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Resumo
Este estudo tem como objetivo principal validar o Inventario de Metas Académicas adaptado
para 0 Ensino Superior (Miranda & Almeida, 2017). Foi aplicado a uma amostra de 222
estudantes da Universidade da Madeira, com uma média de idades de 21,2 e um desvio
padrdo de 5,15 de diversos cursos da Universidade da Madeira e Madeira. Na analise fatorial
identificaram-se os trés fatores estipulados na fundamentacdo tedrica do instrumento, que
explicam 56,4% da variancia total dos itens, explicando o fator 1: 25, 01%, o fator 2: 16,96
%, e o fator 3: 14,66,% da variancia nos itens. Os trés fatores mostraram valores de
consisténcia interna adequados, concretamente as Metas orientadas para o evitamento da
pressdo social, alpha de 0,762, as Metas orientadas para o rendimento um alpha de 0,674, e
as Metas orientadas para aprendizagem observaram, um alpha de 0,867. Os resultados
também sugerem que as raparigas apresentam médias mais elevadas nas metas orientadas
para a aprendizagem por comparagdo com os rapazes em todos 0s anos escolares, estas alunas

também apresentavam melhor rendimento académico.

Palavras-chave: Avaliacdo; Inventario de Metas Académicas, Ensino superior.



Abstract
This study has as objective to validate an Academic Goals Inventory adapted to college
education (Miranda & Almeida, 2017), A sample of 222 students of University of Madeira,
with an average age of 21,2 and a standard deviation of 5,15 across many different courses of
University of Madeira and the island of Madeira. Regarding the factor analysis, three factors
were identified and stipulated as theory fundamentals of the instrument, which explain the
items total variance of 56,4 % following with factor 1: 25,01%, factor 2: 16,96% and factor 3:
14,66% of item variance. The three factors have shown adequate internal consistency values,
namely the academic goals Oriented for social pressure eschew an alpha of 0,762, the
academic goals oriented to avail an alpha of 0,674 and the academic goals oriented to
apprenticeship had an alpha of 0,867. The results also suggest that women had the best grades
in comparison with men within the academic goals oriented to apprenticeship in all scholar

years; the same results were verified regarding the academic goals of avail.

Keywords: Evaluation, Academic Goals Inventory, University education.
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Introducéo

A entrada na universidade coloca a muitos jovens um conjunto de exigéncias tanto no
dominio académico como no dominio das relag@es interpessoais (Almeida, 2007; Almeida &
Castro, 2017; Casanova & Almeida 2018; Casanova, Almeida, Peixoto, Ribeiro, & Maroco,
2019). No dominio académico podemos referir por exemplo, novos ritmos e novas formas de
aprender, professores com metodologias de ensino mais diversificadas ou, ainda, novas
formas de avaliacdo (Dalbosco, Ferraz, & Santos, 2018). Nessa altura, o aluno acaba por
sentir um menor controlo por parte dos pais e dos professores, e uma maior autonomia
relativamente a assiduidade ou a obrigatoriedade de realizar ou ndo determinadas tarefas
académicas (Araljo & Almeida, 2014; Bzuneck & Boruchovitch, 2019). Com efeito, o
estudante terd que descobrir e aprender novas formas de gerir ndo s6 a sua vida académica
mas também a pessoal, de forma mais autonoma (Almeida, 2007, 2019).

A partir da literatura é possivel explicar o sucesso e o rendimento académico e éxito
na vida profissional, através de uma diversidade de variaveis que ndo apenas as cognitivas,
por exemplo, as afetivas, motivacionais e as relacionadas com os contextos de vida desse
sujeito (Araujo & Almeida, 2014; Ballo, Pauli, & Worrell, 2017; Bzuneck, & Boruchovitch,
2019; Casanova et al., 2019; Miranda & Almeida, 2009; Santos, Ferraz, & Inacio, 2019). No
mesmo sentido, a mesma literatura também refere, que o primeiro ano de estudo no ensino
superior pode ser critico tanto para a sua adaptacdo, como sucesso e permanéncia no curso,
tendo este problema sido estudado em Portugal por exemplo por Soares, Almeida, Diniz, e
Guisande (2006), Soares e Almeida (2005), Almeida, Casanova, e Goncalves (2017) e a nivel
internacional também (c.f; Nelson & Clarke, 2014; Araque, Roldan, & Salguero, 2009; Hall,
et al., 2015). No seguimento do referido anteriormente, alguns estudos (e.g. Pascarella &
Terenzini, 2005; Almeida & Castro, 2016) concluem que sdo varias as dificuldades

experienciadas pelos estudantes na sua transi¢éo e adaptacdo ao ensino superior Por exemplo,



dificuldades ao nivel pessoal, ao nivel do acompanhamento dos programas curriculares, da
cultura e do clima institucional. Especificamente o estudo de Ferreira e Fernandes (2015)
identificou varios fatores que influenciavam o abandono como por exemplo o aspeto
econdémico, elementos relacionados com 0s processos de ensino-aprendizagem, os métodos
de ensino/aprendizagem e as modalidades de avaliacdo usadas pelos docentes, a
disponibilidade dos professores para acompanharem os alunos e a adequacdo das unidades
curriculares as expectativas destes alunos, o fato do estudante receber bolsa escolar e a
possibilidade de poderem adquirir empréstimos bancérios, ou ainda, relacionados com as
instalacGes, relacionamento com os colegas, infraestruturas de apoio, fatores familiares, entre
outros. Estes autores concluem que as dificuldades de adaptacdo ao contexto universitario sdo
de diversa natureza, desde questdes mais individuais e familiares dos estudantes passando
pelas exigéncias académicas relacionadas com o curriculo, ou com os colegas e professores.
Numa outra investigagdo com estudantes e ex-estudantes da Universidade do Minho (Silva,
2015), a partir das entrevistas realizadas com os estudantes desta universidade, emergiram
quatro fatores explicativos: os motivos econdémicos, a falta de perspetiva profissional, a falta
de sentimento de realizacdo pessoal e ainda as dificuldades ao nivel motivacional;
concluindo-se que 0 sucesso ou insucesso dos estudantes do ensino superior, tem uma
natureza complexa e multivariada na sua ocorréncia e explicacdo, e no mesmo sentido do
estudo anterior foi possivel identificar diversas variaveis que influenciavam a adaptacéo
destes alunos ao ensino superior, sejam mais associadas ao proprio estudante, sejam
relacionadas com a instituicdo e o curriculo, incluindo aqui as praticas pedagdgicas dos
professores.

No mesmo sentido, Geller, Armstrong, Carpenter, Manz, Coffman e Lamm (2018)
sugerem que a transicdo do ensino secundario para O ensino superior e a consequente

adaptacdo ao contexto académico traz novas exigéncias e tarefas que levam a novos



ajustamentos nas formas de ser e fazer com maior autonomia nas tomadas de decisdo pelos
alunos. Assim, espera-se que o aluno seja capaz de tomar decisGes e de as operacionalizar de
forma autdonoma, ndo s6 na sua vida académica mas também pessoal, ja que na maior parte
das vezes se encontra longe da familia (Almeida, 2019), portanto longe do seu “porto-
seguro”. Geller e colaboradores (2018) concluem que a analise as tomadas de decisdo destes
individuos sejam analisadas numa perspetiva cognitiva-educacional, num quadro de
autonomia desejavel para a progressao e sucesso académico, participacdo e envolvimento
responsavel na vida académica e social.

Também os resultados dos estudos de Aradjo, 2017; Casanova, 2018; Casanova,
Fernandez-Castafion, Pérez e Almeida, 2018; De Oliveira, 2017; Porto e Gongalves, 2017
Viana e Viana, 2017. Tém sugerido que os processos de adaptacdo do aluno ao novo
contexto, podem ter impacto nos processos motivacionais com implicagdes para 0 insucesso e
0 abandono académico, este Ultimo designado como “Dropout”. O abandono académico ¢
considerado um problema na educacdo publica com que muitos paises se tém confrontado
(Zalazar-Jaime & Cupani, 2018). De acordo com Casanova (2018), varias medidas devem ser
pensadas e utilizadas para colmatar este fendmeno, ndo s6 numa perspetiva de prevencao,
mas também numa perspetiva de reintegracdo do aluno no contexto académico. De acordo
com a autora, as dificuldades que estdo na origem deste abandono séo as reformas pelas quais
as Instituicbes de Ensino Superior tém passado nas ultimas décadas, associadas a uma
mudanca no perfil dos alunos, remetendo para novas formas de o estudar, por exemplo a luz
das metas nacionais e internacionais (Bernardo, Esteban, Cervero, Tuero, & Solano, 2017,
Casanova, 2018).

Atualmente, uma forma de estudar o abandono académico, pode ser a partir da
referéncia classica ao Modelo de Integracdo do Estudante (Tinto, 1975). Este modelo

considera o abandono a partir da falta de integracdo do aluno no dominio social ou seja, na



comunidade académica ou ainda a partir do baixo desempenho académico e das fracas
expectativas do desenvolvimento de carreira futura. Assim, o abandono surge como resultado
das interagcdes dindmicas e das trocas entre 0s niveis pessoais do estudante, com os dominios
contextuais, comunitarios, formais e informais inerentes a instituicdo de ensino (Gongalves,
2014). Tinto (2010) considera que o primeiro ano do ensino superior corresponde a um
periodo da vida académica do estudante que é determinante para a prevencao e intervencao
no abandono.

Na perspetiva de Almeida (2007, 2019) ou Rosario e colaboradores (2006), o
insucesso académico de um grande numero de alunos no ensino superior ndo reflete
propriamente dificuldades cognitivas e de aprendizagem, mas dificuldades ao nivel
motivacional, de autorregulacdo e de implementacdo de novas estratégias de estudo, mais
adequadas as disciplinas curriculares deste novo ciclo de ensino. Por outro lado, importa
também ndo esquecer os conhecimentos e as experiéncias prévias de aprendizagem dos
alunos, o tipo de ensino (método, condicdes pedagogicas, trabalhos de grupo ou outras
atividades escolhidas), o tipo de avaliagdo (momentos, formato) e o plano curricular
(contetdos escolhidos, coordenacdo ou descoordenacdo interdisciplinar) (Almeida, 2007).
Todas estas variaveis convergem para formar as percecdes e representaces da aprendizagem
do aluno, refletindo-se nos seus métodos de estudo e nas suas abordagens e estratégias de
aprendizagens e consequentemente na sua motivacao para aprender (Almeida, 2007; Rosario,
2000).

Convergentes com 0s resultados anteriormente citados, sdo os referidos por Van der
Zanden, Denessen, Cillessen e Meijer (2018), resultado de uma revisdo sistematica da
literatura e que indicam uma influéncia de multiplos fatores enquanto preditores de sucesso
académico. Como por exemplo, varidveis pessoais e contextuais, prévias ao ingresso ou

inerentes a propria experiéncia do estudante do ensino superior (Alemida, 2007; Pascarella &



Terenzini, 2005; Soares et al., 2006; Tinto, 1993; Wintre et al., 2011 cit por Araujo, 2017). A
qualidade da transicdo e adaptacdo ao ensino superior também parece associar-se a variaveis
relacionadas com a entrada no ensino superior, como por exemplo a nota de acesso, 0 género,
tomada de decisdo prévia e compromisso inicial ou, ainda, com o contexto familiar
nomeadamente com o nivel académico dos pais (Araujo, 2017; Ferreira, & Fernandes, 2015;
Germeijs & Vershueren, 2007; Paramo, Araudjo, Tinajeiro, Almeida, & Rodriguez, 2017).
Relativamente as variaveis pessoais um dos fatores com maior importancia para a qualidade
da transicdo do ensino secundario para 0 ensino superior parecem ser as expectativas em
relagdo a si proprio, relativamente ao curso e a instituicdo (Alves & Raposo, 2007; Aradjo,
2017; Araljo et al., 2014b; Ballo, Pauli, & Worell, 2017). A ndo concretizacdo destas
expectativas inicias parece diminuir 0 compromisso dos estudantes com o curso e a
instituicdo e resultar em stresse, insatisfacdo e abandono do Ensino Superior (Aradjo, 2017).
Importa, também, referir, que as percep¢des de apoio social sdo importantes, dadas as
alteracGes na rede social de apoio, ja que o ensino superior implica, frequentemente a
separacdo da familia e do grupo de amigos (Araujo, 2017; Pinheiro, 2003; Sarason et al.,
1990). Relativamente a influéncia do contexto institucional, importa referir o contexto de
ensino aprendizagem e as percepgOes dos alunos relativamente a esses mesmos contextos, a
qualidade do seu envolvimento e as bordagens mobilizadas para o estudo (Aradjo, 2017;
Entwistle, McCune, & Hounsell, 2003).

Outros aspetos que podem influenciar o sucesso dos estudantes, incluem também, a
qualidade do envolvimento e as relagdes colaborativas com os professores e pares, dentro e
fora do contexto de sala de aula, a preparagéo dos professores e ainda as infraestruturas e 0s
servicos disponibilizados aos estudantes (Aradjo, 2017). Finalmente, os recursos cognitivos e
motivacionais dos alunos também parecem influenciar o seu envolvimento nos desafios

académicos e sociais, sendo que, estudantes mais autodeterminados e autorregulados, com



maior clarificacdo do self tenderdo a obter melhores resultados (Aradjo, 2017; Brissette,
Scheier, & Carver, 2002; Bruijin-Smolders, Timmers,Gawke, Schoonman, & Born, 2016;
Conti, 2000; Diseth & Kobbeltvet, 2010). Ainda, os melhores desempenhos académicos
parecem correlacionar-se com o estabelecimento de metas académicas, mais exigentes e
autopropostas por esses alunos (Van der Zanden, Denessen, Cillessen, & Meijer, 2018)

Tomando em consideracdo a importancia da variavel motivacao para o desempenho e
sucesso academico, este trabalho tem como objetivo contribuir para o estudo e a validagédo de
instrumentos em Portugal, concretamente do Inventario de Metas Académicas-ES.

O presente trabalho divide-se em duas partes, a primeira parte € constituida por um
capitulo onde se caracterizam aspetos fundamentais da motivacdo académica, concretamente
do determinante motivacional metas ou objetivos de realizacdo. Na segunda parte apresenta-
se 0 estudo empirico realizado no ambito da adaptacdo do Inventario de Metas Académicas a
alunos do Ensino Superior (Miranda & Almeida, 2005, 2011a,b) e demais procedimentos
necessarios para a sua concretizacdo. No terceiro capitulo apresentam-se o0s resultados
obtidos na validacdo deste instrumento de cariz psicopedagdgico. Por Gltimo apresentam-se

as conclusdes do estudo e suas limitacdes.

Capitulo 1. Motivacédo e metas academicas ou objectivos de realiza¢édo

Conforme referido anteriormente, diferentes estudos (e.g. Bzuneck & Boruchovitch,
2016; Casanova et al., 2019; Oliveira, 2017; Schunk, Meece, & Pintrich, 2014; Van der
Zanden, Denessen, Cillessen, & Meijer, 2018; Viana & Viana, 2016) sugerem que sdo varios
0s preditores que contribuem para o sucesso académico. Neste sentido, torna-se indiscutivel a
importancia que 0s processos motivacionais assumem na aprendizagem, em particular pelo
facto de serem responsaveis pelo inicio e manutencdo das atividades académicas, que

implicam um esforgo, dedicacéo e envolvimento. Os mesmos autores, corroboram a ideia de



que a motivacdo € um constructo multidimensional que € explicado a partir da influéncia das
variaveis do ambiente social bem como das suas componentes cognitivas.

Os estudos iniciais sobre a motivagdo surgem por volta dos anos 30 e foram baseados,
na sua maioria, em estudos com animais (Boruchovitch, 2008), procurando caracterizar 0s
fatores que levavam um organismo a iniciar uma atividade (Martini & Boruchovitch, 2004).
Nessa altura, consideraram-se as variaveis relacionados com os impulsos, as necessidades ou
a busca da hemostase (Bzuneck, 2001; Miranda & Almeida, 2006).

Sobretudo, a partir dos anos 70 os estudos sobre a motivagdo passaram nao s a ser
realizados com seres humanos, mas também a incluir as cogni¢cdes humanas (Boruchovitch,
2008). A este proposito Graham e Weiner (1996) ou Miranda, Almeida e Boruchovitch
(2014) sugerem que a partir dos anos setenta se considera o ser humano com capacidades de
tomar decisdes e naturalmente motivado. Assume-se, entdo, que a motivacdo humana é
determinada por crencas individuais, que exercem influéncia direta no comportamento,
considerando-se, ainda, a motivacdo como um constructo multidimensional (Bzuneck &
Boruchovitch, 2019; Bzuneck, Boruchovitch, Miranda, & Almeida, 2014; Boruchovitch,
Almeida, & Miranda, 2017). A partir do inicio da década de 80, as diferentes teorias
procuram explicar a motivagdo humana nas situacdes de realizacdo ou de desempenho.

Seguindo de perto os trabalhos de revisdo de Bzuneck, Boruchovitch, Miranda e
Almeida (2014) ou Miranda, Almeida e Boruchovitch (2014) podem-se considerar quatro
grandes grupos de teorias motivacionais que explicam a motivacdo para aprender: (i) um
grupo de teorias que colocam a énfase nas crencas sobre a competéncia e expectativas para o
sucesso e para o fracasso e autocontrolo sobre os resultados; (ii) um outro grupo de teorias
com o foco nas razfes pelas quais as pessoas realizam as atividades, por exemplo o0s objetivos

de realizagdo, motivacdo intrinseca e extrinseca ou interesses; (iii) um terceiro grupo de



teorias com énfase nas expectativas e nos valores; e, por Gltimo, (iv) um quarto grupo de
teorias que considera as ligacdes entre processos motivacionais e cognitivos.

De acordo com os autores citados anteriormente, o primeiro conjunto de teorias,
coloca a énfase nas crencas do sujeito sobre as suas competéncias, eficicia, expectativa de
sucesso e de fracasso e sobre a percecdo de controlo dos resultados. Incluem-se neste
primeiro grupo, por exemplo a teoria da Autoeficacia de Bandura (1997) e as Teorias do
Controlo Pessoal (Crandall, Katkovsky, & Crandall, 1965; Rotter, 1966; Skinner, 1995;
Skinner, Zimmer-Gemback, & Connell, 1998).

O segundo grupo de teorias, procura estudar as razdes pelas quais os individuos se
envolvem nas situacOes de realizacdo. Neste grupo os autores propdem por exemplo as
teorias da autodeterminacdo (Ryan & Deci, 2001) e teoria das metas ou objetivos de
realizagdo (Ames, 1992; Ames & Archer, 1988; Dweck & Leggett, 1988; Elliott & Dweck,
1988). Este tltimo modelo, por ser central neste trabalho, mais a frente dar-lhe-emos especial
destaque.

No terceiro grupo de teorias a énfase é colocada nas crencgas de controlo interno ou
externo e nas expectativas de valor. Consideram-se por exemplo, as teorias das atribuicdes
causais de Weiner (1985) e da autoestima de Covington (1992).

No dltimo grupo, sugerem por exemplo as teorias modernas sobre a motivacdo e
vontade de Corno (1993), da acéo racional de Kuhl (1987), ou, ainda, a teoria sociocognitiva
da autorregulacdo. Por exemplo, de acordo com Zimmerman (1989) o desempenho escolar
proficiente é parcialmente guiado por competéncias autorregulatorias tais como: avaliagdo
das questdes colocadas, construcdo de opcOes alternativas, definicdo de objetivos para guiar
0s proprios esfor¢os, criacdo de autoincentivos para “sustentar” o investimento em atividades
impostas ou para gerir 0 stresse e 0s pensamentos debilitantes intrusivos (Boruchovitch,

Almeida, & Miranda, 2017; Bzuneck, et al., 2014). Estas competéncias de autorregulacéo,



pelo seu caracter transversal, capacitam as pessoas para 0 sucesso no seu desempenho, néo sé
academicamente, mas, também, numa variedade de situacGes da vida quotidiana (Miranda et
al., 2014).

De acordo com Pintrich e De Groot (1990) é necessario compreender a motivacao
como um processo que implica ativacédo, direcdo e persisténcia, onde trés componentes ou
dimensBes basicas da motivacdo académica assumem importancia fundamental,
nomeadamente: a componente valor, a componente expectativa e a componente afetiva. Por
exemplo quando um aluno se depara com uma tarefa académica o motivo ou propdsito pelo
que esta tarefa sera realizada é questionado, e quanto maior o interesse e a utilidade o sujeito
Ihe atribuir maior sera o valor que dard a tarefa, e, consequentemente, maior serd a sua
implicacdo nessa tarefa. Paralelamente a relevancia conferida a atividade, o aluno considera-
se ou ndo capaz de a realizar, conforme 0s seus recursos pessoais. Por outro lado, tudo isto
ndo é suficiente, e, para executar uma tarefa o aluno tera também de ter a expectativa de que
sera competente o suficiente nessa tarefa, para conduzir todos os cursos de acéo para realizar
essa mesma tarefa. O terceiro pilar da motivacdo inclui a resposta afetiva do aluno. Assim,
uma vez envolvido com a tarefa vai avaliar os sentimentos e as emocdes que esta mesma
tarefa lhe proporcionard. Se se sentir confiante, terd a coragem suficiente para concluir a
atividade com sucesso. Se, pelo contrario, o desempenho da tarefa gerar ansiedade, tensdo ou
mau humor, haverd uma grande probabilidade de abandono prematuro da tarefa
(Boruchovitch, Almeida, & Miranda, 2017).

A partir do referido, pode-se concluir que a investigacdo tem corroborado com a
importancia de se explicar a motivacdo para aprender através de diferentes determinantes ja
que se trata de um constructo dificil de explicar apenas por um unico modelo teérico

(Boruchovitch, 2008; Bzuneck, 2010; Bzuneck & Guimaraes, 2010).
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Aspetos como a persisténcia da aprendizagem ou o nivel e a qualidade de execucdo
das tarefas também aparecem na investigacdo sobre este tema (Boruchovitch, Almeida, &
Miranda, 2017; Castillo, Balaguer, & Duda, 2003; Dweck, 1996; Faria, 2014; Rodriguez,
Cabanach, Pifeiro, Valle, Nufiez, & Gonzélez Pienda, 2001).

Para além da importancia tedrica, em termos praticos também se considera a
motivacdo como uma varidvel bastante popular, que os pais e encarregados de educacao,
professores e educadores recorrem com frequéncia para explicar os comportamentos de
estudo e a aprendizagem dos alunos, o rendimento escolar e a qualidade das aprendizagens
desses alunos (Miranda & Almeida, 2009, 2011a,b, 2014). Por exemplo de acordo com o
estudo Furrer e Skinner (2003), o envolvimento académico do aluno associava-se
positivamente com o seu sentimento de pertenca, o que significa que quanto mais o aluno se
sente parte do sistema escolar/universitario na qualidade de integrante, maior serd o seu
envolvimento, repercutindo o seu desempenho nos resultados académicos apresentados pelo
mesmo. No mesmo sentido, Juvonen (2006) defende que quando os alunos ndo se sentem
parte do contexto académico o seu envolvimento com a tarefa é menor levando também a um
decréscimo na sua motivacao para aprender e, em Gltimo caso ao abandono escolar.

Won, Wolters e Mueller (2018) também referem que o envolvimento dos alunos com
a sua aprendizagem esta relacionado com o seu sentido de pertenca e que 0 mesmo se
repercute no sucesso académico deste aluno. O sentido de pertenca refere-se a percecdo que
cada aluno tem sobre si enquanto participante na vida e no contexto académico, com
implicagbes na forma como se sente, como se envolve, como é apoiado pelos diferentes
atores deste contexto (e.g. colegas, professores) (Goodenow, 1993).

Um dos determinantes motivacionais que tem assumido um papel relevante, conforme

ja referido séo as metas ou objetivos de realizagdo na explicagcdo da motivacao para aprender
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dos estudantes (Pintrich & Schunk, 2006; Estevez, Rodriguez, Valle, Regueiro, & Pifieiro,

2016). De seguida, aprofunda-se a teoria dos objetivos de realizacao.

1.1.A teoria dos objetivos de realizacédo e as metas ou objetivos de realizacdo

A teoria dos objetivos de realizacdo (Ames, 1984; Dweck, 1986; Nicholls, 1984) tem sido
considerada um dos principais enquadramentos tedricos atuais para as investigacdes no
campo de estudo da motivacdo académica (Conley, 2012; Nafiez, 2009). No mesmo sentido
por exemplo, Miranda e Almeida (2011, 2014), Tapola e Niemivirta (2008), Was, Al-Harthy,
Stack-Oden e Isaacson (2009) ou Valle, Rodriguez, Cabanach, Nufiez, Gonzalez-Pienda e
Rosario (2009) sugerem que as metas de realizacdo sdo um determinante importante para
explicar as orientacGes motivacionais e os padrées de comportamento no ambito académico.
Do mesmo modo, também aparece como um importante determinante motivacional na
explicacdo da motivacdo para a realizacdo ou desempenho noutros contextos de realizacdo
como por exemplo o desportivo (Duda & Nichols, 1989). De acordo como Miranda e
Almeida (2011a,b, 2014) a Teoria dos Objetivos ou Metas de Realizagdo é uma das versdes
contemporaneas da tradicional linha de estudos sobre motivagdo para a realizagdo, tendo
emergido na literatura no inicio dos anos 80 e hoje conta com uma consideravel producdo
cientifica relacionada com o contexto escolar. Este modelo aparece como uma continuidade
ampliada da abordagem cognitiva da Teoria de Motivacdo para a Realizagdo, de McClelland
(1953), Atkinson (1957) e Atkinson e Feather (1966), procurando explicar como € que a
adocdo de determinadas metas de realizacdo levam a ado¢do de modelos motivacionais
qualitativamente diferentes nos alunos (Bzuneck, 2002; Bzuneck et al., 2014; Miranda et al.,
2014).

Esta teoria destaca que as metas ou propdsitos sdo percebidos pelo individuo como

motivadores do seu comportamento. Uma meta de realizagdo consiste na percecdo do
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proposito ou razdo para a pessoa se envolver numa determinada atividade (Miranda, &
Almeida, 2006a,b, 2011a,b; 2014; Bzuneck et al., 2014). Elliot (2006) considera que se
referem a um esquema mental complexo composto por percegdes, crengas, atribuicdes e
reacOes afetivas, que no conjunto formam o motivo especifico para qualquer envolvimento
numa determinada tarefa. Portanto, a meta de realizacdo de um aluno, indicara o grau e a
qualidade do seu envolvimento nas tarefas escolares, possuindo um valor explicativo,
respondendo a pergunta “porqué?” (e.g. porque se envolve, e se esforca, etc.) (Miranda &
Almeida, 2011a,b, 2014). Neste sentido, cada meta representa um conjunto especifico de
pensamentos, crencas, atribuicfes e afetos, com efeitos sobre os comportamentos de
realizacdo e orientam de forma intencional a conduta academica (Ames, 1992; Ames &
Archer, 1988; Barca-Lozano, Almeida, Porto-Rioboo, Peralbo-Uzquiano, & Brenlla-Blanco,
2012; Boudrenghien, Frenay, Bourgeois, Karabenick, & Eccles, 2014; Miranda & Almeida,
2006b, 2014; Miranda, Almeida, & Boruchovitch, 2014; Miranda, Almeida, & Barca-
Lozano, 2011; Pintrich & Schunk, 2006). No mesmo sentido, Bzuneck e Boruchovitch
(2016), sugerem que as metas ou objetivos de realizagdo, englobam um processo integrado
(e.g. percecdes, crencas, reacOes afetivas, atribuicdes) e continuo que abarca, em Ultima
instancia, um proposito ou uma finalidade, justificando o motivo pela qual existe um
envolvimento na relacdo individuo e tarefa. Também, Schrager, Bodmann, e Harackiewicz
(2010), informa que quando se faz referéncia a este conceito, se considera as representacoes
cognitivas do sujeito que indicam a orientacdo comportamental para um objetivo associado a
competéncia e empenho, contingentemente ajustados e dirigidos para o0 evitamento ou

concretizagdo/alcance de um determinado resultado.

1.2.Tipologia das metas
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Seguindo de perto o trabalho de Miranda e Almeida (2011a,b, 2014), inicialmente trés
tipos de metas de realizacdo foram propostas: (i) metas de aprendizagem relacionadas com
uma orientacdo voltada para o envolvimento com a aprendizagem, o conhecimento e 0
desenvolvimento de competéncias de mestria; (ii) metas orientadas para a performance ou
desempenho, em que sujeito procura sobretudo obter bons desempenhos ou resultados para,
por exemplo, avancar nos seus estudos; e, (iii) metas orientadas para a obtencdo da
consideracdo positiva ou aprovacdo por parte dos outros significativos (pais, professores ou
colegas) e evitar a rejeicdo e julgamentos desfavoraveis a cerca da sua competéncia. No
entanto, a investigagdo centrou-se na dicotomia em torno das metas orientadas para a
aprendizagem ou mestria e metas orientadas para a performance ou desempenho (Bzuneck et
al., 2014; Miranda, et al., 2014), as quais apresentaram alguma correspondéncia com o que
tradicionalmente se designa por motivacao intrinseca e motivacao extrinseca (Bzuneck et al.,
2014; Faria, 2014; Ryan & Deci, 2000). Assim, a valorizacdo pelo aluno de metas ou
objetivos de aprendizagem ou mestria leva a que este assuma um comportamento de
aproximacdo a tarefa no sentido de adquirir e dominar novos conhecimentos, encarando a
tarefa como um desafio ou oportunidade para aprender. Por outro lado, o aluno que valoriza
objetivos ou metas orientadas para a performance ou desempenho, estd mais centrado na
obtencéo do reforco ou na valorizacéo positiva das suas capacidades (Faria, 2014; Miranda &
Almeida, 2011a,b). No caso deste aluno, a motivacao para a aprendizagem € um meio para a
obtencdo de incentivos externos, para evitar situacdes desagradaveis (Harackiewicz, Barron,
Tauer, & Elliot, 2002; Miranda & Almeida, 2009, 2011a,b, 2014; Pintrich & Schunk, 2006).

Em finais da década de 90, com base em dados de pesquisas Elliot e McGregor (2001)
e Harackiewicz e colaboradores (2002) demonstraram a necessidade de uma reformulacéo da
teoria defendendo que as orientagdes motivacionais propostas pelo modelo dicotdmico seriam

insuficientes para explicar a diversidade de orientagdes motivacionais dos alunos. Deste
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modo, propdem uma reformulacgéo da classificacdo anterior, sugerindo para cada tipo de meta
um polo de aproximacao e um de afastamento, diretamente relacionados com a forma como o
sujeito define e avalia a sua competéncia (Miranda & Almeida, 2011). Assim, para Elliot e
McGregor (2001) a competéncia passa a ser definida ndo s6 por referéncia a si préprio, ou
tomando por base uma norma, mas também em termos da possibilidade de obter sucesso ou
insucesso face a tarefa. Assim, as metas ou objetivos de realizacdo (aprendizagem e
performance) passariam a integrar uma dimensdo de avaliacdo da competéncia que se
traduziria numa atitude geral de aproximacao ou de evitamento da tarefa. A nova taxonomia
considera: (i) metas de aprendizagem/aproximacdo: o sujeito define competéncia por
referéncia a si prdprio, avalia-se positivamente e motiva-se com novas aprendizagens e
conhecimentos que Ihe permitam desenvolver e melhorar a prépria competéncia; (ii) metas de
aprendizagem/evitamento: o sujeito define a competéncia em termos absolutos e por
referéncia aos outros, avalia-se negativamente e esforca-se para ndo errar ou nao realizar mal
a tarefa, utilizando com frequéncia abordagens superficiais na aprendizagem; (iii) metas de
performance/aproximacao: o sujeito define a competéncia em termos normativos, avaliando-
se positivamente e orientando-se no sentido de obter uma boa pontuacdo num teste ou o
melhor desempenho na aula; e, (iv) metas de performance/evitamento, o sujeito evita
qualquer situacdo de inferioridade ou na qual possa ser considerado menos capaz por
comparacdo com 0s outros, definindo a competéncia em termos negativos e por referéncia
aos colegas que o suplantam em termos de desempenho (Elliot & McGregor, 2001; Elliot,
Myrayama, & Pekrun, 2011; Hulleman, Schrager, Bodmann, & Harackiewicz, 2010).

De acordo com Miranda e Almeida (2011, 2014) é expectavel que, em funcdo do
dominio que o aluno perceciona ter das diversas disciplinas curriculares, ou até da relevancia
de tais aprendizagens para 0s seus projetos vocacionais, apresenta, a medida que avanca na

sua escolaridade, diversas metas de realizacdo em simultdneo. Acresce, ainda, que dessa
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diversidade decorrem comportamentos de estudo e estratégias de autorregulacdo da
aprendizagem que acabam por favorecer o seu rendimento escolar e o seu autoconceito

(Boruchovitch, et al., 2017; Barron & Harackiewicz, 2001; Miranda & Almeida, 2006a,b).

1.3. Instrumentos usados na avalia¢do das metas académicas

Conforme se referiu anteriormente, as metas académicas sdo um determinante que €
inferido a partir de um conjunto de percecGes e comportamentos do sujeito, portanto que
pode ou ndo ser observaveis. Neste sentido o uso de instrumentos de medida validos e
confiaveis sdo necessarios ndo s6 para o desenvolvimento de futuras investigacbes mas
também para delinear formas de intervencdo que sejam eficazes (Duran-Aponte & Arias-
Gomez, 2015). A partir da analise da literatura na area, foi possivel identificar varios
instrumentos para avaliar este fenOmeno. Assim, de seguidas sdo descritos alguns destes
instrumentos de avaliagéo.

O questionario de Metas Académicas (CMA) foi elaborado a partir do modelo teérico
de Dweck (1986) por Hayamizu e Weiner (1991) com o nome original de Questionnaire to
Measure Archievement Goal Tendencie. Foi traduzido e aplicado nos varios paises ibero-
americanos. Por exemplo por Nufiez e Gonzélez-Pienda (1994) ou Durdn-Aponte e Arias-
Gomez (2015) em Espanha e em Portugal por Miranda (2008). Deste questionario fazem
parte 20 itens, cuja resposta é dada numa escala de 1 a 5 pontos, de "nunca"” a "sempre”. Os
itens organizam-se em trés tipos de metas: metas de aprendizagem, metas de realiza¢do e
metas de reforco social. A subescala “ metas de aprendizagem™ é composta por oito itens
avaliando quanto o estudo se justifica pelo aprender e aumento de conhecimento. Estes 8
itens medem a tendéncia dos estudantes para a procurar o incremento do conhecimento da sua
prépria competéncia, mediante a aquisi¢cdo e dominio de novas habilidades e conhecimentos

bem como o aperfeicoamento da execucdo nas tarefas de aprendizagem. Os itens que fazem
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parte desta subescala sdo: 1,2,3,4,5,6,7,8. A subescala “metas de reforgo social” integra seis
itens e avalia o grau em que o estudo se justifica pela intencdo de obter aprovacédo e evitar
rejeicio por parte de outras pessoas (pais, professores, ou pares), 0s itens Sao
9,10,11,12,13,14. A subescala “metas de realizacdo” ¢ constituida por seis itens e avalia
quanto o estudo se justifica pelo atingir de bons resultados académicos e de se avangar nos
estudos, os itens sdo 15,16,17,18,19,20 (Miranda, 2008). A confiabilidade deste instrumento
reportado por Hayamizu e Weiner (1991) sugere um a=0,89 para as metas de aprendizagem
a=0,78, para as metas de reforco social, e 0=0,71 para as metas de realizacdo. Os quais
contaram com participantes com idades compreendidas entre os 10 e 14 anos. Outros estudos
realizados com alunos de primeiro ciclo de Espanha (e.g. Garcia et al., 1998; Jover, Navas, &
Sampascual, 2008; Ruiz- Esteban, Méndez, & Herrero 2018), com alunos de secundario
Ruiz-Esteban, Méndez, & Herrero 2018) e alunos universitarios (Navas et al., 2002). Em
Portugal, podemos citar o estudo de Miranda (2008) que obteve um alpha de Cronbach na
subescala metas de reforco social de 0,85; nas metas orientadas para o rendimento de 0,80; e
nas metas orientadas para aprendizagem de a=0,75 No estudo de Durén-Apontes e Arias-
GoOmez (2015), obteve-se um 0=0,86 para as metas de aprendizagem; a=0,87 para as metas
de reforgo social e um a=0,82 nas metas de realizacdo. Este questiondrio também tem sido
utilizado em estudos japoneses. Neste caso, a fiabilidade e validade do (CMA) tem sido
adequada em alunos do ensino secundario japonés (cf. Hayamizu, Ito, & Yoshizaki, 1989),
assim como, em estudantes universitarios de Estados Unidos (Hayamizu & Weiner, 1991),
Franca (e.g. Duyperat & Escribe, 2000), Peru (e.g. Escurra et al., 2005), Argentina (e.g.
Corral de Zurita, 2003) e México (e.g. Gaeta, Cavazos, Sanchez, Rosério, & Hogemann,
2015).

Um outro questionario de metas académicas foi desenvolvido por Mora, Hernandez,

de Los Fayos, e Arino (2017). Este questionario abrange aspetos relacionados com a fase da
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adolescéncia, que pode condicionar o desejo de aprender dos estudantes, propondo a inclusédo
de um outra tipologia de metas, nomeadamente metas pessoais, sociais, académicas, dando
lugar a uma primeira verséo validada de 79 itens e 7 dimens0es: Reconhecimento social (RS),
relativa a necessidade que tém os jovens de mostrar a sua imagem e importancia
principalmente perante 0s sSeus iguais e, em consequéncia, de conseguir reputacao;
Interpessoal (l), referente a necessidade de partilhar com os pares ideias e sentimentos mas
intimos de forma clara e sincera e em condic¢Ges de igualdade; Desportiva (D) alusiva ao
interesse pelo exercicio fisico e a competicdo desportiva; Emancipativa (E) relativa, a
necessidade de liberdade, risco e critica da sociedade; Educativa (ED), referente a percep¢édo
que os adolescentes tém sobre o0 sucesso académico e aos objectivos que deviam preencher a
vida escolar destes adolescentes; Sociopolitica (SP), relativa a preocupagdo em participar nos
problemas sociais e politicos; e compromisso pessoal (CP), alusiva a responsabilidade para
atingir os objetivos. Os estudos de validade do CMA (Sanz de Acedo lizarraga et al., 2003 cit
por Mora, Hernandez, de Los Fayos, & Arino, 2017), encontram uma estrutura subjacente de
natureza multidimensional formada por trés fatores de primeira ordem: Imagem Social (RS e
D), independéncia pessoal e social (E e SP), e competéncia académica e social (ED e I). O
CMA mostrou adequadas propriedades psicométricas, relacionando-se com as estratégias
motivacionais de autorregulacdo, com as caracteristicas de personalidade com o rendimento
académico, mostrando também diferencas de acordo com o género. Mora, Hernandez, de Los
Fayos e Arino (2017), aplicaram a versao reduzida a uma amostra de 1385 participantes e 0s
resultados indicaram que tanto o CMA original como a verséao reduzida (CMA-R) apresentam
um comportamento solido e adequado. Os niveis de consisténcia interna para as distintas
dimenses da versdo original oscilam entre 0, 875 e 0, 664 e para a versao reduzida entre
0,845 e 0,656. As correlacbes entre as dimensdes de ambas versdes mostraram-se

estatisticamente significativas (Mora, Hernandez, de Los Fayos, & Arino, 2017).
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O Questionario de Metas de Realizacdo (QMR) foi elaborado originalmente em lingua
inglesa por Elliot e McGregor (2001) para os estudantes dos Estados Unidos da América,
baseado no conceito de competéncia, definida como a capacidade para avaliar o
desempenho, resultando em duas orientacfes principais absoluta/intrapessoal (o individuo
procura conhecer a tarefa em si ou melhorar o seu conhecimento sobre a tarefa) e normativa
(o individuo empenha-se em fazer melhor por comparacdo com 0s outros), é avaliada em
termos de uma possibilidade positiva e desejavel (sucesso) ou negativa e indesejavel
(insucesso) (Gouveia, Diniz, Santos, Gouveia, & Cavalcanti, 2008). De acordo com o0s
autores o Achievement Goals Questionnaire. foi inicialmente validado com amostras de
estudantes universitarios, apresentando boas caracteristicas psicométricas, com parametros
satisfatdrios, sendo que de todos os 12 itens apresentaram saturacfes acima de 0,70 e um
Alfa de Cronbach de 0,83.

No Brasil, 0 Questionario de Metas de Realizacdo, (Gouveia, Diniz, Santos, Gouveia,
& Cavalcanti, 2008) para o ensino médio compde-se de doze itens, que sdo equitativamente
distribuidos em quatro metas de realizacdo e que tedricamente se relacionam com o modelo
proposto por Elliot e McGregor (2001). Nas metas de aprendizagem-aproximacao, a
competéncia é definida em termos absolutos/intrapessoais e avaliada positivamente, a énfase
é colocada na mestria, aprendizagem e conhecimento. O estudante procura orientar-se para
melhorar 0 seu progresso académico buscando um entendimento profundo da tarefa (e.g.
“Desejo dominar completamente o assunto apresentado na sala de aula”); As metas de
aprendizagem-evitacdo definem a competéncia em termos absolutos/intrapessoais, sendo
avaliada negativamente. O foco esta em ndo obter um desempenho deficiente, evitar a ndo
aprendizagem ou a ndo maestria na tarefa, o estudante esforgca-se para ndo errar, nao fazer
incorrectamente a tarefa (e.g, As vezes fico receoso de ndo poder compreender o conteido

das aulas como gostaria). As metas de execucdo-aproximacdo, possibilitam definir a
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competéncia em termos normativos, sendo avaliada positivamente, o foco estd em ser
superior, melhor do que os outros, ser mais esperto, melhor na tarefa por comparacdo com os
outros. O estudante orienta-se pela obtencdo da melhor ou mais alta pontuacdo, procurando
estar no topo ou ter o melhor desempenho da sua sala de aula (por exemplo, “A minha meta é
conseguir notas melhores do que a maioria dos meus colegas). Nas metas de execucao-
evitacdo a competéncia é definida em termos normativos, sendo avaliada negativamente. O
foco estd em evitar a inferioridade, ndo ser visto como inferior por compara¢do com 0s
outros, o estudante tem como propoésito Gltimo, ndo receber as piores notas, ndo ser
considerado como o0 que tem o desempenho mais fraco da sua turma (por exemplo, O meu
objetivo é evitar ter um mau desempenho nas aulas). Os itens sdo respondidos numa escala
de 7 pontos, de 1=N&o me descreve nada a 7= Descreve-me totalmente. De acordo com 0s
autores, os resultados apresentaram evidéncias favoraveis relativamente a validade fatorial do
Questionario de Metas de Realizacdo cujos valores do alpha mostraram-se iguais ou
superiores a 0,60.

A Escala de Orientacdo a Metas de Skaalvik (1997) é constituida por 22 itens
possibilita diferenciar quatro dimensdes fatoriais que correspondem a quatro tipos de
orientacbes motivacionais: Metas de aproximacdo para a tarefa (alfa de Cronbach = 0,85);
Metas de evitacdo do trabalho (alfa de Cronbach = 0,73); Metas de aproximacdo ao
rendimento e metas relacionadas com a defesa do eu (alfa de Cronbach = 0,89); e metas de
evitacdo do rendimento do rendimento e as metas relacionadas com a defesa do eu (alfa de
Cronbach = 0.90). As metas de aprendizagem ou de aproximacéo a tarefa estdo centradas no
desejo de aprender e incrementar os conhecimentos e as capacidades (e.g, “é importante para
mim aprender coisas novas na aula”); as metas de evitacdo do trabalho académico, estdo
orientadas a evitar o esforco e o trabalho académico (e.g, “na aula prefiro fazer o menos

possivel”); as metas de aproximacdo ao rendimento, referem-se ao demonstrar uma
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capacidade superior e um maior rendimento por compara¢do com 0s outros (e.g, “zento
conseguir notas mais elevadas que os outros estudantes”); e as metas de evitamento do
rendimento ou metas de defesa do eu estdo centradas em evitar parecer pouco competente ou
evitar juizos negativos por parte dos outros (“e.g, em aulas preocupa-me que me ponham em
ridiculo”). A versdo original do questionério foi traduzida para o castelhano por (Valle et al.,
2007). Os estudantes respondem a cada item do questionario numa escala que vai desde 1
(nunca) até 5 (sempre).

Skaalvick (1994) identificou estas 4 metas e refere que a orientacdo para o rendimento
pode conduzir a diferentes metas entre os estudantes. Uns para metas de rendimento, podem
demonstrar a sua capacidade, enquanto para outros podem evitar os prejuizos negativos dos
seus colegas. Assim sendo, a meta de orientacdo para a tarefa esta direcionada para a tarefa,
através de recompensas externas. Por outra parte, os estudantes orientados por metas
orientadas a tarefa estdo preocupados pelo seu processo de aprendizagem, aprender,
compreender, resolver problemas e desenvolver as préoprias habilidades. A esta primeira meta
adicionam-se outras duas metas que englobam-se dentro das metas orientadas ao ego, trata-se
da meta orientada para a auto melhoria (Self-enhancing) e da meta orientada para a auto
frustragéo (self-defeating). A primeira define-se como uma meta para tentar nao ser o pior e
depara evitar as reacOes negativas dos outros. Estas duas metas coincidem com as metas de
orientacdo defensiva do ego (Suarez, Nieto, & Riveiro, 2012) com a vertente de evitacdo da
meta do reforco social. Por ultimo, é a meta de evitacdo do trabalho. A intencdo dos
estudantes que optam por esta meta ndo € a demonstrar a competéncia ou a de evitar juizos
negativos, mas sim realizar as tarefas académicas com o minimo de esforco (Suarez, Nieto, &

Riveiro, 2012).

1.4. Metas Académicas: diferencas de género e no desenvolvimento
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Steinmayr e Spinarth (2009), Sternberg (2005) ou Miranda e Almeida (2009) referem que
a motivacao € um preditor do rendimento tdo importante como a inteligéncia. De acordo com
Rodriguez et al (2001), uma das razdes pelas quais os alunos se aplicam nas tarefas e nas
atividades de aprendizagem, estd relacionado com os tipos de metas académicas dos
estudantes que orientam 0s seus comportamentos (Rodriguez et al., 2001), pois de acordo
com Valle et al (2007) séo consideradas importantes preditores nas situaces de desempenho.
Por exemplo, este Gltimo autor e seus colaboradores ou Ruiz-Esteban, Méndez e Diaz-
Herrero (2018) verificaram que os alunos orientados para metas intrinsecas exibem melhor
rendimento académico enguanto que aqueles com metas orientadas para 0 eu mostram um
rendimento mais baixo.
Os estudos de Delgado e colaboradores (2010) ou de Shibley e Durik (2005) sugerem
que na adolescéncia, estes padrdes motivacionais também diferem em funcdo do género e
influenciam o modo de abordar a tarefa, sobretudo nas raparigas que parecem a presentar
maiores niveis de motivacao para o trabalho. De acordo com 0s mesmos autores também a
idade parece ser uma variavel que interfere nos padrées motivacionais (Delgado et al., 2010).
Navas, Gonzales e Torregrosa (2002) sugerem que na adolescéncia a diferenciacdo
das metas estd ndo so relacionada com os padrdes evolutivos e maturacionais, mas também
com as mudancas na atuacdo por parte dos professores que por sua vez influenciam e sé@o
influenciados pelas valorizagcfes sociais dos estudantes e das possiveis repercussdes sociais
na sua conduta relacionada com as suas aprendizagens académicas (profissdo futura,
possibilidades de elei¢do, valorizagdo social positiva) sdo varidveis chaves para explicar o
peso que as metas de reforco social tém nesta etapa evolutiva (Ruiz-Esteban, Méndez, &
Diaz-Herrero, 2018).
O estudos de Midgley, Kaplan e Middleton (2001) sugerem que as metas orientadas

para a performance aproximacdo € mais caracteristica dos rapazes do que das raparigas, em
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estudantes mais velhos e em ambientes de aprendizagem competitivos. Os resultados do
estudo de Zenorini e colegas (2003) apontam para diferencas significativas com a variavel
género, onde as participantes do género feminino se mostraram mais orientadas para metas de
aprendizagem do que 0s seus colegas rapazes, utilizando estratégias de aprendizagem mais
eficazes e também obtinham melhor rendimento académico (Bueno et al., 2007).

Os estudos de Wentzel (1998), Thorkilsen e Nicholls (1998) confirmaram a ideia de
que os objetivos sociais e de aprendizagem estdo mais associados ao género feminino,
enquanto que as metas de realizagdo e de evitamento estdo mais associadas com o genero
masculino. Neste sentido, as mulheres mostram maior interesse e reconhecimento no esforco,
enguanto que os homens demostraram maior preocupacdo com 0s objectivos de realizagdo o0s
quais explicam eventos extrinsecos relacionados com o desempenho (Arias, 2004).

O estudo de Garcia-Rodrigues (1994) sugere a existéncia de diferencas significativas
nas metas de aprendizagem, sendo as raparigas as que se encontravam mais orientadas para
as metas de aprendizagem. Sanz de Acedo et al (2003) referem que as adolescentes
valorizavam mais a metas educativas e interpessoais, enquanto que os rapazes manifestavam
maior interesse por apresentar uma imagem de superioridade e atividades ilegais, desportivas
e de Gcio, a orientagdo dos rapazes orientava-se para atividades que ofereciam prestigio social
(Delgado et al., 2010).

Também, o estudo de Sanchez, Colon e Esparza (2005) indicou que as mulheres
atribuiam maior valor intrinseco ao esforco para as tarefas académicas e mantinham maior
aspiracdo e expectativas educativas do que 0s seus colegas rapazes.

Resultados semelhantes foram encontrados no estudo de Martin (2004), ou seja, as
mulheres estavam mais orientadas para a aprendizagem, planificacdo, gestdo dos seus estudos

e persisténcia, em quanto que os homens tendiam a apresentar comportamentos que



23

diminuiam a sua probabilidade de éxito escolar ( e.g ndo estudar antes dos testes para ter uma
desculpa se ndo se conseguir a classificacdo esperada ).

Numa investigagdo conduzida por Delgado et al (2010), os resultados mostraram que
as raparigas apresentaram uma orientacdo motivacional para metas de aprendizagem
significativamente superior aos rapazes, assim as raparigas orientam principalmente o seu
estudo por objetivos relacionados com o aumento dos conhecimentos, aumentar a sua
competéncia e com a intengdo de obter bons resultados académicos e melhorar seus estudos.
Por outro lado, os rapazes orientam 0s seus estudos por metas ou objetivos relacionados com
0 obter juizos e aprovacgdo e o evitamento e a rejeicdo por parte dos pais e professores. Esta
tendéncia gera, indirectamente, uma maior probabilidade de atingir um menor rendimento
académico (Delgado et al., 2010).

Esteban, Mendez e Herrero (2018) sugere que as adolescentes apresentaram maior
tendéncia para metas relacionadas com uma orientagdo para aprendizagem significativamente
superior, por comparacdo com os rapazes da mesma idade e nao foi possivel identificar uma
orientacdo motivacional definida nos rapazes. As raparigas também apresentavam melhores
resultados académicos do que os rapazes. No caso das raparigas que apresentavam uma
orientacdo extrinseca, as adolescentes estravam mais preocupadas do que 0s rapazes em
progredir nos seus estudos.

Para além das diferencas de género nas metas académicas, alguns estudos evidenciam
a existéncia de diferencas ao nivel de desenvolvimento. Por exemplo, os estudos de Bouffard,
Vezeau e Bordelea (1998) ou Sanz de Acedo et al (2003) indicam que a orientagdo para as
metas de aprendizagem aumenta durante a escola primaria, diminuindo progressivamente na
etapa da educacdo secundaria, sendo a diminuicdo mais acentuada na transicdo da primaria
para a secundaria. Estes autores explicam estas diferencas pelo aumento da dificuldade nas

tarefas escolares e pela diminuicdo das percecbes de competéncia dos estudantes num
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ambiente mais competitivo. Por outro lado, estes autores sugerem que as metas mantém uma
natureza adaptativa relativamente as mudancas no desenvolvimento, j& que o aumento das
metas de rendimento “alivia” os efeitos negativos da diminui¢do nas metas de aprendizagem
(Delgado et al., 2010).

Em suma, o anélise do estudo das diferencas na orientagdo das metas do estudante,
pode proporcionar informacdo sobre as diferentes tendéncias que apresentam os alunos e que
podem influenciar os seus rendimentos. Estes resultados podem contribuir para melhorar e
para criar novos instrumentos de avaliagio bem como para desenhar programas de
intervencdo psicoeducativa para melhorar a motivagdo e fomentar o estudo nos estudantes

(Esteban, Méndez, & Herrero, 2018).

Capitulo 2. Metodologia do Estudo Empirico

2.1. Questdo de investigacao e objetivos

Tomando em consideracdo 0 enquadramento tedrico apresentado, é objetivo geral
deste estudo contribuir para a validacdo do Inventario de Metas Académicas na sua versao
para o Ensino Superior (IMA-ES, Miranda & Almeida, 2017).

Como objetivo especificos foram definidos os seguintes:

a) Estudar algumas das caracteristicas psicométricas do Inventario de Metas

Académicas-Ensino Superior, nomeadamente, relativos:
a. aprecisao
b. a validade de constructo
c. a validade de critério, analisando as associacGes das metas académicas
com o rendimento objetivo e subjetivos dos alunos, considerando 0 género

e ano escolar.



25

2.2 Caraterizacdo da Amostra

A amostra do estudo é constituida por 222 estudantes com idades que oscilam entre 0s
17 e 0s 52 anos (45 % do género masculino e 55 % do género feminino), com uma média de
idades de 21,2 e um desvio padrao de 5,15. Estes alunos sdo repartidos pelo 1° ano (N = 114,
51,4%) e 3° ano (N = 108; 48,6%) das diferentes licenciaturas existentes na Universidade da
Madeira, nomeadamente: Faculdade de Artes e Humanidades, Faculdade de Ciéncias Exatas
e Engenharia, Faculdade de Ciéncias Sociais, Faculdade de Ciéncias da Vida, Escola
Superior de Saude e Escola Superior de Tecnologias e Gestdo. Concretamente, 20,7 % dos
participantes eram alunos do curso de Psicologia, 16,7 % do curso de Educacdo Fisica e
Desporto, 13, 1% do curso de Bioquimica, 10,4%, de Enfermagem, 14,4% de Engenheira,
11, 3% de Gestéo e, finalmente 13,5% do curso de Comunicagao, Cultura e Organizagoes.

Relativamente ao nivel académico dos pais e das maes destes estudantes, podemos
referir que as maes tem um nivel académico superior ao dos pais. Ou seja, 17,6 % das maes
poSsui um curso superior e apenas 7,7 % dos pais tem este nivel habilitacional. Relativamente
ao ensino secundario 25,2% das méaes possuem este nivel de ensino e sé 16,2% dos pais
concluiu este nivel de ensino. Por ultimo 63,5% dos pais e 56,3% das mdes possuem a

escolaridade bésica, respetivamente.

2.3. Instrumentos e variaveis

2.3.1 Inventario de Metas Académicas - ES (IMA-ES, Miranda & Almeida,
2017).

O IMA-ES é uma versdo do Inventario de Metas Académicas (IMA, Miranda &

Almeida, 2005, 2011, 2014) destinada a alunos do Ensino Superior, sendo constituido por 17
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itens. Este inventario foi originalmente construido a partir de uma revisdo da literatura sobre
a teoria dos objetivos de realizacdo (Miranda & Almeida, 2006b, 2014). Do ponto de vista
tedrico, os itens organizam-se em trés tipos de metas ou objetivos de realizagdo: metas de
aprendizagem, metas de rendimento e metas orientadas para o evitamento da pressdo social.
As metas de aprendizagem relacionam-se com uma orientacdo motivacional intrinseca, 0
estudante aprende as matérias para melhorar os seus conhecimentos e para adquirir novas
habilidades. As metas orientadas para o evitamento da pressdo social correspondem ao
aprender com o propdsito de obter aprovacdo por parte dos pares, professores ou familia. As
metas orientadas para o rendimento estdo relacionadas com uma tendéncia do aluno estudar
com o proposito de obter ganhos como por exemplo, boas notas.

Para medir a percecdo subjetiva do rendimento académico dos estudantes, foi
formulada uma questdo: “ Consideras-te bom/boa estudante ou estudante regular?”, que 0S
alunos responderam de acordo com as suas perce¢des. Para medir o rendimento académico
objetivo, foi solicitado aos alunos que informassem sobre a média das suas classificacOes

obtidas até ao momento.

2.4. Procedimentos

Para a realizacdo deste estudo foi solicitada uma autorizacdo prévia, a reitoria da
Universidade da Madeira (anexol). O Inventéario de Metas Académicas —ES foi aplicado aos
alunos do 1° e do 3° ano das licenciaturas durante os 10 minutos iniciais ou finais das aulas,
cedidos pelos docentes. Salientou-se aos alunos que os resultados se destinavam apenas para
a presente investigacdo, o que justificava a importancia da sinceridade nas suas respostas.
N&o havendo boas ou mas respostas, foi pedida a leitura atenta dos itens e a sua ordenacdo
tendo em conta a escala dada. Foi ressalvado o carater voluntario do preenchimento dos

questionarios.
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2.5. Analise estatistica

A andlise estatistica foi realizada com recurso ao programa estatistico SPSS (versdo
25,0 para Windows).

No caso concreto, a estatistica descritiva compreendeu a determinacdo de medidas de
tendéncia central e de dispersdo (médias, medianas e desvios-padrdo, minimo e maximo),
medidas de assimetria e achatamento e o calculo de frequéncias simples e relativas. Foram
estudadas as qualidades psicométricas do IMA-ES, nomeadamente, a analise dos itens
(correlagdes item-total corrigido e alfa de Cronbach excluindo o item) e consisténcia interna
da escala total e das subescalas (estudos de fidelidade), através do alfa de Cronbach. Para a
validacdo da Escala, recorremos a extragdo dos componentes principais, com rotacdo
Varimax. Por ultimo para a validade de critério (concorrente) calcularam-se as correlagdes de
Pearson entre as diferentes dimensdes do IMA-ES o rendimento objetivo e subjetivos dos
estudantes, analisando em que medida o IMA-ES pode predizer o desempenho académico

dos alunos.

Capitulo 3. Apresentacao de resultados

3.1. Dados quantitativos dos itens

Na tabela 1 apresentam-se os resultados descritivos dos itens: média, desvio padrdo e
os coeficientes de assimetria e curtose. Conforme podemos observar, a média das pontuacdes
nos itens oscilam entre 1,2 (item 17- Estudo para que 0os meus colegas ndo me ponham de
parte) e 3,8 ( Item 11- Estudo porque quero vir a ser um profissional competente). O desvio

padrdo variou entre 0,49 (item 17) e 0,99 (item 1- Estudo para conseguir agradar aos meus
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familiares). Podemos, ainda, referir, que os respondentes usaram todos os valores da escala
de resposta, uma vez que em todos os itens as respostas variaram entre 1, valor minimo, e 4,

valor maximo.

Tabela 1
Estatistica descritiva dos itens

Média D.P Min-Max Assimetria Curtose
IMA 1 2,1 0,99 1-4 0,31 -1,16
IMA 2 1,8 0,94 1-4 0,88 -0,45
IMA 3 3,6 0,64 1-4 -1,59 3,07
IMA5 2,9 0,74 1-4 -0,43 0,15
IMA 6 3,5 0,79 1-4 -1,56 1,82
IMA7 1,8 0,91 1-4 0,89 -0,35
IMA 8 3,7 0,59 1-4 -2,46 6,47
IMA 9 3,4 0,72 1-4 -1,06 0,54
IMA 10 1,6 0,81 1-4 1,10 0,26
IMA 11 3,8 0,55 1-4 -2,60 7,86
IMA 12 3,4 0,70 1-4 -0,80 0,07
IMA 14 14 0,71 1-4 1,67 2,46
IMA 15 3,5 0,81 1-4 -1,74 2,53
IMA 16 3,3 0,74 1-4 -0,85 0,22
IMA 17 1,2 0,49 1-4 2,69 6,35
IMA 18 3,4 0,87 1-4 -1,36 1,08
IMA 19 3,7 0,56 1-4 -1,48 2,12

Os coeficientes de assimetria situaram-se entre 0,30 e 2,69 e os de curtose entre 0,07 e
7,86. Assim, quer num quer noutro caso (assimetria e de curtose), assumem na generalidade
dos casos, valores absolutos superiores a 1. Analisada a sua significancia estatistica
(Skweness/Std Error; Kurtosis/ Std Error), os quocientes de assimetria assumiram, no geral,
valores inferiores a 1,96, ndo sendo significativos. Com base nos critérios referidos por
Mar6co (2003) e Pestana e Gageiro (2003) rejeitamos a simetria, ou seja, estamos na
presenca de uma distribuicdo assimétrica negativa que revela uma maior concentracdo de
respostas nos niveis mais altos das subescalas e maior dispersdo nos niveis mais baixos. No

que diz respeito aos valores da curtose, a distribuicdo ndo segue a curva normal.
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3.2 Resultados no ambito da precisdo do IMA-ES

Na tabela 2, apresenta-se a analise da confiabilidade, ou seja, os resultados finais da
precisdo do IMA-ES (Miranda & Almeida, 2017), considerando o modelo tedrico.

Os coeficientes de correlagdo do item com o total de cada subescala sugerem um bom
poder discriminativo ou validade interna dos itens, as correlacfes sdo todas superiores a 0,38
(item 15). Dada a natureza multidimensional da escala, em termos empiricos e tedricos, ndo
se considerou conveniente considerar uma nota global do IMA-ES, por esta razéo, apenas se
calculou o valor do alpha para cada subescala. Assim, a preciséo dos resultados no IMA-ES
foi estimada através da consisténcia interna dos itens (alpha de Cronbach). Os valores foram
respetivamente 0,867 na dimenséo “Metas orientadas para aprendizagem” (6 itens); 0,674 na
dimensdo “Metas orientadas para o refor¢o social” (6 itens) e 0,751 na dimensdo “Metas
orientadas para o rendimento” (6 itens). Os valores mostram-se adequados, de acordo com o

proposto por Mardco e Garcia-Marques (2006).

Tabela 2
Resultados da andlise da confiabilidade e precisédo da IMA-ES

Média D.P Rite  Alpha sem
item excluido

Fator 1 — Metas orientadas para a aprendizagem (alpha =,867)

IMA 3- estudo para melhor dominar o conteldo das 3,56 0,640 0,533 0,866
disciplinas

IMA 5 — Estudo porque a minha curiosidade me leva a 2,89 0,741 0,587 0,860
aprofundar as matérias

IMA 9- Estudo porque considero importante aprender coisas 3,42 0,719 0,720 0,834
novas

IMA 12- Estudo para aprofundar conhecimentos ou resolver 3,36 0,697 0,687 0,841
problemas cada vez mais dificeis

IMA 16- Estudo porque gosto de alargar os meus 3,32 0,743 0,773 0,833
conhecimentos

IMA 19- Estudo para aumentar as minhas capacidades ou 3,65 0,557 0,701 0,842
competéncias

Fator 2 — Metas orientadas para o evitamento da pressao social (alpha =,751)

IMA 1- Estudo para conseguir agradar aos meus familiares 2,09 0,992 0,355 0,762
IMA 2- Estudo para ndo ter classifica¢Bes inferiores as dos 1,77 0,941 0,485 0,719
meus colegas

IMA 7- Estudo para ndo dar impressdo que sou menos capaz 1,75 0,907 0,647 0,667
que os meus colegas
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IMA 10- Estudo para que os professores ndo pensem que 1,60 0,805 0,563 0,696
tenho dificuldades

IMA14-Estudo para que os professores ndo me chamem 1,44 0,714 0,509 0,712
atencdo

IMA 17- Estudo para que os meus colegas ndo me ponham de 1,18 0,492 0,489 0,729
parte

Fator 3 — Metas Orientadas para o rendimento  (alpha = ,674)

IMA 6- Estudo para conseguir uma boa média no final do 3,49 0,789 0,478 0,599
meu curso

IMA 8- Estudo para obter um bom emprego no futuro como 3,73 0,586 0,542 0,587
meu curso

IMA 11- Estudo porque quero vir a ser um profissional 3,75 0,554 0,393 0,642
competente

IMA 15- Estudo para ndo ficar com disciplinas em atraso 3,49 0,811 0,383 0,646
IMA18- Estudo para rentabilizar o dinheiro que investiram 3,38 0,867 0,402 0,641

nos meus estudos

A partir dos resultados apresentados, a melhor opc¢éo foi a exclusdo do Item “IMA-ES
1- Estudo para conseguir agradar aos meus familiares”, que contribuiu para um maior

incremento da Confiabilidade desta dimensdo, pelo que de seguida voltar-se-a a apresentar 0s

resultados do valor do alpha excluindo este item. Assim, na tabela 3 apresentam-se

novamente os resultados da analise da consisténcia interna apenas do Fator 2 — Metas

orientadas para o evitamento da pressdo social em virtude, sem o item IMA-ES 1, sendo

agora o valor do alpha desta subescala de 0,762.

Tabela 3
Resultado de confiabilidade e precisdo do fator 2

Fator 2 — Metas orientadas para o evitamento da pressdo social (alpha =,762)

IMA 2- Estudo para ndo ter classificagbes inferiores as 1,77 0,941 0,458 0,755
dos meus colegas

IMA 7- Estudo para ndo dar impressdo que sou menos 1,75 0,907 0,653 0,671
capaz que 0s meus colegas

IMA 10- Estudo para que os professores ndo pensem 1,60 0,805 0,572 0,704
que tenho dificuldades

IMAl14-Estudo para que os professores ndo me 1,44 0,714 0,550 0,714
chamem atencdo

IMA 17- Estudo para que os meus colegas ndo me 1,18 0,492 0,503 0,742

ponham de parte

3.3. Analise da relacéo entre as subescalas do IMA-ES
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Na tabela 4 apresentamos os resultados das correlacfes entre as subescalas do IMA-

ES. Para esta anlise foi utilizado o coeficiente de correlagdo Pearson.

Tabela 4
Correlacdo das subescalas do IMA-ES

Metas de aprendizagem Metas de rendimento

Metas de rendimento 0,40**

Metas de evitamento -0,07 0,13*

Podemos verificar que as correlacdes assumem valores estatisticos significativos entre
as metas de aprendizagem e de rendimento (r=0,40) e entre as de rendimento e as de
evitamento da pressdo social (r= 0,13), maioritariamente séo baixas, reforcando assim a

multidimensionalidade da escala.

3.4 Estudos de validade interna do IMA-ES

Para apreciar a validade interna do IMA-ES procedeu-se a uma andlise de
componentes principais com rotacdo varimax (Damasio, 2012).

A solucdo encontrada forneceu uma solucdo inicial com trés componentes conforme o
esperado teoricamente, tomando os valores proprios iguais ou superiores a unidade
considerando o critério de Kaiser (Hill & Hill, 2000). Assim, estes 3 componentes
apresentaram valores proprios superiores a unidade que no seu conjunto explicaram 54,7 %
da variancia nos itens. Previamente, o indice KMO e o teste de esfericidade de Bartlett foram
estimados tendo-se obtido, respetivamente, os valores de 0, 83 e de X? = 1364,440; gl = 136
para p =0,000, revelando a adequacdo da amostra para a realizacdo da analise fatorial. Na
tabela 5 apresentam-se os resultados da analise fatorial considerando todos os itens da escala

IMA-ES.
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Tabela 5
Resultados da anélise fatorial do IMA-ES

Fatores H 2
1 2 3

IMA 16 0,84 0,72
IMA 9 0,82 0,67
IMA 19 0,77 0,70
IMA 12 0,76 0,59
IMA 5 0,76 0,62
IMA 3 0,60 0,45
IMA 11 0,55 0,44 0,50
IMA 7 0,77 0,62
IMA 10 0,77 0,59
IMA 14 0,75 0,57
IMA 17 0,71 0,51
IMA 2 0,58 0,45
IMA 1 0,39 0,38
IMA 15 0,70 0,52
IMA 6 0,62 0,50
IMA 8 0,62 0,51
IMA 18 0,61 0,41

Na tabela 6 apresentamos o resultado da analise fatorial tomando em consideracéo os
resultado da andlise da confiabilidade ja apresentada anteriormente (cf. tabela n°2 e n°3), em
que foi retirado o Item 1. Na sequéncia, avangou-se para nova extracdo de componentes.
Nesta nova analise, obtivemos também uma solucdo de trés fatores que explicam 56,4% da
variancia total dos itens, explicando o fator 1: 25, 01%, o fator 2: 16,96 %, e o fator 3:
14,66,% da variancia nos itens. Neste caso, o indice KMO foi de 0, 830 e o teste de
esfericidade de Bartlett manteve-se estatisticamente significativo (X2 =1308,223; gl=120;

p=0,000).
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Tabela 6
Resultados da anélise fatorial retirando o item 1

Fatores H 2
1 2 3
IMA 16 0,85 0,73
IMA 9 0,83 0,68
IMA 12 0,76 0,60
IMA 5 0,76 0,61
IMA 19 0,75 0,70
IMA 3 0,61 0,46
IMA 11 0,53 0,46 0,50
IMA 7 0,77 0,69
IMA 10 0,77 0,59
IMA 14 0,76 0,58
IMA 17 0,71 0,51
IMA 2 0,58 0,45
IMA 15 0,71 0,54
IMA 8 0,65 0,53
IMA 6 0,64 0,52
IMA 18 0,62 0,42

Conforme se pode verificar na tabela 5 apresentam-se os itens organizados em torno
de cada um dos 3 fatores. A apresentacdo segue a ordem de importancia dos respetivos
fatores de pertenca, retendo-se as saturacfes iguais ou superiores a 0,40; sdo também
apresentados os valores proprios e a variancia explicada por cada fator, assim como a
comunalidade para cada item, que neste caso sao superiores a 0,39. Os coeficientes obtidos
apontam para a distribuicdo dos itens pelas 3 trés dimensdes tedricas j& anteriormente
referidas: (i) metas orientadas para a aprendizagem; (ii) metas orientadas para o reforco

social; (iv) metas orientadas para o rendimento.
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De seguida descrevem-se as analises para determinar a validade de critério, analisando
as associacfes das metas académicas com o rendimento escolar objetivo e subjetivo dos

alunos, separando os alunos por género e ano.

3.4. Estudos de validade de critério do IMA-ES

Na Tabela 7, sdo apresentados os resultados das analises estatisticas descritivas média,
desvio padrdo, valor minimo e maximo, em fungéo do género dos alunos do primeiro ano, nas
trés dimensbes do IMA-ES, no rendimento académico objetivo (Media dos ETCS) e na
percecao subjetiva de rendimento académico dos estudantes.

Assim, relativamente aos resultados obtidos, na subescala Metas de aprendizagem
podemos mencionar que os resultados médios nos rapazes do 1° ano de licenciatura (cf.
Tabela 7) sdo inferiores (x=19,2; DP= 3,72) comparativamente com os das raparigas (x=20,6;
DP= 2,72), verificando-se também maiores valores de dispersdo nos rapazes. Relativamente a
subescala Metas de rendimento, cf. dados da tabela 7, os rapazes também apresentam médias
ligeiramente inferiores (x=17,8; DP= 2,28) comparativamente com as raparigas (x=18,6;
DP= 1,63), sendo também superiores os valores da dispersdao nos rapazes por comparacgao
com as raparigas. No que toca a subescala Metas de refor¢co social tanto os rapazes como as
raparigas apresentam os mesmos valores médios (x= 8,7, DP= 3,25 vs. x= 8,7, DP=2,85), no
entanto os valores da dispersdo sdo também superiores nos rapazes. Relativamente aos
valores da avaliagdo objetiva do rendimento verificamos que os rapazes obtiveram valores
médios inferiores (x=13,8; DP= 1,48) aos das raparigas (x=14,0; DP= 1,20). Finalmente, no
que toca as percecdes subjetivas de rendimento académico, as raparigas também se avaliaram

com maior desempenho do que os rapazes (x= 1,4, DP=0,49 vs. x= 1,3, DP= 0,50).

Tabela 7
Resultados descritivos do IMA-ES dos alunos do 1° e do 3° ano, rendimento objetivo e subjetivo por género
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1°ano 3%ano
Masculino Feminino Masculino Feminino

Metas de M (D.P) 19,2 (3,72) 20,6 (2,72) 20,3 (3,01) 20,5 (3,16)
Aprendizagem Min-Max 6-24 12-24 12-24 12-24
Metas de M (D.P) 17,8 (2,28) 18,6(1,63) 16,7 (2,69) 17,8(2,63)
Rendimento Min-Max 11-20 14-20 10-20 9-20
Metas de Reforco M (D.P) 8,7(3,25) 8,7 (2,85) 8,0 (2,69) 7,9(2,69)
social Min-Max 5-17 5-16 5-16 5-15
Média dos ETCS M (D.P) 13,8(1,48) 14,0(1,20) 13,5 (1,51) 14,4(1,50)

Min-Max 11-18 12-17 11-18 11-19
Av. Subjetiva do M (D.P) 1,3(0,50) 1,4 (0,49) 1,3 (0,49) 1,5 (0,50)
rendimento Min-Max 1-3 1-3 1-3 1-3

No caso dos alunos do 3° ano os resultados obtidos e presentes na tabela 7 indicam a
mesma tendéncia verificada nos alunos do 1° ano. Ou seja, tanto 0s rapazes como as raparigas
justificam as suas aprendizagens a partir das metas de aprendizagem, obtendo as raparigas
maiores valores médios (Xrapazes=20,3, DP= 3,01; Xrapariges=20,5; DP= 3,16). Esta tendéncia
mantem-se para as outras variaveis, exceto para a subescala Metas de reforco social. Neste
caso 0s rapazes obtém maiores valores médios por comparagdo com as raparigas (Xrapazes=8,0;
DP= 2,69; Xraparigas=7,9 ; DP= 2,69). Importa ainda comparar os dois anos da licenciatura,
verificando-se um aumento dos valores médios tanto nos rapazes como nas raparigas nas
metas de aprendizagem e nas de rendimento verificando-se uma diminui¢cdo dos valores
médios nas metas de reforco social. Relativamente a avaliacdo objetiva os rapazes do 3° ano
obtém também médias mais baixas no seu rendimento acadéemico comparativamente as
raparigas (xrapazes=13,5, DP= 1,51; Xraparigas=14,4, DP= 1,50). No que toca as percec¢des sobre
o rendimento académico, as raparigas do 3° ano de licenciatura avaliam-se mais

positivamente do que 0s rapazes (Xrapazes= 1,5, DP= 0,50 VS. Xraparigas= 1,3, DP=0,49).

Na tabela 8, apresentam-se o0s coeficientes de correla¢do produto-momento de Pearson

entre os resultados das diferentes dimensdes do IMA-ES, o rendimento académico objetivo e
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a percecao subjetiva de rendimento académico dos estudantes do 1° ano da licenciatura,

separando estudantes por género.

Tabela 8
Resultados correlacionais do IMA-ES, rendimento objetivo e subjetivo nas raparigas e rapazes do 1° ano

Metas de aprendizagem Metas de rendimento  Metas de reforco social

Femin. Masc. Femin. Masc. Femin. Masc.
Metas de rendimento 0,26* 0,10
Metas de reforcgo social -0,08 -0,05 0,23 0,28*
Média ETCS -0,22 0,12 -0,09 0,19 -0,03 0,13
Avaliacdo Subjetiva 0,01 0,10 0,12 0,09 -0,10 0,26

**p< 0,001 ; p<0,005

A partir dos dados da Tabela n°® 8 é possivel verificar, em termos gerais, que as
variaveis ndo correlacionam entre si. Importa, contudo, referir, as correlacdes baixas entre as
Metas de rendimento e as Metas de aprendizagem nas raparigas ( r= 0,26), e, nos rapazes a

correlacdo entre as Metas de reforco social e as de rendimento ( r=0,28).

Tabela 9
Resultados correlacionais das metas e rendimento objetivo e subjetivo nas raparigas e nos rapazes do 3° ano

Metas de aprendizagem Metas de rendimento  Metas de reforco social

Femin. Masc. Femin. Masc. Femin. Masc.
Metas de rendimento 0,37** 0,54**
Metas de reforco social ~ -0,43** -0,10 0,02 0,11
Média ETCS 0,22 0,53** 0,16 0,22 -0,07 -0,13
Avaliacdo Subjetiva 0,33* 0,38** 0,11 0,14 -0,30* -0,62

#*p< 0,001 ; "p<0,005
Situacdo diferente da anterior € verificada nos alunos do 3° ano. Assim, a partir dos

dados da tabela n°® 9 é possivel verificar a existéncia de 7 correlagdes moderadas e com
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significado estatistico. Assim, verificamos que as Metas de aprendizagem correlacionam
positivamente com as metas de rendimento nos rapazes (r=0,54) e nas raparigas (r=0,37), de
destacar que a correlacdo também que é mais elevada nos rapazes que nas raparigas entre as
metas de aprendizagem e a avaliacdo subjetiva de rendimento (r=0,38 vs r=0,33). Importa,
ainda, destacar a correlagdo negativa moderada entre as Metas de aprendizagem e as de
reforco social nas raparigas (r=-0,43). Relativamente a associacdo das Metas com o
rendimento objetivo e subjetivo, podemos referir nos rapazes a correlagdo positiva moderada
entre o rendimento académico e as Metas de aprendizagem (r=0,53). Relativamente a
associacdo do rendimento subjetivo com as Metas Académicas, podemos referir, cf. dados da
tabela n® 9, que as Metas de aprendizagem se associam com esta variavel tanto nas raparigas
como nos rapazes (r=0,33 vs r=0,38). Finalmente, importa registar a correlacdo negativa do
rendimento subjetivo com as metas de reforgo social nas raparigas, de -0,30.

De seguida apresenta-se uma andlise da regressao, com procedimento stepwise,
tomando as trés dimensdes do IMA-ES como preditoras do rendimento objetivo dos alunos
separando-0s por ano e género (Tabela 10).

Na Tabela 10 sintetizamos os resultados obtidos nos varios passos em que decorreu
a andlise da regressdo. Conforme podemos observar para o 1° ano, para cada género
ndo se obteve qualquer modelo. No caso do 3° ano apenas obtivemos 1 modelo para o0 género

masculino que descrevemos a seguir.

Tabela 10
Resultados das andlises da regressao entre as Metas Académicas e o rendimento académico objetivo por
género e ano de licenciatura

Género Ano Modelo R? Beta t P T VIF

Masculino 3° Metas de 0,28 0,533 4,174 0,000 1,000 1,000
aprendizagem

A variavel que comp@e o modelo nos rapazes, Metas de aprendizagem, explica no seu

conjunto 28% da variancia da varidvel rendimento académico, nomeadamente. Os valores da
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tolerancia e os valores do fator de inflacdo da variancia presentes na tabela indicam-nos que
ndo existe multicolinearidade, ou seja, indicam que as conclusGes obtidas a partir dos
modelos séo crediveis. Os valores do teste t indicam que as Metas de aprendizagem assumem
um contributo significativo para o modelo uma vez que o valor ¢ significativo (p= 0,000).
Podemos, ainda, apreciar o valor do coeficiente pardonizado 3 presente no modelo apresenta
o valor de 0, 533, sugerindo que um incremento nas Metas de aprendizagem representa um
incremento de 0,533 no rendimento académico nos rapazes.

Na tabela 11 apresentam-se os resultados da analise da regressao, com procedimento
stepwise, tomando as trés dimensdes do IMA-ES como preditoras do rendimento subjetivo

dos alunos, considerando os alunos separados por ano e género.

Tabela 11
Resultados das andlises da regressao entre as Metas Académicas e o rendimento académico subjetivo por
género e ano de licenciatura

Género Ano Modelo R? Beta t p T VIF

Masculino 3° Metas de 0,15 0,384 2,786 0,008 1,000 1,000
aprendizagem

Feminino 3° Metas de 0,11 0,326 2,653 0,010 1,000 1,000

aprendizagem

Os resultados obtidos, cf. tabela 11, nos varios passos em que decorreu
a andlise da regressdo, obteve-se apenas 1 modelo para cada género no 3° ano que
descrevemos a segulir.

A variavel que comp@e o modelo nos rapazes, Metas de aprendizagem, explica no seu
conjunto 15% da variancia da varidvel rendimento académico subjetivo. Neste caso 0s
valores da tolerancia e os valores do fator de inflacdo da variancia presentes na tabela
indicam-nos que ndo existe multicolinearidade. Os valores do teste t indicam que as Metas de
aprendizagem assumem um contributo significativo para o0 modelo uma vez que o valor é
significativo (p<0,05). Podemos, ainda, apreciar o valor do coeficiente padronizado f3

presente no modelo apresenta o valor de 0, 384, sugerindo que um incremento nas Metas de
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aprendizagem representa um incremento também nas percecdes subjetivas de rendimento
académico nos rapazes. No caso das raparigas as Metas Académicas explicam 11% da
variabilidade da percecdo subjetiva do rendimento académico, verificando-se também que um
incremento nas metas Académicas significa também um incremento nas perceces de
rendimento académico nas raparigas.
De seguida apresentam-se os resultados da analise descritiva e correlacional tomando a
amostra total por ano e a global deste estudo.

Na tabela 12, sdo apresentados os resultados das andlises estatisticas descritivas
média, desvio padrdo, valor minimo e maximo, da amostra global em funcdo do ano, nas trés

dimensodes do IMA-ES.

Tabela 12
Resultados descritivos por subescalas considerando amostra global em cada ano

Metas aprendizagem Metas rendimento Metas reforco social

1°ano 3%ano 1°ano 3%ano 1°ano 3%ano

N=114 N=108 N=114 N=108 N=114 N=108
Média 19,9 20,5 18,3 17,4 8,8 8,0
Desvio Padréo 3,28 3,09 2,00 2,71 3,03 2,69
Minimo 6 12 11 9 5 5
Maximo 24 24 20 20 17 16
Assimetria -1,18 -0,80 -1,33 -1,02 0,73 0,72
Curtose 2,09 0,02 1,41 0,57 -0,13 -0,18

Relativamente aos resultados obtidos, na subescala Metas de aprendizagem podemos
mencionar que os resultados médios nos alunos do primeiro ano de licenciatura (cf. Tabela
10) sdo inferiores (x1eano= 19,9 ; DP= 3,28) comparativamente com os dos alunos do terceiro
ano de licenciatura (xzeano= 20,5 ; DP= 3,09), verificando-se também maior dispersao nos
alunos do primeiro ano.

Relativamente a subescala Metas de rendimento, cf. dados da tabela 10, os alunos do
primeiro ano apresentam uma média ligeiramente superior (xiano= 18,3 ; DP= 2,00)

comparativamente com o0s alunos do terceiro ano (xszao= 17,4 ; DP= 2,71) sendo
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ligeiramente superiores os valores de dispersdo nos alunos do terceiro ano em comparagao
aos alunos do primeiro ano. No que toca a subescala Metas de reforco social os alunos do
primeiro ano apresentam uma media ligeiramente superior (xicano= 8,8 ; DP= 3,03)
comparativamente com os do terceiro ano (xzeano= 8,0 ; DP=2,69), sendo também superiores
os valores da dispersdo nos alunos do primeiro ano.

Tabela 13
Resultados correlacionais tomando a amostra global em cada ano

Metas de Metas de Metas de reforco Média ETCS
aprendizagem rendimento social
1°ano 3%ano 1°ano 3%ano 1°ano 3%ano 1° ano 3%ano

Metas de 0,42**  0,44**

rendimento

Metas de 0,02 -0,29** 0,25** 0,06

reforgo social

Média ETCS -0,09 0,35** 0,10 0,24* 0,06 -0,09

Avaliacao 0,09 0,35** 0,13 0,16 0,08 -0,20* 0,40™ 0,50**
Subjetiva

A partir da tabela n® 13 é possivel verificar a existéncia de 6 correlagdes moderadas,
assim verificamos que as metas de rendimento correlacionam positivamente com as metas de
aprendizagem nos alunos do primeiro ano (r=0,42) e nos de terceiro ano (r=0,44).

No que toca as metas de reforgo social e as metas de aprendizagem os alunos do terceiro ano
apresentaram uma correlacdo baixa negativa (r= -0,29). Importa ainda referir a correlacdo
positiva entre as metas de reforgo social e de rendimento nos alunos do terceiro ano (r=0,25).
Relativamente a correlacdo entre Media ETCS e metas de aprendizagem os alunos do terceiro
ano revelam um resultado positivo ligeiramente significativo (r=0,35), assim como também
estes alunos do terceiro ano demostram um resultado positivo entre a avaliacdo subjetiva e as

metas de aprendizagem (r=0,35). No que toca a correlacdo entre Media de ETCS e metas de
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rendimento sdo os alunos do terceiro ano que demostram um resultado positivo (r=0,24).
Finalmente importa registar a correlacdo negativa do rendimento subjetivo com as metas de
reforco social nos alunos do terceiro ano (r= -0,20). Por ultimo, referem-se as correlagdes
moderadas entre a avaliacdo subjetiva e objetiva nos dois anos da licenciatura em analise (r=1e
an0=0,40; r=30an0=0,50).

Por altimo, apresentam-se nas Tabelas 14 e 15 os resultados obtidos nos varios passos
em que decorreu a andlise da regressao considerando a amostra divida por ano, ou seja, 0S
resultados da predicdo do rendimento subjetivo e objetivo a partir das Metas Académicas.
Conforme podemos observar para o 1° ano, para a variavel dependente rendimento académico
objetivo e subjetivo ndo se obteve qualquer preditor das Metas Académicas. No caso do 3°
ano obtivemos para cada variavel dependente rendimento objetivo e rendimento subjetivo
respetivamente, cf. Tabela 14 e 15, um modelo com um preditor em cada caso, as Metas de

Aprendizagem.

Tabela 14
Resultados das andlises da regressdo entre as Metas Académicas e o rendimento académico objetivo por ano de
licenciatura

Ano Modelo R? Beta t p T VIF
30 Metas de 0,12 0,351 3,837 0,000 1,000 1,000
aprendizagem

Conforme podemos observar nos dados da Tabela 14, a variavel que compde o
modelo nos rapazes, Metas de aprendizagem, explica no seu conjunto 15% da variancia da
variavel rendimento académico objetivo. Neste caso os valores da Tolerancia e os Valores do
Fator de Inflacdo da variancia indicam-nos que ndo existe multicolinearidade. Os valores do
Teste t indicam que as Metas de aprendizagem assumem um contributo significativo para o
modelo uma vez que o valor ¢ significativo (p<0,05). Podemos, ainda, apreciar o valor do
coeficiente pardonizado 3, que apresenta o valor de 0, 384, sugerindo que um incremento nas

Metas de aprendizagem representa um incremento também nas percecdes objetivas de
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rendimento académico nos rapazes. No caso das raparigas, as Metas Académicas explicam
11% da variabilidade da percecdo subjetiva do rendimento académico, verificando-se
também que um incremento nas metas Académicas significa também um incremento nas

percecOes de rendimento académico nas raparigas.

Tabela 15

Resultados das andlises da regressao entre as Metas Académicas e o rendimento académico subjetivo por ano
de licenciatura

Ano Modelo R? Beta t p T VIF

3° Metas de 0,12 0,350 3,843 0,000 1,000 1,000
aprendizagem

Relativamente as andlises da regressao linear, considerando agora como variavel
dependente o rendimento académico subjetivo, verificamos, também, que as Metas de
aprendizagem, explicam no seu conjunto 15% da varidncia da varidvel rendimento académico
subjetivo. Neste caso os valores da tolerancia e os valores do fator de inflagdo da variancia
presentes na tabela indicam-nos que ndo existe multicolinearidade. Os valores do teste t
indicam que as Metas de aprendizagem assumem um contributo significativo para o0 modelo
uma vez que o valor é significativo (p=0,000). Podemos, ainda, apreciar o valor do
coeficiente pardonizado P presente no modelo apresenta o valor de 0, 3843, sugerindo que um
incremento nas Metas de aprendizagem representa um incremento também nas percegdes

subjetivas de rendimento.

Capitulo 4. Discusséo de resultados consideracdes finais

A teoria dos objetivos de realizacdo é hoje assumida como o grande referencial
heuristico da investigacdo e da intervencdo na area da motivacdo escolar (Miranda, 2011b),

sendo que, as metas ou objectivos de realizacdo sdo consideradas importantes preditores nas
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situacOes de desempenho (Valle et al., 2007). O objetivo principal deste trabalho foi reunir
nova informacdo a propdsito da sua preciséo e da validade do inventario de metas académica
IMA, agora numa amostra de alunos universitarios. Neste estudo, toma uma amostra de 222
alunos provenientes do primeiro ciclo da Universidade da Madeira,

Os resultados encontrados neste estudo aproximam-se dos resultados de estudos
anteriores (Miranda & Almeida, 2014), nomeadamente ao a nivel da média, desvio padréo,
assimetria e curtose. No estudo de Miranda e Almeida (2014) verificaram-se pontuagdes ao
nivel da média entre 2,0 e 4,2. No nosso estudo podemos observar médias que oscilam entre
1,2 e 3,8. Relativamente aos coeficientes de assimetria e curtose no estudo de Miranda e
Almeida (2014) foi possivel observar valores para a assimetria entre -1,0 e 0,85, situando-se a
curtose entre -1,23 e 0.26. Na nossa investigacdo a assimetria situou-se entre 0,30 e 2,69 e a
curtose entre 0,07 e 7,86. Relativamente aos valores do desvio padres na nossa investigacao
variaram entre 0,49 e 0,99 e na de Miranda e Almeida (2014) situaram-se entre 0,91 e 1,39. A
explicacdo para o facto pode estar na tipologia da amostra. Ou seja, a nossa amostra € uma
amostra de alunos de apenas uma Universidade e dois anos (1° e 3° anos) enquanto que na
amostra do estudo de Miranda e Almeida (2011, 2014) é uma amostra de Portugal
Continental e llhas, bem como alunos do 7° ano ao 12° ano de escolaridade.

No que toca aos resultados no ambito da precisdo, comparando o nosso estudo, com o
estudo de Miranda e Almeida (2014) verificamos também um bom poder discriminativo ou
validade interna dos itens, com valores das correlagdes superiores a 0,30. No que se refere
aos valores da consisténcia interna os dois estudos revelaram valores adequados.
Concretamente o de Miranda e Almeida (2011b; 2014), apresenta para cada subescala, Metas
orientadas para o evitamento da pressdo social em contexto escolar um alpha de 0,88, Metas
orientadas para objetivos concretos um alpha de 0,86, e nas Metas orientadas para

aprendizagem observaram um alpha de 0,87 e finalmente na subescala Metas orientadas para
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0 evitamento da pressdo social em contexto familiar obtiveram um alpha 0,80. O nosso
estudo demonstrou valores significativos para cada subescala, sendo que, para a dimensao
Metas orientadas para aprendizagem verificou-se um alpha de 0,867, relativamente a
subescala Metas orientadas para o evitamento da pressdo social os resultados demostraram
um alpha de 0,751.finalmente a subescala Metas orientadas para o rendimento verificou-se
um alpha de 0,674. Concluindo-se que os valores mostram-se adequados, de acordo com o
proposto por Mardco e Garcia-Marques (2006).

Relativamente aos resultados obtidos através das analises em funcdo do género dos
alunos do primeiro e terceiro ano, nas trés dimensdes do IMA-ES, no rendimento académico
objetivo (Média dos ETCS) e na percepcdo subjectiva de rendimento académico dos
estudantes, podemos referir que 0 nosso estudo aproxima-se do estudo de Miranda e Almeida
(2014), Ou seja as raparigas apresentam médias mais elevadas nas metas orientadas para a
aprendizagem, por comparagdo com 0s rapazes em todos 0s anos académicos, 0 que
confirmamos também no nosso estudo nesta mesma dimensdo Metas de aprendizagem o0s
resultados médios do 1° ano de licenciatura nos rapazes sdo inferiores (x=19,2; DP= 3,72)
comparativamente com o0s das raparigas (x=20,6; DP= 2,72), o0 mesmo acontece no estudo de
Bueno et al (2017) as participantes do género feminino se mostraram mais orientadas para as
metas de aprendizagem do que 0s sues colegas rapazes e também obtinham melhor
rendimento académico. O estudo de Delgado et al (2010), Ruiz-Esteban, Mendez e Herrero
(2018); Garcia-Rodrigues (1994) ou de Martin (2004) também sugere que as raparigas se
encontravam mais orientadas para as metas de aprendizagem, planificacdo, gestdo de estudos
e persisténcia, orientam principalmente o seu estudo por objectivos relacionados com o
aumento de conhecimentos, para aumentar a sua competéncia e com a intencao de obter bons

resultados académicos e melhorar seus estudos. Em contrapartida os rapazes orientam 0s seus
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estudos para metas ou objectivos relacionados com obter juizos e aprovacdo e o evitamento e
a rejeicao por parte dos pais e professores (Miranda & Almeida, 2011, 2014).

Relativamente a subescala Metas de rendimento no nosso estudo verificamos que 0s
rapazes apresentam médias ligeiramente inferiores (x=17,8; DP= 2,28) comparativamente
com as raparigas (x=18,6; DP= 1,63), indo ao encontro dos resultados obtidos na
investigacdo de Delgado e colaboradores (2010), Miranda e Almeida (2006b, 2011, 2014) ou
de Shibley e Durik (2005). No nosso estudo verificamos valores médios superiores para as
metas de reforgo social nos rapazes em comparagdo com as raparigas (Xrapazes=8,0; DP= 2,69;
Xraparigas=1,9; DP= 2,69). Estes resultados aproximando-se dos resultados do estudo de
Miranda e Almeida (2006b, 2011, 2014), que os rapazes orientavam 0s seus estudos por
metas ou objectivos relacionados com obter juizos e aprovacdo e assim evitar a rejeicao por
parte de pais e professores No estudo de Sanz e de Acedo et al (2003) verificou-se que 0s
rapazes apresentavam maior interesse por atividades que ofereciam prestigio social. Esta
tendéncia gera, indirectamente, uma maior probabilidade de atingir um menor rendimento
académico

Finalmente no que toca as percepcdes subjectivas de rendimento académico, no nosso
estudo as raparigas também se avaliam com maior percecdo de desempenho do que o0s
rapazes (x= 1,4, DP= 0,49 vs. x= 1,3, DP= 0,50). Estes resultados também foram verificados
no estudo de S&nchez, Coldn e Esparza (2005) onde verificou-se que as mulheres atribuiam
maior valor intrinseco ao esforco para as tarefas académicas e mantinham maior aspiracédo e

expectativas educativas do que o0s seus colegas rapazes.

Este questionario revelou adequados resultados em termos de precisdo embora a nossa
amostra tenha sido por conveniéncia. Apesar disto, podera ser um contributo interessante para

a identificacdo da motivacdo académica dos estudantes universitarios e para uma posterior
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intervencdo psicopedagogica. A brevidade e a facilidade da aplicacdo deste instrumento
possibilita a sua utilizagdo conjunta com outras medidas de andlise da motivacdo para
aprender destes alunos (Miranda & Almeida, 2014). Este instrumento de avaliagdo de cariz
psicopedagogico pode também ser de utilidade para os docentes em articulagdo com o0s
técnicos dos Servigos de Psicologia, para estabelecer possiveis planos e adotar estratégias de
ensino mais ajustadas as caracteristicas dos alunos (Miranda & Almeida, 2011, 2014).
Importa por ultimo referir que o uso de instrumentos de medida validos e confiaveis sao
necessarios ndo s6 para o desenvolvimento de futuras investigacbes mas também para
delinear formas de intervencdo que sejam eficazes (Duran-Aponte & Arias-Gomez, 2015;
Miranda & Almeida, 2011, 2014).

A nossa investigacdo apresenta, no entanto, algumas limitacbes nomeadamente ao
nivel da tipologia da amostra que é de conveniéncia, reportando-se apenas aos alunos de uma
Universidade. Por outro lado, este instrumento tal como outras médias de autorrelato, é
sensivel de ser afetado por alguns fatores de erro, nomeadamente a desejabilidade social nas
respostas ou a tendéncia a pontuar num nivel intermédio da escala de pontuacbes (erro de
tendéncia central) (Miranda & Almeida, 2011, 2014). Por isto, a utilizacdo de outras medidas
de avaliacdo serdo necessarias, por exemplo a observacdo ou a entrevista para poder
triangular a informacdo e estabelecer quais outras dimensdes podem estar influenciando as

metas académicas demonstradas pelos estudantes (Miranda & Almeida, 2011, 2014).
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AnNexos

Anexo 1.Pedido de autorizacdo a reitoria da Universidade da Madeira

Pedido de autorizacao aluna de mestrado em Psicologia da
Educacao. Omaira Weky

franchesca sanchez <omajose79@hotmail.com>
Mié 17/10/2018 1:13 AM

Para: Gabinete da Reitoria <gabinete@reitoria.uma.pt>

[l_]J 1 archivos adjuntos (294 KB)

questionario.pdf;

Venho por este meio para solicitar uma autorizacdo a reitoria, para a
aplicacdo de um questionario aos alunos do 12 e 32 ano do primeiro ciclo da
Universidade da Madeira, no ambito de dissertagdo de mestrado em Psicologia da
Educacgao.

Sobre a orientagdo da professora Dra. Licia Miranda.

A aplicagdo de este questiondrio sera de forma presencial, o
preenchimento do mesmo demorara em média entre 10 e 20 minutos. O objetivo
da investigagdo é uma validacdo do Inventario de Metas Académicas em
Estudantes do Ensino Superior.

Em anexo envio um exemplar do questionario.
Aguardo resposta, obrigada

Com os melhores cumprimentos

Aluna Omaira Weky 2088512
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