . . . x
informacéo informacéo informacéo
de estudo
Item | Correlagdo 1 438" | 305" 478" 777 072
8 de Pearson
Sig. (bi- 000 000 000 000 386
caudal)
N 146 146 146 146 146 146
Item 9
ltem | Correlagao 1 4647 | 365" 593" 757" 225
9 de Pearson
Sig. (bi- 000 000 000 000 006
caudal)
N 146 146 146 146 146 146
Item 10
Item | Correlacéo 1 5477 | 334" 298" 333" 076
10 de Pearson
Sig. (bi- 000 000 000 000 365
caudal)
N 145 145 145 145 145 145
Item 11
ltem | Correlagao 1 2147 | 639™ 094 108 588™
11 de Pearson
Sig. (bi- 010 000 263 108 000
caudal)
N 145 145 145 145 145 145
Item 12
Item | Correlagdo 1 326" 322" 413" 456" 237"
12 de Pearson
Sig. (bi- 000 ,000 ,000 ,000 004
caudal)
N 146 146 146 146 146 146
Item 13
Item | Correlagdo 1 253" 646" 138 208" 3727
13 de Pearson
Sig. (bi- 002 ,000 099 012 ,000
caudal)
N 145 145 145 145 145 145
Item 14
ltem | Correlagdo 1 -057 | 425" -,024 -,050 718"
14 de Pearson
Sig. (bi- 493 ,000 770 548 ,000
caudal)
N 145 145 145 145 145 145




Planificacd

ltem o das Motiva Desgodlflca Organizaca Retengao/
. « cdo de ode evocagao de
15 atividades cdo . x . . . x
informacéo informacéo informacéo
de estudo
Item | Correlacdo 1 ATTT | 3737 758" 535" 267
15 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,000 ,000 ,000 ,001
caudal)
N 146 146 146 146 146 146
Item 16
Item | Correlagéo 1 654" 377" 612" 637" ,135
16 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,000 ,000 ,000 105
caudal)
N 145 145 145 145 145 145
Item 17
Item | Correlacdo 1 -031 | ,258™ -,050 -,045 627"
17 de Pearson
Sig. (bi- 717 ,002 553 596 ,000
caudal)
N 143 143 143 143 143 143
Item 18
ltem | Correlagdo 1 078 | 407" 072 020 7947
18 de Pearson
Sig. (bi- 347 ,000 387 809 ,000
caudal)
N 146 146 146 146 146 146
Iltem19
ltem | Correlagio 1 198" | 4217 139 2157 701
19 de Pearson
Sig. (bi- 017 ,000 ,094 ,009 ,000
caudal)
N 146 146 146 146 146 146
Item 20
ltem | Correlagdo 1 433" | 454" 718" 556" 237"
20 de Pearson
Sig. (bi- ,000 000 ,000 ,000 ,004
caudal)
N 145 145 145 145 145 145
Item 21
ltem | Correlagdo 1 3917 | 413" 646" 526" 2397
21 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,000 ,000 ,000 ,004
caudal)
N 144 144 144 144 144 144




Planificacd

ltem o das Motiva Desgodlflca Organizaca Retengao/
. « cdo de ode evocagao de
22 atividades cdo . x . x . x
informacéo informacéo informacéo
de estudo
ltem | Correlacéo 1 397" 382" 782" 596" 229"
22 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,000 ,000 ,000 ,006
caudal)
N 144 144 144 144 144 144
Item 23
Item | Correlagao 1 2947 | 361" 568" 429" 3407
23 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
caudal)
N 145 145 145 145 145 145
Item 24
Item | Correlagdo 1 299" 238" 6747 468" 111
24 de Pearson
Sig. (bi- ,000 004 ,000 ,000 186
caudal)
N 144 144 144 144 144 144
Item 25
Item | Correlagdo 1 710" ;392" 533" 515" 159
25 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,000 ,000 ,000 057
caudal)
N 145 145 145 145 145 145
Item 26
Item | Correlagdo 1 544" 412" 688" 7437 176"
26 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,000 000 000 035
caudal)
N 144 144 144 144 144 144
Item 27
ltem | Correlagdo 1 4947 | 4387 7197 656" 2717
27 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,000 000 000 ,001
caudal)
N 144 144 144 144 144 144
Item 28
Item | Correlagdo 1 634" 314" 143 167" 061
28 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,000 ,088 ,045 468
caudal)
N 144 144 144 144 144 144




ltem Planificacdo Motiva Descodifica | Organizacé Retengao/
29 das atividades %0 cdo de ode evocacdo de
de estudo ¢ informacéo informacéo informacao
Item | Correlagdo 1 071 228" 273" 258" 217"
29 de Pearson
Sig. (bi- 399 ,006 ,001 ,002 ,009
caudal)
N 144 144 144 144 144 144
Item 30
Item | Correlagdo 1 424" 526" 6717 676" 361"
30 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
caudal)
N 141 141 141 141 141 141
Item 31
Item | Correlacdo 1 653" 349 111 122 153
31 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,000 187 144 ,066
caudal)
N 144 144 144 144 144 144
Item 32
Item | Correlagdo 1 427 3217 7167 5717 216"
32 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,000 ,000 ,000 ,009
caudal)
N 144 144 144 144 144 144
Item 33
Item | Correlagdo 1 367 353" 537 758" 176"
33 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,000 ,000 ,000 ,035
caudal)
N 144 144 144 144 144 144
Item 34
Item | Correlagdo 1 495" 254" 394" 4737 ,050
34 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,002 ,000 ,000 552
caudal)
N 142 142 142 142 142 142
Item 35
Item | Correlagdo 1 353" 116 205" 216" ,056
35 de Pearson
Sig. (bi- ,000 165 ,000 ,009 ,503
caudal)
N 145 145 145 145 145 145




Planificacdo . Descodifica | Organizaca Retengao/
Item - Motiva ~ :
36 das atividades cio ~ Gao de 0 de evocagao de
de estudo informacéo informacéo informacao
Item | Correlacdo 1 243" 041 368" 299" -,051
36 de Pearson
Sig. (bi- ,003 627 ,000 ,000 541
caudal)
N 144 144 144 144 144 144
Item 37
Item | Correlagéo 1 348" | 215" 292" 481" ,098
37 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,010 ,000 ,000 243
caudal)
N 143 143 143 143 143 143
Item 38
Item | Correlagéo 1 ,345™ ,076 307" 349" -,096
38 de Pearson
Sig. (bi- ,000 367 ,000 ,000 252
caudal)
N 143 143 143 143 143 143
Item 39
ltem | Correlagdo 1 4537 | 230™ 437" 453" 166
39 de Pearson
Sig. (bi- ,000 ,006 ,000 ,000 ,047
caudal)
N 144 144 144 144 144 144




Anexo 10

Divisdo dos itens pelas 5 subescalas: proposta de
Sampaio e Carvalho (2011)



Divisdo dos itens pelas 5 subescalas do Inventario de Estratégias de Estudo proposta de

Sampaio e Carvalho (2011)

12 Subescala: Planificacéo das atividades de estudo

10 — Tenho os meus cadernos (ou dossiers ou arquivos) organizados por disciplina.
25 — Faco os trabalhos de casa todos os dias.

28 — Estudo s6 no dia anterior aos testes.

31 — Normalmente adio os estudos para a Gltima da hora.

35 — No dia anterior, ou antes de sair para a escola, verifico se tenho comigo todos 0s

materiais necessarios para o dia.

22 Subescala: Motivacao
2 — Preocupo-me em tirar boas notas em todas as disciplinas
4 — Tenho dificuldade em manter-me concentrado e atento quando estou a estudar.

7 — Esforco-me por tirar boas notas, mesmo nas disciplinas de que ndo gosto.

11 — Quando tiro uma nota negativa, perco o interesse e estudo menos a essa disciplina.

13 — Costumo estudar s6 para passar de ano ou a disciplina

32 Subescala: Descodificagdo de informacéao
3 — Quando ndo compreendo uma palavra recorro ao dicionario, ou a ajuda de alguém

15 — Presto atencdo aos desenhos, esquemas ou mapas existentes nos livros, de modo a

perceber melhor a matéria.

20 — Falo com o(a) professor(a) quando tenho dificuldade ou ndo percebo os deveres ou

trabalhos escolares que me déo.

22 — Relaciono os temas de disciplinas diferentes, pois isso ajuda-me a compreender melhor a

matéria.

24 — Para me lembrar melhor de uma matéria, tento lembrar-me do local, do momento, do

livro ou caderno onde a aprendi.

27 — Quando ndo compreendo o que estou a ler, volto a ler o texto.



32 — Consulto um dicionario, outro livro, ou site na internet quando ndo conheco uma palavra,

assunto ou pessoa.

36 — Quando tenho dificuldade com uma matéria ou uma disciplina, peco a um adulto ou a

colegas para estudarem comigo.

42 Subescala: Organizacao de informacéo

1 — Leio livros e revistas ndo diretamente relacionadas com as disciplinas.

6 — Quando estou a estudar, vou tirando apontamentos a medida que leio.

8 — Quando estou a ler, sublinho palavras ou fagco anota¢Ges nas coisas mais importantes.

9 — Em qualquer texto que leio, tento sempre descobrir qual a mensagem ou ideia principal.

26 — Para memorizar melhor a matéria tento organizar a informacao em conjuntos, partes, ou

esquemas.

30 — Tento descobrir relac6es ou ligacBes entre os diversos assuntos para memorizar melhor a

matéria.
33 — Fago esquemas e resumos da matéria utilizando as minhas proprias palavras.

37 — Costumo fazer copias ou resumos dos meus apontamentos para memorizar melhor a

matéria.

52 Subescala: Retencéo/ evocagéo da informacéo
14 — Tenho dificuldade em memorizar as matérias mais importantes.
17 — Memorizo bem a matéria para os testes, mas depois esqueco-a facilmente.

18 — Em cada disciplina, tenho dificuldade em decidir qual a matéria mais importante para
estudar

19 — Os professores costumam dizer que as minhas respostas sdo incompletas.

Itens apenas de cotacdo total do Inventario de Estratégias de Estudo (IEE)
5 — Tento aproveitar a0 maximo as aulas de forma a reduzir o meu tempo de estudo em casa.

12 — Nos testes, consigo mostrar aquilo que verdadeira sei a essa disciplina.



16 — Antes de comegar a estudar ponho de lado os materiais de que vou necessitar (livros,

cadernos, dicionérios, lapis, etc.)
21 — Ofereco-me para responder as questdes que os professores colocam nas aulas.
23 — Tenho facilidade em recordar formulas, regras, datas, etc.
29 — Em casa recorro a internet no meu estudo.

34 — Anoto as datas dos testes, de entrega de trabalhos, ou de outras atividades escolares

numa agenda ou calendario de parede.
38 — Sigo o horério de estudo semanal que construi sozinho ou com a ajuda de outro.

39 — Organizo os materiais da escola numa estante ou prateleira propria.



Anexo 11

Cotacao do IEE adaptado por Sampaio e Carvalho
(2011)



Cotacdo do Inventario de Estratégias de estudo
N — nunca ou quase nunca — 1 ponto
R — raramente ou poucas vezes — 2 pontos
A —as vezes — 3 pontos
F — frequentemente ou muitas vezes — 4 pontos

S — sempre ou quase sempre — 5pontos

Planificagdo das Motivagdo (para os
atividades de estudo estudos)

N |R [A]|F |S N|R |A |F |S
10 2
25 4*
28%* 7
31* 11*
35 13*
Total Total
Média * (+5) Média *(+5)

Descodificagdo de Organizagao de
informacdo informagao

N | R |AJ|F |S N|RJAJ|F |S
3 1
15 6
20 8
22 9
24 26
27 30
32 33
36 37
Total Total
Média **(+8) Média **(+8)

Reteng¢do/evocagdo da
informacdo

N|R|A |F [S
14*
17*
18*
19*
Total
Média (+4) *itens de cotacdo inversa

**para calcular a média de cada subescala soma-se o valor do total de cada opcdo de resposta e
divide-se pelo nimero de itens que contem a subescala.



Cotacdo total do IEE
N|R|A |F [S

WIN|F-

*

S

O |N [N

11*
12
13*
14*
15
16
17*
18*
19*
20
21
22
23
24
25
26
27
28*
29
30
31*
32
33
34
35
36
37
38
39
Total
Média ***(+39)

*1tens de cotacdo inversa
***Para calcular a média do total do IEE soma-se o valor do total de cada op¢édo de resposta e divide-

se pelo namero total de itens do IEE (39).



Exemplo de cotacdo total do IEE que pode ser visto parcialmente no Quadro 9 do item
dos instrumentos 4.3.2.2. Para realizar este exemplo recorreu-se a um dos questionarios
preenchidos na recolha de dados.

Cotacgdo total do IEE
N |R [A F |S
1 5
g 4 : Planifica¢ao das
e 2 atividades de estudo
N |R |[A|F |S
> 4 10 4
6 > 25 3
7 4 28* 3
8 4 31* 3
9 5 35 5
10 4 Total |O |0 |9 |4 |5
11* 4 Média =0+0+9+4+5+5=3,6
12 4
13* 4
14* 4
15 4
16 5
17* 4
18* 3
19* 3
20 5
21 4
22 4
23 5
24 4
25 3
26 4
27 4
28* 3
29 4
30 4
31* 3
32 4
33 4
34 3
35 5
36 5
37 5
38 2
39 5
Total 0 [22|18 |64 |55
Média= 0+22+18+64+55+39=4,0

*itens de cotagdo inversa



Anexo 12

Pedido de autorizacdo ao conselho executivo da escola
secundaria Prof. Dr. Flavio Pinto Resende para a
recolha de dados



Habitos de Estudo: Contributos para o Rendimento Escolar
e e e e e e T
Exmo. Sr. Director do Conselho Executivo da

Escola Secundaria /3 Prof. Dr. Flavio F. Pinto Resende

Cinfdes, 3 de Junho de 2011

No dmbito do mestrado em Psicologia Clinica e da Saude, da Faculdade de VCuiéncias
Humanas e Sociais da Universidade Fernando Pessoa, e sob orientacdo do Docente, Mestre
Francisco Sampaio Gomes, estamos a desenvolver a tese de mestrado subordinada ao tema “Habitos
de Estudo: Contributos para o Rendimento Escolar.” Este plano de trabalho e investigacdo é

aprovado e supervisionado pelo orientador da dissertacao.

Vimos por este meio solicitar a vossa autorizagdo para a administragdo de um questiondrio
anonimo e confidencial junto dos alunos do 82 ano ao 122 ano de escolaridade, sobre habitos de

estudo.

O preenchimento dos referidos materiais é feito de forma colectiva em sala de aula e tem a
duracdo aproximada de 30minutos. A administracdo dos materiais e respectivo trabalho de
investigacdo obedecem aos principios éticos e deontoldgicos da Psicologia e Ciéncias Humanas. Dado

o interesse educativo da tematica queremos justificado o envolvimento desta unidade escolar.
Agradeco desde ja a sua disponibilidade e atencdo
Com os melhores cumprimentos,
Estagiaria do SPO,

. < ) a7 oo 3 i
%"rfl:\( TRV BRI (Vs DR W =Y & 1AV )

(Patricia Carvalho)

o
/é/leﬁ
7V
7

y (Director)
,/,/




Anexo 13

Categorizacao das respostas do questionario
sociodemografico



Questionario sécio-demografico

Datadehoje_ / /  Oteunumerodealuno
1. O teu sexo: Masculino Feminino
2. Atuaidade
3.  Anode escolaridade que frequentas ___. 1 ao 82 ano; 2 ao 92 ano; 3 ao 102 ano; 4 ao 11%ano; 5 ao 122 ano.
4. (SO para alunos do 102 ao 122 ano) Que curso? 1 ao curso cientifico humanistico de ciéncias e tecnologia e 2

ao curso cientifico humanistico de linguas e humanidades

5. Profissdo do teu pai (sé especifico, por ex. dono de mercearia) 3
6.  Profissdo da tua mae (sé especifico, por ex. dona de mercearia) Estes dados n3o

] } foram levantados
7.  Até que ano estudou o teu pai?

8.  Até que ano estudou a tua mae?

J

9. Ja& reprovaste alguma vez? Nao Sim Se sim, quantas vezes?

10. Até que ano de escolaridade gostarias de estudar?

1
9%no
9 i ari i
122 Ano ensino secundario (ensino regular)

1292 Ano ensino profissional (curso profissional)

Ensino superior ex. Universidade

11. Até que ano de escolaridade achas que terias capacidade para estudar?
92ano
122 Ano do ensino secundario (ensino regular)

122 Ano do ensino profissional (cursos profissionais)

Ensino superior ex. Universidade

12. Os teus pais gostariam que tirasses um curso superior? Nao sim

13. Quais as tuas notas no 22 periodo?

a) Seésaluno do 72, 82 e 92 ano de escolaridade responde aqui, se ndo responde na alinea b.

Portugu | Matema | Histéria | Geogr | Inglés | Francés | Fisico- Ciéncias | Ed. Ed. Ed.
és tica afia quimica | naturais | Fisica Tecnoldgica | Visual

Célculo da média de natas escolares obtidas no 22 periodo letivo




b) So para alunos do 102 ao 12 2 ano de escolaridade

Portugués Matemética

Histéria

Geografia ‘ Inglés

‘ Francés

Fisico-quimica

Ed. fisica

Calculo da média de natas escolares obtidas no 22 periodo letivo

Outras disciplinas

14. Indica os trés principais motivos de teres obtido esses resultados (lista por ordem do mais importante para o menos).

1@
20
30
Concordo Concordo na N3o concordo | Discordo na Discordo
totalmente maior parte nem discordo | maior parte | totalmente
15. Estudar é interessante.
5 4 3 2 1
16. ndar n la.
6. Gosto de andar na escola 5 4 3 ) 1
17. Gosto das actividades que a escola
proporciona para melhorar o meu 5 4 3 2 1
rendimento escolar (Ex. procura-nos).
|:| Nunca frequentei essas
actividades.

18. Que tipo de computador tens em casa?

Em minha casa ndo tem nenhum.
Um computador que toda a familia utiliza.

Um computador s6 teu.
19. Se na tua casa tens computador, tens ligagdo a internet? Sim Néo

20. Com que frequéncia estudas em casa?
IEI Habitualmente todos os dias. S6 ao fim de semana.
Trés a 4 dias por semana. S6 1 ou 2 dias antes dos testes.
N&o costumo estudar em casa. (se escolheste esta

|Z| Um a 2 dias por semana.
resposta passa para o proximo questionario.)

21. Se estudas em casa, quantas horas estudar por dia, aproximadamente?

Menos de uma hora Duas a 3 horas
Uma a 2 horas IZI Mais de 3 horas

22. Habitualmente em que local estudas em casa? (descreve em atalhe, por exemplo secretaria no meu quarto)

hora

S6 para administrador: turma



Anexo 14

Categorizacao das respostas do Inventario de Estratégias
de Estudo (IEE) adaptado por Sampaio e Carvalho
(2011)



“Inventdrio de Estratégias de Estudo — IEE”

Maria José Leal & Leandro de Almeida - Universidade do Minho, 1993

Adaptacdo de Sampaio & Carvalho - Universidade Fernando Pessoa, 2011

Marca com um X ou V a resposta que melhor te descreve. Escolhe apenas uma opg¢ao.

Responde com sinceridade. As tuas respostas sdao andnimas e confidenciais e ndo serdo usadas para

te avaliar.
Nunca Rarame Frequente | Sempre
ou nte ou AS mente ou ou
quase poucas vezes muitas quase
nunca vezes vezes sempre
1. Leio livros e revistas ndo directamente relacionadas com as
1 2 3 4 5
disciplinas.
2. Preocupo-me em tirar boas notas em todas as disciplinas 1 ) 3 4 5
3. Quando ndo compreendo uma palavra recorro ao dicionario, ou a 1 5 3 4 5
ajuda de alguém
4. Tenho dificuldade em manter-me concentrado e atento quando 1 ) 3 4 5
estou a estudar.
5. Tento aproveitar ao maximo as aulas de forma a reduzir o meu 1 5 3 4 5
tempo de estudo em casa.
6. Quando estou a estudar, vou tirando apontamentos a medida que 1 5 3 4 5
leio.
7. Esforgco-me por tirar boas notas, mesmo nas disciplinas de que 1 ) 3 4 5
ndo gosto.
8. Quando estou a ler, sublinho palavras ou faco anotac¢des nas 1 5 3 4 5
coisas mais importantes.
9. Em qualquer texto que leio, tento sempre descobrir qual a 1 ) 3 4 5
mensagem ou ideia principal.
10. Tenho os meus cadernos (ou dossiers ou arquivos) organizados 1 ) 3 4 5
por disciplina.
11. Quando tiro uma nota negativa, perco o interesse e estudo 1 ) 3 4 5
menos a essa disciplina.
12. Nos testes, consigo mostrar aquilo que verdadeira sei a essa 1 ) 3 4 5
disciplina.
13. Costumo estudar so6 para passar de ano ou a disciplina 1 ) 3 4 5
14. Tenho dificuldade em memorizar as matérias mais importantes. 1 ) 3 4 5
15. Presto atengdo aos desenhos, esquemas ou mapas existentes 1 5 3 4 5
nos livros, de modo a perceber melhor a matéria.
16. Antes de comegar a estudar ponho de lado os materiais de que 1 ) 3 4 5
vou necessitar (livros, cadernos, dicionarios, lapis, etc.)
17. Memorizo bem a matéria para os testes, mas depois esquego-a 1 5 3 4 5
facilmente.
18. Em cada disciplina, tenho dificuldade em decidir qual a matéria 1 ) 3 4 5
mais importante para estudar
19. Os professores costumam dizer que as minhas respostas sdo 1 5 3 4 5

incompletas.




Nunca Rarame Frequente | Sempre
ou nte ou As mente ou ou
quase poucas vezes muitas quase
nunca vezes vezes sempre
20. Falo com o(a) professor(a) quando tenho dificuldade ou ndo 1 ) 3 4 5
percebo os deveres ou trabalhos escolares que me dao.
21. Oferego-me para responder as questdes que os professores 1 ) 3 4 5
colocam nas aulas.
22. Relaciono os temas de disciplinas diferentes, pois isso ajuda-me a 1 ) 3 4 5
compreender melhor a matéria.
23. Tenho facilidade em recordar férmulas, regras, datas, etc.
1 2 3 4 5
24. Para me lembrar melhor de uma matéria, tento lembrar-me do 1 ) 3 4 5
local, do momento, do livro ou caderno onde a aprendi.
25. Fago os trabalhos de casa todos os dias. 1 ) 3 4 5
26. Para memorizar melhor a matéria tento organizar a informacao 1 ) 3 4 5
em conjuntos, partes, ou esquemas.
27. Quando n3o compreendo o que estou a ler, volto a ler o texto.
1 2 3 4 5
28. Estudo s6 no dia anterior aos testes. 1 5 3 4 5
29. Em casa recorro a internet no meu estudo. 1 5 3 4 5
30. Tento descobrir relagdes ou ligacdes entre os diversos assuntos 1 5 3 4 5
para memorizar melhor a matéria.
31. Normalmente adio os estudos para a ultima da hora. 1 5 3 4 5
32. Consulto um dicionario, outro livro, ou site na internet quando 1 5 3 4 5
ndo conhego uma palavra, assunto ou pessoa.
33. Fago esquemas e resumos da matéria utilizando as minhas 1 5 3 4 5
proprias palavras.
34. Anoto as datas dos testes, de entrega de trabalhos, ou de outras 1 ) 3 4 5
actividades escolares numa agenda ou calenddrio de parede.
35. No dia anterior, ou antes de sair para a escola, verifico se tenho 1 ) 3 4 5
comigo todos os materiais necessarios para o dia.
36. Quando tenho dificuldade com uma matéria ou uma disciplina, 1 ) 3 4 5
pego a um adulto ou a colegas para estudarem comigo.
37. Costumo fazer cépias ou resumos dos meus apontamentos para 1 ) 3 4 5
memorizar melhor a matéria.
38. Sigo o horario de estudo semanal que construi sozinho ou com a 1 ) 3 4 5
ajuda de outro.
39. Organizo os materiais da escola numa estante ou prateleira 1 ) 3 4 5

prépria.

Obrigada pela tua colaboracgdo
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