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RESUMO

Emocgodes e Sentimentos nas Experiéncias de Aprendizagem no Ensino
Secundario

No decorrer das investigacdes sobre as emocdes relacionadas com a aprendizagem,
Pekrun utiliza o termo emocdes de desempenho para descrever as emocdes vividas
em contextos académicos (e.g., instru¢des na sala de aula, tarefas, exames, estudo e
trabalhos de casa (Pekrun, 2000, 2006; Pekrun et al.,, 2002). As emocdes
correspondem, por exemplo, ao prazer sentido por se obter uma nota alta, ao tédio
experimentado pelas instru¢des na sala de aula ou a frustragdo e raiva sentidas ao
lidar com tarefas dificeis. Efklides ao investigar o afeto e aprendizagem desenvolve o
construto de sentimentos metacognitivos que surgem no confronto com tarefas
cognitivas (Efklides & Violet, 2005; 2011, 2006), como o sentimento de confianca,
sentimento dificuldade, sentimento de satisfagdo, sentimento de facilidade e
sentimento saber. A associagdo entre as componentes cognitivas e as
emocdes/sentimentos influencia a motivagéo, auto-regulagdo e o envolvimento na
aprendizagem bem como a realizagdo académica (Chaleta, 2013).

O objetivo deste estudo é identificar e analisar as emocgdes/sentimentos vivenciadas
nas experiéncias de aprendizagem por meio da adaptacdo do IESEA (Inventario de
Emocdes e Sentimentos nas Experiéncias de Aprendizagem) para uma amostra de
309 estudantes do 10°, 11° e 12° ano dos cursos da area Ciéncias e Tecnologias (N=
179 (57,9%), Ciéncias Sociais e Humanas (N= 91 (29,4%) e Ciéncias Humanisticas de
Artes (N=39 (12,6 %).

Os resultados mostram, de um modo geral, que o instrumento pode ser adoptado para
0 ensino secundario com uma estrutura de sete factores e que se encontram
diferencas ao nivel dos emocdes/emocdes nas experiéncias de aprendizagem quando
se considera o género e o ano de frequéncia.

Palavras chave: Emocdes e sentimentos académicos; Experiéncias de

Aprendizagem; IESEA; Ensino Secundario.
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ABSTRACT
Emotions and Feelings in Learning Experiences in Secondary Education

In the course of the investigations into the emotions related to learning and academic
achievement, Pekrun uses the term performance emotions to describe the emotions
experienced in academic contexts (eg, classroom instructions, cognitive tasks, exams,
study and homework) (Pekrun, 2000, 2006; Pekrun et al., 2002 ). Academic emotions
correspond, for example, to the pleasure felt by obtaining a high score, the boredom
experienced by the instructions given in the classroom or the frustration and anger felt
by the student to handle certain difficult tasks. Efklides to investigate the affection and
learning develops the construct of metacognitive feelings that arise in the confrontation
of task processing (Efklides & Violet, 2005, 2011, 2006), such as feeling of knowing,
feeling of difficulty,feeling of confidence, feeling of satisfaction, etc. The association
between cognitive components and emotions / feelings influences motivation, self-
regulation and involvement in learning and academic achievement (Chaleta, 2013).
The aim of the current study is to identify and analyze emotions / feelings in learning
experiences by the adaptation of IESEA (Inventory of Emotions and Feelings in
Learning Experiences) for a sample of 309 students of the 10th, 11th and 12th year of
Secondary Courses (Sciences and Technologies - N = 179 (57.9%); Social Sciences
and Humanities (N = 91 (29.4%); Sciences Humanities and Arts (N = 39 (12.6%).

The results show, generally, that the instrument may be adopted for the secondary
education with a structure with a seven factors. We find significant differences in the
emotion / feelings in learning experiences when we considering gender and year.
Keywords: Academics emotions and feelings; IESEA; Learning Experiences;

Secondary Education.
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INTRODUCAO

Na ultima década tem-se desenvolvido uma visdo mais integrativa do processo da
aprendizagem na qual o interesse pelo estudo das emocdes e dos sentimentos em
contexto académico tem sido cada vez mais explorado e investigado. As investigacdes
ja realizadas tém vindo a demonstrar e a reconhecer o forte impacto das componentes
afetivas (sentimentos/emocfes académicos) na forma como os individuos processam
a informacédo e formam o pensamento, na motivagao e auto-regulacdo, assim como no
envolvimento dos estudantes na aprendizagem e no seu rendimento académico
(Chaleta, 2003, Pekrun et al.,, 2011, Chaleta, 2013). A investigacdo sobre as
experiéncias afetivas em contexto académico identificou emocbes positivas e
negativas capazes de ativar ou desativar o processo de aprendizagem (Pekrun et al.,
2002, Efklides, 2005; 2009; 2011). As experiéncias de aprendizagem representam
para os estudantes situacfes de conquista e de realizagdo e, por isso, suscitam
experiéncias afetivas e emocionais decorrentes do contexto escolar, e mais

especificamente, das tarefas escolares a desempenhar (Efklides, 2009).

Esta componente afetiva implicita no aprender vai sendo construida e interiorizada
pelo estudante no confronto com as varias situacdes de aprendizagem, interferindo no
seu processo de aprendizagem e no seu proprio comportamento. Destas experiéncias
de aprendizagem, emergem sentimentos metacognitivos que sdo a base para a
tomada de decisdo, umas vezes, mais adaptativas e outras, mais desadaptativas. O
estudo sobre a afetividade no processo da aprendizagem torna-se importante e
indispensavel para a compreensdo das dificuldades de aprendizagem, que muitas
vezes nao se associam a comprometimentos cognitivos, e como contributo para novas
intervencbes educativas mais integrativas e também para a contribuicdo da
optimizagdo da aprendizagem (Efklides, 2009; Chaleta, 2003; 2013).

As descobertas recentes sugerem que a relacdo entre cognicdo e afeto é bidirecional
e que é possivel restabelecer-se 0 processamento cognitivo através da regulacéo das
emocdes/afetos. Parece haver um consenso na ideia de que o afeto positivo promove
formas mais inclusivas do pensamento e que aludem mais ao pensamento criativo e
flexivel, e o oposto, o afeto negativo, promove o processamento mais cauteloso e

analitico e que, por vezes, também pode ser benéfico (Efklides, 2006).

O presente estudo pretende identificar as emogdes/sentimentos nas experiéncias de
aprendizagem pelos estudantes do ensino secundario que constituem a nossa

amostra. Relativamente a estrutura do contetudo desta dissertacdo, esta apresenta-se
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dividida em duas partes. A primeira parte contempla todo o enquadramento teérico do
estudo, que incide em particular sobre as emocfes académicas e sentimentos
metacognitivos nas experiéncias de aprendizagem. A segunda parte € dedicada ao
estudo empirico desenvolvido, em que se incluem o enquadramento metodoldgico, a

analise e discussao dos resultados e as conclusodes.
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CAPITULO I. ENQUADRAMENTO TEORICO
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1. EMOCOES ACADEMICAS

A aprendizagem académica e as situacfes de realizacdo/conquista académica sdo
fundamentalmente importantes uma vez que determinam futuras oportunidades
educacionais e profissionais e, por isso, representam eventos marcantes na vida dos
estudantes. Contudo, sdo contextos que despoletam determinadas reacdes
emocionais frequentes e, muitas vezes, intensas, constituindo-se como aspetos
funcionalmente importantes para o estudo do comportamento social da adaptacdo a
Universidade e para o sucesso académico (Scherer, Schorr e Johnstone, 2001, cit in.,
Pekrun, 2005).

As emocdes sdo definidas como multicomponentes coordenados de um sistema de
processos psicolégicos nos quais estao incluidas componentes afetivas, cognitivas,
motivacionais, expressivas e processos fisioldgicos periféricos (Pekrun, 2006).

Pekrun (2000, 2006) no decorrer das investigacbes sobre as emocgdes relacionadas
com a aprendizagem e rendimento académico utiliza o termo emocdes de
desempenho/realizacdo e emoc¢bes académicas para descrever as emocgdes vividas
em contextos académicos e de desempenho (Pekrun et al., 2002). Como tal, sendo o
desempenho e as emocgbes académicas sdo experiéncias emocionais diretamente
relacionadas com a é&rea académica (e.g., instrucdes na sala de aula, tarefas
cognitivas, exames, estudo e trabalhos de casa) (Goetz et al., 2007). As emoc¢des
relacionadas com as atividades de desempenho correspondem, por exemplo, ao
prazer sentido por se obter uma nota alta num exame, ao tédio experimentado pelas
instrucdes dadas na sala de aula ou a frustragéo e raiva sentidas pelo estudante ao
lidar com determinadas tarefas dificeis (Pekrun 2006; Pekrun et. al., 2009).

O autor refere ainda que, tal como as emocdes de uma forma mais genérica, as
emocdes de desempenho ou também chamadas emocfes de realizacdo, podem ser
conceptualizadas como episédios momentaneos que surgem dentro de uma
determinada situacdo e num tempo especifico (e.g., estado de ansiedade
experimentado antes de um exame de avaliacdo). Estas emoc¢6es também podem ser
caracterizadas como habituais, isto é, emogdes recorrentes vivenciadas por um aluno
relativamente as atividades e resultados, por exemplo, emocfes (traco) habituais
experimentadas relativas a matematica ou em situacdes relacionadas com a
matematica (Pekrun, Elliot, & Maier, 2009).

10
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Os contextos de aprendizagem refletem a omnipresenca das emoc¢fes e também o
seu importante papel nos varios aspetos da vida escolar e académica. As emocdes
sdo capazes de capturar a nossa atencdo, influenciar os hossos pensamentos, e ditar
a forma como nos comportamos. Correspondem a forca motivacional do pensamento
e acdo humana, e sdo concebidas como contrutos multimensionais que compreendem
componentes afetivas, psicoldgicas, cognitivas, expressivas e motivacionais (Hall &
Goetz, 2013).

Damasio (2004) classifica as emoc¢fes segundo trés categorias: emocdes de fundo,
primarias e sociais. As emoc¢des de fundo correspondem as emocgfes em que o sujeito
tem a capacidade de descodifica-las rapidamente em diferentes contextos sendo elas
desagradaveis ou agradaveis. As emoc¢fes primarias ou universais sao facilmente
identificaveis entre seres de uma mesma espécie, como raiva, tristeza, medo, zanga,
nojo, surpresa, felicidade. E finalmente as emocdes sociais ou secundarias sao
influenciadas pela sociedade e cultura, como a vergonha, o ciime, a culpa,
compaixdo, embaraca, simpatia, orgulho. Ainda segundo Damasio, as emocdes
constituem-se como um instrumento de avaliagdo sobre o meio, situagdes e funcionam
como ferramentas adaptativas, sdo elas que, em interacdo com processos cognitivos,
detém um maior peso na nossa capacidade de tomar decisdes. E nesta dimens&o que

emergem as emogOes académicas de realizacao.

Pekrun (2006) é um dos autores que mais investigou as experiéncias emocionais no
contexto académico e categorizou as emogfes de desempenho de acordo a sua
valéncia em positivas e negativas. Além da valéncia incluiu outro fator de
categorizacdo das emocgOes: a ativacdo. As emocdes podem ter duas dimensdes:
ativantes ou desativantes.

As emocdes ativantes aumentam a excitacao fisiologica e tendem a resultar em agdes
positivas dos estudantes, como o resultado do prazer ou em agfes negativas como
aquelas resultantes da raiva. Por outro lado, as emocdes desativantes, ao contrario
das primeiras, diminuem a excitacao fisiol6gica e consequentemente, diminuem as
acOes do estudante sob a forma de desinvestimento cognitivo ou comportamental. As
emocdes positivas ativantes encontradas nas investigacdes de Pekrun foram o prazer,
esperanca e orgulho; as emoc¢des negativas ativantes foram a ansiedade, a vergonha
e a raiva; as positivas desativantes foram o alivio; as negativas desativantes, o
desespero e o tédio (Pekrun, 2006).

Pekrun (2011) afirma que as emogdes sao funcionalmente importantes nos ambientes

académicos uma vez que podem ser adaptativas ou desaptativas conduzindo ao

11
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sucesso ou fracasso escolar, estabelecendo bases para a autorregulacdo. As
emocdes positivas como o prazer pelo aprender, pode auxiliar o aluno a alcancar
metas e desafios, e a disponibilizar o pensamento criativo para a resolucdo de
problemas. Por outro lado, as emoc¢des desadaptativas como a ansiedade excessiva,
a desesperanca ou o0 tédio podem induzir comportamentos de evitacdo, fuga e

desisténcia face a escola. Pekrun et al. (2002) destacou:

“Emogdes positivas sdo dignas de investigacdo porque elas auxiliam a tracar metas e desafios,

abrindo a compreensdo para pensamentos e resolugdo de problemas, protegdo da saude — por
promoverem resiléncia, criarem elos significantes com os outros, estabelecerem bases para a auto-

regulagdo dos individuos e guiar o comportamento dos grupos, sistemas sociais e nagdes” (p.149).

A ansiedade, por ser a emocao mais frequentemente experimentada pelos estudantes,
tem sido alvo de muita ateng&o por parte da investigagdo, contudo, foram encontradas
por Pekrun (2006), Pekrun et al. (2002) para além da ansiedade, outras emocgdes
como sendo vivenciadas com maior frequéncia pelos alunos nos ambientes
académicos, séo elas prazer, satisfacdo, esperanca, orgulho, alivio, vergonha e tédio
e, ainda, com menor frequéncia, as emocdes como a desesperanca, gratidao,

admiracdo, desprezo e inveja (de cariz social).

Segundo Pekrun (2006; Pekrun et al., 2009) existem dois tipos de emocbes de
desempenho: as emocdes de atividade/mestria, decorrentes da realizacdo de
atividades (Prazer, tédio e raiva) e as emocdes de resultado/depempenho, decorrentes
dos resultados obtidos (esperanca, orgulho, ansiedade, desanimo e vergonha). Estes
dois tipos de emocdes de desempenho (foco no resultado/atividade) podem ser
agrupadas de acordo com a sua valéncia (negativo-positiva), caracterizando como
positivas, por exemplo, o prazer, a esperanca e o orgulho, e como negativas, o tédio,
raiva, ansiedade, desanimo e vergonha (Pekrun, 2006; Pekrun et al. 2009). Para além
de serem agrupadas de acordo com a sua valéncia, estas emocgfes envolvem
emocOes prospetivas/antecipadas (e.g., a esperanca de sucesso e a ansiedade de
insucesso/falha) face a expetativa de sucesso ou fracasso e emocdes retrospetivas
(e.g., o orgulho ou a vergonha) relativas ao sucesso e ao fracasso obetido (Pekrun,
2006; Pekrun et al., 2010). Meinhardt & Pekrun (2003) realizaram um estudo sobre o
efeito das emocgdes (positivas/negativas) nos processos cognitivos, e os resultados
obtidos demonstraram que ambas as emocdes, positivas e negativas, podem consumir
recursos coghnitivos, desviando e focalizando a atencéo no objeto da emoc¢éo o que

implica a reducdo de recursos necessarios a resolucao de tarefas.

12



Emocdes e Sentimentos nas Experiéncias de Aprendizagem no Ensino Secundario

Segundo investigacdes de Pekrun et al., (2002) as emocdes exercem influéncia na
motivacao intrinseca dos alunos para aprender e que se baseia no interesse e na
curiosidade pela aprendizagem, bem como na motivacao extrinseca relacionada com
a obtencdao dos resultados positivos (e.g., boas notas). Ademais, as emoc¢des positivas
ativantes tais como o prazer, a esperanca e o0 orgulho promovem tanto a motivacao
intrinseca como extrinseca, e facilitam o uso de estratégias de aprendizagem mais
flexiveis, afetando positivamente o desempenho académico. Por outro lado, as
emocdes negativas desativantes tais como o desespero e o tédio, sdo emogdes que
reduzem a motivacdo e o esforco no processamento de informacdo, conduzindo a
efeitos negativos de desempenho. Porém, a raiva, ansiedade e vergonha podem minar
a motivacao intrinseca, mas também podem induzir uma forte motivagdo extrinseca
direccionados ao investimento do esforgo (Pekrun et al., 2011), o que implica que os
seus efeitos sobre a motivagdo nao tém necessariamente que ser negativos, podendo
funcionar como emocdes negativas ativantes da aprendizagem. Emocgdes desativantes
como o relaxamento ou o tédio podem produzir o processamento de informacao mais
superficial ao invés do uso mais intensivo de estratégias de aprendizagem. Os
componentes béasicos para a regulagdo das emogBes em contexto académico sdo o
reconhecimento e compreenséo das proprias emog¢des do aluno. O proprio estudante
deve aprender a calibrar/regular as suas emocdes, usando-as e reconhecendo-as
como benéficas em direcdo & acdo e ao alcance das suas metas académicas, por
exemplo utilizando as suas emog¢fes negativas, tornando-as em adaptativas e
reduzindo as emocgdes desadaptativas.

Posto isto, as emogbOes de desempenho podem ter uma forte influéncia na
aprendizagem assim como no desempenho ou rendimento escolar. Assim, torna-se
importante que os agentes educativos, particularmente os professores, compreendam
e lidem com as emocdes experienciadas pelos alunos. Desta forma, também devem
ser criados ambientes de aprendizagem que envolvam a necessidade de
aprendizagem auto-regulada (individualmente ou em grupo de trabalho cooperativo),
satisfazendo as suas necessidades de autonomia. O professor pode ajudar a
desenvolver a motivacdo e as competéncias através da promocao de emocdes
positivas relacionadas com a tarefa. Deve haver um esforgo para promover o prazer e
0 entusiasmo pela aprendizagem das matérias (conteidos). As emocbes de
desempenho afetam os processos cognitivos, motivacionais e processos de regulacao,
mediando a aprendizagem e o rendimento, assim como o bem-estar, felicidade e

satisfacdo com a vida (Pekrun, 2006; Pekrun, Frenzel, Barchfeld, & Perry, 2011).

13
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Apesar da ansiedade corresponder & emocao que mais atencao tem atraido por parte
da investigagdo, na Ultima década, assistiu-se a uma evolucdo e desenvolvimento de
novos instrumentos que permitem avaliar outras emogdes. Assim, de forma a avaliar
as emocdes vivenciadas em sala de aula Pekrun, Goetz e Perry (2005) desenvolveram
o Achievement Emotions Questionaire — AEQ. Este instrumento foi construido com o
objetivo de avaliar as emocbBes de desempenho nos alunos em situacdes de
desempenho académico. O Achievement Emotions Questionaire, na sua versao
orginal é constituido por trés blocos, cada um dos quais avalia as emoc¢des em trés
situacBes distintas: (1) as aulas, (2) o estudo e (3) os testes e em trés momentos
distintos: (a) antes (b) durante e (c) depois de uma aula ou situagédo de avalia¢do. O
guestionario originalmente proposto divide-se nestas trés situacbes e momentos
referidos. As categorias da sala de aula permitem avaliar as emoc¢fes de desanimo,
prazer, esperanga, zanga, ansiedade, aborrecimento, orgulho e vergonha (Pekrun,
Goetz, & Perry, 2005). No que concerce a aplicacdo do questionario, os autores
indicam que cada escala pode ser aplicada em separado ou em sessdes distintas
conforme as necessidades do investigador. Os alunos devem participar de forma
voluntaria e devem responder de acordo com uma escala do tipo Likert de 5 pontos,
que varia entre o “discordo totalmente” e o “concordo totalmente” (Pekrun, Goetz &
Perry, 2005). No que diz respeito a sua cotagdo, esta € feita através da soma dos itens
da escala e pela sua média (Pekrun, Goetz & Perry, 2005).

Apesar da realizacdo do mapeamento das emocdes tipicas de situacdes escolares
Pekrun também procurou investigar quais os fatores antecedentes dessas emoc¢des de
desempenho, assim como o0 seu efeito sobre o desempenho. Pekrun (2006, 2009)
defende que os antecedentes dessas emocOes de realizacdo se baseiam em
avaliagGes cognitivas que o estudante realiza acerca da sua experiéncia emocional
com as disciplinas/tarefas escolares. Essas avaliagcdes cognitivas séo realizadas no
sentido de controlar as suas emogdes geradas nas atividades de desempenho (eg.,
instrucdo na sala de aula, estudo e trabalhos de csa, exames), 0s seus resultados e,
também, no sentido do estudante atribuir valor a essas atividades e seus resultados.
Assim, Pekrun et al. (2002, 2006) desenvolveram um modelo teérico denominado

Teoria do Controlo-Valor (The Control-Value Theory) das emoc¢des de desempenho.

1.1. Teoria do Controlo-Valor

Pekrun (2006, 2009) no seguimento da sua perspetiva relativamente as emocfes em

contexto académico, propfe a teoria de controlo/valor das emoc¢des de realizacdo e
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gue oferece um modelo integrativo das experiéncias emocionais em contexto
académico, isto é, permite analisar os antecedentes e os efeitos das emocfes de
realizacdo nos ambientes académicos. Inicialmente a teoria era centrada num modelo
de expetativa de valor da ansiedade, s6 mais tarde foi ampliada de forma a incluir os
antecedentes e os efeitos das mdltiplas emocdes de realizacdo relativamente ao
envolvimento académico, auto-regulacdo, e realizacdo. Na atual versdo, a teoria do
controlo-valor integra os pressupostos das abordagens sobre o valor das expetativas
das teorias atribuicionais da emocao e das teorias sobre o papel da percepcdo do
controlo na experiéncia emocional, na aprendizagem e no rendimento académico.
Neste sentido, Pekrun (2006) destaca a importancia para dois grupos de avaliactes
cognitivas: 1) a controlabilidade percebida das atividades de realizacdo e dos seus
resultados (mediante a percecdo de competéncia e cognicbes causais — e.g., as
expetativas de que a persisténcia no estudo pode ser exercida e que ira conduzir ao
sucesso); e 2) o valor subjetivo dessas atividades e os resultados (e.g., a importancia
percebida de sucesso).

Como ja foi referido, as avaliagdes de controlo e o valor atribuido pelo estudante sédo
parte de um processo cognitivo capaz de mediar as suas emocOes ligadas as
atividades de desempenho escolar e os seus resultados. Nestas avaliagbes estdo
incluidas as expetativas relacionadas aos resultados de desempenho, atribuicbes de
causalidade, auto-conceito académico e competéncias/habilidades. Deste modo, o
controlo subjetivo diz respeito a influéncia da percepcdo de controlo das acbes e
resultados que o sujeito tem, i.e., qual a percecdo que o aluno tem acerca do seu
desempenho numa determinada tarefa/disciplina, considerando a percecdo de
competéncia, expetativas causais e atribuicbes de causalidade para o
sucesso/fracasso (Frenzel, Pekrun & Goetz, 2007). Por seu turno, o valor subjetivo
refere-se a valéncia atribuida as acg6es e resultados (Pekrun, 2006, 2009), ou seja, a
importancia subjetiva que o aluno atribui a determinada disciplina/tarefa (Pekrun,
2009).

Importa relembrar que, a teoria do controlo-valor agrupa as emoc¢des de acordo com 0
objeto de foco (atividade ou resultado), com a sua valéncia (positiva vs. negativa ou
agradavel vs. desagradavel) e de acordo com o seu grau de ativagcdo (ativa vs.
desativa) (Pekrun, Goetz, Frenzel & Perry, 2011; Pekrun, 2009; Pekrun, 2006). Desta
forma, as emocdes de realizagcdo resultam em quatro grupos distintos: 1) as emoc¢des
positivas ativantes (prazer, esperanca e orgulho); 2) as emocgbes positivas

desativantes (alivio); 3) as emog¢fes negativas ativantes (zanga, raiva, ansiedade e
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vergonha) e 4) as emoc¢fes negativas desativantes (aborrecimento, tédio, desanimo)
(Pekrun, Frenzel, Goetz, & Perry, 2007).

De acordo com Pekrun, Maier & Elliot (2006) esta teoria baseia-se na premissa de que
as avaliacbes de controlo e de valor sdo centrais para o despoletar de emocdes de
desempenho positivas (como o prazer) e reduz as emocgdes negativas de atividade,
(como o tédio, araiva e a frustracdo). Assim, o controlo dos resultados e o seu valor
subjetivo positivo promovem emocfes positivas de resultado, como esperanca e
orgulho. Por outro lado, a percecao de incontrolabilidade e a atribuicdo de um valor
subjetivo negativo aos resultados desperta emoc¢fes de resultado negativas, como

ansiedade, desénimo ou vergonha.

De acordo com Pekrun (2009), a teoria do controlo/valor considera que as avaliagbes
subjetivas sdo fundamentais para o despertar das emocgdes e que estas podem afetar
a aprendizagem, o interesse dos alunos, o envolvimento escolar, o desempenho, a
realizacdo e o desenvolvimento da personalidade, bem como o clima social na sala de
aula e o ensino (Pekrun et al., 2011). As emocgdes dos alunos podem ser influenciadas
positivamente promovendo a sua percepcado de competéncia e o controlo sobre as
atividades e os resultados académicos moldando assim as suas avaliagfes. Apesar da
maioria dos estudos se focarem basicamente no estudo da ansiedade face aos testes
(Pekrun et al., 2006) e no enfoque das emocgdes mediante situagbes de sucesso e de
fracasso, sdo algumas as investigacdes que possibilitam analisar uma relagéo positiva
de emocdes como o prazer e o desempenho académico (Pekrun, et al., 2002; Pekrun
et al., 2009) e relacionar negativamente emocfes como a zanga, o tédio, o desanimo e
vergonha com o desempenho académico (Pekrun et al., 2002; Pekrun et al., 2009). A
teoria do controle/valor implica que a regulacao das avaliagdes de controlo e do valor é
um importante mecanismo para auto-regulacdo emocional. Os educadores podem
auxiliar os alunos no desenvolvimento das suas competéncias de regulacdo e na auto-
regulacdo das suas apreciacOes/avaliacbes e emocgles de realizagdo, que reforce
indiretamente o seu desenvolvimento emocional académico (Goetz, Frenzel, Pekrun, &
Hall, 2006).

2. SENTIMENTOS METACOGNITIVOS

As experiéncias de aprendizagem representam para os alunos situagfes de conquista
ou fracasso, e por isso suscitam além do esfor¢co ou investimento cognitivo, reacdes

afetivas inseridas nesse contexto. A disponibilidade cognitiva para aprender ou para
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investir esforco cognitivo numa tarefa é possibilitada por experiéncias afetivas,
funcionando estas como um regulador tanto cognitivo como afetivo, facilitando ou
inibindo a gestéo do processo de aprendizagem do estudante (Efklides, 2009).
Mediante uma tarefa de aprendizagem o estudante pode ser confrontado com
obstadculos no seu caminho que podem ser suficientes para interromper o
processamento cognitivo, estas situacdes tomam a forma de experiéncias
metacognitivas que correspondem a sentimentos, julgamentos/estimativas e ao
conhecimento especifico online da tarefa e que estdo associados as caracteristicas
das tarefas, ao processamento cognitivo, ou ao resultado obtido (Efklides, 2006).

O que define fundamentalmente estas experiéncias metacognitivas € o seu caracter
afetivo que d& acesso tanto ao circuito regulador cognitivo do comportamento como ao

afetivo.

7

O que até agora tem vindo a ser intensivamente estudado € a possibilidade de
regulacdo através do circuito cognitivo, centrando-se a investigacdo nas
habilidades/skills metacognitivas e no conhecimento metacognitivo (declarativo e
processual). O desenvolvimento do processamento cognitivo numa determinada tarefa
reflete-se na experiéncia metacognitiva do individuo, isto é, durante um esforco
cognitivo a pessoa constréi julgamentos, vivencia sentimentos e/ou emocgdes, e detém
ou faz uso do seu conhecimento especifico sobre a tarefa em maos. As experiéncias
metacognitivas sdo manifestacdes da monitorizagdo online da cogni¢céo e séo vividas
entre a pessoa e a tarefa, que compreendem o0s sentimentos, julgamentos e
conhecimento online especifico (Efklides, 2001, 2006). Exemplos de
julgamentos/estimativas sdo o julgamento da aprendizagem, a estimativa das
despesas de esforco, de tempo necessario, estimativa de solugcdo correta. O
conhecimento online especifico compreende as informagdes sobre a tarefa a ser
executada, que sao ideias/pensamentos conscientes que sdo Uteis para saber como
lidar com a tarefa, por exemplo, relembrar (memoria) procedimentos utilizados no
passado para aplicar no presente, através de tarefas semelhantes, etc.

O conhecimento online especifico é de natureza cognitiva e analitica, ao contrario dos
sentimentos metacognitivos, que sdo de natureza cognitiva mas também afetiva, ao
mesmo tempo. O caracter afetivo das experiéncias metacognitivas podem ser
explicadas por dois circuitos de feedback (Carver, 2003; Carver & Scheier, 1988 cit
por. Efklides, 2009). O primeiro relaciona-se com o resultado do processamento
cognitivo que deteta a discrepancia da meta estabelecida, ou seja, quanto maior for a

distincia entre a meta estabelecida e o resultado maior o afeto negativo
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experimentado. Pelo contrario, quanto mais perto a pessoa chegar a meta

estabelecida maior serd o afeto positivo sentido, maior sera a satisfacao.

Numa situagéo de aprendizagem o0s estudantes experienciam sentimentos que estao
particularmente relacionados com as caracteristicas da tarefa e com o processamento
da mesma: o sentimento de saber, sentimento de familiaridade, sentimento de
dificuldade, ou relacionados com o resultado do processamento de tarefas, como o
sentimento de satisfagéo e sentimento de confianga.

Estes sentimentos sdo denominados de sentimentos metacognitivos (Efklides & Violet,
2005) porque se concentram na cognicdo e sdo produto de uma funcdo de
monitorizacao (Efklides, 2006; Efklides & Violet, 2005; Pribram, 1999) que informam a
pessoa acerca da necessidade de tomar decisbes de controlo ao invés de conduzir a
acao direta (como acontece com as emogdes).

Os sentimentos metacognitivos funcionam como sinalizadores face ao problema com
gue os alunos se confrontam e sdo interpretados pelo estudante no sentido de
assumirem decisdes de controlo, estas decisdes podem ser operacionalizadas através
de estratégias cognitivas/metacognitivas, ou simplesmente decisdes que levam o
aluno a iniciar ou a evitar por completo a tarefa. Assim, a pessoa auto-regula o seu
processo de aprendizagem, tanto a curto como a longo-prazo.

O sentimento de dificuldade, que indica interrupcdo do processamento cognitivo, esta
associado ao afeto negativo enquanto o sentimento de familiaridade se associa ao
afeto positivo (Efklides & Petkaki, 2005). O sentimento de confianga esté relacionado
com o resultado do processamento como o sentimento de satisfacdo, mas distingue-se
deste, porque se baseia em informacfes da estimativa de solugdo correta e no
sentimento de dificuldade. O sentimento de dificuldade esta relacionado com a fluéncia
do processamento, ou seja, a forma como a solucdo/resposta foi produzida,
fluentemente ou com interrupcdes. A estimativa de solucdo correta é baseada em
conhecimento metacognitivo e esta associada ao afeto negativo (Efklides & Petkaki,
2005) que implica pensamento critico e analitico (Kuhl, 2011). O sentimento de
confianca é afetado pela estimativa de solugcdo correta e pelo sentimento de
dificuldade, enquanto o sentimento de satisfacdo esta relacionado com o sentimento
de confianca. No entanto verifica-se que em pessoas com caracteristicas de
personalidade perfecionistas o resultado do processamento cognitivo, embora possa
ser correto, é sempre percebido como discrepante da meta estabelecida.

Os sentimentos metacognitivos ndo sdo analiticos, geralmente sdo momentaneos,

transitérios e podem passar despercebidos, mas quando sdo demasiado intensos o
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individuo torna-se consciente sobre 0os mesmos, 0 que da origem a processos
conscientes analiticos, tendo implicagBes no processamento cognitivo, na necessidade
de acdo e de regulacdo do comportamento. Assim, o aluno a fim de dar sentido aos
seus sentimentos metacognitivos, recorre ao seu conhecimento metacognitivo sobre
pessoas e tarefas e/ou realiza atribuicbes causais sobre a sua fonte sendo esta
situacdo particularmente evidente com o sentimento de dificuldade. Quando o aluno
sente dificuldade muitas vezes ndo consegue identificar facilmente a causa, isto €, se
€ devido a falta de compreensdo sobre a tarefa, falta de conhecimento
declarativo/processual, etc. Nestes casos, existe uma interrupgcdo do processamento
ou falta fluéncia no processamento da tarefa o que d& origem ao afeto
desagradavel/negativo — sentimento de dificuldade. A consciéncia deste sentimento
informa a pessoa sobre a necessidade de maior esforco (accdo), na forma de
comportamento e processo cognitivo, a fim de restaurar o processamento, esta € a
razdo pela qual o sentimento de dificuldade e a estimativa de esforgo se
correlacionarem (Efklides, 2009). Se a tarefa for familiar, e o processamento for
executado sem quaisquer problemas ou interrupcbes, a pessoa experiencia afeto
positivo ou nenhum sentimento de dificuldade (Efklides & Petkaki, 2005).

As experiéncias metacognitivas fornecem dados que ativam as habilidades
metacognitivas e que permitem controlar a agéo e o comportamento. O sentimento de
dificuldade pode ser atribuido, por exemplo, a complexidade da tarefa, a exigéncia, ou
a falta de competéncia pessoal em lidar com a tarefa. Caso a atribuicdo causal
corresponda a complexidade da tarefa, de seguida, o estudante vai procurar obter
estratégias metacognitivas com o objetivo de prosseguir com o processamento.

As experiéncias metacognitivas, especificamente 0s sentimentos transmitem
informacbes sobre a propria capacidade da pessoa em lidar com 0 sucesso numa
tarefa. Metallidou e Efklides (2001) demonstraram que as experiéncias metacognitivas
antevéem as atribuicdes causais feitas pelos alunos apos a resolucao de problemas. O
sentimento de confianca conduziu a atribuicbes de capacidade/competéncia enquanto
0 sentimento de dificuldade a atribuicdes relacionadas com competéncias e com
dificuldade da tarefa.

Chaleta (2013) com o objetivo de construir e validar um instrumento capaz de avaliar
as emocdes e sentimentos académicos, junto de uma amostra de 410 estudantes do
ensino superior dos cursos de licenciatura da Universidade de Evora identificou a
presenca de sentimentos metacognitivos descritos por Efklides e Petkaki (2005), como
o0 sentimento de confianca, sentimento de satisfacdo, sentimento de dificuldade,

sentimento de familiaridade e sentimento de saber.
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Chaleta, Gréacio & Efklides (2011) num estudo exploratério realizado com 20 alunos do
3° ano de Ciéncias Humanas e Ciéncias e Tecnologias do ensino superior com o
objetivo de identificar os sentimentos vivenciados pelos alunos na sua vida académica
em geral e em situacdes especificas, constataram a presenca de sentimentos
negativos que se referem em particular & auséncia de gosto (relativo ao professor, as
aulas, as disciplinas e aos resultados académicos), aborrecimento, falta de vontade,
sacrifico, medo, inseguranca, desmotivacdo (devida a dificuldade em aprender e
diminuicdo de estudo) e sentimentos positivos associados ao gostar (do professor,
aulas, disciplinas e resultados académicos), vontade, orgulho, liberdade, bem-estar e
motivacdo (consecucgao dos objetivos, utilizada futura, facilidade em estudar, aumento
da vontade e do esforc¢o).

Os sentimentos metacognitivos assim como outras experiéncias metacognitivas
(julgamentos, conhecimentos) influenciam e interferem com o auto-conceito (e auto-
estima) do aluno (incluindo crencas de auto-eficdcia) e contribuem para a sua
atualizacdo. Isto é, com base no seu auto-conceito o estudante contréi expetativas
sobre a sua capacidade de lidar com as exigéncias de novas situagfes de
aprendizagem. O aluno, enquanto aprendiz, constr6i a sua propria teoria de
aprendizagem pessoal que € baseada nas suas experiéncias metacognitivas
anteriores, nos conhecimentos formados nas varias situacdes de aprendizagem sobre
os resultados nas mesmas, sobre os caminhos, dificuldades enfrentadas, e sobre as
atribuicdes causais dos sucessos e fracassos. Estas vivéncias de aprendizagem véao-
se tornando interiorizadas ao longo do tempo.

Os alunos ao longo do percurso como aprendizes vao construindo representacdes
sobre determinados dominios de aprendizagem (e.g., como a matematica) mediante
as experiéncias de aprendizagem anteriores e que ficam guardadas na memodria; a
forma como sentiram, como pensaram, como resolveram os problemas, se falharam,
se obtiveram sucesso, etc. Estas vivéncias sdo principalmente, afetivas, estas
memdrias afetivas guardadas séo ativadas mediante uma tarefa nova e que conduzem
a decisbes de controlo sobre a mesma. Por exemplo, um estudante baseado na sua
experiéncia metacognitiva, acredita que ndo possui competéncia num determinado
dominio de aprendizagem (atribuicdo causal de competéncia), e quando se depara
com uma tarefa que pertence ao dominio em causa, mesmo antes de iniciar o
processamento da tarefa, vai experienciar afeto negativo e formar baixas expetativas
de sucesso. Como consequéncia, a tendéncia é eventualmente, evitar a tarefa ou

procurar ajuda constantemente tornando o aluno socialmente dependente e pouco
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auténomo, incapaz de se auto-regular metacognitivamente, ndo ha esforco nem
“fisico” nem cognitivo, a propria disponibilidade cognitiva é, a partida, bloqueada, tanto
a nivel afetivo como cognitivo.

O que acontece € que o aluno ndo obtém qualquer feedback (construtivo) da sua
experiéncia metacognitiva no que diz respeito a tarefa especifica, ocasionando uma
série de implicacdes no campo afetivo e cognitivo (Efklides, 2009, 2006). O que se
passa € que 0 auto-conceito € atualizado de forma negativa, ndo produzindo
modificacBes, onde quaisquer mudancas ao nivel das suas competéncias passam
despercebidas, vivenciando um ciclo estagnacdo, de insatisfacdo e falta de confianca,
predominando o receio, a ansiedade e outras emoc¢fes/sentimentos negativos,
minando o seu auto-conceito neste dominio da aprendizagem e que muitas vezes, se
estende a outros. Esta configuracdo negativa conduz, muitas vezes, a
comportamentos de fuga, inibindo a auto-monitorizagdo, a auto-regulacdo, e a
metacognicao.

Como ja havia sido anteriormente referido as experiéncias metacognitivas sao
capazes de induzir a motivacdo, através do seu efeito sobre as atribuicbes de
causalidade, sobre o auto-conceito, e por meio da ativagdo dos conhecimentos e
estratégias cognitivas. Através do seu circuito de regulacdo afetiva, que envolve afeto
e motivacdo, ha um investimento no esfor¢co e na persisténcia que é operacionalizado
através do circuito regulador cognitivo, que envolve estratégias, conhecimentos e

experiéncias metaognitivas (Efklides, 2009).

Efklides (2006) ao investigar o papel das experiéncias metacognitivas ha
aprendizagem confirmou a presenca de sentimentos metacognitivos e
juizos/estimativas em situagbes de aprendizagem (resolucdo de problemas
matematicos ou processamento de texto). Demonstrou que o sentimento de
familiaridade ocorre com base num estimulo anterior e denota fluéncia de
processamento. O sentimento de dificuldade monitoriza o conflito de respostas ou a
interrupcdo do processamento caso ocorra um erro ou falta de respostas disponiveis.
Este sentimento indica a necessidade de investir mais esfor¢o, despender mais tempo
no processamento de tarefas, de forma a reorganizar a sua resposta. Enquanto o
sentimento de familiaridade € associado ao afeto positivo decorrente da acessibilidade
da respetiva informacao, o sentimento de dificuldade esta associado ao afeto negativo
decorrente da falta fluéncia devido A interrupcdo do processamento. O sentimento de
dificuldade é produto de uma interacdo de uma variedade de fatores, tais como a

dificuldade objetiva da tarefa (complexidade, exigéncias especificas, etc), a presenca
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de outras tarefas, caracteristicas da prépria pessoa, tais como a capacidade cognitiva,
auto-conceito, fatores afetivos (estado de humor). Ainda, o sentimento de dificuldade
durante ou apds o processamento de tarefa, pode ser maior, similar ou menor do que
0 sentimento experimentado inicialmente.

Duas experiéncias metacognitivas associadas ao sentimento de dificuldade sdo a
estimativa de esforco e estimativa de tempo necessario de resolucao de problemas. A
estimativa de esforco é influenciada pelo sentimento de dificuldade, bem como por
fatores do individuo em relag&o a sua politica de alocacao de esforgo e de humor.
Também identificou a estimativa de solugdo correta associada ao sentimento de
confianca e o sentimento de satisfacdo. Estas trés experiéncias metacognitivas
monitorizam o resultado do processamento. A estimativa de solucdo correta incide
sobre a qualidade da resposta (correta, incorreta) enquanto o sentimento de confianca
monitoriza a forma como a pessoa chega a resposta (fluentementeffalhas). O
sentimento de satisfagdo monitoriza caso a resposta atenda aos critérios e normas da
pessoa em relagcdo a qualidade da resposta.

As experiéncias metacognitivas sdo produtos de processos complexos inferenciais que
informam a pessoa sobre os recursos de processamento cognitivo, monitorizando o
progresso em relagdo & meta estabelecida. Essas informag¢des desencadeiam o
circuito regulador afetivo e cognitivo, orientando assim o processo de autorregulacéo,

tanto a curto como a Iongo—prazo.

Carver e Scheier (1998) e Carver (2003) propdem uma teoria que permite explicar o
papel do afeto na regulacdo da cognicao. Esta teoria assenta em dois tipos basicos de
ciclos de realimentacdo: um ciclo de feedback que informa sobre a realizacdo de um
objetivo, ao passo que o segundo, monitoriza a taxa de progresso em dire¢cao a meta.
Assim, o afeto positivo surge quando a taxa de progresso € mais rapida do que o
previsto, e 0 afeto negativo surge quando ela é mais lenta. A estimativa de solucao
correta, o sentimento de confianga e 0 sentimento de satisfagdo monitorizam o
resultado, e sdo presumivelmente produtos do ciclo de feedback relacionado com a
realizacdo do objetivo. O sentimento de familiaridade, sentimento de dificuldade,
estimativa de tempo e estimativa de esfor¢co estdo associados ao meta-cicuito que
monitoriza a taxa de progresso no sentido de alcancar a meta. As experiéncias
metacogntivas, sobretudo os sentimentos metacognitivos, possibilitam a ativacdo do
conhecimento metacognitivo, bem como decisbes de controlo sobre o uso de

estratégias a adoptar.
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Efklides et al., (1999) procurou demonstrar, durante o processamento das tarefas,
como progrediram as relacdes entre o sentimento de dificuldade dos alunos e as
estratégias utilizadas na resolucdo de problemas em matematica. As respostas dos
alunos indicaram diferentes prioridades de estratégias antes de resolver o problema,
durante o planeamento da solucéo, e apos a resolucéo.

Liskala, Vauras e Lehtinen (2004 cit por. Efklides, 2011) demonstraram que a
aprendizagem de colaboracdo entre pares na resolucédo de problemas conduz a co-
regulacdo da aprendizagem através de pistas das experiéncias metacognitivas dos
parceiros.

Assim, a experiéncia metacognitiva € uma componente essencial do processo de auto-
regulacdo bem como de co-regulagdo. A experiéncia metacognitiva pode ser refletida
em comportamentos nao verbais, como o olhar, o sorriso, etc, ou mesmo por meio de
expressdes verbais que sdo vistas como pistas e que demonstram estados afetivos
que apelam a determinados comportamentos. Este tipo de informacdo € importante
para o sucesso da comunicagdo e co-regulagéo de atividade conjunta e da interacdo
entre as pessoas.

Estas experiéncias metacognitivas podem ser evocadas antes, durante, ou apds a
conclusdo do processamento de tarefas e podem provocar decisbes de controlo
(Efklides, Samara e Petropoulou, 1999) ou fornecer entrada para atribuicbes de
causalidade (Metallidou & Efklides, 2001). Clore e Parrott (1994) referem-se aos
sentimentos metacognitivos como sentimentos cognitivos afirmando que formam a
entrada para a formacgéo de juizos, tomada de decisédo e outros processos cognitivos

gue pressupdem reflexao.

Efklides e Petkaki (2005) realizaram um estudo com 246 alunos com o objetivo de
investigarem os efeitos do humor induzido (positivo/ negativo) sobre as experiéncias
metacognitivas, emoc¢des, e o desempenho em matematica. Os resultados sugerem
gue as mudancas de afeto influenciam os julgamentos das experiéncias
metacognitivas e as emocdes retrospetivas. O desempenho em matematica foi apenas
previsto pela habilidade/competéncia em matematica, ndo tendo o humor um efeito
direto no desempenho, este é baseado em competéncias aprendidas. A facilidade no
processamento da tarefa aumentou o afeto positivo e as interrupcées no
processamento de tarefas aumentaram o afeto negativo. O humor positivo induzido
afeta o interesse, 0 gosto pela tarefa, sentimento de satisfagdo, estimativa de solucdo
correta. O sentimento de dificuldade correlaciona-se com a estimativa de despesas de

esfor¢co. O humor negativo facilita o0 pensamento critico, contribuindo para a aplicagdo
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de processos analiticos. O estado de humor positivo no inicio da resolucdo de
problemas influencia a intensidade do esfor¢co exercido durante o processamento de
tarefas. De uma forma geral os resultados sugerem que tanto o afeto negativo, como o

afeto positivo sdo importantes para o processo da aprendizagem.

As instrucdes ou feedback aumentam o humor positivo ou negativo. Se a inducéo de
humor negativo € muito potente ou agressiva, o humor positivo diminui, tendo impacto
no esforgo, gosto pela tarefa, etc. e produz mais autocritica e menos auto-confianca.
Por outro lado, humor muito positivo, pode conduzir a um superoptimismo e ser

inadaptativo no processo de autorregulagéo do esforcgo.

Torna-se importante frisar que a informagdo que as experiéncias metacognitivas
transmitem ao individuo nem sempre é precisa ou real e pode passar despercebida,
ou até ser mal interpretada pelo préprio. Isto implica que o sujeito tem que aprender o
significado da sua experiéncia metacognitiva e compreender as condi¢cdes que dao
origem as mesmas. Os dois modos de regulacao, afetivo e cognitivo, tém implicacbes
positivas e negativas para a aprendizagem, sendo necessdarias mais exploracfes a

este respeito.

1.2. O Modelo Metacognitivo e Afetivo da Aprendizagem Autorregulada
(MASRL)
O modelo metacognitivo e afetivo da aprendizagem autorregulada (MASRL)
desenvolvido por Efklides (2011) visa explicar as interacdes entre as experiéncias
afetivas/motivacdo e metacognicdo, ou seja, pretende oferecer uma resposta no que
respeita a possibilidade de autorregulacdo da aprendizagem a partir de experiéncias
afetivas e de que forma é que estas influenciam o processo de aprendizagem. E um
modelo que se centra mais no individuo e menos sobre a autorregulacdo do
comportamento ou sobre o contexto, ainda que possam ser utilizadas estratégias de
forma a controlar o comportamento/ambiente sendo este considerado um meio e nao

um objetivo em si.

O modelo distingue dois niveis de funcionamento durante as experiéncias de

aprendizagem, sdo eles o nivel pessoa e o nivel pessoa x tarefa.
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O nivel pessoa envolve as caracteristicas relativamente estaveis (tragos) cognitivas,
metacognitivas, motivacionais, afetivas e volitivas da prépria pessoa e que foram
sendo formadas em diferentes situacGes de aprendizagem. S&o estas caracteristicas
gue conduzem a decisbes sobre o envolvimento numa determinada tarefa. No entanto,
todas as decisdes podem ser modificadas ou canceladas conforme a monitorizacao do

processamento de tarefas e as experiéncias afetivas associadas.

O nivel Pessoa x Tarefa passa-se quando o estudante operacionaliza todo o
processamento de tarefas online acompanhado das experiéncias afetivas, ou seja,
ocorre quando o sujeito comeca a trabalhar diretamente na tarefa. Os dois niveis

interagem e informam-se mutuamente conduzindo a autorregulagéo da aprendizagem.

Por exemplo, um aluno ao confrontar-se com uma tarefa pode comecar com a crenca
de que consegue facilmente resolvé-la, mas a medida que comecga a trabalhar na
tarefa, por algum motivo, surge o sentimento de dificuldade, mediante esta
experiéncia, o aluno vai responder; ou desinveste e desiste do esfor¢co de tentar
resolver o problema ou exerce um maior esforco e desta forma repara o
processamento, (e.g., despende mais tempo, adota outras estratégias, pesquisar,

procurar auxilio, etc) autorregulando a aprendizagem.

Segundo o modelo MASRL, a autorregulacdo € sempre exercida em resposta a tarefa
mas a forma como é feita € diferenciada nos dois niveis. A representacdo que o aluno
exerce da tarefa pode nao coincidir necessariamente com as caracteristicas objetivas
da tarefa. Ao deparar-se com uma tarefa, o estudante traz consigo caracteristicas
pessoais relativas a aprendizagem, como a capacidade cognitiva e metacognitiva,
conhecimento da tarefa, experiéncias afetivas anteriores que sédo independentes da

tarefa particular a realizar mas que medeiam a representacdo da mesma.

No nivel pessoa, a tarefa é representada em termos gerais, e ndo de forma especifica

com as peculariedades que requerem a atencao necessaria.

O estudante esta a funcionar no nivel Pessoa em varias situa¢cdes como por exemplo,
guando decide se vai despender esforco (e quanto esforco precisa) ou ndo para
investir numa determinada tarefa, se vai realizar ou nem comecar uma tarefa,
construindo uma andlise geral, sem entrar em detalhes operacionais e sem iniciar o
processamento. Por exemplo, quando o aluno se defronta com um exercicio
pertencente ao dominio da matematica, pode pensar: “este € um problema com
equacdes!” (conhecimento metacognitivo da tarefa), “Eu sei resolver equacgbes” (auto

percecao conhecimento metacognitivo); “Eu gosto muito deste tipo de exercicios!”
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(reagao afetiva); “entdo vou resolvé-lo” (estabelecimento de metas). Ou por exemplo,
numa perspetiva contraria a referida, poderd surgir a situacdo em que o estudante
eventualmente pensa “Isto € matematica, nao sou nada bom a matematica, ndo gosto,

nao vou conseguir resolver o problema, porque haveria sequer de tentar’?

O nivel Pessoa também entra em funcionamento quando alguém fornece instrugdes,
ou auxilia com sugestdes em termos gerais, usando o conhecimento metacognitivo da
tarefa bem como estratégias, ou quando se incentiva o aluno a resolver um problema,
“Eu sei que vais conseguir, que podes resolver’” (motivacdo; conhecimento

metacognitivo da pessoa).

Quando o aluno relembra ou reflete sobre as experiéncias, sentimentos, pensamentos
que teve ao trabalhar numa tarefa passada, o0 interesse, 0 gosto/ndo gosto
desenvolvido no respetivo dominio, estas memdrias afetivas reativam e conduzem a

tomada de decisodes.

Estes exemplos sugerem que o nivel Pessoa influencia a possibilidade autorregulagéo

e é operativa antes ou depois da execucao numa tarefa no nivel Tarefa x Pessoa.

De acordo com o modelo MASRL, o nivel Pessoa como ja foi referido anteriormente,
compreende componentes cognitivas, motivacionais, metacognitivas, afetivas e
volitivas que interagem entre si. De forma especifica as componentes prendem-se
com: a) nha cognicdo, a capacidade da pessoa (habilidade, conhecimento,
competéncias); b) Motivacdo, na forma de meta-realizacdo e crencas de valor
expetativa, ¢) autoconceito como representacdo da sua competéncia em Varios
dominios, d) Afeto na forma de atitudes (cognitivas, afetivas e disposicdes
comportamentais) e emocdes (por exemplo, ansiedade, interesse, medo, orgulho,
vergonha) relativas a aprendizagem, e) Vontade na forma de percepc¢des de controlo,
f) Metacognicdo na forma de conhecimento metacognitivo que abarca a historia de
aprendizagem do estudante como o conheciento de si e dos outros, das tarefas, metas
e estratégias, g) metacognicao ainda sob a forma de estratégias de aprendizagem

para o controlo da cognicéo e da aprendizagem (Chaleta, 2013).

Interacdes entre componentes no nivel Pessoa:

A expetativa de sucesso é baseada em parte na auto-percecdo de capacidade,
percecdes das tarefas e das suas demandas, percecdes de crencas dos outros sobre
a capacidade da pessoa. Percecbes de capacidade correspondem ao conhecimento

metacognitivo sobre o eu e sobre os dominios em que a pessoa € mais forte ou fraca
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(Flavel, 1979 cit. por Efklides, 2011). Por outro lado, sdo crencas sobre a dificuldade
da tarefa e da exigéncia de esforco, ou seja, constituem o conhecimento metacognitivo
das tarefas. Crencas de valor baseiam-se em anteriores conquistas relacionadas com
as experiéncias e sua interpretacdo (ou seja, atribuicdo de causalidade), ou seja, a
memoaria das experiéncias de realizacdo e afeto sentido anteriormente como as
emoc0des, sentimentos, julgamentos vivenciados durante a realizacdo de tarefas

(sentimento de dificuldade, sentimento de confiancga, sentimento de satisfacao, etc.).

O auto-conceito de competéncia, ndo envolve apenas auto-percep¢ao de capacidade,
gue é de natureza cognitiva, mas também crengas de auto-eficacia que tem um
caracter motivacional, bem como a auto-estima, que é uma resposta afetiva para si
mesmo (Harter, 1985), portanto, 0 auto-conceito possui um caracter motivacional,
afetivo e cognitivo (meta). Além disso o auto-conceito envolve a comparacao social, ou
seja, as crengas sobre a sua propria posicdo em relagdo aos outros bem como a

percepc¢do dos outros sobre a sua capacidade.

Finalmente, o afeto (como por exemplo as emoc¢fes académicas e sentimentos
metacognitivos) é independente do conhecimento metacognitivo mas esta relacionado
com a motivagdo. Supdem-se relacdes indiretas entre as emogfes académicas e 0
conhecimento metacognitivo através de percep¢fes de controlo e motivagdo. Além
disso, as emocdes podem ter um efeito direto sobre as estratégias metacognitivas, tais
como a auto-monitorizagdo, uma vez que as estratégias relacionam-se com o controlo

da cognigéo.

Atitudes, por outro lado, representam a forma como a pessoa se sente em relacéo a
uma tarefa, ou a um dominio duma tarefa, o quanto gosta/ndo gosta, e por isso,
assumem uma componente cognitiva (ou seja, crencas) e disposicOes
comportamentais (por exemplo, comportamentos de aproximac¢do/envolvimento ou

evitamento) sobre a tarefa ou dominio.

7

Especificamente no nivel pessoa, é realizada uma andlise geral que orienta o
processamento cognitivo e a quantidade de esfor¢co que o aluno esta disposto a
investir na tarefa em particular. Esta decisédo é formada com base nas interacdes da
competéncia da pessoa, auto-conceito no dominio das tarefas, motivacdo, afeto,

percepc¢do da tarefa e sua exigéncia.

Desta forma, no nivel pessoa, quando um aluno se depara com uma situagdo de
aprendizagem, por exemplo, um exame que envolve matematica, ira ativar o seu

conhecimento no dominio especifico solicitado e as habilidades, bem como o seu
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conhecimento metacognitivo de forma geral, a0 mesmo tempo, o estudante consegue
prever se ira provavelmente obter sucesso ou nao, porque se considera bom/mau em
matematica. O que acontece, muitas vezes, é que quando o aluno prevé e acredita
que ira fracassar, sentindo por exemplo dificuldade, medo, raiva, e/ou ansiedade,
decide investir pouco esforco, de forma a evitar autopercep¢do ainda mais negativa e
sofredora de alguma maneira para o proprio, ou evitar a percepcao de outras pessoas

sobre a sua competéncia.

O sentimento de satisfacdo e prazer surge de uma atitude positiva relativamente ao
dominio do conhecimento/tarefa especifica, ou do interesse como disposicao
relativamente estavel, ou a partir do auto-conceito de competéncia no dominio em
causa. A base afetiva da pessoa sobre a tarefa é, assim, formada no nivel pessoa e
contribui para o valor intrinseco associado a tarefa. A disposi¢édo para envolver-se no
processamento de tarefas € formada (definicio de metas), e ao mesmo tempo, a
percepcdo de controlo, juntamente com a percepgdo da tarefa exige a ativagcdo da
memoria do conhecimento metacognitivo dos objetivos, estratégias e a decisdo para
as despesas de esforco. Assim, é a interacdo entre estas componentes que
possibilitam a autorregulacdo no nivel pessoa e que moldam as decisées do aluno

relativamente a forma como vai lidar com uma tarefa/situacao.

O nivel Tarefa x Pessoa pode seguir o objetivo deliberado e o planeamento ja
decididos de forma geral no nivel pessoa. Neste caso a autorregulacdo ocorre de cima
para baixo (top-down). No entanto pode acontecer através de processos automaticos
inconscientes, e ocorrer uma triagem inicial da tarefa apos a sua apresentacao,
baseado por processos de familiaridade. Este nivel pressupde uma arquitetura
cognitiva onde sdo evocados processos analiticos conscientes e conhecimentos
explicitos bem como processos automaticos inconscientes que atuam diretamente no
comportamento.

Sao os sentimentos metacognitivos que contribuem para a motivacdo no nivel tarefa x
pessoa. Por exemplo, o sentimento de saber apela & pesquisa na memoria e a

utilizacdo de estratégias de controlo.

No caso do sentimento de dificuldade sentido por um aluno durante o processamento
de tarefas, a consciéncia deste sentimento fornece informagdes para regulamentar o
esfor¢co, enquanto o sentimento de confiangca e sentimento de satisfacdo sobre o

acerto/correcao da resposta.
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Os sentimentos metacognitivos além do seu caracter informativo e motivacional,
contribuem para a motivacao através do afeto. S&o dotados de um caréater afetivo,

sendo agradaveis e desagradaveis.

Como ja foi referido acima, de acordo com Carver e Scheier (1998; Carver, 2003)
existe um feedback de monitorizagdo que d& origem ao afeto (neutro, positivo ou
negativo) e uma expetativa vaga sobre o resultado da atividade. A partir desta
perspetiva, o sentimento de dificuldade, € um sentimento desagradavel porque denota
que a taxa com que se avanca em direcdo a meta estabelcidade ndo é satisfatoria.
Assim, a pessoa € alertada por meio de um estado afetivo desagradavel, e ao mesmo
tempo, a atencdo é direcionada a possivel fonte (fatores relacionados a tarefa, ao
préprio, recursos do processamento, comportamentais/ambientais) que abrandaram o

processamento cognitivo.

Sentimentos metacognitivos também desencadeiam atribui¢cdes relativas ao resultado
do processamento cognitivo, por exemplo, o0 sentimento de confianga conduz a
atribuicdo capacidade, enquanto sentimento de dificuldade conduz a atribuicdo de
dificuldade de tarefa. Estas atribuicbes influenciam e tém implicagcbes sobre a
expetativa de sucesso e podem conduzir a persisténcia do envolvimento ou a
desisténcia/abandono da tarefa num préximo ciclo de autorregulacéo. Portanto, sdo as
interacbes entre as experiéncias metacognitivas e afeto que potenciam a motivagado

gue por sua vez influenciam a forma em lidar com uma situag&o de aprendizagem.

O Modelo MASRL postula que o aluno , face a uma tarefa de aprendizagem, passa por
trés fases, e que também possibilitam uma melhor compreensao deste processo

complexo.

1. Fase representacdo das tarefas no nivel pessoa x tarefa:

A representacdo que o aluno tem de uma determinada tarefa em maos, € guiada por
uma inspecdo mais préxima e por uma representacdo da especificadade da tarefa em
questdo que conduz a definicdo de metas e planeamento (metacognicao) especificos
para a tarefa e requisitos, é uma representacdo apenas mental, e ndo significa que o
aluno inicie propriamente a tarefa. H4 dois tipos de processos que estdo na base da

representacdo de tarefas, o primeiro tem que ver com processos automaticos ou
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aprendidos ja anteriormente, baseados no conhecimento, que correm fluentemente,
sem esforco, o segundo processo € analitico e desencadeado pela interrupcdo
cognitiva devido a novidade da tarefa, complexidade, aumento de carga cognitiva, ou
falta de informac&o/conhecimento. Neste Ultimo caso, ha um desencontro entre
caracteristicas da tarefa e o conhecimento prévio da pessoa, que requer um esforco
na construcao da representacdo da tarefa. No primeiro processo, a representacéo é
espontanea, intuitiva, acedendo a consciéncia imediatamente (por exemplo, quando se
Ié e se compreende de imediato 0 que esta escrito, fluentemente). Sentimentos como
familiriadade, sentimento de saber, sentimento de facilidade, todas estas experiéncias
afetivas denotam a fluéncia no processamento e formam uma expetativa sobre o
processamnto da tarefa com éxito. No segundo processo, onde o0 processamento
analitico é esforcado para a representacdo da tarefa, a principal experiéncia
metacognitiva que surge é o sentimento de dificuldade/falta de compreenséo. Este
sentimento indica falta de fluéncia, tornando-de um estado afetivo negativo, neste caso
a expetativa é a de que o processamento da tarefa ndo pode ser bem sucedido,
consequentemente a autorregulacdo funciona de baixo para cima (bottom-up (Efklides,
2011). A estimativa de esforco e de tempo necessario para 0 processamento de
tarefas pode ser feita com base no sentimento de dificuldade e assim a taxa de
interrupcdo cognitiva estd a ser restaurada. Como consequéncia a autorregulagéo

pode alternar entre um modo top-down e um modo bottom-up.

Outras emogoes como O interesse, surpresa, curiosidade, ou ansiedade também
podem ser vivenciadas na representacdo de tarefas. Todas estas experiéncias
metacognitivas e emocdes centram a atencéo sobre o processamento de tarefas, ou
memoria ou informacgdo contextual. S&o pertinentes para a representacdo de tarefas,
facilitando a mesma. Este processo também conduz a efeitos no estado afeitivo do
aluno (negativo ou positivo) que depende da resolucdo da incerteza ou da restauracao
da interrupgéo cognitiva que ocorreu durante a representacao da tarefa. Por exemplo,
guando a representacao da tarefa assume um resultado positivo, ou seja, a construcao
da representagdo € positiva (afeto positivo), por sua vez, aumenta a esperanca do
sucesso, o esforco e o desempenho provavel. Se por outro lado, o afeto for negativo
(ansiedade) é muito elevado ou interfere na tentativa de formar uma representacéo, de
seguida, a regulacdo das emocdes pode ser realizada através, por exemplo, do
relaxamento, reavaliacfes, etc. As estratégias conscientes de regulacdo da emocao,
no entanto, podem afetar de forma negativa o processamento de tarefa, conforme a
estratégia adoptada, por exemplo a procrastinacdo, onde o facto de adiar

constantemente aquela tarefa, a fim de eliminar o afeto negativo sentido, conduz a
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estagnacdo e ao insucesso e a nao aprendizagem, tendo repercussfes no

desempenho, no préprio auto-conceito e auto-estima.

2. Fase do processamento cognitivo

Caso a representacdo da tarefa ndo tenha corrido de forma fluida, ou seja, houve um
grande esfor¢o, a probabilidade de interrupcdo no processamento cogitivo € elevada.
Esta interrupcdo pode surgir devido a falta de esquemas pré-fabricados na memoéria
e/ou conflitos de resposta. O sentimento de dificuldade e estimativa de esforco e
tempo sdo acionados pela interrupcdo do processamento cognitivo. Por sua vez as
experiéncias metacognitivas desencadeiam decisdes deliberadas de controlo para a
utilizacdo de estratégias e/ou uso de estratégias metacognitivas de forma a orientar e

regular o processamento cognitivo.

Ao mesmo tempo o conflito no processamento cognitivo provoca reagdes afetivas e
uma consciéncia de aumento da atividade fisiologica como a excitacdo, esforco na
atividade cognitiva ou sintomas fisiologicos (exaustédo). O afeto positivo ou negativo,
depende da fluéncia de processamento e da taxa de progresso, além de emocoes, tais
como juros, medo, raiva, excitacdo, surpresa, curiosidade, ou ansiedade podem surgir.

A regulacgédo do afeto e esforco € iniciado, se necessario.

3. Fase do desempenho

Quando o processamento cognitivo € concluido e a resposta é produzida, o resultado
do processamento e a experiéncia metacognitiva sdo accionados, como a estimativa
de solucdo correcdo, sentimento de confianca, e sentimento de satisfacdo. A
estimativa de solucdo correta € um julgamento sobre a precisdo das respostas,
enquanto o sentimento de confianca baseia-se na estimativa solugcdo correta, bem
como no sentimento de dificuldade. O afeto positivo ou negativo acompanha a
monitorizacdo do resultado do processamento cognitivo, tais como gosto da tarefa (no
caso do processamento bem sucedido) ou ansiedade, no caso de erros detetados.
Neste Ultimo caso é necessario repensar 0 processamento cognitivo, bem como uma
regulacdo consciente do esforco e afeto. No caso da experiéncia metacognitiva e afeto
informarem a pessoa de que o resultado do processamento cognitivo corresponde ao
esperado, 0 processamento cognitivo € encerrado e a atencdo centra-se na auto-
observacdo do desepenho. E realizada assim uma auto-reflexdo sobre as experiéncias
metacognitivas e afetivas vivenciadas durante o processamento cognitivo e s&o
realizadas atribuicbes. Dependendo da avaliagdo do desempenho ocorre afeto

negativo ou positivo, bem como emocdes como orgulho, vergonha (Pekrun et al.,
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7

2006). A regulacdo do afeto é realizada se a manutencdo ou o nivel superior de

desempenho for necessario, tendo em vista os objetivos a longo prazo.

Em suma, o modelo MASRL descreve as ligacbes entre a metacognicdo, afeto e
cognicdo, colocando metacognicdo e afeto como auxiliares da cognicdo. O modelo
ainda propde que o afeto exerce um impacto na cognicdo, por exemplo, o afeto
negativo/positivo pode melhorar o processamento holistico ou analitico. Além disso, o
afeto (por exemplo, humor) também exerce influéncia a experiéncia metacognitiva e a
sua intensidade (Efklides & Petkaki, 2005). Por outro lado, a monitorizacdo e o
controlo do afeto que surge em resposta ao processamento cognitivo é descrito como
um circuito regulador diferente; este ciclo envolve tanto a modula¢cdo nao-consciente
do afeto e esfor¢o, bem como a regulacéo consciente com base no uso de estrategias
deliberadas para o controlo do afeto e esforgo. Por isso, a monitorizacao do
processamento de tarefas, desde o inicio ao fim, pode conduzir & regulagdo e ao
controlo tanto da cognigcdo online como do afeto (incluindo o esfor¢o). Desta forma a
autorreulacdo € sensivel aos recursos de processamento de tarefa e é baseada na

experiéncia metacognitiva e nas experiéncias afetivas que o acompanham.

Pekrun, Elliot e Maier (2009) averiguaram que o afeto, na forma de emocles
académicas, medeia o efeito de metas de realizacdo na obtencao do desempenho,
isto € feito através de possivelmente o efeito das emogoes académicas sobre o uso de
estratégias. Esta evidencia sugere que o afeto pode ter um efeito direto sobre as

estratégias a utilizar, bem como um efeito indireto na motivagéo.

O modelo MASRL demanda que o desempenho é controlado pela cognicdo e das
suas interagBes com afeto e metacogni¢do no nivel pessoa x tarefa. Ambos, afeto e
experiéncias metacognitivas séo influenciados pela tarefa e pelo seu processamento

(ou seja, a cognicao) (Efklides, 2009).
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CAPITULO Il. ENQUANDRAMENTO METODOLOGICO
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A presente investigacdo incinde sobre o estudo da componente afetiva que se
encontra implicita no processo da aprendizagem e que durante muito tempo
permaneceu ausente neste dominio de intervengdo. Pretendemos fundamentalmente
identificar as emocdes e sentimentos experienciados pelos estudantes do ensino
secundario, uma vez que ja foram realizados estudos no ensino superior.
Reconhecemos que é um campo de estudo recente mas com necessidade de
investigagcdo cada vez maior por consideramos as emogdes/sentimentos construtos
importantes na compreensdo do processo da aprendizagem (Chaleta, 2003; Chaleta,
Grécio & Efklides, 2011)

Quando falamos em experiéncias de aprendizagem referimo-nos, por exemplo, a
realizacao de um teste de avaliacdo, estudar uma determinada matéria, realizacdo de
um exercicio, a compreensdo de um determinado assunto ou tarefa, etc.. Estas
circunstancias podem ser potenciadoras de algumas reagfes conscientes na forma de
sentimentos e emogdes que, por sua vez, vao gerar determinados comportamentos
beneficiando ou compromentendo o processo cognitivo. De acordo com estes estudos
anteriormente referidos, os resultados apontam para a existéncia de emocgfes e
sentimentos vivenciados pelos alunos durante a aprendizagem e que tém impacto na
formacdo do pensamento bem como no seu comportamento face a tarefa de

aprendizagem.

Deste modo espera-se que este estudo possa contribuir para a literatura existente
sobre a afetividade na aprendizagem, que possibilite novas formas de intervencdo em
contexto educativo e que também contribua para a restruturacdo do modelo educativo

vigente.

1. Objetivos
No presente estudo pretendemos identificar as emogdes e sentimentos experienciados

pelos estudantes do ensino secundario que compdem a amostra.

Assim, pretende-se:

- Validar o instrumento IESEA (Inventario de emoc¢des/sentimentos nas experiéncias

de aprendizagem) para o ensino secundario;
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- Identificar as emocbes/sentimentos presentes nas experiéncias de aprendizagem dos

estudantes no ensino secundario;

- Relacionar as emocbes/sentimentos e as experiéncias de aprendizagem vivenciadas

pelos estudantes;

- Verificar se existem diferencas significativas ao nivel das emoc¢des e sentimentos nas

experiéncias de aprendizagem por relacdo ao ano de frequéncia dos estudantes;

- Verificar se existem diferencas ao nivel das emoc¢des e sentimentos nas experiéncias

de aprendizagem entre os estudantes do género feminino e do género masculino.

-Verificar se existem diferengas ao nivel das emocdes e sentimentos nas experiéncias
de aprendizagem entre os estudantes que frequentam cursos de Ciéncias Sociais e
Humanas, Ciéncias e Tecnologia e Ciéncias Humanisticas de Artes;

- Verificar se existem diferengas ao nivel das emocgdes e sentimentos nas experiéncias

de aprendizagem por relacdo a idade dos estudantes.

2. Método

2.1. Participantes

Os dados foram recolhidos de acordo com o0 método de amostragem por conveniéncia,
devido a disponibilidade dos estudantes e professores para participar na investigagédo
bem como a facilidade no seu acesso. Desta forma, foram contactados pessoalmente
ou via e-mail, os diretores das escolas e 0s respetivos docentes que lecionavam as
unidades curriculares pertencentes a cada curso, a fim de solicitar a autoriza¢éo para
aplicacdo dos questionarios durante as respetivas aulas. Depois de obtida a
autorizacdo por parte da direcdo do agrupamento escolar e respetivos docentes,

procedeu-se a aplicacdo dos questionarios na data e horario previamente acordado.

A selecao dos participantes obdeceu a dois critérios: a) a frequéncia nos anos relativos
ao ensino secundario - 10°, 11° e 12° dos cursos de Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias
Sociais e Humanas, e Ciéncias Humanisticas de Artes; b) participagéo voluntaria no
estudo. Anteriormente ao preenchimento dos questionarios foram explicados os
objetivos do estudo, frizando o caracter voluntario da participacdo no estudo, assim
como 0 anonimato das respostas. A amostra € constituida por 309 estudantes do 10°,

11° e 12° ano dos cursos da area Ciéncias e Tecnologias (N= 179 (57,9%), Ciéncias
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Sociais e Humanas (N= 91 (29,4%) e Ciéncias Humanisticas de Artes (N=39 (12,6 %)

(Tabela 1).

Tabela 1. Caracterizacdo da amostra segundo a distribuicao por area ciéntifica

do Curso e Ano de frequéncia

Ano que frequenta

CURSOS 10° ano 11°ano 12° ano Total %
n % n % n %
Ciéncias e Tecnologias 101| 32.7 57| 18.4 21 6.8 179| 57.9
Ciéncias Sociais e
Humanas 43| 13.9 16 5.2 24| 7.8 91| 294
Ciéncias Humanisticas
Artes 8 2.6 16 5.2 15| 4.9 39| 12.6
Total 152| 49.2 97| 314 60| 19.4 309| 100

Em relagdo aos alunos que integram o curso Ciéncias e Tecnologias (N=179) 32.7%
(N=101) frequentam o 10° ano, 18.4% (N=57) frequentam o 11° ano e 6.8 % (N=21)

frequentam o 12° ano. No que respeita aos alunos pertencentes ao curso Ciéncias

Sociais e Humanas 13,9% (N=43) frequentam o 10° ano, 5.2 % (N=16) frequentam o

11° ano, e 7.8 % (N=24) frequentavam o 12° ano. (Tabela 1)

As idades dos estudantes ficaram compreendidas entre os 15 e os 18 anos (M= 16;

DP=1.17), havendo ainda 9.7% de estudantes com mais de 18 anos. Tal como

observado na Tabela 2 a maioria dos estudantes tem idades compreendidas entre 16

e 17 anos.

Tabela 2. Idade

IDADE N %
15 43 13.9
16 113 36.6
17 76 24.6
18 47 15.2

+18 30 9.7
Total 309 100.0
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Dos 309 estudantes que constituem a nossa amostra, 142 (46.0%) pertenciam ao sexo

masculino e 166 (53.7%) ao sexo feminino, como se pode observar na tabela 3.

Tabela 3.
SEXO N %
Masculino 142 46.0
Feminino 166 53.7
Total 309 100.0

2.2 . Instrumentos e procedimentos

Para a recolha dos dados no presente estudo recorremos ao instrumento IESEA -
Inventario de Emoc¢des e Sentimentos nas Experiéncias de Aprendizagem que avalia e
identifica as emoc0bes/sentimentos nas experiéncias de aprendizagem e que foi

desenhado e desenvolvido por Chaleta (2013).

Inventario de Emocbes e Sentimentos nas Experiéncias de Aprendizagem
(IESEA) — Verséo original:

O instrumento IESEA (Inventario de Emogdes e Sentimentos nas Experiéncias de
Aprendizagem) construido e desenvolvido originalmente por Chaleta (2013) consiste
num questionario de autopreenchimento que contém 40 itens e incide num conjunto de
afirmacbes que espelham pensamentos, sentimentos, e acdes que os alunos
vivenciam para lidar com as experiéncias de aprendizagem, ou seja, aquilo que
sentem, pensam, e o modo como agem mediante uma tarefa/situacdo de
aprendizagem. O seu preenchimento consiste numa escala tipo Likert de 5 pontos (1=
discordo totalmente, 5 = concordo). O IESEA foi desenhado a partir de estudos
qualitativos realizados anteriormente (Chaleta, 2003), tendo como objetivo identificar e
avaliar os sentimentos presentes nas experiéncias de aprendizagem de estudantes do
ensino superior. Para a construgdo do instrumento, a autora baseou-se na
investigacdo desenvolvida por Pekrun et al.,, (2002) e Efklides (2006; 2011), e
constituiu uma primeira tentativa de operacionalizacdo do constructo das

emocdes/sentimentos nas experiéncias de aprendizagem. A primeira versao validada
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do IESEA resultou numa amostra de 410 estudantes de cursos de licenciatura da
Universidade de Evora das areas cientificas de Ciéncias Sociais e de Tecnologia. Os
40 itens que compoém o instrumento foram definidos a partir do discurso dos
estudantes (obtido em entrevistas de profundidade realizadas em estudos anteriores),
e que submetidos a andlise fatoral apenas 40 se agruparam e substiram numa
estrutura significativa. A andlise da associacdo dos itens teve como pano de fundo a
investigacdo ja realizada acerca da inter-relacdo entre as componentes afetivas e
cognitivas. Desta associacdo, a autora identificou nove fatores/dimensdes onde
encontrou a presenca dos sentimentos metacognitivos descritos por Efklides e Petkaki
(2005; Efklides, 2006) como processos analiticos conscientes representados por
sentimento de confianga, sentimento de satisfagdo, sentimento de dificuldade,
sentimento de familiaridade e sentimento de saber e, também, processos de cariz
autorregulatério relacionados em especifico com a activagdo do esfor¢o, o controlo

volitivo e a disposigdo comportamental nas experiéncias de aprendizagem.

Os nove fatores que compdem as emocdes/sentimentos nas experiéncias de

aprendizagem (Chaleta, 2013):

l. Sentimento de Confianca (SC)

Il. Sentimento de Satisfacéo (SS)
Il. Sentimento de Familiaridade (SF)
V. Sentimento de Saber (SSAB)

V. Sentimento de Dificuldade (SD)
VI. Controlo Volitivo (CV)

VIl Disposi¢cdo Comportamental (DC)
VIII.  Activacdo da Aprendizagem (AA)
IX. Estimativa de Esforco (EE)

Apresenta-se em seguida a estrutura obtida no estudo e na versdo original do

instrumento.

Tabela 4.Estrutura fatorial e consisténcia interna do IESEA (Chaleta, 2013)

Escalas/Dimensdes Itens a
| Sentimento de Confianca (SC) 4 (5,21,29,35) .96
Il Sentimentimento de satisfacao (SS) 4 (20,26,30,33) .89
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Il Sentimento de Familiaridade (SF) 4 (15,22,23,31) .82
IV Sentimento de saber (SSAB) 3 (2,13,36) .81
V Sentimento de Dificuldade (SD) 4 (3,14,18,24) .85
VI Controlo volitivo (CV) 5 (7,9,32,38,40) .89
IX Disposi¢do comportamental (DC) 5 (1,4,16,25,39) 71
VIl Activagdo da Aprendizagem (AA) 7 (6,8,10,11,12,19,27) .87
VIII Estimativa de Esforco (EE) 4 (5,19, 22, 42) .79

Procedimento de aplicagdo e adaptagdo do instrumento - IESEA (Inventario de

Emocdes e Sentimentos nas Experiéncias de Aprendizagem):

Para esta investigacdo foi aplicado o instrumento IESEA aos estudantes do ensino
secundario. Antes de administrar o processo, foi realizado anteriormente um pré-teste
a trés estudantes de ensino secundario, para averiguarmos se 0 instrumento era
perceptivel a faixa etaria pretendida (ensino secundario), e recolher algumas davidas
gue pudessem surgir. De seguida, procedemos a aplicagéo do instrumento dentro das
turmas onde informamos os estudantes que o preenchimento do questionario era
anonimo, ndo havia respostas correctas ou incorrectas as questbes colocadas, pelo
que, a resposta para cada questdo dependia de como os inquiridos se sentiam. Em
seguida, para verificar que todos os alunos acompanhavam e compreendiam o0 que
era solicitado, foi lida em voz alta o primeiro item do instrumento (primeira questéo)
demonstrando, e exemplificando como teriam que responder/assinalar, isto é,
consoante a escala tipo Likert de 5 pontos (1 = discordo totalmente, 5 = concordo
totalmente).

Neste estudo pretendemos adaptar o referido instrumento para os alunos do ensino
secundario de modo a avaliar os sentimentos presentes nas suas experiéncias de
aprendizagem. Pretende-se confirmar se o instrumento é passivel de aplicacao
também em niveis escolares antecedentes como supde a autora (Chaleta, 2013), em
particular, no ensino secundario com a devida adaptagéo dos itens, constituindo-se um
instrumento util para a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem. O
preenchimento do instrumento requer que o0s participantes assinalem as suas
emocodes/sentimentos numa escala tipo Likert de 5 pontos (1 = discordo totalmente, 5

= concordo totalmente).
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A adaptacdo do instrumento IESEA para o ensino secundario, uma vez que o
instrumento na sua versao original € dirigido ao ensino superior, resultou numa versao
constituida igualmente por 40 itens dos quais apenas trés foram alterados no que se

refere a aspectos particulares do contexto:

1) Item 19 — “sinto-me bem neste ambiente académico” foi transformado para “sinto-
me bem neste ambiente escolar”;

2) Item 27 — “sinto muito orgulho por frequentar o curso universitario” alterado para
“sinto muito orgulho por frequentar esta escola”;

3) Item 29 — “Sinto confianga no meu desempenho académico” alterado para “sinto

confianca no meu desempenho escolar”.

Para a analise estatistica dos dados recorremos ao programa estatistico Predictive
Analytics SoftWare (PASW Statistics 21 ),
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CAPITULO Ill. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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Nesta seccdo comecamos por apresentar os estudos de validade de constructo do
instrumento utilizado — o IESEA (Inventario de Emocdes e Sentimentos nas
Experiéncias de Aprendizagem). Pretendemos ainda identificar as emocbes e
sentimentos vivenciados pelos participantes nas experiéncias de aprendizagem em
funcdo de determinadas caracteristicas tais como, género, ano de frequéncia (10° 11°
e 12° ano), idade, curso. Neste capitulo procuramos ainda averiguar a existéncia de
relacdo entre os varios fatores, ou seja, entre as emocles/sentimentos e as
experiéncias de aprendizagem. Concluimos o presente capitulo com a sintese e

discussao dos resultados obtidos.

1. Estudo de validade do construto de emocdes/sentimentos (IESEA)

Num primeiro momento apresentamos as caracteristicas metrolégicas dos
fatores em fungcdo das médias (M), desvio padrdo (DP), indicadores de curtose e

assimetria (Tabela 5).

Tabela 5 — Média (M), desvio padréo (DP), indicadores de curtose e de assimetria

FATORES M DP Assimetria Curtose
| Sentimento de Confiancga (SC) 14.29 1.93 -629 .0.96
II | Sentimento de Satisfacéo (SS) 8.04 1.25 -1.15 1.10
Il | Sentimento de Facilidade (SF) 6.77 1.34 -.106 -435
v | Sentimento de Dificuldade (SD) 13.72 2.28 -718 .298
Vv | Controlo Volitivo (CV) 5.82 1.57 -.0.23 -.373
VI | Disposicao Comportamental (DC) 11.98 1.80 -1.16 1.35
VIl | Activacdo da Aprendizagem (AA) 13.52 2.22 -.988 1.61

O desvio padrdo situa-se abaixo da unidade. Os valores da assimetria e da curtose
encontram-se abaixo da unidade para a maioria dos fatores, como é desejavel
(Almeida & Freire,2000).

A andlise estatistica efetuada ao IESEA (Inventario de Emocfes e Sentimentos nas
Experiéncias de Aprendizagem) revela valores de adequacéo para o indice de KMO

de.82, apresentando o teste de esfericidade de Bartlett valores muito adequados (x*
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@78 =2105,303; p=.000), o que indica que a analise das componentes principais pode

ser feita e que as variaveis sao correlacionaveis.

Para testar a validade interna do questionario procedemos a analise fatorial
(componentes principais com rotacdo varimax) tendo sido considerados todos os

fatores isolados com valor-préprio (eigen-value) igual ou superior a unidade e ao

estudo da consisténcia interna das escalas.

A estrutura fatorial obtida é explicada em 53.5% pelas sete dimens@es que compdem
as emocdes/sentimentos nas experiéncias de aprendizagem, nesta nova versao
(Tabela 6).

Tabela 6. Estrutura factorial e consisténcia interna do IESEA

Fatores Itens o a
I Sentimento de Confianca ° .68
(13,29,30,35,36)
Il Sentimento de Satisfacdo 3 .61
(5,19,27)
1l Sentimento de Facilidade 3 .66
(2,22,23)
v Sentimento de Dificuldade ° .66
(3,17,24,28,34) 72
\% Controlo Volitivo 3 57
(9,32,40)
VI Disposi¢cdo Comportamental 4 .66
(4,7,10,12)
Vil Ativacdo da Aprendizagem 3) .70
(11,16,20,21,25)
Fatores TOTAL 28 72

Nesta versdo foram eliminados os itens 1, 6, 8, 14, 15, 18, 26, 31, 33, 37, 38, 39 por
surgirem como identidades isoladas ou por ndo se associarem com valores de

consisténcia aceitaveis.

No nosso estudo, das sete escalas que compdem esta versdo, uma delas exibe um
alfa abaixo de um valor tecnicamente aceitavel, como é o caso da escala de Controlo
Volitivo que obtém q=.57 (Tabela 6).Tal como frizado por Maroco e Garcia-Marques
(2006), para que um instrumento ou teste possa ser classificado como apresentando
fiabilidade apropriada, geralmente, o valor de a devera ser de, pelo menos, 70. No
entanto, estes autores também acrescentam que em determinados cenarios de

investigagdo, nomeadamente, das ciéncias sociais, um a de .60 é considerado
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aceitavel desde que os resultados obtidos com esse instrumento sejam interpretados
com prudéncia. Conforme se pode visualizar na Tabela 6, o valor de alpha de
Cronbach numa das sete dimensbes, a dimensdo Ativacdo da Aprendizagem,
apresenta uma fiabilidade apropriada (0=.70). As restantes escalas a excepc¢do do
Controlo Volitivo (a=.57) podemos classifica-las como aceitaveis. Mais ainda, temos a
destacar que o total dos fatores apresenta um valor dentro dos valores aceitaveis
(a=.72), o que nos permite afirmar que a escala apresenta uma fiabilidade considerada

adequada (Maroco & Garcia-Marques, 2006).

Em seguida, efetuaram-se correlacdes (Pearson) entre os sete fatores, cujo resultado
pode ser visualizado na Tabela 7.

Tabela 7. CorrelagGes entre os diferentes factores

AA SD SF DC sC cVv SS
AA

SD -,046

SF -,051 -,189”

DC 447" -,138 -,009

scC ,288" -,3717 ,228" ,340”

cV 285" -,274” ,154™ 323" 417"

SS 1917 -117 ,110 336" ,338" 204"

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed); *. Correlation is significant at the 0.05 level

(2-tailed).

Como se verifica, a maior parte das dimensbGes apresenta igualmente entre si

correlagdes significativas (p<.01).

Verificamos que tanto o sentimento de dificuldade como o sentimento de facilidade se
correlacionam negativamente com o factor de activacdo da aprendizagem o que pode
indicar, tal como indicam as investigacOes anteriormente realizadas, que quando um
aluno percebe uma tarefa ou como muito dificil ou muito facil ndo se mobiliza

adequadamente para a prender.

O sentimento de dificuldade apresenta também correlagdes significativas negativas
com a disposicao comportamental (disposicdo para realizar a tarefa) e também com o

sentimento de confianga, o sentimento de satisfagédo e o controlo volitivo.

44



Emocdes e Sentimentos nas Experiéncias de Aprendizagem no Ensino Secundario

1.1. Emoc0Oes/sentimentos nas experiéncias de aprendizagem e
caracteristicas dos estudantes
Ap6s a adaptacdo do instrumento pretendemos verificar como as

emocdes/sentimentos nas experiéncias de aprendizagem estéo distribuidas em funcéo
do género, ano que frequentam, curso e idade, isto é, se ha diferencas significativas
quanto as emoc0fes/sentimentos nas experiéncias de aprendizagem quando se
comparam 0s rapazes e raparigas, o ano de frequéncia (décimo, décimo primeiro e
décimo segundo ano), o curso (Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias Sociais e Humanas e

Cientificio Humanistico de Artes) e, por ultimo, a idade.

1.1.1. Género

Tabela 8. Diferencas de médias em funcdo do género (feminino/masculino)

Eatores Média (Desvio Padrao) . b
Masculino Feminino
Sentimento de Confianca (SC) 14.3 (1.75) 14.26(2.08) .325 745
Sentimento de Satisfacao (SS) 8.13 (1.25) 7.95 (1.24) 1.249 213
Sentimento de Facilidade (SF) 6.92 (1.31) 6.62 (1.34) 1.91 .056
Sentimento de Dificuldade (SD) 13.2 (2.34) 14.12 (2.15) -3.48 .001
Controlo Volitivo (CV) 5.91 (1.63) 5.73 (1.52) 977 .329
Disposi¢cao Comportamental (DC) | 11.75(1.86) 12.18 (1.72) -2.11 .035
Ativacao da Aprendizagem (AA) 12.98(2.42) 13.97 (1.91) -3.96 .000

Verificam-se, assim, diferengas estatisticamente significativas entre o género feminino
e 0 género masculino relativamente aos fatores Ativacdo da Aprendizagem e

Sentimento de Dificuldade, encontrando-se os valores mais altos nas alunas.

1.1.2. Ano de frequéncia (10° 11° e 12° ano)
No referente as diferencas obtidas em funcdo do ano de frequéncia dos estudantes

(10°, 11° ou 12° anos), é possivel observar diferencas estatisticamente significativas
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na dimensdo de Sentimento de Confianca, verificando- se que os valores mais

elevados se observam nos alunos que frequentam o 10° e 0 12° ano.

Embora as diferencas ndo sejam estatisticamente significativas a analise das médias
permite observar que a dimensdo Sentimento de Dificuldade apresenta uma média

mais elevada entre os alunos de 12° ano (Tabela 9).

Tabela 9. Diferencas de médias em funcdo do ano de frequéncia (10°, 11° e

12° ano)

Factores Média (Desvio Padréo) ) 0
10° ano 11°ano 12° ano
Sentimento de Confianca 14.6 (1.75) 13.7 (2.04) | 14.3(2.06) | 5.521 .004
Sentimento de Satisfacio 8.19 (1.23) | 7.85(1.28) |7.92(1.19) | 2.469 .086
Sentimento de Facilidade 7.00(1.41) | 6.56(1.14) |6.50(1.33) | 4.688 .010
Sentimento de Dificuldade 13.4 (2.33) | 13.9(2.28) |14.1(2.08) | 2.729 .067
Controlo Volitivo 6.02 (1.55) | 5.77 (1.49) |5.36(1.66) | 4.003 .019
Disposicao Comportamental 12.0(1.95) | 12.0(1.61) | 11.6(1.68) .976 .378
Ativacdo da Aprendizagem 13.5(2.27) | 13.4(2.09) | 13.5(2.29)| 0.31 .969

1.1.3. Curso

Humanistico de Artes)

(Ciéncias Sociais e Humanas, Ciéncias e Tecnologia,
Relativamente as diferencas em fung¢é@o do curso que os estudantes frequentam nao

se encontram diferencas estatisticamente significativas nas sete dimensdes.

1.1.4. |dade

No que concerne as diferencas em funcdo da idade dos estudantes nao se encontram

diferencas estatisticamente significativas nas sete dimensoes.
2. Sintese e discussao dos resultados

A analise realizada permite-nos dizer que o instrumento utilizado revela caracteristicas

psicométricas que o configuram como fiavel para avaliar o construto das

emocdes/sentimentos nas experiéncias de aprendizagem no ensino secundario, no
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entanto consideramos que este deve ser alvo de novos estudos e analises fatoriais
confirmatérias de forma a testar a sua validade noutras amostras e de maiores
dimensdes. Nesta adaptacdo os itens subsistiram agrupados em sete fatores, sendo
eliminados dois fatores (estimativa de esforco, e sentimento de saber), resultando em
28 itens, na versao final o que também se pode dever a dimensdo da amostra.
Supomos que tanto a estimativa de esforco como o sentimento de saber sdo aspetos
que ainda ndo se encontram muito desenvolvidos nos estudantes do ensino
secundario. A estimativa de esforco é um aspeto que requer regulacdo metacognitiva,
ou seja, implica uma competéncia reflexiva (metacognitiva) de forma a restabelecer o
processamento cognitivo, € uma estimativa que emerge face ao sentimento de
dificuldade (Efklides, 2066) e para que haja o restabelecimento do processamento, €
necessario, primeiramente, a consciéncia do sentimento por parte do estudante. Em
termos de comparacdo, relembrando o estudo realizado por Chaleta (2013), onde
foram encontrados estes dois fatores (sentimento de saber e estimativa de esfor¢o),
podemos considerar que, no ensino superior, a exigéncia é diferente e mais elevada e
a faixa etéria dos estudantes é maior o que pressupde maior desenvolvimento. No
ensino secundario e no ensino superior 0S jovens apresentam niveis de
desenvolvimento e de crescimento cognitivo e afetivo diferentes. No ensino secundario
coincide com o periodo da adolescéncia, onde a configuracdo cognitiva e a
capacidade de pensamento e 0 seu amadurecimento se encontram ainda em
desenvolvimento (Silva, Viana & Carneiro, 2011). Por outro lado, a estimativa de
esfor¢co envolve uma série de processos sendo gerida pela capacidade de regulagcdo
ainda que surjam sentimentos de dificuldade. Se o aluno nédo tiver expetativas de
sucesso em relacdo a superacéo das dificuldades, também n&o vai querer ativar nem
estimar esforgo.

Os resultados obtidos demonstraram que os sete fatores identificados indicam a
presenca dos sentimentos metacognitivos descritos por Efklides e Petkaki (2005;
Efklides, 2006, 2009; Chaleta, 2013) em particular o sentimento de dificuldade, o
sentimento de facilidade, o sentimento de confianca e o sentimento de satisfacao, e
também, processos autorregulatérios (Chaleta, 2013) tais como a ativacdo da
aprendizagem, controlo volitivo e disposicdo comportamental decorrentes das
experiéncias de aprendizagem dos estudantes.

De um modo geral, estes resultados estdo de acordo com 0s estudos realizados neste
dominio (Efklides, 2006, 2009, 2011; Pekrun et al., 2002; Chaleta, 2013; Chaleta,
Gréacio & Efklides, 2011). Os estudos ja realizados, concluiram de um modo geral que

face as experiéncias de aprendizagem, os estudantes vivenciam sentimentos/emocoes
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académicos que sdo capazes de influenciar processos de aprendizagem. O
sentimento de facilidade, sentimento de confianca e o sentimento de satisfacao estao
associados ao afeto positivo e por isso, fomentam o desenvolvimento/ativacdo da
aprendizagem, ja o sentimento de dificuldade é referido como associado ao afeto
negativo, sendo que por vezes, estas experiéncias afetivas podem funcionar como
adaptativas ou desataptativas. Nem sempre os afetos negativos sdo maus e nem
sempre 0s positivos sdo adaptativos, conforme postula Efklides (2011). As
caracteristicas que o aluno traz consigo € que o diferencia, e.g, face ao sentimento de
dificuldade h& estudantes que desistem e desinvestem (e.g., no estudo) ao passo que
outros procuram investir mais esfor¢co cognitivo e concluir o problema com que se

defrontam.

Verificamos a existéncia de correlacdes significativas (que se correlacionam
negativamente) entre a ativagdo da aprendizagem, o sentimento de dificuldade e o
sentimento de facilidade, entre a disposicdo comportamental e o sentimento de
dificuldade, entre o sentimento de facilidade e o sentimento de dificuldade, entre a
disposicdo comportamental e sentimento de facilidade, entre o sentimento de
confiangca e sentimento de dificuldade, entre o controlo volitivo e sentimento de
dificuldade, e entre o sentimento de satisfacéo e o sentimento de dificuldade. Entre as
correlagbes significativas, positivas, encontram-se correlagbes entre a ativagdo da
aprendizagem, disposicdo comportamental, sentimento de confianca, controlo volitivo
e 0 sentimento de satisfacdo, e ainda, entre o sentimento de confianga e o sentimento
de facilidade e disposicdo comportamental. E finalmente, entre o controlo volitivo e
sentimento de facilidade, disposicdo comportamental, e sentimento de confianca.
Sentimento de satisfagcdo com a ativagdo da aprendizagem, sentimento de facilidade,

disposicao comportamental, sentimento de confianga e controlo volitivo.

De um modo geral, estes resultados sugerem que o sentimento de confianca e o
sentimento de satisfacdo sdo sentimentos que emergem associados a todos os de
processos de cariz autorregulatérios, (ativacdo da aprendizagem, controlo volitivo,
disposicdo comportamental), em segundo lugar, leva-nos a concluir, consistentemente
com as investigacoes ja realizadas no mapeamento das emocdes/sentimentos, que 0s
sentimentos de satisfacdo e confianca por estarem associados ao afeto/humor
positivo, conduzem a percepcdes mais favoraveis sobre a possibilidade de alcancar
resultados positivos, ou seja, se a possibilidade de sucesso é pensada e expectada

(eg., auto-conceito), a disponibilidade cognitiva e comportamental € ativada e conduz a

48



Emocdes e Sentimentos nas Experiéncias de Aprendizagem no Ensino Secundario

um envolvimento e investimento na tarefa, com vista a alcancar da meta (Efklides,
2009).

O afeto positivo pode informar o estudante de que ele é capaz e que esta a altura das
exigéncias da tarefa e, por isso, facilita 0 envolvimento bem como um processamento
cauteloso da tarefa acionando os recursos cognitivos necessarios (necessidade de
esforco, conhecimentos metacognitivos, memorias, estratégias cognitivas/
metacognitivas). O sentimento de satisfacdo e o sentimento de confianca séo
importantes para a manutengdo do interesse na tarefa que favorece o envolvimento
académico (Efklides, 2006, 2009; Efklides & Petkaki, 2005).

O sentimento de dificuldade esta relacionado com a fluéncia do processamento, ou
seja, com a forma como a solugéo ou resposta foi produzida, com interrupgbes ou
fluentemente (Efklides, 2009, 2006; Chaleta, 2013) e os resultados indicam que se
correlaciona de forma negativa com o sentimento de facilidade, sentimento de
confianga, e ativagdo da aprendizagem e disposicdo comportamental, e controlo
volitivo. Quanto menor for o sentimento de facilidade, maior seré a dificuldade, quanto
menor o sentimento de confianga, maior a dificuldade sentida, e quanto maior for o
sentimento de dificuldade, menor sera a ativacdo da aprendizagem, o controlo volitivo,
e a disposi¢cdo comportamental.

E por outro lado, quanto mais positivos forem os afetos sentidos, como por exemplo o
sentimento de confianca, satisfacdo, facilidade, maior serd a disposicdo
comportamental, controlo volitivo e ativagdo da aprendizagem.

O controlo volitivo pressupde persisténcia e um comportamento de constante
envolvimento de forma a superar o problema. O sentimento de dificuldade pode ser
adaptativo e facilitador do processo de aprendizagem conduzindo a um constante e
persistente ajustamento e reorganizacdo da tarefa através dos rescursos cognitivos
disponiveis, ou por outro lado, desadaptativo no sentido em que pode conduzir o
estudante a frustracdo e tédio, caso ndo consiga superar o problema, conduzindo-o a

abandonar o processo em causa.

No que respeita as diferencas entre os géneros, foram encontradas diferengas
estatisticamente significativas em relacdo ao Sentimento de Dificuldade e a Ativacao
da Aprendizagem com uma média superior no género feminino.

No que concerne as diferencas obtidas em funcdo do ano de frequéncia dos

estudantes (10°, 11° ou 12°), verificamos diferencas estatisticamente significativas em
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relacdo ao Sentimento de Confiangca com médias superiores entre 0s estudantes que
frequentam o 10° ano. Verificamos ainda um ligeiro decréscimo no Sentimento de
Confianga nos estudantes que frequentam o 11° ano, no entanto este volta a subir no
12° ano. No que se refere a idade e ao curso que os estudantes frequentam, nao

foram encontradas diferencas estatisticamente significativas.
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IV - CONCLUSOES E DIRECOES FUTURAS
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A investigacdo desenvolvida permitiu uma tentativa de exploracdo entre a relacéo
existente entre o construto emocdes/sentimentos académicos e as experiéncias de
aprendizagem no ensino secundario. Importa referir que, embora ja tenha surgido um
interesse em investigar esta tematica, ainda sdo poucos os estudos que se centram
nestes construtos especificos e, desta forma, este estudo pretende contribuir para uma
melhor compreensado deste tema. Os resultados obtidos permitiram ainda explorar as
emocdes/sentimentos nas experiéncias de aprendizagem vivenciados pelos alunos do
10°, 11° e 12° ano, que frequentam os cursos de Ciéncias Sociais e Humanas,

Ciéncias e Tecnologias e Artes.

O estudo estatistico realizado permite-nos dizer que o instrumento revela
caracteristicas psicométricas que o configuram como fiavel para avaliar o construto de
emocOes/sentimentos nas experiéncias de aprendizagem dos estudantes do ensino
secundario. De um modo geral os itens que subsistiram agrupados nos sete fatores
identificados indicam a presenca dos sentimentos metacognitivos referidos por
Efklides e Petkaki (2005; Efklides, 2006) sendo representados por: sentimento de
confianga, sentimento de satisfacdo, sentimento de dificuldade, sentimento de
facilidade e também processos autorregulatérios como a ativacao, controlo volitivo e
disposicdo comportamental. Estes resultados permitem que interpretemos a
aprendizagem como um fendmeno holistico e que 0s processos que a constituem nao
podem ser entendidos isoladamente. Tanto as experiéncias cognitivas como as

experiéncias afetivas conscientes possibilitam a monitorizagdo da cognigéo online.

Em futuras investigacBes seria importante continuar a explorar o inventario IESEA-es
(ensino secundario), em diferentes amostras no sentido de tornar mais precisas as

conclusdes retiradas da relagdo entre ambos os constructos no contexto secundario.

Consideramos relevante o desenvolvimento de investigagbes que contribuam para a
implementacéo de estratégias de intervencgéo, de regulacdo emocional/afetiva junto de
estudantes do ensino secundario, de forma a melhorar a sua realizacdo e preparacao

para posterior percurso e ingresso académico.
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ANEXO |

Questionario IESEA(es)

O objectivo deste questionario consiste em recolher informacédo sobre as
emocOes e 0s sentimentos relativos as experiéncias de aprendizagem dos
alunos.

Nao existem respostas certas ou erradas.
N&o se preocupe se algumas questdes |lhe parecerem muito semelhantes.

Ndo leve muito tempo a responder a cada questdo, mas responda com
sinceridade.

Coloque um circulo em redor das questbes que mais traduzam a sua
experiéncia.

Todos os dados serdo tratados de forma confidencial.

Curso

Ano que frequenta Idade

Sexo F M

Muito obrigado pela sua colaboracéao!
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o O
T T

Responda as seguintes questdes tendo em conta a sua experiéncia de S S § §
aprendizagem o2 | 8 545 S

5|2 |85 | S

28 = 5

a 8
1. Gosto de estudar e de aprender. 1 2 3 4
2. Sinto dificuldade em aprender quando as matérias sdo dadas com muita 1 2 3 4
rapidez.
3. As matérias que estou a estudar sdo aprofundamento de matéria que ja 1 5 3 4
dei antes
4. Se tenho um resultado negativo ndo volto a estudar essa matéria 1 2 3 4
5. Sinto que aprendo quando estudo 1 2 3 4
6. Mesmo quando me sinto aborrecido(a) consigo estar atento as aulas 1 2 3 4
7. Sinto que estou a aumentar 0 meu nivel de conhecimentos 1 2 3 4
8. Tento estudar com antecedéncia para as provas de avalia¢éo 1 2 3 4
9.. Depois de fazer uma prova nunca sei o0 que esperar 1 2 3 4
10.. Quando recebo um resultado negativo estudo mais 1 2 3 4
11. Sinto confianga no meu desempenho escolar
12. Consigo estudar mesmo que sinta frustragédo por ndo compreender a 1 2 3 4
matéria
13. Sinto-me bem neste ambiente escolar. 1 2 3 4
14. Se sentir interesse pelas matérias estudo bastante. 1 2 3 4
15. Tenho dificuldade em compreender algumas matérias 1 2 3 4
16. Aprender é algo que faco pelo meu futuro 1 2 3 4
17. Gosto de me sentir com liberdade para aprender 1 2 3 4
18. Consigo estudar mesmo que sinta cansago 1 2 3 4
19. Sinto muito orgulho por frequentar esta escola 1 2 3 4
20. Sinto-me bem quando estudo para as disciplinas 1 2 3 4
21. E dificil saber se ja estudei o suficiente para passar a uma disciplina 1 2 3 4
22. O que estou a aprender agora ndo € muito diferente de coisas que eu ja 1 2 3 4
conhecia
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23. Sinto confianca no trabalho que realizo 1 2
24. Estudar é para mim um grande sacrificio 1 2
25. As matérias sdo faceis de compreender 1 2
26. Se nao gostar de uma matéria ndo consigo estudar 1 2
27. Quando estudo sei responder as questdes das provas 1 2
28. Tenho dificuldade em avaliar a qualidade do trabalho que realizo 1 2
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ANEXO Il — Anélise de dados

Anexo II. 1 — Correlagdes item — total e valores do alpha de Cronbach

Estatisticas de item-total

Itens Médiase  Variancia  Correlagd  Correlaga Alfa de
o item se o item o0 item- o multipla  Cronbach

excluido excluido total ao se o item

corrigida  quadrado  excluido
2 86,86 53,365 211 ,357 ,713
3 86,24 57,295 -,148 ,223 ,736
4 85,63 49,844 ,433 ,394 ,695
5. 85,98 53,425 ,334 ,258 ,708
7 86,38 50,659 ,443 ,402 ,697
9 87,44 51,513 ,336 ,281 ,704
10. 85,96 52,875 418 ,312 ,704
1. 86,57 51,291 ,454 ,345 ,698
12. 86,36 51,314 ,333 ,323 ,704
13 86,08 52,377 ,400 ,279 ,703
16. 86,41 51,886 ,279 277 ,708

17. 86,61 56,095 -,049 ,326 ,731
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19. 86,39 51,932 ,289 ,312 ,707
20. 86,37 51,831 ,344 ,279 ,704
21. 86,57 50,798 ,447 ,351 ,697
22. 86,73 55,957 -,038 ,210 ,730
23. 86,85 52,543 ,298 ,531 ,707
24, 86,26 57,822 -, 191 ,339 ,739
25. 86,61 50,018 ,406 ,388 ,697
27. 86,74 50,694 ,400 ,362 ,699
28. 86,58 56,959 -,119 ,247 ,739
29. 86,64 50,835 ,401 ,531 ,699
30. 86,00 53,409 ,367 ,207 ,707
32. 86,96 50,216 ,395 ,309 ,698
34. 86,75 56,615 -,092 ,309 , 734
35. 86,49 52,446 ,276 474 ,708
36. 86,29 52,519 ,337 ,300 ,705
40. 87,29 50,812 ,292 ,244 , 707
N°de itens= 28  Alfa=.718
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Anexo II. 2 — Coeficientes alfa de Cronbach para a escala total

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de
Alfa de Cronbach com N de itens
Cronbach base em itens

padronizados

,718 ,738 28




Anexo II. 3 — Correlacoes item — total e valores do alpha de Cronbach

Total da Variancia explicada

ANEXO I

Valores proprios iniciais

Somas de extracdo de carregamentos ao

Somas rotativas de carregamentos ao quadrado

quadrado

Total | % de variancia | % cumulativa Total % de variancia | % cumulativa Total % de variancia | % cumulativa
1 5,468 19,528 19,528 5,468 19,528 19,528 2,725 9,732 9,732
2 2,772 9,900 29,428 2,772 9,900 29,428 2,564 9,157 18,889
3 1,696 6,057 35,485 1,696 6,057 35,485 2,105 7,519 26,408
4 1,484 5,301 40,786 1,484 5,301 40,786 1,968 7,029 33,437
5 1,264 4,515 45,301 1,264 4,515 45,301 1,937 6,918 40,354
6 1,205 4,303 49,604 1,205 4,303 49,604 1,844 6,586 46,941
7 1,098 3,922 53,526 1,098 3,922 53,526 1,844 6,586 53,526
8 ,945 3,374 56,900
9 ,933 3,333 60,233
10 ,896 3,199 63,432



11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28

877
855
780
763
684
674
618
576
574
530
514
481
443
427
423
393
339
288
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3,132
3,054
2,787
2,727
2,443
2,407
2,206
2,058
2,051
1,894
1,836
1,717
1,581
1,525
1,510
1,402
1,210
1,029

66,564
69,618
72,405
75,131
77,574
79,981
82,187
84,245
86,296
88,190
90,026
91,743
93,324
94,849
96,359
97,762
98,971
100,000
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Anexo II. 4 — Scree plot
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Grafico de sedimentagao
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