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Auto-conceito, auto-regulacao da aprendizagem e rendimento

escolar: Andlise das suas relacoes
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Resumo: A literatura tem relatado a associagdo entre o auto-conceito e os resultados
académicos. Os modelos actuais de auto-conceito apontam para um dinamismo, no
sentido de uma troca constante de informacdo com o meio de modo a avaliar e integrar
informacdes auto-relevantes. Assim, e tomando a auto-regulacao da aprendizagem como
uma série de processos associados a drea cognitiva, mas também afectiva/motivacional,
comportamental e contextual, impde-se conhecer a repercussado e relacdo do auto-conceito
e dos processos auto-regulatérios no rendimento escolar. Para tal, aplicamos no inicio
do ano lectivo, a escala AME (Vasconcelos & Almeida, 2000) e a Escala Piers-Harris
Children Self-Concept Scale (adaptada por Veiga, 1989) a 59 alunos do 8° ano da
cidade do Porto. Os resultados ndo salientam, salvo no caso da disciplina de Educagdo
Fisica, uma associagdo entre os resultados escolares em cada disciplina e as dimensdes
do auto-conceito. Também, ao nivel dos processos auto-regulatérios, salienta-se a
associacdo entre as expectativas e os resultados escolares e entre as atribuicdes e os
resultados escolares. Investigacdes que conduzam a uma andlise mais profunda das
relagdes causais ou ciclicas entre as varidveis impdem-se.

Palavras-chave: Auto-conceito, processos de auto-regulacdo da aprendizagem, ren-
dimento académico.

Self-concept, Self-regulated learning processes, and Academic achievement:
Its relationships analysis

Abstract: The relation between self-concept and school results has been enlightened
in the scientific literature. Contemporary models of self-concept refer to its dynamic
nature, interacting with the environment in order to appraise and integrate self-relevant
information. So, taking self-regulated learning as series of processes taking place within
the cognitive area, as well as the motivational/affective, behavioural and contextual
one, it’s urgent to understand the relation between the self-concept, the self-regulated
learning processes and school achievement. To do so, in the beginning of the school
year, we applied to 59 Oporto 8" grade students the AME (Vasconcelos & Almeida,
2000) and Piers-Harris Children Self-concept Scale (Veiga, 1989). We didn’t found
any significant associations between self-concept and school results but between the
discipline of Physical Education and the school results in some of the academic areas.
Also, concerning the self-regulated learning processes we found associations only between
the expectations and attributions and the school results. Further investigations must
be carried on, in order to understand the causal or cyclical relations between the variables.
Key-words: Self-concept; Self-regulated learning processes, Academic achievement.
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Introducao

Num contexto de democratizacdo do en-
sino e procura de uma maior escolariza¢do
de toda a populacdo, o insucesso escolar
assume contornos pessoais, familiares,
sociais e politicos relevantes. Por este facto,
torna-se importante a investigacdo e a
intervencdo deliberadas nesta problemati-
ca. Se € importante salientar a necessidade
de um ensino individualizado e centrado
nas necessidades educativas especiais dos
alunos, por outro lado, € também relevan-
te pensar os factores determinantes do
problema e, numa légica preventiva, ac-
tuar na reducdo do seu impacto. Alguns
factores de indole psicolégica assumem
relevancia na andlise do insucesso escolar.
Nao se pretendendo “psicologizar” o pro-
blema, ou as formas de avaliar e de intervir
neste dominio, este artigo analisa as re-
lagdes entre auto-conceito do aluno, os
processos de auto-regulacio da aprendiza-
gem a que recorre e o rendimento escolar.
Tentando definir auto-conceito, Shavelson
e Bolus (1982) referem-no como uma
dimensdo interna ao individuo, devidamen-
te estruturada e permanente no tempo, €
contemplando diversas dreas na sua orga-
nizacdo. Nesta linha, assume-se que a par
de um auto-conceito geral, possamos falar
em auto-conceitos académico, social,
emocional e fisico, podendo o auto-con-
ceito académico especificar-se pelas diver-
sas disciplinas curriculares (Shavelson,
Hubner & Stanton, 1976). O auto-conceito
apresenta deste modo, uma natureza
multidimensional e acompanha, os contex-
tos de vida e as vivéncias pessoais de cada
individuo nas situa¢des de realizagdo
susceptiveis de alguma auto-avaliacdo.
Efectivamente, o auto-conceito reporta-se
a percep¢do, aqui tomada como conheci-
mento e a avaliagdo que a pessoa faz das
suas caracteristicas pessoais (Paradis &

Vitaro, 1992; Galand & Gregoire, 2000).
De acordo com Shavelson e Bolus (1982),
a formagdo do auto-conceito é determina-
da pelas experiéncias, pelas interpretacdes
do meio ambiente, pelas atribui¢des cau-
sais que a pessoa faz dos seus compor-
tamentos e pelas avaliacdes e reforcos de
pessoas significativas. Fontaine (1988), por
sua vez, reforga esta ideia acrescentando
que € pela integracdo afectivo-cognitiva das
experiéncias que se processa a formacdo
da imagem de si préprio e do mundo, bem
como a maneira de se situar face as si-
tuacOes de realizacdo futura. Cada nova
experiéncia, através da interpretacdo e da
atribuicdo, integra-se no conjunto das
experiéncias anteriores susceptiveis de
influenciar o auto-conceito do individuo
(Fontaine, 1985).

Bandura (1986) diferenciou o auto-conceito
da percepcao de auto-eficdcia, consideran-
do auto-conceito como uma perspectiva
global, compdsita de si préprio, enquanto
a auto-eficdcia é concebida como um
julgamento da pessoa sobre a sua capa-
cidade para organizar e executar cursos de
accdo necessdrios para alcancgar tipos de
desempenho definidos. Ou seja, enquanto
a eficdcia pessoal ¢ uma avaliacdo da
competéncia para desempenhar uma tarefa
especifica, ou seja, um julgamento das
capacidades préprias pessoais para execu-
tar comportamentos especificos em situ-
acdes especificas, j4 o auto-conceito se
reporta a um constructo que avalia aspec-
tos globais e integra as crengas sobre o
valor préprio, mesmo que também asso-
ciado a auto-competéncia percebida
(Pajares & Miller, 1994). Por este mesmo
motivo, pode-se considerar que o auto-
conceito emerge de outros sentimentos
mais especificos, designadamente a percep-
¢do de eficdcia pessoal (Bandalos, Yates
& Thorndike-Christ, 1995).
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Podemos considerar que existe uma rela-
¢d0 entre o auto-conceito, e em particular
0 auto-conceito académico, com o desem-
penho académico. Por exemplo, as auto-
avaliacOes negativas e as baixas expecta-
tivas de eficdcia pessoal conduzem a
reaccdes de fuga, tais como
desinvestimento, menor exercicio de esfor-
¢o, aumento da ansiedade perante as ta-
refas e, consequente, quebra do desempe-
nho (Barros & Almeida, 1991; Fontaine,
1985). A existéncia de uma correlag@o entre
estas duas varidveis tem sido referida na
literatura (Chapman, Lambourne & Silva,
1990; Hay, Ashman & Kraayenoord, 1998;
Garcia, Musitu & Veiga, 2006; Rodriguez,
Cabanach, Valle, Nuiiez & Gonzilez-
Pienda, 2004). Deste modo, podemos
considerar o auto-conceito como um
determinante da aprendizagem (Galand &
Gregoire, 2000).

Esta relacdo pode assumir uma dupla
interpreta¢do. Por um lado, o auto-concei-
to pode resultar dos desempenhos anteri-
ores mais do que contribuir para estes. Por
outro, podemos aceitar que o rendimento
depende, ndo sé do sucesso anterior, mas
também do auto-conceito tendo em conta
os comportamentos de aprendizagem e
estudo, nomeadamente a nivel
motivacional, que despoleta. E nesta tl-
tima orientacdo que se integram algumas
das formas de actuag@o psicoldgica orga-
nizada, baseadas na crenca de que um
aumento ou melhor auto-conceito poderd
contribuir favoravelmente para o rendimen-
to académico (Helmke & Aken, 1995).
Mais concretamente, propde-se que a
percepcao de auto-eficdcia e as expecta-
tivas dai resultantes sdo consideradas como
mediadores da relacdo entre o auto-con-
ceito e o rendimento académico, orientan-
do o tipo de intervencdo mais apropriada
nestes casos (Pajares & Miller, 1994). De
facto, o auto-conceito parece influenciar

a activacdo de estratégias cognitivas e a
auto-regulacdo da aprendizagem escolar,
bem como as atribuicdes (Rusillo & Arias,
2004). Desta feita, tendencialmente, os
alunos com uma auto-regulacdo mais eficaz
fazem atribuicdes que mantém a percep-
¢do de eficdcia pessoal, o esforco, a
persisténcia e a aprendizagem (Bandalos,
Yates & Thorndike-Christ, 1995; Rosario,
Soares, Nunez, Gonzilez-Prienda, &
Simoes, 2004; Schunk, 1994; Zimmerman,
2000). Para o efeito, jogam papel decisivo
as auto-avaliacdes que acompanham a
realizacdo ou a andlise do sucesso ou
fracasso finais pois que influenciam, no
reinicio de um novo ciclo e perante uma
tarefa similar, as expectativas de eficdcia
pessoal, a definicdo de objectivos na fase
de planeamento, o auto-controlo e a auto-
observacao (Boekaerts, 1996; Boekaerts &
Niemivirta, 2000; Simdes, 2001). Por
exemplo, as avaliagdes negativas condu-
zem a uma defini¢do de objectivos ego-
protectores, enquanto que uma avaliacdo
positiva acarreta a definicdo de objectivos
de aprendizagem, ou de mestria. Assim,
0 auto-conceito parece desempenhar um
papel importante como regulador do com-
portamento, constituindo-se como uma
percep¢do que o individuo tem das suas
diferentes facetas quer quando se confron-
ta consigo em situagdes que envolvem o
sistema cognitivo-afectivo, quer quando em
interac¢do com os outros. Do sistema
cognitivo afectivo constam as auto-repre-
sentacdes englobando também processos
como por um lado, o processamento de
informacdo de estimulos congruentes e
auto-relevantes, a regulacdo do afecto, que
permite a estabilidade do auto-conceito
através da avaliagdo e integracdo da in-
formagdo proveniente do meio em auto-
concepcoes existentes e, finalmente, a
motivacdo (Markus & Wurf, 1986; Simdes,
2001, 1997).
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Estas consideragdes justificam o treino dos
alunos em estratégias de auto-regulacio,
ndo no sentido de um receitudrio de
destrezas de aquisi¢do mecanica, mas antes
no sentido de uma apropriacdo pessoal de
comportamentos e estratégias que o sujei-
to avalie como apropriados ao seu caso
e as diferentes situacdes de aprendizagem
(Almeida, 1993). Por outro lado, a
estruturacdo das praticas educativas e as
préticas avaliativas dos proprios professo-
res tém também repercussdo ndo sé na
defini¢do de orientacdo motivacional (ori-
entacdo para a aprendizagem ou para o
desempenho), como no préprio auto-con-
ceito através da interpretacdo que o aluno
faz das mesmas (Crooks, 1988; Galand &
Gregoire, 2000, Simdes, Franco, & Bran-
co, 2002, Simoes e Ferrao, 2005) e da
repercussdo na auto-avaliagdo (Eccles,
Wigfield & Schiefele, 1998; Sa, 2007,
Rosdrio et al., 2004). Apologizamos, deste
modo, préticas pedagdgicas que favorecam
um ambiente escolar propicio a manuten-
¢do de orientagdes motivacionais para a
aprendizagem e de um auto-conceito
positivo, bem como promotoras do desen-
volvimento de processos auto-regulatdrios.
Os processos auto-regulatérios sdo uma das
dimensdes da auto-regulagdo da aprendi-
zagem. Zimmerman (1994, 1998) e
Zimmerman e Risemberg, 1997, apresen-
taram uma sistematiza¢do tomando como
dimensdes da auto-regulacdo académica:
i) as questdes cientificas de base, ii) as
dimensdes psicoldgicas, iii) as condi¢des
da tarefa, iv) os atributos auto-regulatérios
e, V) 0s processos auto-regulatdrios. Desta
forma, a questdo porqué, corresponde a
dimensdo psicolégica motivo, que diz
respeito a quanto ¢ como o aluno quer
estudar, envolvendo a auto-motivacdo e,
como processos auto-regulatérios, o esta-
belecimento de objectivos e auto-eficicia.
A pergunta como corresponde a dimensao

psicoldgica do método, implicando o pla-
neamento ou, quando a tarefa é muito
familiar, a rotina, e 0 recurso a processos
auto-regulatdrios tais como a seleccao de
estratégias adequadas a tarefa, o imagery
e a auto-instrucdo. A pergunta quando,
subjaz a dimensdo psicoldgica temporal e
concerne a regulacdo do tempo, sendo que
os alunos auto-regulados se apresentam
mais eficientes no processo auto-
regulatério de gestdo do tempo. A pergun-
ta 0 qué estd subjacente a dimensdo psi-
colégica do comportamento aberto, do
desempenho. Envolve a autoconscienciali-
zacdo do desempenho e estd associada a
processos auto-regulatérios como a auto-
monitorizacdo, auto-avaliacdo e a defini-
¢do e atribuicdo de auto-consequéncias. A
pergunta onde estd associada a dimensao
psicolégica do ambiente fisico de realiza-
¢ao da tarefa, envolvendo a escolha de um
contexto ajustado a realizacdo da mesma,
quer ao nivel dos recursos, quer ao nivel
das condigdes fisicas (ruido, mobilidrio
impréprio) que oferece e implica os pro-
cessos auto-reguladrios associados a
estruturacdo do ambiente, integrando-se
nestes processos a estruturacio da prépria
actividade, ou seja a preparagdo do ma-
terial necessdrio e a escolha do contexto
que o oferece. Por fim, a pergunta com
quem reporta-se a dimensao psicoldgica de
ordem social, implicando a escolha de
modelos, de professores e de pares de
trabalho, ou seja, os processos auto-
regulatorios reportam-se a uma procura
selectiva de ajuda.

Este modelo €, de certa forma, comple-
mentado pelo modelo de integracdo de
fases e dreas de auto-regulacdo da apren-
dizagem apresentado por Pintrich (2000,
2004). Este autor considera que a auto-
regulacdo da aprendizagem se processa ao
longo de quatro fases: i) o planeamento
e activagdo; ii) a monitorizacdo; iii) o
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controlo; e, iv) reac¢do e reflexdo. Estas
fases envolvem processos auto-regulatdrios
que se manifestam em quatro 4reas: i)
cognicdo, motivacao/afecto, comportamen-
to e contexto.

Desta forma, na fase de planeamento e ao
nivel da cogni¢do os processos auto-
regulatérios envolvidos sdo: i) o estabe-
lecimento de objectivos, o que ao nivel
da motivacdo se traduz na orientacido de
objectivos adoptada, envolvendo, em ter-
mos comportamentais o planeamento do
tempo e esfor¢o que se pensa serem
necessdrios e ao nivel do contexto a
percepcdo da tarefa; ii) a activacdo do
conhecimento anterior, que envolve, ao
nivel motivacional os julgamentos de
eficdcia e ao nivel comportamental o
planeamento de auto-observagdes do com-
portamento, implicando, ao nivel
contextual as percep¢des do contexto; e,
iii) a activacdo do conhecimento
metacognitivo, o que implica em termos
motivacionais as percepcdes da dificulda-
de da tarefa e a activac@o do valor da tarefa
e do interesse, mantendo 0S mesmos
processos auto-regulatérios ja menciona-
dos ao nivel comportamental e contextual.
Na fase de monitorizacdo, ao nivel
cognitivo ocorre uma vigilancia
metacognitiva e monitorizagdo da
cognicdo, implicando, em termos
motivacionais a monitoriza¢do dos afectos
e ao nivel comportamental a monitorizagao
dos esforgos, do uso do tempo, da neces-
sidade de ajuda, bem como a auto-obser-
vacdo do comportamento aberto. Em ter-
mos contextuais, nesta fase o aluno pro-
cede a monitorizagdo das condi¢des do
contexto e das mudancas na tarefa.

Na fase de controlo, ao nivel cognitivo,
0s processos auto-regulatérios envolvem a
seleccdo e adaptacdo de estratégias
cognitivas que permitam a aprendizagem
e o pensamento, o que envolve, ao nivel

motivacional a seleccdo e adaptacdo de
estratégias para gerir e manter a motiva-
¢d0 e os afectos positivos. Traduz-se em
termos comportamentais no aumento ou
decréscimo do grau de esforco e ao nivel
contextual pela mudanga ou renegociacdo
da tarefa.

Por fim, na fase de reaccdo e reflexdo o
aluno procede, por um lado a julgamentos
cognitivos que conduzem a reacc¢des
afectivas, a escolha de um comportamento
e a avalia¢do do contexto; por outro lado,
o aluno faz, quer ao nivel cognitivo, quer
motivacional e afectivo, atribui¢cdes que se
repercutem ao nivel contextual por uma
avaliacdo da propria tarefa. Deste modo,
€ inextricdvel a interligacdo entre as
componentes mais afectivas e as mais
cognitivas, sendo também importante a
dimensdo contextual, quer nas avaliacdes
que o aluno faz de si préprio, quer da
tarefa.

Tomando esta interligacdo como base
tedrica, neste artigo pretendemos analisar,
no quadro de um pequeno grupo de alunos
que foram alvo de uma interveng@o em prol
da melhoria das suas habilidades cognitivas
e estratégias de aprendizagem, a relacdo
entre os métodos e atitudes dos alunos face
ao estudo, consubstanciados nos processos
auto-regulatdrios utilizados, o auto-concei-
to e seu o rendimento escolar.

Método

Participantes

Os sujeitos desta investigacdo foram 59
alunos de uma escola dos arredores do
Porto, seleccionados de modo aleatério,
tendo-se como critério de seleccdo a ins-
cricdo voluntdria dos alunos num progra-
ma de intervenc¢do na drea dos métodos
de estudo. Os alunos frequentavam o 8°
ano de escolaridade (3° Ciclo do Ensino
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Basico), e as suas idades oscilavam entre
o0s 12 e os 17 anos, sendo maioritariamente
(58%) de 13 anos. Em relacdo ao género,
24 alunos pertenciam ao género masculino
e 35 alunos pertenciam ao género femi-
nino. Quanto ao nivel sécio-econdmico,
constatou-se que 35 sujeitos (59.,3%)
pertenciam ao nivel s6cio-econémico alto,
16 sujeitos (27,1%) pertenciam ao nivel
socio-econémico médio e 8 sujeitos
(13,6%) pertenciam ao nivel sécio-econd-
mico baixo.

Instrumentos

O estudo envolveu a aplicacdo da Escala
de Auto-Conceito de Piers-Harris
(PHCSCS), adaptada por Veiga (1989), e
a Escala de Avaliagdo dos Métodos de
Estudo (AME; Vasconcelos & Almeida,
2000). A avaliacdo do auto-conceito con-
sidera uma nota global na escala e uma
nota para cada uma das suas sub-escalas
(os seus 58 itens repartem-se por 6 sub-
escalas: aspecto comportamental; controlo
da ansiedade; estatuto intelectual e esco-
lar; popularidade; aparéncia e atributos
fisicos; e satisfagdo/felicidade. Também na
escala AME se considerou uma nota glo-
bal e a nota das suas vdrias sub-escalas.
Esta escala é do tipo Likert, com cinco
op¢des de resposta entre “sempre” e
“nunca” e 125 itens relativos a 10 sub-
escalas: atitudes e comportamentos nos
testes; motivagdo; expectativas de auto-
eficdcia; atribui¢cdes causais; espago de
estudo; material de estudo; tempo de
estudo; aquisicdo da informag@o; compre-
ensdo da informac¢do; e memorizacdo da
informacdo. Recolheram-se, ainda, os
resultados escolares em diversas discipli-
nas curriculares relativos ao 1° periodo do
ano lectivo.

Procedimento
As provas psicolégicas foram aplicadas
colectivamente no inicio do ano lectivo ao

nivel do grupo turma, seguindo as
instrucdes dos respectivos autores. As
dividas surgidas quer durante o periodo
de leitura das instrucdes, quer durante a
resolucdo das provas e das escalas foram
esclarecidas. Os alunos foram informados
do objectivo do estudo previamente ao seu
consentimento em participar. A
confidencialidade das informacdes foi
garantida aos alunos, até como forma de
se aumentar a sinceridade nas respostas,
em particular, nas escalas de percep¢ao de
comportamentos pessoais.

Resultados

Para uma melhor organiza¢do da informa-
¢do, os resultados nas diversas disciplinas
curriculares foram organizados em quatro
grupos disciplinares: i) Linguas, integran-
do a Lingua Portuguesa, a Lingua Estran-
geira I, e a Lingua Estrangeira II; ii)
Ciéncias Humanas, englobando a Histéria
e a Geografia; iii) Ciéncias Exactas e
Naturais, contendo as Ciéncias Fisico-
Quimicas, Ciéncias Naturais e Mateméti-
ca; e iv) Expressoes, incluindo a Educacio
Visual e Tecnoldgica, e a Educacio Fisica.
Considerou-se, ainda, uma nota global.

Também os resultados relativos aos pro-
cessos auto-regulatérios da aprendizagem
foram organizados em trés grupos: i) as
percepcdes pessoais e envolvimento no
estudo, integrando as dimensdes da mo-
tivacdo, das expectativas de auto-eficdcia
e das atribui¢des causais; ii) as atitudes
e comportamentos no estudo, incluindo a
gestdo do tempo, materiais e espaco de
estudo; iii) os processos cognitivos no
estudo, que envolve as dimensdes da
aquisicdo, da compreensdo e da
memorizacdo da informagao.

Na tabela 1 apresentam-se as medidas des-
critivas relativas a varidvel auto-conceito.
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Tabela 1 - Medidas descritivas das dimensoes da variavel auto-conceito

Medidas
descritivas N Minimo Maximo Média Desvio-padrao
Variaveis
Aspecto 59 30 45 38.7 3.76
comportamental
Controlo
da ansiedade 59 13 36 27.0 4.41
Estatuto
Intelectual 59 22 39 29.8 3.81
e escolar
Popularidade 59 16 30 26.2 2.93
Atributos fisicos 59 8 18 13.8 2.63
Satisfacao 59 11 21 18.2 2.93
Auto-conceito 59 123 185 153.7 14.15
global

Por sua vez, na tabela 2 apresentam-se as
medidas descritivas das dimensdes das
varidveis resultados escolares e processos
de auto-regulacdo da aprendizagem

Tomando as varidveis resultados escolares
e o auto-conceito, bem como as suas
dimensdes, tentamos verificar as associa-
¢oes existentes entre elas. Ao invés do que
era esperado, ndo foram encontradas as-
sociagOes estatisticamente significativas

entre os diferentes agrupamentos de dis-
ciplinas e as dimensdes do auto-conceito.
De facto, globalmente, o valor da corre-
lagdo entre os resultados escolares toma-
dos como um todo e o auto-conceito € r=
040, p>.05. As disciplinas integradas no
grupo das Linguas apresentam uma cor-
relacdo com o auto-conceito global no valor
de r=.090, p>.05; as Ciéncias Humanas e
0 auto-conceito apresentam uma correla-

Tabela 2 - Medidas descritivas das dimensoes das variaveis resultados
escolares e processos de auto-regulacao da aprendizagem

Medidas
descritivas N Minimo Maximo Media Desvio-padrao
Variaveis
Linguas 59 6 12 8.1 1.38
Ciencias 59 4 10 5.9 112
Humanas
Ciéncias Ex_actas 59 6 13 8.4 159
e Naturais
Expressoes 59 5 8 6.6 77
Nota Global 59 22 40 29.0 3.96
Processos
cognitivos 59 109 173 137.4 13.76
no estudo
Atitudes
no estudo 59 105 172 135.9 13.06
Envolvimento 59 98 181 144.4 16.20
no estudo
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¢dao com o valor de r= -.085, p>.05; as
Ciéncias Exactas e Naturais e o auto-
conceito estdo associados, também de
forma negativa e ndo significativa: r= -
014, p>.05 e, por fim, as Expressdes e
0 auto-conceito associam-se de forma nio
significativa também: r= .196, p>.05.

Contudo, analisando cada disciplina per se
constata-se que a dimensdo estatuto inte-
lectual e escolar do auto-conceito se
encontra positiva e significativamente
associada ao desempenho na disciplina de
Lingua Estrangeira I (Inglés): r=.314,
p<.05. Por outro lado, foram também
encontradas associacdes com a disciplina
de Educacio Fisica e as seguintes dimen-
sdes do auto-conceito: estatuto intelectual
e escolar (r=.407, p<.01); popularidade
(r=.338, p<.01) e satisfagcdo (r=.309,
p<.05); uma associacdo com o auto-con-
ceito, tomado globalmente foi também
encontrada ao nivel desta disciplina (r=
380, p<.01). Também, e relativamente a
dimensdo da satisfacdo no auto-conceito,
foi encontrada uma associagdo estatistica-
mente significativa, embora de sentido
negativo com a disciplina de Educacdo
Visual e Tecnolégica (r= - .285, p<.05).
Ao nivel da associac@o entre as discipli-
nas, o que mais se salienta sdo os elevados
valores de correlagdo entre as dimensdes
de cada uma das variaveis. Desta forma,
constata-se que as disciplinas integradas
no agrupamento das Linguas,
correlacionam-se com todos 0s outros
agrupamentos: com as Ciéncias Exactas e
Naturais (r=.669, p<.01), com as Ciéncias
Humanas (r=.665, p<.01) e, mesmo, com
as disciplinas associadas as Expressodes
(r=.311, p<.05), o que salienta a enorme
importancia de possuir quer um bom
Iéxico, quer um bom desenvolvimento das
regras gramaticais. Por seu turno, encon-
trou-se uma associacdo significativa e
positiva entre as Ciéncias Humanas e as
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Ciéncias Exactas e Naturais (r=.825,
p<.01), relevando a transdisciplinaridade
mental interna associada a metodologia e
pensamento cientificos.

Relativamente as dimensdes do auto-con-
ceito, constata-se que a dimensdao popu-
laridade se encontra associada de forma
estatisticamente significativa e positiva
com as demais dimensdes do constructo:
aspecto comportamental (r=.522, p<.01),
controlo da ansiedade (r=.463, p<.0l),
estatuto intelectual e escolar (r=.339,
p<.01), atributos fisicos (r=.442, p<.01) e
com a satisfacdo (r=.651, p<.01). Natural-
mente, a correlagcdo € elevada com o auto-
conceito, tomado globalmente (r=.799,
p<.01). Por sua vez, outra dimensao bas-
tante associada as restantes do auto-concei-
to é a satisfacdo. Foram encontradas
correlacdes estatisticamente significativas
com a dimensido do aspecto
comportamental (r=.522, p<.01), com o
controlo da ansiedade (r=.447, p<.01), com
o estatuto intelectual e escolar (r= .316,
p<.05), com os atributos fisicos (r=.415,
p<.0l) e com o auto-conceito na sua
globalidade (r=.782, p<.01). O estatuto in-
telectual e escolar parece também
correlacionar-se com algumas das outras
dimensdes, em particular, além das ja cita-
das, com os atributos fisicos (r= 325, p<.05)
e com a medida de auto-conceito global
(r=.556, p<.01). Também, a dimensdo do
aspecto comportamental estd associada
positivamente com o controlo da ansiedade
(r=.551, p<.01). bem como com a medida
global de auto-conceito (r=.707, p<.01).
Encontrou-se também uma associacio entre
a dimensdo controlo da ansiedade com a
medida do auto-conceito global (r=.743,
p<.01). Finalmente, hd uma associacdo entre
a dimensdo dos atributos fisicos e o auto-
conceito global (r=.556, p<.01).

Por outro lado, tentimos verificar a exis-
téncia de associagdes entre os resultados
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escolares e os processos de auto-regulacio
da aprendizagem. Constatou-se que, de
todos os processos auto-regulatorios envol-
vidos no processo de aprendizagem, pa-
rece que sdo Os processos que integram
as percep¢des e envolvimento no estudo
que mais se associam aos resultados nas
diferentes disciplinas. Efectivamente, po-
demos verificar que este agrupamento de
processos se encontra associado positiva-
mente e de forma significativa com as
disciplinas que integram o grupo das
Linguas (r=.304, p<.05), com as discipli-
nas que se inserem no grupo das Ciéncias
Humanas (r=.284, p<.05) e com as disci-
plinas englobadas no grupo das Ciéncias
Exactas e Naturais (r=.295, p<.05); ndo
foram encontrados, porém correlagdes
significativas com as disciplinas associa-
das as Expressodes (r=.185, p>.05). Con-
tudo, ao nivel global, as percepgdes e
envolvimento no estudo associam-se de
forma significativa com os resultados
escolares no global (r=.341, p<.01). De
forma mais especifica, pode-se afirmar que
das percepgdes associadas ao estudo as
atribui¢des e a auto-eficdcia parecem
associar-se de forma evidente com os
resultados escolares. Desta forma, verifi-
ca-se que a auto-eficdcia se encontra
associada as disciplinas integradas no
grupo das Linguas (r=.264, p<.05), bem
como as disciplinas integradas no grupo
das Ciéncias Exactas e Naturais (r=.272,
p<.05). Embora, ao nivel das Expressdes
ndo tivessem sido encontradas associa¢des
estatisticamente, a um nivel mais especi-
fico, verifica-se uma associacdo positiva
e bastante significativa com a disciplina
de Educacgdo Fisica (r=.386, p<.01). Por
seu turno, as atribui¢cdes causais parecem
estar associadas com todos os agrupamen-
tos de disciplinas, salvo as Expressdes:
Linguas (r=.340, p<.01), Ciéncias Huma-
nas (r=.298, p<.05) e Ciéncias Exactas e
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Naturais (r=.322, p<.05). Com os resul-
tados escolares tomados globalmente ve-
rifica-se uma associacdo positiva e es-
tatisticamente significativa: r=.369, p<.01.
A motivacdo apenas se associa com as
Ciéncias Humanas: r=.277, p<.05.
Nenhum dos outros processos auto-
regulatérios de aprendizagem se revelou
associado de forma estatisticamente sig-
nificativa aos resultados nas diferentes
disciplinas, embora, a um nivel mais
especifico, encontrou-se uma associacao
positiva e significativa entre os processos
cognitivos envolvidos no estudo e a dis-
ciplina de Matemdtica (r=.268, p<.05),
contribuindo para esta correlagdo a asso-
ciacdo entre o processo de compreensdo
e a disciplina de Matemdtica (r=.321,
p<.05).

Realizou-se, ainda, uma andlise de regres-
sdo, tomando os quatro grupos de disci-
plinas: Linguas, Ciéncias Humanas, Cién-
cias Exactas e Naturais, e Expressoes,
assim como uma Nota Global dos resul-
tados escolares. Utilizou-se o Método
Stepwise.

Da andlise dos dados constata-se que o
modelo estatisticamente significativo: F=
544, p<.01, que explica 13% da variancia
dos resultados obtidos nas disciplinas no
grupo das Linguas (R?=.16; R?adjust=.13;
AR? = 07), é aquele que integra a dimen-
sdo das percepcdes pessoais e
envolvimento no estudo dos processos de
auto-regulacdo da aprendizagem (B= .49,
t =3.28, p<.001), e a dimensdo do aspecto
comportamental do auto-conceito (B = -
33, t = -2.17, p<.05). Por sua vez, o
modelo matematico estatisticamente signi-
ficativo: F =5.14, p<.01, que explica 13%
dos resultados nas disciplinas integradas
no grupo das Ciéncias Humanas (R*=.15;
R?adjust=.13; AR? = .07) é o modelo que
associa a dimens@o das percepcdes pesso-
ais e envolvimento no estudo (B = 45, t
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= 3.13, p<.01) e o auto-conceito, tomado
globalmente (B = -.32, t = -2.22, p<.05).
Em relacdo as disciplinas integradas no
grupo das Ciéncias Exactas e Naturais, o
modelo matemdtico, estatisticamente sig-
nificativo: F = 4.88, p<.01, que explica
12% da variancia dos resultados nestas
disciplinas (R?>=.15; R?adjust=.12; AR? =
06) € aquele que considera a dimensao
das percepgdes pessoais e envolvimento no
estudo dos processos de auto-regulagcdo da
aprendizagem (B = 41, t = 3.01, p<.0l),
e a dimensdo da popularidade do auto-
conceito (B = -.27,t = -2.01, p<.05). Ao
nivel das expressdes nenhum modelo
matemdtico se revelou estatisticamente
significativo. Ao nivel dos resultados
escolares tomando uma nota global, ve-
rifica-se que o modelo significativo: F =
7.48, p<.01, € aquele que explica 12% da
variancia das notas escolares tomadas como
um todo (R*=.12; AR? = .12) e que apenas
considera uma varidvel: a dimensdo dos
processos de auto-regulagcdo da aprendiza-
gem: percepgdes pessoais e envolvimento
no estudo (B = 34, t = 2.74, p<.01).
A andlise de regressdo anteriormente
explicitada ressalta o peso evidente das
varidveis associadas as percepgdes pesso-
ais e de envolvimento no estudo, tais como
as expectativas de eficdcia pessoal, a
motivagdo e as atribuicdes causais, em
todos os resultados obtidos nos diferentes
conjuntos de disciplinas escolares.
Releva-se também, o facto de que, con-
soante o tipo de disciplinas, diferentes
dimensdes do auto-conceito vao assumin-
do importancia preditiva dos resultados
escolares. Deste modo, enquanto que nas
disciplinas que integram o grupo das
Linguas, assume valor preditivo dos resul-
tados a dimensdo do aspecto
comportamental do auto-conceito, j4 nas
Ciéncias Exactas ¢ a dimensdo da popu-
laridade que assume valor preditivo dos
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resultados nas disciplinas que integram este
grupo; finalmente, nas Ciéncias Humanas,
€ o auto-conceito no seu todo que con-
tribui para os resultados escolares nestas
disciplinas. Contudo, o peso das dimen-
sdes do auto-conceito na predicdo dos
resultados escolares é sempre inferior ao
peso das varidveis integradas no grupo das
percepcdes pessoais e envolvimento no
estudo.

Finalmente, salienta-se que os resultados
nas disciplinas integradas no grupo das
Expressdes ndo sao prediziveis por nenhu-
ma destas varidveis, implicando que, pro-
vavelmente, existirdo outras varidveis que
contribuem de forma mais evidente para
esses resultados.

Discussao e conclusoes

As andlises anteriores salientaram que,
ainda que os resultados escolares no seu
todo, ou agrupados por categorias de
disciplinas, ndo parecam a priori estar
associados ao auto-conceito, nem a nenhu-
ma das suas dimensdes, verifica-se que
existem disciplinas, em particular a Edu-
cacdo Fisica que estd associada a algumas
dimensodes, de certo relevo nesta faixa
etdria, como seja a popularidade, o esta-
tuto intelectual e escolar e, também a
satisfacdo. De facto, estudos existem que
referem o contributo da Educacdo Fisica
para o envolvimento com actividades fi-
sicas que, por natureza, proporcionam a
participacdo do individuo num ambiente
social, sem perda da identidade pessoal
(Moreno, Cervelld, Hernandez, Lacarcel &
Pérez, 2007). Alids, noutra investigacdo
(Whitehead, 1993), salienta-se o efeito que
as percepcdes de controlo sobre o meio
social tém sobre as auto-percepcdes du-
rante a pratica desportiva e fisica. Além
disso, diversas investigacdes tendem a
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realcar resultados similares relativamente
ao aumento de auto-estima e de auto-
confianca, gerado através da pratica de
actividade fisica (Alexander, Nickel,
Boreskie, and Searle, 2000; Boyd and
Hrycaiko, 1997). Por seu turno, Poulsen,
Ziviani e Cuskelly (2006) também salien-
tam a mediac@o da relacdo entre a coor-
denacdo fisica e a satisfacdo pelo grau de
participacdo em actividades de desporto em
equipa.

Apesar de ndo se terem elaborado andlises
que o atestem, pode-se assumir um caric-
ter ciclico de influéncias entre o auto-
conceito e os resultados escolares, pelo que
€ aceitdvel referir que os bons resultados
escolares promovem um auto-conceito de
nivel elevado o que, por sua vez, ird
contribuir para um maior investimento
escolar, que, consequentemente, redunda-
rd em bons niveis de desempenho escolar,
reiniciando o ciclo. Contudo, e atendendo
aos resultados propde-se que se desenvol-
vam mais estudos no ambito das relacdes
entre auto-conceito e rendimento
académico de modo a perceber melhor o
sentido causal ou ciclico desta relagdo.
Efectivamente, a andlise de regressdo aqui
apresentada parece apontar para o contri-
buto do auto-conceito, ou de algumas das
suas dimensdes, para os resultados esco-
lares, é importante perceber se € o auto-
conceito que influi nos resultados escola-
res ou se sdo estes que influem no auto-
conceito, ndo s6 pela literatura difusa
quanto a esta temdtica, como também
porque a intervengdo delineada na promo-
¢a0 do sucesso escolar pode passar pela
definicdo de uma relag@o causal ou ciclica
entre estas duas varidveis.

Além disso, e dado que neste estudo se
evidenciaram associagdes entre os resul-
tados escolares e, por um lado, as expec-
tativas de eficdcia pessoal e as atribui¢des
causais, e, por outro, se encontraram

modelos matemdticos que combinavam as
percepgdes pessoais e algumas dimensdes
do auto-conceito na predicdo dos resulta-
dos escolares, torna-se necessario definir
a relagdo entre auto-conceito, percep¢ao de
eficdcia pessoal, atribuicdes causais e
rendimento académico, designadamente em
termos de escrutinio das varidveis que
mediatizam e das varidveis que intervém
directamente, uma vez que a literatura é
ambigua a este nivel, embora se tenda para
compreender a auto-eficdcia e as atribui-
¢Oes causais como varidveis mediadoras
entre o auto-conceito e o rendimento
académico (Leppin et al., 1987; Pajares e
Miller, 1994). Importante serd também
considerar sub-dimensées do auto-concei-
to (por ex., auto-conceito académico ou
mesmo auto-conceito académico verbal,
matematico) uma vez que os resultados
escolares poderdo estar mais associados a
auto-conceitos especificos.

Por outro lado, o papel dos processos
cognitivos, bem como da estruturagdo do
contexto nos resultados académicos neces-
sita de mais investigacdes, uma vez que,
se ha autores que defendem a importancia
destas areas (Pintrich, 2000; 20004,
Zimmerman, 1994, 1998; Zimmerman &
Risemberg, 1997), neste estudo nio con-
seguimos provar a associacdo entre estes
processos e os resultados escolares, salvo
entre a disciplina de Matemadtica e o
processo cognitivo de compreensao. Alids,
a investigacdo baseada nas diferencas entre
peritos e novatos na realizacdo de proble-
mas salienta a representacdo mental do
problema e a integracdo da informacdo
sobre o problema em esquemas (Matlin,
1989; Van Lehn, 1989), como a fonte de
diferenca entre os dois grupos de
resolutores. Os esquemas guiam a com-
preensdo dos textos e conduzem a orga-
nizagdo da informac@o do episédio de
aprendizagem (Torres, Mejias & Mildn,
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2001), pelo que a Matematica, sendo uma
disciplina que envolve a resolucdo de
problemas se correlaciona com o processo
cognitivo de compreensao.
Consideramos também pertinente sugerir
um estudo diferencial, tomando o género
e o nivel socio-econémico, com vista a
melhor estudar a associa¢do entre as di-
ferentes varidveis em jogo nesta investi-
gacdo aqui apresentada.

Finalmente, e tomando os resultados
obtidos na andlise de regressdao nos quais
se salientava o poder preditivo de varia-
veis de cardcter motivacional e cognitivo-
motivacional relativamente aos resultados
escolares propde-se, em tom de implica-
¢ao educativa deste estudo, que a peda-
gogia das nossas salas de aula tenha em
consideragdo a interaccdo entre as varia-
veis cognitivo-motivacionais e afectivas de
modo a que as técnicas instrutivas visem
a promoc¢do do auto-conceito e de uma
percepcao de eficdcia pessoal positiva. A
promocdo do sucesso escolar passa pela
promocdo e desenvolvimento de ambien-
tes de sala de aula promotores do desen-
volvimento de processos auto-regulatérios
da aprendizagem. Deste modo, é necessa-
rio apostar em técnicas de instrucio ino-
vadoras que enfatizem a compreensdo
relacionada com os processos, através da
discuss@o e didlogo, mais do que uma
énfase na procura da resposta correcta em
detrimento da incorrecta. (Paris & Paris,
2001; Paris & Winograd, 1999; Pekrun,
Goetz, Titz & Perry, 2002; Perry,
VandeKamp, Mercer & Nordby, 2002;
Randhawa, Beamer e Lundberg, 1993).
Cada vez mais se justifica a importacdo
das componentes motivacionais € emoci-
onais para a sala de aula, para além das
cognitivas, e o treino dos alunos na sua
regulacdo de modo a permitir que os alunos
se tornem progressivamente auto-regula-
dos e o seu desempenho escolar seja cada
vez melhor.
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