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Resumo: Este artigo teve como objetivo explorar a relagdo entre a percep¢do do comportamento do professor e auto-regulagao
da aprendizagem na Matematica. As respostas de 625 alunos do 3°ciclo do Ensino Médio Portugués (7° ao 9° anos) aos
questionarios QIPBasico e IPAAr permitiram perceber diferengas nas variaveis supracitadas em fung¢éo do sexo, da idade, do
ano de escolaridade e do niimero de retengdes, do nivel educacional dos pais, do sexo do professor de Matematica e do nimero
de anos com 0 mesmo professor. As conclusdes mais relevantes para a pratica pedagogica prendem-se a relag@o positiva entre
a auto-regulacdo da aprendizagem dos alunos e a percepgdo de lideranga, apoio e compreensao por parte dos professores, ¢
relag@o negativa entre a auto-regulagdo e a percepgdo de insatisfagdo, inseguranga e repreensao dos seus professores.
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Teacher-Student Relationship and Self-Regulated Learning in Portuguese
Compulsory Education

Abstract: The aim of this paper was to explore the relationship between the students” perceptions of teachers' behavior and
self-regulated learning in Mathematics. The study, conducted among a group of 625 students of Portuguese Compulsory
Education (7th to 9th grades) using the QIPBasic and the IPAAr allowed us to understand differences in the aforementioned
variables related with students” gender, age, grades and number of retentions, parents education, professor of Mathematics
gender and number of years with the same teacher. The most relevant findings to teaching practice are relate to the positive
relation between self-regulated learning and students’ perception of their teachers with regard to leadership, helping/friendly,
and understanding, as well as the negative relation between self -regulated learning and students’ perception of uncertain,
dissatisfied and admonishing of their teachers.

Keywords: teacher student interaction, self-regulation, elementary education, mathematics

Relacion Maestro-Alumno y el Aprendizaje Autorregulado en ESO Portugués

Resumen: Este articulo explora la relacion entre la percepcion de la conducta del maestro y el aprendizaje autorregulado en
Matematicas. Las respuestas del grupo de 625 estudiantes de ESO Portugués (7° a 9° grados) a los instrumentos QIPBésico y
IPAAr nos permiten percibir diferencias en las variables antes mencionadas en materia de género, edad, afios de escolaridad
y niimero de cursos suspensos, estudios de los padres, género del maestro en Matematicas y el numero de afios con el mismo
maestro. Las implicaciones educativas mas relevantes se refieren a la relacion positiva entre el aprendizaje autorregulado y
la percepcion de los estudiantes en lo que respecta al liderazgo, apoyo y comprension, asi como la relacion negativa entre la
autorregulacion del aprendizaje con la percepcion de insatisfaccion, inseguridad y reprension de sus profesores.

Palabras clave: interaccion profesor-estudiante, autorregulacion, ensenanza de primer grado, matematica

O presente estudo, alicercado na perspectiva construti-
vista, explora a relagdo entre a percep¢do do comportamento
do professor de Matematica e a auto-regulagdo da aprendiza-
gem pelo aluno. Com base nos contributos da investigagio e
da pratica, pretende-se neste trabalho conhecer um pouco mais
sobre o papel do professor, através do seu estilo de interag@o,
na promoc¢ao da aprendizagem auto-regulada dos estudantes.
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Os estudos dos ultimos 30 anos revelam que os alunos
aprendem melhor quando percebem o ambiente da sala de
aula como mais positivo (Dorman, 2002; Fraser, 1998). En-
quanto adulto responsavel pelos processos educativos, cabe
ao professor o estabelecimento de uma relagdo positiva com
os alunos, a promocao do sentido de afiliagao, coesao, res-
peito mutuo, apoio e sucesso nas aprendizagens (Brok, Levy,
Brekelmans, & Wubbels, 2005; Fraser, 2002; Hoy & Weins-
tein, 2006; Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007; Pianta, Belsky,
Vandergrift, Houts, & Morrison, 2008; Wubbels, Levy, &
Brekelmans, 1997). De fato, ensinar numa sala de aula ¢ uma
tarefa desafiante que se desenvolve num ambiente complexo,
onde atuam em simultaneo fatores emocionais, interpessoais
e ambientais, relativos ao professor, ao aluno, ao grupo ¢ a
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todos os elementos do contexto sala de aula (Fisher, Waldrip,
Dorman, & Brok, 2007).

Este trabalho assume um enfoque da abordagem in-
terpessoal da gestdo da sala de aula (Wubbels, 2007), com
base num modelo que tem mostrado solidas evidéncias teo-
ricas e empiricas em multiplos contextos culturais (Wubbels
& Brekelmans, 2005), o Modelo Interpessoal do Compor-
tamento do Professor (Wubbels, Créton, & Hooymayers,
1985). Neste modelo assume-se que o professor € o respon-
savel maximo pelas dindmicas de interagdo que nesse con-
texto ocorrem, tendo a seu cargo a possibilidade de orientar
e regular as relagdes, decidir e gerir as atividades e apoiar os
alunos, com o objetivo de tornar a aprendizagem produtiva
e promover um processo agradavel de interagdes positivas
entre todos os elementos.

O modelo, desenvolvido com base no diagnoéstico in-
terpessoal da personalidade de Thimothy Leary (1957),
organiza-se em dois eixos que representam as dimensdes
importantes na comunicacao (Figura 1): a Influéncia (me-
dida em que o professor dirige e controla a comunicagdo) e
a Proximidade (grau de cooperagdo ou aproximagado entre o
professor e o aluno) (Wubbels, Brekelmans, Brok, & Tartwi-
jk, 2006). A Influéncia, situada na vertical, organiza-se em
duas dimensdes: Dominancia (D: o professor determina as
atividades dos alunos), e Submissao (S: os alunos determi-
nam as suas atividades). Dentro deste eixo DS encontram-
-se diversos comportamentos do professor relacionados com
Lideranga, Responsabilidade/Liberdade dos alunos, Insegu-
ranga ¢ Rigor. A Proximidade, que assume o eixo horizontal,
¢ constituida pelas dimensdes Cooperagdo (C: o professor
demonstra aprovagao pelos alunos) e Oposicdo (O: o profes-
sor demonstra desaprovacdo aos alunos e aos seus comporta-
mentos). Os comportamentos que correspondem a este eixo
CO sdo Apoio, Compreensdo, Insatisfacdo e Repreensdo
(Oord & Brok, 2004).

Rigor Lideranca
(DO) (DC)
Apoio/Amizade
Repreens&o o (CD)
(OD) Influéncia
Proximidade
e Compreenséo
Insatisfacéo (CS)
(0S)
Inseguranca Liberdade dos alunos
(SO) (SC)

Figura 1. Modelo interpessoal do comportamento do profes-
sor (Wubbels et al., 2006).
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De acordo com investigagdes anteriores, os professores
que mais contribuem para o éxito dos alunos exibem padrdes
de comportamento de Dominancia (alto nivel de Influén-
cia) e Cooperacdo (alto nivel de Proximidade) (Wubbels &
Brekelmans, 2005; Wubbels et al., 2006). No entanto, mais
do que as inten¢des do professor, parece essencial abordar
os pensamentos, crencas e sentimentos dos alunos acerca
das caracteristicas do professor (Schunk & Meece, 2006).
Segundo Khine e Fisher (2004) esta percep¢do do compor-
tamento do professor ¢ um forte mediador entre as caracte-
risticas instrutivas ¢ os resultados académicos. Quando os
alunos sentem apoio e suporte emocional por parte do pro-
fessor, empenham-se mais nas tarefas escolares, despendem
um maior esfor¢o, pedem ajuda e usam estratégias auto-re-
guladoras da aprendizagem, alcangando melhores resultados
académicos (Patrick et al., 2007). Por outro lado, a percep-
¢do de uma pobre gestdo da sala de aula estimula a resistén-
cia dos alunos face as tarefas escolares e, consequentemente,
o comportamento inadequado, podendo até contribuir para a
violéncia escolar (Wubbels, 2007).

A literatura refere que os modelos de auto-regulagdo da
aprendizagem enfatizam o papel dos fatores motivacionais e
contextuais na aprendizagem e cogni¢do dos alunos (Gungo-
ren, 2009). Segundo Schunk e Zimmerman (1994) a auto-re-
gulacdo da aprendizagem resulta de duas fontes essenciais: a
influéncia social e a influéncia das experiéncias diretas. Quan-
do um professor integra no curriculo da sua disciplina estraté-
gias auto-regulatorias para concretizar uma tarefa (Boekaerts
& Niemivirta, 2000), funciona ndo sé como uma alavanca na
promogdo da experiéncia intuitiva dos seus alunos como poe
em pratica uma instru¢do explicita destas estratégias levando a
que estes compreendam e interiorizem o uso das mesmas (Ro-
sario et al., 2006), que surgem sistematicamente associadas na
literatura a melhores resultados escolares (Ommundsen, 2006;
Pintrich, 2000; Rosario, 2004; Schunk, 2005).

A auto-regulacdo da aprendizagem “¢é entendida como
um processo activo em que os sujeitos estabelecem os ob-
jectivos que norteiam a sua aprendizagem, tentando moni-
torizar, regular e controlar as suas cogni¢des, motivagdo e
comportamentos com intuito de os alcangar” (Rosario, 2004,
p. 37). Com base no modelo de Zimmerman (1998, 2000),
Rosario (2004) propoe um modelo auto-regulatorio para
aprender, denominado PLEA, que descreve um movimento
ciclico e estruturado em trés fases: Planificagdo, Execugio
e Avaliacdo. Este modelo ¢ sequencial, no qual cada fase
operacionaliza em si propria 0 mesmo processo ciclico. Em
suma, na Planificagdo, o aluno pensa naquilo que deseja fa-
zer e prepara um plano para saber quando e como vai realiza
-lo; na fase seguinte, coloca em pratica e monitoriza o plano
previamente definido; e, na Avaliagdo, determina em que
medida os objetivos foram cumpridos para concretizar esse
plano. Este ¢ um conceito que tem sido bastante estudado
desde a década de 90, especialmente a partir dos trabalhos
de Zimmerman (Zimmerman, 1994; Zimmerman & Mar-
tinez-Pons, 1990). A investigacdo tem permitido encontrar
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alguns dados relevantes, especialmente no que diz respeito
as variaveis pessoais, aparecendo favorecida nas raparigas
(Boekaerts & Corno, 2005; Fernandes, 2009; Raffaelli, Cro-
ckett, & Shen, 2005; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990),
mesmo desde idades mais precoces (Raffaelli et al., 2005) e
tornando-se mais eficiente ao longo da idade (Rosario, So-
ares, Nufiez Perez, Gonzalez-Pienda, & Rubio et al., 2004;
Zimmerman, 1994; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990).

Considerando, contudo, a escassez de estudos que re-
lacionem os dois construtos, este artigo teve como objetivo
explorar a forma como a percepcao dos alunos acerca dos
comportamentos dos professores na sala de aula se associa
a auto-regulagdo da aprendizagem na Matematica. Aten-
dendo aos varios estudos que tém demonstrado que os alu-
nos manifestam acentuadas dificuldades na aprendizagem
de contetdos matematicos (Castro, 2007; Leandro, 2006;
Ramalho, 2004; Soares, 2007) esta disciplina, com elevada
taxa de insucesso e simultaneamente grande importancia
no curriculo escolar, foi selecionada para esta investigacao
pela sua relevancia.

Método

Participantes

A amostra ¢é constituida por 625 alunos de 25 turmas
de duas escolas da rede publica com contrato de associagdo,
dos distritos do Porto e Braga, do norte de Portugal, sendo
53% do sexo masculino (N = 334) e 47% do sexo feminino
(N =291), com idades entre os 12 e os 18 anos (M = 13,59;
DP = 1,12). Os alunos frequentam o 3° Ciclo do Ensino Mé-
dio Portugués e estdo distribuidos equitativamente pelo 7°
(N=209, 33%), 8° (N=205; 33%) e 9° anos (N =211; 34%).

Instrumentos

Os intrumentos utilizados s@o descritos a seguir.

Ficha de Dados Biogrdficos e Escolares: construida
para este projeto, permitiu recolher informagdes referentes
ao sexo do aluno, a idade, ao ano de escolaridade, ao numero
de retengdes ao longo do percurso escolar, ao nivel de ins-
trucdo dos pais, ao sexo do professor de Matematica e ao ni-
mero de anos letivos com o mesmo professor de Matematica.

Questionario de Interagdo do Professor (QIP Basi-
co): a adaptacgdo portuguesa do QIP - Basico (Azevedo et
al., 2010) foi utilizada para avaliar a percep¢do dos alunos
acerca da interacdo com o/a professor(a) de Matematica.
Este instrumento, composto por 32 itens de resposta em
escala de Likert de trés pontos (desde 1, Nunca ¢ assim,
a 3, E sempre assim), agrupados em oito subescalas, per-
mite avaliar oito tragos comportamentais do professor. A
dimensdo Dominancia/Submissdo retne: (a) Rigor (ex.:
“O professor verifica, mantém, silencia ¢ enfatiza regras
rigorosas”), (b) Lideranca (ex.: “O professor exerce lide-
ranga, capta e mantém a atencdo dos alunos”), (c) Insegu-
ranga (ex.: “O professor exibe as suas insegurancas”), (d)

Responsabilidade/Liberdade dos alunos (ex.: “Sdo dadas
aos alunos oportunidades de assumir responsabilidades pe-
las suas actividades”). A dimensdo Cooperacdo/Oposi¢do
inclui: (a) Apoio (ex.: “O professor ¢ amigavel e providen-
cia apoio aos alunos”), (b) Compreensao (ex.: “O professor
mostra interesse, preocupagdo, compreensao aos alunos”),
(c) Insatisfacdo (ex.: “O professor demonstra a sua tristeza/
insatisfagdo com os alunos™), (d) Repreensao (ex.: “O pro-
fessor mostra impaciéncia/furia na aula”). Nos resultados
preliminares de adaptacdo do instrumento foi encontrada
uma estrutura que replica a formulagado de duas dimensdes,
de acordo com a versdo original, e valores de consisténcia
interna genericamente aceitaveis, entre 0,41 na subescala
Rigor ¢ 0,70 na subescala Lideranga (Azevedo et al., 2010).
Embora com propriedades psicométricas mais frageis que
em outras culturas, o QIP tem sido um instrumento utiliza-
do em diversas culturas e tem permitido estudar o papel da
relagdo professor-aluno em variaveis cognitivas ¢ emocio-
nais (Wubbels et al., 2006).

Inventdrio de Processos de Auto-regulag¢do da Apren-
dizagem- revisto (IPAAr): este inventario foi utilizado para
avaliar os processos auto-regulatorios dos alunos (Louren-
¢o, 2007). Trata-se de um instrumento constituido por nove
itens, num formato de resposta Likert de cinco pontos (entre
1 - Nunca e 5 - Sempre). Centrado numa dimenséao proces-
sual da auto-regulagdo da aprendizagem, avalia cada uma
das suas fases — Planificacdo (ex.: “Faco um plano antes de
comegar a fazer um trabalho. Penso no que vou fazer e no
que ¢ preciso para o completar”), Execugdo (ex.: “Durante
as aulas ou no meu estudo em casa, penso em coisas concre-
tas do meu comportamento para mudar e atingir os meus ob-
jetivos™) e Avaliagdo (ex.: “Quando recebo uma nota, penso
em coisas concretas que tenho de fazer para melhorar”).
Os resultados sugerem boas caracteristicas psicométricas
(Lourengo, 2007). Valores de Alfa iguais a 0,74, 0,75 e 0,92
nos fatores Planifica¢do, Execu¢do e Avaliagdo indicam boa
consisténcia interna.

Procedimento

Coleta de dados. A coleta dos dados foi efetuada no
inicio do 3° Periodo do ano letivo 2009/2010, para que es-
tes ndo fossem influenciados, quer pelo periodo de adap-
tacdo a novos professores, proprio do 1° periodo, quer
pela pressao dos resultados finais do 3° periodo. Apds a
obteng¢do da autorizagdo da direcdo pedagodgica das esco-
las e dos encarregados de educagdo dos alunos, os ins-
trumentos foram aplicados coletivamente em contexto de
sala de aula, pelos diretores de turma, numa disciplina ndo
curricular. Nas instru¢des verbais dadas aos alunos foi-
-lhes pedido que as suas respostas se centrassem na disci-
plina de Matematica, constando no questionario escrito as
mesmas indica¢des. Importa referir que, como as escolas
tém um contrato de autonomia, tendem a apresentar um
quadro de professores estavel e que segue os alunos ao
longo de determinado ciclo de escolaridade. Dessa forma,
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o professor de Matematica pode acompanhar os alunos ao
longo dos trés anos que compdem o 3° Ciclo. Neste estu-
do participaram 25 turmas, sendo que em 19 os professo-
res de Matematica eram do sexo feminino e sete do sexo
masculino. Para manter os principios éticos, apos pedido
de autorizag@o aos pais e escolas, foi garantido o carater
an6énimo e confidencial dos dados, sendo as respostas dos
alunos estritamente voluntarias.

Andlise dos dados. Os dados recolhidos foram codi-
ficados e analisados no programa de tratamento estatistico
Statistical Package for Social Sciences (SPSS), versao 16.0,
para Windows. Para a andlise dos dados, foram utilizados
os procedimentos estatisticos adequados as caracteristicas
das variaveis (Maroco, 2007). Depois de testar a normali-
dade da distribuicdo dos dados, foram aplicados os testes
paramétricos ¢ de Student para amostras independentes, no
sentido de analisar a diferenga de médias de duas popula-
¢oes ¢ a One-Way ANOVA para testar a variancia das médias
populacionais de mais de trés grupos. Foi utilizado o nivel
de significancia de 5%. Para o estudo das relagdes entre va-
riaveis métricas foi utilizada a correlagdo produto-momento
de Pearson.

Consideragdes Eticas

Os participantes desta investigacdo foram informados,
antes da recolha de dados, do carater voluntario da pesquisa,
podendo desistir a qualquer momento. Para além disso, foi
garantido o carater anonimo e a confidencialidade dos dados,
pelo que nem alunos nem outras pessoas da escola teriam
acesso as respostas individuais de qualquer aluno. Depois de
esclarecidos, os alunos assinaram o Termo de Consentimen-
to Livre e Esclarecido.

Resultados

Relacionamento Professor-Aluno, Auto-regulacdo da
Aprendizagem e Variaveis Individuais dos Alunos

Por meio da andlise de dados, foi possivel encontrar
diferencas significativas em fun¢do do sexo na percepgdo
do comportamento do professor e na auto-regulacdo da
aprendizagem. As raparigas percebem o professor como
mais Apoiante (%01,473): 2,764; p = 0,006) e Compreensi-
VO (£ 93065 = 2-717; p = 0,007). Ja os rapazes percebem no
comportamento do professor maior Liberdade dos alunos
(t(610)= -2,83; p=0,005), Insatisfagdo (1(604)= -4,32; p=0,000)

e Repreensao (t(ms): -4,198; p = 0,000). Em termos de au-

to-regulacdo da aprendizagem, as raparigas parecem de-
monstrar comportamentos mais auto-regulados tanto na
pontuagdo total da escala (2 601, = 3,148; p = 0,002), como na
fase de Execucdo (1(614): 3,513; p <0,01) e na de Avaliagdo
(Z610.000 = 3:525; p < 0,01).

Os resultados da rela¢do entre a idade e a percepgéo

da relagdo com o professor demonstram uma correlagido
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negativa ao nivel da Lideran¢a (» = -0,135; p < 0,01) e po-
sitiva, embora fraca, na Liberdade dos alunos (» = 0,202;
p < 0,01), Inseguranga (» = 0,145; p < 0,01), Insatisfagdo
(r = 0,185; p < 0,01), Repreensdo (r = 0,152; p < 0,01) e
Rigor (r = 0,086, p = 0,034). Verificou-se ainda uma cor-
relagdo negativa e fraca entre idade e auto-regulagdo, nas
fases de Planificacdo (» = -0,171; p < 0,01), Execucao
(r=-0,171; p<0,01), Avaliagdo (r = -0,202; p < 0,01) como
na pontuagao total da escala de auto-regulacao da aprendiza-
gem (r=-0,211; p <0,01).

A analise dos dados em fungdo do ano de escola-
ridade permitiu perceber diferencas estatisticamente
significativas tanto nos comportamentos do profes-
sor de Matematica ao nivel da Lideranga (F = 13,431;
p < 0,01), Compreensdo (F = 7,314; p = 0,005), Li-
berdade dos alunos (¥ = 17,568; p < 0,01), Insatisfa-
¢do (F = 11,669; p < 0,01) e Repreensdo (F = 7,435;
p = 0,001) como nas fases de Execugdo (F = 4,059; p
= 0,018), Avaliagdo (F = 6,304; p = 0,002) e no to-
tal da escala de auto-regulagdo da aprendizagem
(F = 4,449; p = 0,012). Com a utilizagdo dos testes de
compara¢cdo multipla Post Hoc de Scheffe, foi possivel
verificar que os alunos do 7°ano apresentam uma percep-
¢80 de maior Lideranca (MD = 1,232; p < 0,01), e Com-
preensdo (MD = 0,972; p = 0,001) e menor Insatisfacdo
(MD = -1,208; p < 0,01) e Repreensdo (MD =-0,853; p =
0,004) do professor do que os alunos do 8° ano. Os alunos
do 9° ano parecem ainda perceber maior Liberdade (MD =
-0,896; p < 0,01), Insatisfacdo (MD = -0,588; p =0,004) e
Repreensdo (MD =-0,484; p=0,015) do que os do 7° ano;
e maior Lideranga (MD = 0,941; p < 0,01), Compreensdo
(MD = 0,754; p = 0,012) e Liberdade no comportamento
do professor (MD = 0,936; p = 0,012) do que os alunos do
8° ano. No que diz respeito a auto-regulagao da aprendi-
zagem foram encontradas diferencas entre os grupos, com
os alunos do 7° ano a apresentar pontuagdes mais eleva-
das que os alunos do 9° ano quer nas subescalas Execu-
¢ao (MD =0,702; p =0,020) e Avaliagdo (MD =0,853; p =
0,004), quer na pontuacao total (MD = 1,957; p =0,013).

Os resultados sugerem diferengas significati-
vas entre os grupos nas escalas Apoio (F = 4,458; p =
0,012), Compreensdo (F = 4,290; p = 0,014), Liber-
dade dos alunos (F = 3,923; p = 0,020), Inseguranca
(F=5,500; p=0,004), Insatisfagdo (F = 3,460; p = 0,032)
e Repreensdo (F = 3,419; p = 0,033). Com recurso aos
testes de comparacdo mutipla Post Hoc de Scheffe ve-
rificou-se que os alunos que n3o tém qualquer retengdo
apresentam pontuagdes superiores com diferengas estatis-
ticamente significativas em relagdo aos que tiveram uma
retencdo na escala Apoio (MD = 0,508; p =0,015) e Com-
preensdo (MD = 0,503; p = 0,026). No sentido oposto, os
alunos que ja tiveram duas retengdes ou mais percebem
maior Liberdade (MD = -0,763; p = 0,025), Inseguranga
(MD=-0,718;p=0,019)eRepreensao(MD=-0,705;p=0,041)
relativamente aos que ndo tiveram qualquer retencao.
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Também ao nivel da auto-regulacdo da aprendizagem fo-
ram encontradas diferengas na Planificagdo (F = 14,278;
p < 0,01), Execucdo (F = 7,094; p = 0,001), Avaliacdo
(F=11,016; p < 0,01) e na pontuagdo total da escala (F =
14,485; p < 0,01). Na escala de auto-regulagdo da apren-
dizagem foram encontradas pontuacgdes significativamen-
te superiores entre 0s que nunca reprovaram relativamente
aos que reprovaram uma vez na subescala Planificagdo
(MD=1,178;p<0,01), Execug¢ao (MD =0,964; p = 0,002)
e Avaliacdo (MD = 1,093; p = 0,001), assim como na
pontuacdo total da escala (MD = 3,428; p < 0,01). Ve-
rificou-se ainda uma pontuacdo superior dos que nunca
reprovaram, em relacdo aos que reprovaram duas vezes
nas subescalas Planificacdo (MD = 1,218; p = 0,009), e
Avaliacdo (MD = 1,281; p = 0,013) e na pontuagdo total
da escala (MD = 3,250; p = 0,014).

Os resultados da analise bivariada permitiram perce-
ber que existe uma relagdo negativa entre o nivel educa-
cional do pai e a percep¢do de Inseguranga do professor
(r = -0,087; p = 0,040). Verificou-se uma relagdo positiva
e estatisticamente significativa entre o nivel educacional
do pai e a Planificagdo (r = 0,164; p < 0,01), a Avaliagdo
(r=0,112; p <0,01) e a pontuagdo total da escala de auto-
-regulacdo da aprendizagem (» = 0,117; p < 0,01). Também
se verificou uma relagdo positiva e estatisticamente signi-
ficativa entre o nivel educacional da mae e a Planificacdo
(r=10,199; p = 0,000), a Avaliacdo (r = 0,156; p = 0,000) e
a pontuagdo total da escala de auto-regulagdo da aprendiza-
gem (r =0,159; p = 0,000).

Relacionamento Professor-Aluno, Auto-Regulacdo da
Aprendizagem e Variaveis do Professor de Matematica

Apesar da diferenga na frequéncia relativa de professo-
res em funcdo do sexo (dezenove das turmas tinham um pro-
fessor do sexo feminino enquanto apenas seis turmas tinham
um professor do sexo masculino), verifica-se que os alunos
percebem no comportamento dos professores do sexo femi-
nino maior Lideranca (1(605)= 1,963; p = 0,050), ¢ Liberdade

(t(éog): 4,564; p =0,000), embora também maior Insatisfacdo

Tabela 1

=4,061; p=0,000)

(2 03, = 3,665; p = 0,000), Repreensao (1
e Rigor (¢

(614)
08— 2,104; p = 0,036).

Da analise de dados, foi possivel perceber que 97,1%
dos alunos do 7° ano tém o professor pela primeira vez,
88,2% dos alunos do 8° ano tém o mesmo professor pelo
segundo ano e 58% dos alunos do 9° ano tem o mesmo
professor de Matematica pelo terceiro ano ou mais. Com
o recurso de analise da varidncia univariada para testar o
efeito desta variavel na percep¢do que os alunos tém do
seu comportamento, verificou-se maior percepcdo de Li-
deranca (F = 9,913; p = 0,000), Apoio (F = 4,604; p =
0,01), Compreensao (F = 3,858; p = 0,022) e Liberdade
dos alunos (F = 11,126; p < 0,01) a medida que o nime-
ro de anos com o mesmo professor aumenta. Recorrendo
aos testes Post Hoc de Scheffe, verificamos que os alunos
que t&ém o mesmo professor ha trés ou mais anos percebem
comportamentos marcados por maior Lideranca — quando
comparados com o0s que tiveram o mesmo professor entre
um e dois anos (MD = 0,485; p = 0,002) ¢ entre dois e trés
anos (MD = 0,693; p < 0,01) e maior Liberdade quando
comparados com os que tiveram o mesmo professor en-
tre um e dois anos (MD = 0,699; p < 0,01) e entre dois e
trés anos (MD = 0,693; p < 0,01). Além disso, estes alu-
nos com o mesmo professor de Matematica ha trés anos
ou mais apresentam percepgdes significativamente mais
altas de Apoio (MD = -0,508; p = 0,012) e Compreensao
(MD = -0,495; p = 0,025) quando comparados com os ti-
nham o mesmo professor ha dois anos. Nao se verificam
diferencas ao nivel da auto-regulagdo da aprendizagem.

Tal como se apresenta na Tabela 1, foi possivel, em
resumo, verificar uma relagdo positiva, e com uma forca
mediana, entre a auto-regulagdo da aprendizagem ¢ a per-
cepgdo de comportamentos de Lideranga (r = 0,337; p <
0,01), Compreensao (» = 0,325; p < 0,01) e Apoio do pro-
fessor (r = 0,301; p < 0,01) bem como uma relagdo nega-
tiva, e fraca, entre a auto-regulacdo e os comportamentos
de Inseguranga (r = -0,232; p < 0,01), de Insatisfacdo
(r=-0,204; p<0,01) e de Repreensao (r=-0,138; p <0,01)
por parte do professor.

Percep¢io do Comportamento do Professor e Auto-regulag¢do da Aprendizagem

Planificacao Execucao Avaliagdo Auto-regulagio

r p r p r p r p
Lideranga 0,290** 0,000 0,313** 0,000 0,285%* 0,000 0,337%* 0,000
Apoio 0,262** 0,000 0,280%** 0,000 0,263** 0,000 0,301** 0,000
Compreensao 0,277%* 0,000 0,306%* 0,000 0,279%* 0,000 0,325%* 0,000
Liberdade dos alunos -0,001 0,975 -0,019 0,636 -0,100%* 0,014 -0,055 0,184
Inseguranca -0,173** 0,000 -0,220%* 0,000 -0,227** 0,000 -0,232%* 0,000
Insatisfagao -0,147%* 0,000 -0,199%* 0,000 -0,206%* 0,000 -0,204%* 0,000
Repreensio -0,120** 0,003 -0,126** 0,002 -0,142%* 0,000 -0,138%* 0,001
Rigor 0,008 0,846 0,024 0,554 0,033 0,423 0,024 0,557

Nota. r = Coeficiente de Correlagdo de Pearson; p = significancia estatistica; *p < 0,05, **p < 0,01.
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Discussao

No presente trabalho pretendeu-se explorar a relagdo
entre a percepgdo dos alunos acerca dos comportamentos dos
professores e a auto-regulacao da aprendizagem na discipli-
na de Matematica a partir de uma perspectiva interpessoal da
sala de aula (Wubbels, 2007). Embora seja encontrada mui-
ta investigacdo sobre o papel da interac¢ao professor-aluno
(Patrick et al., 2007; Pianta et al., 2008; Wubbels et al., 2006)
e a relagdo entre a interac¢do do professor e varidveis cog-
nitivas e emocionais dos alunos (Brekelmans, 1989; Brok,
2001) a revisdo da literatura ndo permitiu encontrar estudos
sobre a relagdo com a autoregulacéo.

Assim, os resultados apresentados permitem perceber al-
gumas diferencas em funcdo das varidveis demograficas. As
alunas percebem uma maior Proximidade, manifestada nas
pontuagdes mais elevadas ao nivel da Compreensdo e Apoio,
enquanto os rapazes percebem maior Liberdade, Insatisfagdo
e Repreensao, escalas que denotam menor Proximidade e In-
fluéncia dos professores. Os estudos anteriores assinalam di-
ferencas em fungdo do sexo em outras dimensdes, como na
percepcao de Lideranga (Khine & Fisher, 2004; Levy, Brok,
Wubbels, & Brekelmans, 2003; Wubbels et al., 2006).

Embora estes resultados possam estar associados a ca-
racteristicas da amostra, podem ser indicativos de diferengas
culturais e /ou de género na gestdo da sala de aula por parte
dos professores de Matematica ou também de diferencas entre
alunos na interpretagdo do comportamento dos professores,
uma vez que as raparigas tendem a ser mais atentas e valorizar
mais os comportamentos relacionados com a empatia, o0 apoio
prestado, a relacdo de confianga estabelecida, a capacidade de
ouvir e ser paciente, por comparagdo com 0s rapazes.

Relativamente a auto-regulagdo da aprendizagem, os
resultados encontrados vado no sentido da literatura existente,
verificando-se pontuagdes médias mais elevadas entre as rapa-
rigas em todas as subescalas (sendo que a subescala da Planifi-
ca¢do ndo apresenta diferencas estatisticamente significativas)
(Boekaerts & Corno, 2005; Fernandes, 2009; Monteiro, 2009;
Raffaelli et al., 2005; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990).

Também no que diz respeito a relagdo entre a idade e a
percepgio do comportamento do professor, encontramos re-
sultados parcialmente dissonantes em relagdo ao referido na
literatura (Levy et al., 2003). Os nossos dados sugerem uma
associagdo inversa com a Lideranca e uma associagdo dire-
ta com a Liberdade, Insatisfacdo, Inseguranga, Repreensio
e Rigor do professor. Estes dados sugerem, provavelmente,
que os alunos mais velhos sinalizam mais comportamentos
reveladores de menor Proximidade e Influéncia por parte dos
seus professores, com sinais de desagrado, de ndo aprovacdo
do comportamento dos alunos, de exigéncia ainda que em
simultdneo permitam que sejam os alunos a determinar as
suas proprias actividades na sala de aula. Percebe-se, portan-
to, que aos olhos destes alunos, os professores de Matemati-
ca no final do 3°ciclo do Ensino Basico Portugués exercem
menor Liderancga, possibilitando aos alunos um papel mais
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activo na sua aprendizagem, exercendo um trabalho mais
independente com maior responsabilidade e liberdade. Por
outro lado os mesmos alunos avaliam o comportamento dos
seus professores como repressivo € inseguro com sinais de
insatisfagdo, talvez porque sentem que estes continuam a as-
sumir uma postura tipica do modelo tradicional de ensino.
Ou sera que a semelhanga do estudo realizado por Cabral,
Carvalho e Ramos (2004) os alunos inseridos neste novo
paradigma ndo cumprem o seu papel, ndo agem como de-
veriam, pois ha falta de respeito, interesse e compromisso?
Estes resultados alertam-nos para a necessidade de uma re-
flexdo cuidada acerca das praticas educativas mais adequa-
das a implementar com os alunos mais velhos.

No mesmo sentido, quando analisamos a percep¢ao do
comportamento do professor em fungdo da escolaridade dos
participantes, verificamos maior Dominancia junto dos mais
novos e menor Proximidade e Influéncia percebida pelos alu-
nos do 9° ano de escolaridade, o que contraria a literatura
que sugere que os alunos mais velhos avaliam os professores
como mais amigaveis e menos inseguros (Levy et al., 2003).

Os resultados relativos a auto-regulagdo da aprendiza-
gem permitem perceber menor pontuacao entre os sujeitos em
anos mais avan¢ados em todas as subescalas a exce¢do da re-
lativa a fase de Planificagdo (apesar de diminuir ndo apresenta
diferencas estatisticamente significativas). Embora em conso-
nancia com os estudos portugueses, estes dados contrariam a
literatura internacional que indica que os comportamentos au-
to-regulados se tornam mais robustos, focalizados, eficientes
e estratégicos a medida que o sujeito se desenvolve (Castro,
2007; Cunha, 2002; Rosario et al., 2004; Zimmerman, 1994;
Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). Estes resultados pode-
rdo estar relacionados com varios aspectos nomeadamente o
fato de que, de acordo com a perspectiva desenvolvimental,
0s sujeitos pautam a sua avaliagdo por critérios mais exigentes
que 0s seus pares mais novos, bem como a sua motivacao para
os assuntos académicos pode ser afetada por outros interes-
ses, a par do aumento do nivel de dificuldade dos contetidos
programaticos, com consequéncias nos resultados escolares
negativos na disciplina de Matematica.

Os resultados sugerem uma percepcao de menor Apoio
e Compreensdo e maior Liberdade, Insegurancga, ¢ Repreen-
sdo do professor entre os alunos que apresentam uma, duas ou
mais retengdes. Estes comportamentos do professor, de acor-
do com outras investigacdes, relacionam-se negativamente
com o desempenho escolar (Khine & Fisher, 2004; Wubbels
& Brekelmans, 2005; Wubbels et al., 2006) aumentando a re-
sisténcia destes alunos as actividades académicas bem como
o risco de se verificarem comportamentos disruptivos (Wub-
bels, 2007). Este caminho pode ser contrariado por professo-
res que denotam competéncias de Lideranga, que ajudam e
compreendem os alunos, proporcionando-lhes alguma Liber-
dade e Responsabilidade (Dorman, 2002; Fraser, 1998; Oord
& Brok, 2004; Wubbels & Levy, 1993). Esta componente do
Modelo Interpessoal do Comportamento do Professor aler-
ta para a necessidade do sujeito desempenhar um papel de
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agente, integrado em um contexto escolar que lhe proporciona
oportunidades de escolha e de controle, em prol do desenvol-
vimento das competéncias auto-regulatdrias, que neste grupo
de individuos com retencdes estdo deprimidas possivelmente
devido a experiéncia de marcado insucesso, afectando nega-
tivamente ndo apenas a percepgdo da relacdo professor-aluno
mas também o seu sentido de auto-eficacia.

Os dados parecem sugerir um papel importante da ins-
trucdo dos pais na promog¢do da auto-regulacdo, como na
diminui¢do da percep¢do de Inseguranga no comportamen-
to dos professores. De fato, a literatura sugere que os pais
assumem muitas vezes um papel preponderante na promo-
¢do da auto-regulagdo, servindo de modelos, de fontes de
apoio e de instrutores (Grolnick & Ryan, 1989; Rosario,
2002; Schunk, 2001). Assim, pais/maes com habilitagdes
académicas mais elevadas poderdo manifestar um maior
envolvimento na vida escolar dos filhos, promover expec-
tativas futuras mais elevadas comparativamente aos pais/
maes com baixos niveis escolares, na medida em que os
primeiros se sentem melhor preparados para esse envolvi-
mento (Epstein, 2001). Adicionalmente, terdo uma capaci-
dade de resposta mais adequada quando solicitados pelos
filhos, para lhes prestar apoio na realizagdo de determina-
das tarefas escolares (Castro, 2007). Encontrou-se ainda
uma percep¢do de maior Lideranga, Apoio, Compreensao
e Liberdade dos alunos em fung¢do dos anos letivos com
o mesmo professor de Matematica. Tal podera sugerir que
a continuidade pedagdgica favorece uma relagdo de Pro-
ximidade com os alunos com consequéncias positivas no
desempenho académico, segundo alguns estudos realizados
(Brok, 2001; Brok, Brekelmans, & Wubbels, 2004; Patrick
et al., 2007; Wubbels & Brekelmans, 2005).

Por fim, os resultados sugerem relagdes consistentes
entre a percep¢do do comportamento do professor e auto
-regulacdo da aprendizagem, na linha de estudos que des-
crevem uma relagdo positiva entre o perfil do professor e
dimensdes académicas e emocionais dos alunos (Brekel-
mans, 1989; Brekelmans, Wubbels, & Levy, 1993; Hender-
son, Fisher, & Fraser, 1994; Brok, 2001). Os dados desta
investigagdo revelam uma relagdo positiva entre a auto
-regulagdo da aprendizagem e a percep¢do de Lideranga,
Apoio ¢ Compreensdo, bem como uma relagdo negativa
entre auto-regulacdo da aprendizagem e a percepgdo de
Inseguranca, Insatisfagdo ¢ Repreensdo, o que nos leva a
acreditar na influéncia positiva do comportamento do pro-
fessor de Matematica pautado pela maior Proximidade e
Influéncia na auto-regulagdo da aprendizagem dos alunos.
E vice-versa uma vez que um aluno com mais competén-
cias auto-regulatorias tera a partida maior probabilidade
de perceber o professor como sendo alguém que orienta
e compreende as suas necessidades, sem manifestagdes
frequentes de incerteza, desagrado e impaciéncia. Outros
estudos salientam o efeito positivo da dimensdo Influén-
cia quando descrevem os professores com um perfil dire-
tivo, autoritario mas igualmente tolerante, sdo capazes de

proporcionar condi¢des para um melhor desempenho dos
alunos, assim como atitudes mais adequadas face a apren-
dizagem (Wubbels et al., 2006).

Conclusotes

No presente trabalho pretendeu-se explorar a relacao
professor-aluno e o nivel de auto-regulagdo da aprendizagem
na disciplina de Matematica.

Os resultados parecem reforgar o papel dos educadores
(pais e professores), ndo apenas na promogdo de variaveis
cognitivas e emocionais mas também em competéncias que
permitam aos alunos gerir essas habilidades, atuando assim
sobre a propria aprendizagem e motivagio, no sentido de al-
cangar os seus objectivos.

Este estudo confirma o nivel educacional dos pais como
factor protetor, refor¢a a importincia da continuidade pe-
dagobgica, alerta para os efeitos das retengdes e sobretudo
suscita reflexdo acerca da diminui¢do da auto-regulacdo da
aprendizagem e Influéncia e Proximidade a medida que os
alunos avangam no 3°ciclo do Ensino Basico portugués / Ci-
clo II do Ensino Fundamental, factores de risco associados
ao decréscimo no rendimento.

O impacto do comportamento do professor remete-
-nos também para a importancia de introduzir boas praticas
promotoras de competéncias auto-regulatdrias nos alunos.
Esta preocupacgdo pode ser concretizada através de infuséo
curricular de estratégias de aprendizagem nas diferentes
disciplinas que compdem o curriculo académico bem como
através de programas implementados nas escolas especifico
para este efeito.

Embora os dados apresentem um conjunto de indi-
cacdes interessantes, importa refletir sobre algumas limi-
tagdes que devem ser consideradas. Para levarmos a cabo
este estudo utilizamos uma amostra de conveniéncia em es-
colas da rede publica portuguesa com contrato de associa-
¢do, o que significa que os professores sdo escolhidos pela
institui¢do e tém maior estabilidade, o que ndo ¢é necessa-
riamente generalizavel para outras escolas. Além disso, ndo
foi possivel recolher informagdo relativa as classificagdes
dos alunos, o que acrescentaria dados pertinentes para um
melhor conhecimento do efeito destas varidveis. Sugere-
-se, portanto, a realizacdo de estudos mais abrangentes,
com amostras mais diversificadas, incluindo variaveis que
permitam compreender melhor esta relagdo, como o auto-
-conceito, a auto-eficacia, a motivag¢do do aluno, mediado-
res importantes do desempenho escolar.

Tendo em conta os resultados, importa conhecer melhor
os fatores que influenciam a percepgao da interagdo profes-
sor-aluno e realizar estudos multi-nivel que nos permitam
compreender melhor os fatores que mais influenciam a in-
terpretacao dos alunos sobre o comportamento do professor.
Ao conhecer melhor os determinantes desta percepg¢do, po-
deremos ter dados mais fidveis para intervir na promogao da
relacdo pedagdgica, atuando sobre os docentes mas também
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sobre variaveis que possam ser pertinentes ao comportamen-
to dos alunos, a turma, a escola ou as familias.
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