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RESUMO

Alguns estudos revelam que ocorre um
decréscimo da orientagdo motivacional in-
trinseca ao longo da escolaridade. Na infancia
os alunos tendem a justificar de uma forma
mais ou menos ingénua o seu interesse pela
aprendizagem, ja no decorrer da adolescén-
cia o discurso centra-se mais no rendimento,
emergindo também o impacto dos agentes de
socializagdo. Com base nestes pressupostos,
procuramos investigar se alguma diferencia-
¢do ocorre nas metas académicas dos alunos
durante a adolescéncia. O estudo considera
as respostas de 2206 alunos do 7° ao 12° ano
de escolaridade que frequentavam escolas do
ensino regular de diversas regides de Portugal
ao Inventario de Metas Académicas (IMA
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- Miranda & Almeida, 2011). Os resultados
apontam para mudangas nos padrdes de pen-
samento dos estudantes ao longo do seu pro-
cesso de desenvolvimento e, logicamente, do
seu percurso escolar. Observa-se uma certa es-
tabilidade nas metas orientadas para a apren-
dizagem e para os objectivos a longo prazo,
havendo um decréscimo das metas orientadas
para a pressdo social escolar e familiar. Por
outro lado, as raparigas dao menor atengdo ao
feedback que recebem dos pares, professores e
familia, centrando-se mais em referentes pes-
soais.

PALAVRAS-CHAVE: Metas académicas,

Aprendizagem, Alunos do ensino basico e se-
cundario, Género, Ano de escolaridade.
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ABSTRACT

Some research reports a decrease of stu-
dents’ intrinsic motivational orientation
throughout schooling. If during childhood
students tend to justify their interest towards
learning in a rather naive way, during adoles-
cence their speech is more focused on per-
formance, and the impact of their socialization
agents also emerges. Based on these assump-
tions, we aimed to investigate if some level of
differentiation concerning students’ academic
goals occurs during adolescence. Our study
considers the answer of 2206 students, from
7th to 12th grade, enrolled in regular schools
of different areas of Portugal, to the Inventory
of Academic Goals (Inventario de Metas
Académicas, IMA — Miranda & Almeida,
2011). Results indicate some changes in stu-
dents’ thinking patterns during their develop-
mental process and, obviously, during their
academic life. We observed some stability of
goals that are oriented towards learning and
of long term goals, which contrasted with the
decrease of goals that are oriented towards
social, scholar and family pressure. On the
other hand, female students give less attention
to feedback received from peers, teachers and
family, focusing more on personal guidelines.

KEY-WORDS: Academic goals, Learning,
Elementary and secondary students, Gender,
School year.

Na psicologia, a motivagdo tem sido assu-
mida como uma varidvel impulsionadora do
desenvolvimento e da aprendizagem, conside-
rando-se uma das variaveis mais importantes
com que a psicologia estuda e intervém no
comportamento humano, na aprendizagem e no
desempenho atingidos (Barca, Mascarenhas,
& Almeida, 2005; Barca, Peralbo, & Muiioz,
2003; Pintrich, 2003). A motivagdo académi-
ca, segundo Grahan e Weiner (1996) inclui te-
mas como as atribui¢des causais, metas de re-
alizag@o e expectativas, € 0s autores procuram,
através de diferentes modelos teoricos, expli-
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car a qualidade do envolvimento dos alunos
nas suas aprendizagens e como isso se reflecte
nos seus desempenhos escolares (Arias, 2004;
Barca, Moran, & Muioz, 2006; Boekaerts,
2002; Cabanach, Valle, Nuiiez, & Gonzalez-
Pienda, 1996; Elliot & Harackiewicz, 1996;
Miranda & Almeida, 2006, 2009; Pintrich,
2003; Pintrich & De Groot, 1990; Spinath &
Spinath, 2005;Valle, Cabanach, Rodriguez,
Nufiez, & Gonzalez-Pienda, 2006; Valle,
Rodriguez, Cabanach, Nuifiez, Gonzalez-
Pienda, & Rosario, 2009; Was, Al-Harthy,
Stack-Oden, & Isacson, 2009; Weiner, 1990).

Entre as diferentes propostas teoricas, a
Teoria dos Objectivos de Realiza¢do (Ames,
1992; Ames & Archer, 1988; Dweck & Lagget,
1988; Maher & Nicholls, 1980), sugere que é
o significado construido pelo estudante para
envolver-se numa determinada tarefa acadé-
mica que afecta a sua motivacdo. Esta teoria
destaca o papel das metas ou dos objectivos
percebidos e prosseguidos pelos alunos na
descrigdo da sua motivagdo para a aprendiza-
gem. O aluno direcciona o seu comportamento
para metas ou objectivos de forma intencional
e racional, ¢ estes objectivos ou metas deter-
minam as suas decisdes ¢ 0s seus comporta-
mentos futuros em termos de aprendizagem ¢
de realizagdo académica. Assim, e de acordo
com este modelo tedrico, podemos entender os
objectivos ou metas de realizagdo como repre-
sentagdes cognitivas relacionando percepgdes
pessoais de competéncia, avaliagdo das tare-
fas e necessidades no quadro de um percurso
passado e de um projecto presente e futuro,
fazendo intervir aqui também as variaveis
contextuais (Arias, 2004; Barca, Peralbo, &
Muioz, 2003; Barca, Moran, & Muifioz, 2006;
Dweck & Leggett, 1988; Pintrich & Schunk,
2006; Miranda & Almeida, 2006, 2009). No
mesmo sentido, Ames (1992) define metas de
realizagdo como um conjunto de pensamentos,
crengas, propositos e emogdes que traduzem
as expectativas dos sujeitos em relag@o a de-
terminadas tarefas que deverdo executar.



Inicialmente trés tipos de metas de realiza-
¢do foram propostas (Elliot & Harackiewicz,
1996): (i) metas de aprendizagem relaciona-
das com o envolvimento na aprendizagem,
conhecimento e desenvolvimento de compe-
téncias de mestria; (ii) metas orientadas para
a performance ou desempenho, em que sujeito
procura sobretudo obter bons desempenhos
ou resultados para, por exemplo, avangar nos
seus estudos; e, (iii) metas orientadas para a
obtengdo da consideragdo positiva ou aprova-
¢do por parte dos outros significativos (pais,
professores ou colegas) e evitar a rejeicdo e
julgamentos desfavoraveis da sua competén-
cia. Progressivamente, no entanto, a investi-
gagdo centrou-se na dicotomia em torno das
metas orientadas para a aprendizagem ou mes-
tria ¢ metas orientadas para a performance ou
desempenho (Elliot & Harackiewicz, 1996),
as quais apresentam alguma correspondéncia
com o que tradicionalmente se designa por
motivag@o intrinseca ¢ motivagdo extrinseca
(Barron & Harackiewicz, 2001; Harackiewicz,
Barron, Tauer, & Elliot, 2002; Linnenbrink,
2005; Pintrich & Schunk, 2002).

Nos finais dos anos 90, Elliot e colabora-
dores (Elliot, 1999; Elliot & McGregor, 2001;
Elliot, McGregor, & Gable, 1999) apresentam
uma revisdo dos estudos tedricos defendendo
que as orientagdes motivacionais propostas
pelo modelo dicotomico seriam insuficientes
para explicar a diversidade de orientagdes mo-
tivacionais dos alunos. Deste modo, propdem
uma reformulagdo da classificacdo anterior
sugerindo para cada tipo de meta um poélo de
aproximagdo e um de afastamento, directa-
mente relacionados com a forma como o su-
jeito define e avalia a sua competéncia. Assim,
para Elliot e McGregor (2001) a competéncia
passa a ser definida ndo s6 por referéncia a si
proprio, ou tomando por base uma norma, mas
também em termos da possibilidade de obter
sucesso ou insucesso face a tarefa. Em termos
praticos, as metas ou objectivos de realizagao
passariam a integrar uma dimensdo de avalia-
¢do da competéncia que se traduziria numa

atitude geral de aproximacao ou de evitamen-
to da tarefa. Nesta altura, propdem uma nova
taxonomia: (i) metas de aprendizagem/apro-
ximagdo, onde o sujeito define competéncia
por referéncia a si proprio, avalia-se positiva-
mente e motiva-se com novas aprendizagens e
conhecimentos que lhe permitam desenvolver
e melhorar a propria competéncia; (ii) metas
de aprendizagem/evitamento, o sujeito define
a competéncia em termos absolutos e por re-
feréncia aos outros, avalia-se negativamente e
esforca-se para ndo errar ou nao realizar mal a
tarefa, utilizando com frequéncia abordagens
superficiais na aprendizagem; (iii) metas de
performance/aproximagdo, em que 0O sujeito
define a competéncia em termos normativos,
avaliando-se positivamente e orientando-se no
sentido de obter uma boa pontuagdo num teste
ou o melhor desempenho na aula; e, (iv) metas
de performancel/evitamento, em que o sujeito
evita qualquer situagdo de inferioridade ou
onde possa ser considerado menos capaz por
comparagdo com os outros, definindo a com-
peténcia em termos negativos e por referéncia
aos colegas que o suplantam em termos de de-
sempenho (Elliot & McGregor, 2001).

A nossa pesquisa na area destaca que as
taxonomias apresentadas ndo abarcam todos
os motivos encontrados no discurso dos alu-
nos, nomeadamente a partir da adolescéncia
(Miranda & Almeida, 2006; Miranda, Pires,
& Almeida, 2009). A par das metas orientadas
para a aprendizagem e das metas orientadas
para o resultado, encontramos metas ou ob-
jectivos orientados para questdes sociais ou
para situagdes mais concretas do seu quoti-
diano, o que também aparece apontado por
outros autores (Alonso & Montero, 1992;
Hayamizu & Weiner, 1991; Nicholls, Cheung,
Lauer, & Patashnick, 1989; Pintrich & Garcia,
1991; Valle et al., 2009; Barca, Peralbo, Porto,
Marcos, & Brenlla, 2011). Por exemplo, ¢ ex-
pectavel que o aluno, em fung@o do desempe-
nho nas diversas disciplinas curriculares ou
até da relevancia de tais aprendizagens para os
seus projectos vocacionais, apresente diversas
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metas de realizagdo em simultineo a medi-
da que avanca na sua escolaridade. Acresce,
ainda, que dessa diversidade decorrem com-
portamentos de estudo e estratégias de auto-
regulacdo da aprendizagem que acabam por
favorecer o seu rendimento escolar ¢ o seu
auto-conceito (Barron & Harackiewicz, 2001;
Grant & Dweck, 2003; Miranda & Almeida,
2006; Pintrich, 2000; Valle et al., 2009).

Alguns estudos procuram estudar que va-
riaveis, pessoais e contextuais, se relacionam
com as orientagdes motivacionais dos estu-
dantes. Embora nem sempre os resultados
se apresentem consistentes, um dos factores
pessoais que tem sido relacionado com dife-
rengas nas orientagdes motivacionais dos es-
tudantes ¢ a variavel género. Alguns estudos
(Phan, 2008; Smith & Sinclair, 2005, Smith,
Sinclair, & Chapman, 2002) sugerem que nao
existem diferencas significativas na orienta-
¢do motivacional entre os rapazes e rapari-
gas; enquanto outros apontam que 0s rapazes
mostram uma maior motivagdo extrinseca,
orientando-se para o rendimento e preocu-
pando-se em mostrar uma imagem positiva
de si proprios (Fouladchang, Marzooghi, &
Shemshiri, 2009; Rusillo & Arias, 2004;
Moreno, Cervello, & Gonzalez-Cutre, 2008;
Pajares & Valiante, 2001). Pintrich e Schunk
(2006), ou Ryan e Pintrich (1997), interpretam
estas diferencas sugerindo que culturalmente
os homens sdo mais competitivos que as mu-
lheres, apresentando por isso maior propensio
para adoptar metas de rendimento.

Outros estudos analisam a estabilidade ou
instabilidade das metas académicas ao longo
da escolaridade. Varios estudos (Fouladchang,
Marzooghi, & Shemshiri, 2009; Miranda,
Pires, & Almeida, 2009; Nicholls & Miller,
1984), referem que os alunos mais novos se
orientam mais para metas de aprendizagem,
enquanto os alunos mais velhos se orientam
por metas de rendimento. Os alunos vao pro-
gressivamente, através do feedback que rece-
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be dos seus significativos, compreender que o
rendimento escolar ¢ importante e valorizado
socialmente, mostrando interesse crescente
pelas classificagdes escolares a medida que
avangam na escolaridade.

Tomando a revisdo de estudo realizada,
neste estudo pretendemos analisar as orienta-
¢Oes motivacionais de 2206 alunos do 3° ciclo
do ensino basico e secundario provenientes
de varias regides de Portugal Continental e
Regides Autonomas dos Agores e Madeira,
analisando ao mesmo tempo se tais orienta-
¢oes se diferenciam em funcdo do género e
ano de escolaridade.

METODO
AMOSTRA

A amostra deste estudo é formada por 2206
alunos do 7° ao 12° ano de escolaridade prove-
nientes de dez escolas publicas do Continente ¢
cinco escolas publicas das Regides Autonomas
(Agores ¢ Madeira). Relativamente ao ano de
escolaridade, os alunos repartem-se de forma
relativamente equitativa entre o 7° e o 12° ano
de escolaridade. Destes alunos, 45,2% (998)
sd0 do sexo masculino e 54,8% (1208) sdo
do sexo feminino. As idades oscilaram entre
os 11 anos (10 alunos) e os 21 anos (4 alu-
nos), situando-se a média em 15,4 (DP=1,89).
Relativamente ao nivel de escolaridade fami-
liar, verificou-se uma ligeira tendéncia para
niveis de escolaridade mais altos por parte das
maes: 25,4% das maes e 31,3% dos pais no
1° ciclo do ensino basico; 21,1% das maes e
20,2% dos pais no 2° ciclo do ensino basico;
18,6% das maes ¢ 19,2% dos pais no 3° ciclo
do ensino basico; 17,7% das maes e 13,2% dos
pais no ensino secundario; ¢ 12,3% das maes
e 8,5% dos pais com habilitagdes escolares ao
nivel do ensino superior (registando-se 6,1%
de alunos que ndo assinalaram as habilitagdes
escolares dos pais).



INSTRUMENTO

Para este estudo, foi utilizado o Inventario
de Metas Académicas na sua ultima versdo
(IMA - Miranda & Almeida, 2011). Trata-se
de um instrumento de auto-relato, formado
por 22 itens aleatoriamente distribuidos por
quatro dimensdes: (i) metas orientadas para
a aprendizagem; (ii) metas orientadas para o
evitamento da pressdo social em contexto es-
colar; (iii) metas orientadas para objectivos
concretos; (iv) metas orientadas para o evita-
mento da pressdo social em contexto familiar.
Aresposta ¢ dada numa escala likert de 5 pon-
tos, consoante o grau de frequéncia (1=nunca;
S=sempre). Os indicadores de precisdo e de
validade factorial do inventario sdo satisfato-
rios (Miranda & Almeida, 2009).

PROCEDIMENTOS

Para a presente investigagdo foi soli-
citada autorizagdo prévia ao Gabinete de
Estatistica e Planeamento da Educac¢do
(GEPE) do Ministério da Educagdo (inqué-
rito n.° 0084100001, registado em 30-12-
2009, e aprovado em 7 de Janeiro de 2010).
Este questionario foi aplicado as turmas
aleatoriamente seleccionadas em cada esco-
la durante um tempo lectivo cedido pelos
professores. Salientou-se aos alunos que
os resultados se destinavam apenas a uma
investigacdo, justificando a necessidade da
sinceridade nas suas respostas. Ndo haven-
do boas e mas respostas, pedia-se a leitura
atenta das situacOes ¢ a sua pontuagdo de
acordo com a escala dada. Possibilitava-se
que os alunos ndo realizassem o preenchi-
mento do questionario se assim o decidis-
sem. Nenhum aluno tomou essa atitude,
mas cerca de 300 protocolos foram anulados
porque incompletos ou mal preenchidos. As
analises estatisticas foram realizadas com

recurso ao programa estatistico SPSS (ver-
sdao 18,0 para windows).

RESULTADOS

Na Tabela 1, sdo apresentados os resulta-
dos das analises estatisticas descritivas (média
e desvio padrao entre paréntesis) nas quatro di-
mensdes do Inventario de Metas Académicas
(IMA, Miranda & Almeida, 2011), em fungéo
do ano de escolaridade e género.

Pela analise dos valores presentes na ta-
bela verificamos que as raparigas apresentam
maiores valores médios nas metas orientadas
para a aprendizagem face aos seus colegas
rapazes em todos os anos de escolaridade, ou
seja, as raparigas, tendencialmente, justificam
o seu estudo com o aprender para obter co-
nhecimento. Por outro lado, verificamos que
ha um decréscimo nas pontuagdes médias a
medida que as raparigas avangam na escola-
ridade, ou seja, as raparigas mais novas face
as suas colegas mais velhas orientam-se mais
por metas de aprendizagem, esse decréscimo
mantém-se nos rapazes com excepgao dos ra-
pazes do 12° ano onde se verifica um ligeiro
acréscimo (3.5). De igual forma, verificamos
que as raparigas, face aos rapazes, apresen-
tam também médias mais elevadas nas metas
orientadas para objectivos concretos em todos
os anos de escolaridade com a excepgdo do 12
© ano. Os dados da tabela 1 sugerem ainda que
no 9° ¢ 12° ano de escolaridade se regista um
aumento das médias, tanto nos rapazes quanto
nas raparigas, na dimensdo das metas orien-
tadas para objectivos concretos, o que podera
justificar-se pelo facto dos alunos se encon-
trarem em momentos de tomada de decisdo
vocacional. Verificamos, ainda, que as rapa-
rigas mais novas tendencialmente apresentam
menores médias nos objectivos concretos por
comparagdo com as suas colegas mais velhas.
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Tabela 1. Resultados nas sub-escalas do IMA em fungdo do ano e género

Metas_ Metas_ Metas_ Metas_
Ano Género
EPSC_Escolar EPSC_Familiar O_ Concretos Aprendizagem
Masc
3.1(.85) 3.9(.86) 3.9(.85) 3.6(.77)
N=136
7° -
Femi
3.6(1.02) 3.6(1.00) 4.0(.91) 3.8(.92)
N=129
Masc
3.0(.87) 3.8(.79) 3.8(.87) 3,6(74)
N=134
8° -
Femi
3.0(89) 3.9(.79) 4.1(.69) 3.9(.66)
N=110
Masc
2.5(.95) 3.5(.92) 4.0(.82) 3.5(.76)
N=227
9° -
Femi
2.3(.84) 3.5(.88) 4.3(.71) 3.7(.73)
N=240
Masc
2.4(.84) 3.0(.90) 3.7(.88) 3.4(.76)
N=174
10° -
Femi
2.2(.87) 3.0(.93) 4.1(.74) 3.6(.73)
N=224
Masc
2.3(.86) 3.2(.86) 3.7(.80) 3.3(.80)
N=119
11° -
Femi
2.0(.82) 2.8(.96) 4.2(.68) 3.6(.70)
N=207
Masc
2.1(.83) 2.9(.99) 4.1(.78) 3.5(.73)
N=208
12° -
Femi
2.0(.78) 2.7(.93) 4.1(.70) 3.6(.66)
N=298

Relativamente as metas orientadas para o
evitamento da pressdo social em contexto fa-
miliar, verificamos que os rapazes apresentam
médias mais elevadas no 7° ano, 11° ano ¢ 12°
ano, invertendo-se essa situagdo no 8° ano de
escolaridade quando as raparigas que obtém
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médias mais elevadas. Por ultimo, relativa-
mente as metas orientadas para o evitamento
da pressdo social em contexto escolar, verifi-
camos que decresce a sua valoriza¢do 4 me-
dida que se avanga na escolaridade tanto nos
rapazes quanto nas raparigas. Comparando os



rapazes ¢ as raparigas, verificamos que no 7°
ano esta orientacdo motivacional estd mais
presente nas justificagdes que as raparigas
apresentam para o seu estudo, porém a medi-
da que se avanga na escolaridade os valores se
aproximam nos dois géneros.

Para uma apreciagdo da significancia es-
tatistica das diferengas observadas nas metas
académicas em fung@o do ano e género reali-
zou-se uma analise de varidncia multivariada
(F- Manova 4x2). Os resultados obtidos su-
gerem efeitos significativos da interac¢do do
ano escolar com o género nas metas orientadas

para o evitamento da pressdo social em con-
texto escolar (F=2,301; p<.05, [12=.005), nas
metas orientadas para o evitamento da pressdo
social em contexto familiar (F= 2,999; p<.01,
[12=.007), e, nas metas orientadas para objec-
tivos concretos (F= 4,080; p=.001, [12=.009),
ndo se verificando os efeitos da interacgdo do
ano escolar com o género nas metas de apren-
dizagem (F= 1,235; p>.05, [12=.003). Na
Figura 1 apresentamos os graficos que ajudam
a perceber o sentido do efeito significativo da
interaccdo do género e do ano escolar nessas
trés metas académicas.

Fig.1. Interac¢do do ano de escolaridade com o género dos alunos nas metas académicas
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Como se pode visualizar no grafico 1, refe-
rente as metas orientadas para o evitamento da
pressdo social em contexto escolar, verifica-se
uma diminui¢do da valorizagdo destas metas
tanto nos rapazes quanto nas raparigas. Apesar
disto, as raparigas obtém maiores médias ao
longo dos anos de escolaridade com excep-
¢do do 8° ano. Importa referir, ainda, uma
maior oscilagdo na valorizacdo destas metas
nas raparigas ao longo dos anos de escolari-
dade. Relativamente as metas orientadas para
o evitamento da pressdo social em contexto
familiar, cf. grafico 2, podemos observar uma
subida na valoriza¢do destas metas académi-
cas nas raparigas do 8° ano de escolaridade,
registando-se um decréscimo nos anos seguin-
tes, igualando no 9° ano e 10° ano de escola-
ridade os valores obtidos pelos rapazes. Nos
rapazes, regista-se uma descida destas metas
com o avancar na escolaridade, exceptuando
um aumento verificado no 11° ano de escolari-
dade. Finalmente, em relagdo as metas orien-
tadas para objectivos concretos, cf. grafico 3,
verificamos uma oscilagdo na valorizag¢do des-
tas metas ao longo dos varios anos de escola-
ridade tanto nos rapazes quanto nas raparigas,
havendo uma pontuagdo mais baixa por parte
dos rapazes, excepto no 12° ano de escolari-
dade onde os rapazes igualam com os valores
obtidos pelas raparigas.

De acrescentar que se verificou, ainda, um
efeito estatisticamente significativo do género
e do ano escolar nas metas académicas orien-
tadas para a aprendizagem (efeito principal).
As raparigas apresentam, ao longo dos varios
anos de escolaridade, uma média mais elevada
(F=40,610; p=.000, [12=.018), registando-se
também uma diminui¢do progressiva ao longo
da escolaridade (F=5,705; p=.000, [12=.013).

DISCUSSAO E CONCLUSOES

No quadro das teorias motivacionais, as
metas de realizagdo sdo consideradas como
propdsitos cognitivo-dindmico do envolvi-
mento do sujeito na tarefa, traduzindo com-
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portamentos de aproximagdo ou de afas-
tamento nos contextos de aprendizagem e
de realizacdo, em particular no académico
(Barca, Moran, & Muiloz, 2006; DeShon &
Gillespie, 2005; Elliot & McGregor, 2001;
Elliot, McGregor, & Gable, 1999; Grant &
Dweck, 2003). Portanto, conhecer as metas
adoptadas pelos individuos pode ser util para
estimar o seu esforco em aprender ¢ mesmo
os resultados académicos alcangados, dito de
outro modo, as pesquisas nesta area tornam-se
relevantes ndo apenas por razdes tedricas mas
também do ponto de vista da intervengdo edu-
cativa. Neste sentido, sera importante conhe-
cer ndo so6 a orientagdo motivacional do aluno,
mas também apreciar eventuais diferengas
susceptiveis de justificarem intervengdes dife-
renciadas por subgrupos de alunos.

Os resultados deste estudo apontam para
diferengas estatisticamente significativas to-
mando em simultaneo o género e ano de esco-
laridade dos alunos nas metas orientadas para
o evitamento da pressdo social em contexto
familiar, nas metas orientadas para objectivos
concretos e nas metas orientadas para o evita-
mento da pressdo social em contexto escolar.
Concretamente as raparigas diferenciam-se
dos rapazes nas razdes que apresentam para o
seu estudo, centrando-se em metas concretas
como, por exemplo, virem a ocupar uma pro-
fissdo de prestigio ou viram a ser profissionais
competentes, no futuro. Os rapazes, tenden-
cialmente, ddo mais atengdo ao feedback que
recebem dos pais, dos professores e dos cole-
gas, valorizando mais na sua justificagdo para
estudo o facto de ndo querem decepcionar os
seus pais, professores ou colegas. Tomando os
alunos de ambos os sexos, verifica-se que sdo
as metas de aprendizagem ¢ as de alto rendi-
mento as que indicam uma implicagdo nas ta-
refas de aprendizagem ¢ o desejo de aumentar
a competéncia, 0 que provoca uma motiva¢do
positiva que faz aumentar a motivagdo geral
e a melhoria da aprendizagem e rendimento;
por outro lado, sdo as metas de valorizagao
social — sugerem uma sobrevalorizagdo e au-



tovalorizacdo do eu — as que acompanham o
rendimento negativo dos alunos e, em con-
sequéncia, uma inibi¢do da motivagdo para o
éxito, associando-se assim a obtengdo de pior
rendimento académico e deficiente aprendi-
zagem. Estes resultados sdo coincidentes, em
boa medida, com os obtidos num trabalho re-
cente em que se testava a capacidade preditiva
das metas académicas relativamente ao rendi-
mento escolar em alunos do ensino secundario
(Barca, Peralbo, Porto, Marcos, & Brenlla,
2011).

Algumas mudangas nos padrdoes motiva-
cionais, tanto nos rapazes quanto nas rapari-
gas, foram observadas ao longo da escolari-
dade. Assim, verifica-se uma valoriza¢do das
metas orientadas para objectivos concretos e
uma desvalorizacdo das metas orientadas para
o evitamento da pressdo social em contexto fa-
miliar e nas metas orientadas para o evitamen-
to da pressdo social em contexto escolar. Uma
justificagdo para tal facto prende-se com uma
maior clarificag@o dos seus projectos vocacio-
nais que os alunos vdo assumindo, principal-
mente, no final da escolaridade basica e se-
cundaria (9° ano e 12° ano), dando menos im-
portancia ao feedback que recebem dos outros
significativos (Fouladchang, Marzooghi, &
Shemshiri, 2009; Miranda, Pires, & Almeida,
2009; Nicholls & Miller, 1984).

Em suma, as metas sdo construtos moti-
vacionais qualitativamente relevantes na vida
académica dos estudantes, explicando em par-
te 0s seus comportamentos e as suas apren-
dizagens ¢ desempenhos escolares (Barca,
Moran, & Muiioz, 2006; Barca, Peralbo, &
Muiioz, 2003; Cabanach et al., 1996; Miranda
& Almeida, 2006, 2009; Pintrich, 2003; Barca,
Peralbo, Porto, Marcos & Brenlla; 2011). Cada
meta representa uma razdo ou um proposito
especifico para o aluno se envolver nas suas
tarefas académicas, podendo diferir segundo a
diversidade de tais tarefas e também segundo
algumas caracteristicas dos proprios alunos,
por exemplo o género e o ano de escolaridade.
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