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Resumo
O objectivo da dissertação é identificar que tipos de motivações intrínsecas e extrínsecas orientam os estudantes a ingressarem na Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias e simultaneamente saber dos diferentes tipos de motivação intrínseca e extrínseca qual é mais valorizado pelos universitários para se candidatarem ao Ensino Superior, nomeadamente, em função do género, modo de acesso ao ES e área de formação. 

Para dar cumprimento a estes objectivos utilizou-se o questionário Escala de Motivação Académica concebido por Vallerand, Blais, Brière, Senécal & Valliéres (1989), na versão ensino superior. O questionário foi traduzido para Português por Sobral (2003), utilizando-se procedimentos apropriados para tradução transcultural e apresenta um valor médio dos índices (alfa) de consistência interna das diversas subescalas de 0,78.
Participaram 137 estudantes da Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias a frequentar o primeiro ano de uma licenciatura.

Os resultados do questionário revelam que a motivação intrínseca para saber é a mais valorizada, pelos alunos da ULHT. Os mesmos resultados foram iguais atendendo ao género, modo de acesso ao ES e área de formação. 
Palavras – Chave: Motivação, Autodeterminação, motivação intrínseca e motivação extrínseca.
Abstract
The goal of the thesis is to identify what kinds of intrinsic and extrinsic motivations are guiding students to enter the Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias and simultaneously know which different types of intrinsic and extrinsic motivations are more valued by university students to apply for higher education, namely, gender, way of access to HE and training area.  

The questionnaire Academic Motivation Scale developed by Vallerand, Blais, Brière & Senecal Vallieres (1989) - higher education version - was used to fulfil the proposed goals. The questionnaire was translated into Portuguese by Sobral (2003), using proper procedures for cross-cultural translation and presents an average value of the indexes (alpha) of internal consistency of the various subscales of 0,78.

137 university students attending the first year at the Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias participated in this study.

The questionnaire results show that the intrinsic motivation to learn is the most valued by students at ULHT. The same results were achieved regarding gender, way of access to the HE and training area.
Key –Words: Motivation, Self-Determination, Intrinsic motivation and extrinsic motivations.
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Introdução
A Universidade, da Europa do conhecimento, deverá responder a necessidades urgentes de educação e formação da sociedade do conhecimento. Educação e Formação estão no centro da “criação e transmissão de conhecimentos, determinando de forma essencial o potencial de inovação.” (CCE, 2003) com consequências na competitividade e no crescimento económico, este último «determinante» no desenvolvimento humano e social do cidadão europeu.

Investir em recursos humanos constitui um investimento no acréscimo da produtividade e do crescimento económico. A União Europeia, segundo a CCE, encontra-se atrasada nesta corrida a nível global e embora «produza» mais diplomados que os Estados Unidos e o Japão possui menos investigadores que estes países. Segundo dados desta Comissão, a Europa possui 5,4 investigadores por cada 1000 habitantes enquanto os Estados Unidos 8,7 e o Japão 9,7, além disso, o mercado de trabalho em investigação é mais reduzido e menos aliciante na Europa que nos outros dois países atrás citados.

O desenvolvimento económico, num mundo globalizado, depende da produção de novos conhecimentos, os quais resultam da investigação científica realizada em universidades (e em empresas). Cabe às universidades grande parte do esforço deste desígnio europeu, que é ser líder na criação de conhecimento. 

Exemplos de factores condicionantes, do posicionamento da Europa na sociedade do conhecimento, segundo o relatório da CCE sobre a Educação Formação para 2010, são: o abandono escolar precoce, a desigualdade de género nas áreas científicas e a participação insuficiente de adultos na aprendizagem ao longo da vida.

No que diz respeito ao abandono escolar os dados estatísticos da CCE revelam que em 2002, 20 % dos jovens com idades compreendidas entre os 18 e os 24 anos estavam à margem da sociedade do conhecimento. Refere, também, que 20% dos jovens europeus não adquirem as competências básicas ao nível da leitura, escrita, cálculo e domínio de uma língua estrangeira.
No que respeita à desigualdade de género, nas áreas científicas, o Conselho Europeu de Estocolmo de 2001 frisou a necessidade de recrutar jovens – mais 15% até 2010 - para áreas e carreiras científicas e tecnológicas. Este acréscimo poderá ser fomentado pela entrada de mulheres, pois, existem entre duas e quatro vezes mais homens que mulheres nas áreas científicas e tecnológicas (CCE, 2003).

A CCE revela-nos, também inúmeros dados estatísticos sobre o posicionamento da Europa na sociedade do conhecimento dos quais passamos a enumerar alguns. Primeiro, o número de estudantes diplomados pelo Ensino Superior é maior hoje (2003) do que nas “gerações precedentes”.  (CCE, 2003-c, p.5). Concretiza afirmando que “cerca de 20% dos europeus entre os 35 e os 39 anos concluíram estudos superiores, ao passo que esta percentagem é apenas de 12,5% para a faixa etária de 55 a 59 anos.”. Este dado estatístico demonstra um acréscimo a nível percentual e que, também, o Ensino Superior tem vindo a ser alargado a todas as classes sociais, ou dito de outro modo, caminhamos para um ES massificado. Segundo, dá a conhecer que a taxa de emprego dos indivíduos, na faixa etária dos 25 e os 64 anos, possuidores de diplomas de ES “era de 84% em 2001, ou seja, quase 15 pontos acima da média, considerando todos os níveis de educação, e quase 30 pontos mais do que as pessoas que atingiram apenas o nível de ensino secundário inferior.” Este índice mostra a necessidade de um esforço para dotar os europeus com mais e melhor educação e formação para poderem competir a nível global por mais e melhores empregos. Terceiro refere que “em 2001, a taxa de desemprego das pessoas com diplomas do ES era de 3,9%, o que representa um terço da taxa de desemprego das pessoas com baixos níveis de qualificação.”.

Poderíamos enumerar mais dados estatísticos que posicionam a Europa, atrás dos seus principais adversários, nesta corrida pelo conhecimento, no entanto, não é esse o objectivo central deste trabalho.

Dos factos expostos, o investimento nos recursos humanos - em especial ao nível do ensino universitário - é um dos factores determinantes do crescimento económico e da produtividade. Facto comprovado por estimativas realizadas, que referem que “o aumento de um ano no nível de educação médio da população traduz-se num aumento da taxa de crescimento de 5 % a curto prazo e de 2,5 % suplementares a longo prazo.”, por outro lado, este impacto positivo da educação reflecte-se, também, “sobre o emprego, a saúde, a inserção social e a cidadania activa.” (CCE, 2003, p.5).

Hoje, face à nova ordem social e profissional, jovens e adultos deverão ingressar no ES. De facto, também, todo o adulto deverá regressar à escola para efectuar uma reciclagem dos saberes, pois são-lhes exigidos novos conhecimentos e novas competências para fazer face aos novos desafios. Não é mais possível dizer que os conhecimentos adquiridos, em qualquer nível de ensino, são os necessários e suficientes para assegurar um emprego para o resto da vida, ou seja, os saberes têm uma duração limitada no tempo. 

Assim, educação e formação “exigem uma atitude de continuidade que se estende por toda a vida, recusando qualquer ideia de carácter definitivo em qualquer momento.” (Simão, Santos e Costa, 2005, p.129)
Este processo de aprendizagem designa-se educação e formação ao longo da vida.  
Designa-se por educação ao processo de “Transmissão de conhecimentos entre gerações através da instrução directa.” (Gidens, 2008, p.690) e por formação o processo “ dirigido à aquisição das destrezas específicas normalmente vinculadas ao mundo do trabalho.” (Requejo, 2003, p.197). 
No entanto, os conceitos de educação e formação de adultos são usados indiferenciadamente, embora “tradicionalmente a educação de adultos esteja associada à alfabetização e à formação de adultos à formação profissional.” (Dias, 2004, p.24).

Canário clarifica os dois conceitos, citando Avanzini (1999, p.34), quando afirma que “ a formação dos adultos tende a aumentar a competência inicial do sujeito no domínio próprio da sua actividade, em função do seu estatuto: é o que designa a noção de «reciclagem» e, por vezes, a de reconversão profissional” e que “ a educação de adultos visa alargar a polivalência, mas sem modificar o estatuto, tendo em vista os tempos livres ou mais sólida cultura geral.”
Educação e formação ao longo da vida, segundo Comissão das Comunidades Europeias (2000, p.10) é uma urgência da Comunidade Europeia “pois a perspectiva de uma população europeia em drástico envelhecimento significa a necessidade de conhecimentos e competências actualizados, não poderá ser satisfeita unicamente pela entrada de novos trabalhadores no mercado de trabalho, como acontecia no passado.” 
A necessidade de educação e formação resulta, segundo o memorando, de critérios de empregabilidade e de cidadania activa.

A empregabilidade é entendida como “ a capacidade de assegurar um emprego e de o manter, mas também uma condição decisiva de pleno emprego e da melhoria da competitividade e prosperidade europeias” (CCE, 2000, p.6), ou seja, a aprendizagem ao longo da vida permite aos residentes em território europeu aumentar a produtividade da economia europeia e alcançar taxas de empregabilidade elevadas.

 O conceito de cidadania activa está relacionado com a participação dos indivíduos “ em todas as esferas da vida social e económica” (CCE, 2000, p.6), pelo que, esta participação em todas as esferas da vida, deve permitir criar um sentimento de pertença.
Estas novas necessidades de educação e formação, por parte dos adultos, foi por mim constatada, quando solicitado, pela instituição na qual exerço a minha actividade profissional, para implementar o Programa das Novas Oportunidades. 

Neste período, da minha actividade profissional, em que fui responsável pela implementação e divulgação, a nível local, deste novo paradigma educacional, constatei que existia por parte de jovens e adultos de necessidades de formação, necessidades que resultam de motivações diversas.
A consciência deste facto levou-me a questionar: Jovens e adultos têm as mesmas motivações para ingressarem no ES? Porque é que adultos que abandonaram os estudos quando crianças ou adolescentes regressam agora à escola? E porque é que não regressaram à escola para terminarem o ensino básico ou secundário mas sim, pelo ES? Quais as competências que tem ou julgam ter para ingressar no ES?
Estas e outras questões foram o ponto de partida para a questão geradora deste trabalho que é: Que tipos de motivações intrínsecas e extrínsecas levam estudantes a ingressarem na Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias.

Capítulo I – Fundamentação teórica

1.1. Massificação do ensino superior
O volume e a estrutura dos capitais a transmitir de pais para filhos, varia de grupo social para grupo social. É em função da estratégia de reprodução que as classes possuidoras de capital conseguem manter ou reforçar a sua posição social (Vieira, 1995).
Reprodução social foi, segundo Perrenoud (2000), um conceito desenvolvido por Althusser, Bourdieu, Passeron, Baudelot e Establet. Defendiam, estes autores, que “ o sistema escolar preenchia uma função de reprodução de classes e das hierarquias sociais”, ou seja, o sistema escolar não pretendia eliminar as desigualdades sociais nem o fracasso escolar mas sim eternizar as relações sociais existentes. 

Assim, os sistemas escolares encontravam-se construídos “para fabricar desigualdades em proveito das crianças das classes favorecidas.” (Perrenoud, 2000, p.39) reproduzindo a sociedade existente e consequentemente a sua organização social.

Este conceito foi esbatido por Berthelot segundo Perrenoud (2000), distinguindo a lógica de reprodução da lógica de perpetuação. A primeira tinha por finalidade “manter a ordem social” e a segunda “transmitir sua própria posição a seus descendentes.” (Perrenoud, 2000, p.39).

Para Berthelot segundo Perrenoud (2000) estas duas lógicas, às vezes, não são coincidentes. Concretiza afirmando que os Estados têm necessidade de democratizar o acesso aos estudos para manter ou tornar as nações competitivas economicamente. No entanto, a democratização aumenta a competição escolar pela introdução de novos aprendentes fazendo “emergir novas classes sociais e novas hierarquias.” (Perrenoud, 2000, p.39). Conclui Perrenoud que a escola tem também, uma lógica de produção social. Vai mais longe, ao afirmar que emergência de novas classes sociais médias resulta mais do “ diploma do que de um pequeno capital” (Idem, p.39), ou seja, devem a sua posição à escola. 

As estratégias de reprodução não dependem unicamente da estrutura patrimonial que lhes está associada. Ela depende do “próprio estado de sistema de instrumentos de reprodução resultante, a cada momento, das relações de força instauradas entre classes.” (Vieira, 1995, p.315).
Estrutura social e relações de força, segundo Vieira (1995) não são estáveis pois dependem dos próprios actores sociais e das suas interdependências. As alterações resultantes do processo de globalização têm contribuído para alterações nas formas de transmissão da estrutura de capital (económico, cultural, social, simbólico). 
As alterações nas formas de transmissão resultam de dois factores. O primeiro encontra-se associado à extensão da escolarização e o segundo às alterações registadas na estrutura económica. 
A procura de diplomas, essencialmente ao nível do ES, vem segundo Vieira (1995) preservar algumas das vantagens anteriormente detidas pelas classes mais favorecidas essencialmente ao nível do poder social e simbólico. 
O ES em Portugal, na década de 60, tinha um carácter restritivo. Vieira (1995) citando Peixoto afirma que segundo dados do Recenseamento Geral da População de 1960 a taxa de escolarização no ensino superior era de 1,6%, mostrando o carácter elitista deste tipo de ensino. Continua afirmando que a taxa não se deve a mecanismos administrativos, pois à época bastava obter aprovação no exame de aptidão para se ingressar no ES. 
Paralelamente, existiam inúmeros constrangimentos como: a oferta de cursos superiores situar-se apenas em Lisboa, Porto e Coimbra, os conteúdos curriculares e as práticas pedagógicas serem profundamente elitistas pois “recorriam a códigos explícitos e implícitos dificilmente descodificados por parte de quem não dispunha no seu meio social e regional de origem, qualquer referência ou recurso mobilizável.” (Vieira, 1995, p.319). Concretiza afirmando que nos anos 50 não frequenta o ES nenhum aluno cujo pai seja analfabeto, facto “revelador do grau de distanciamento cultural e simbólico que separa este grupo de alunos dos códigos do universo do ensino superior.” (Idem)
Para Vieira (1995), no início da década de 60 dá-se um novo fenómeno social no ES. Esse fenómeno não é nem mais nem menos do que a entrada da população feminina no mundo universitário, de 29,5% do total dos alunos inscritos no início da década de 60 passaram a 44,4% no final da década. 
Mas quem eram estas mulheres? Eram um subgrupo específico que “reunia as condições materiais objectivas e as disposições adequadas para o frequentar. Com efeito parecem ser as filhas das mesmas classes e fracções de classe de origem da população masculina universitária.” (Vieira, 1995, p.312). 
Desde os finais de 60 até meados de 70, a população portuguesa começou a realizar fortes investimentos em educação e formação, nomeadamente ao nível do ES. Entrávamos como refere Vieira (1995) numa era da hierarquia do mérito, ou seja, as posições ocupadas por cada um resultavam não das posições sociais mas do esforço despendido para as conquistar.

O esforço em educação associado a um forte crescimento económico garantia a todos um emprego altamente compensador do esforço e dos recursos investidos. Mais, este esforço permitia mobilidade social ascendente, pelo acesso a posições económicas mais elevadas ou pelo menos simbolicamente mais valorizadas. 
Em resultado do acréscimo de candidatos ao ensino superior e do estrangulamento do lado da oferta de novas universidades começaram a surgir os primeiros desajustes entre oferta e procura neste sector de ensino. Desajustes que levaram à tentativa de lançamento de uma ampla reforma educativa “ estimulada pelo então ministro Veiga Simão, mas cuja implementação os acontecimentos de 1974 vieram pôr em causa.” (Vieira, 1995, p.327).
A reforma proclamada por Veiga Simão visava abrir o “sistema de ensino português, o que, diga-se de passagem, lhe conferia um estatuto no mínimo ambíguo no seio do regime autocrático então em vigor” (Idem).

Ao nível do ensino não superior a reforma instituía a expansão e diversificação dos níveis de ensino básico e secundário e o alargamento da escolaridade mínima obrigatória. Ao nível do ES introduzia um ensino superior de curta duração, constituída por institutos politécnicos e de escolas normais superiores que conferiam o grau de bacharelato permanecendo o grau de licenciatura no ensino universitário – resolvendo deste modo os problemas de oferta deste nível de ensino (Vieira, 1995).  
1.1.1. Democratização do Ensino Superior

A procura de formação a nível superior encontrava-se numa fase de crescimento quando surge a Revolução de Abril.
O desejo de obtenção de capital cultural colocou às portas do ES um elevado número de candidatos, originando problemas quer ao nível dos espaços físicos, quer em termos de excesso de discentes relativamente aos docentes disponíveis.
Em resposta, a este crescimento abrupto da procura de ES, o Estado português no ano lectivo de 1974-1975 criou o Serviço Cívico (actual 12º ano) e posteriormente no ano lectivo de 1976-1977 o numerus clausus.
O numerus claulus é criado pelo Decreto-lei 397/77, de 17 de Setembro, e tem por objectivo aliviar a pressão sobre o ES e simultaneamente “associar as limitações no acesso ao ensino superior às necessidades de formação de mão-de-obra qualificada, determinadas por instâncias do planeamento em função de modelos e metas inerentes aos objectivos do desenvolvimento económico.” (Teodoro, Galego & Marques, 2010, p. 100).
Se a este cenário adicionarmos problemas ao nível do mercado de emprego, resultantes da desaceleração abrupta do ritmo de crescimento económico e se adicionarmos, também, o contingente de estudantes que não cessa de se reproduzir – embora as barreiras postas à entrada no ES – verificamos que neste contexto, quem é possuidor de um diploma de um curso superior, está mais protegido do que outros dos mecanismos de mercado. (Vieira, 1995).
A procura de educação e formação resulta da necessidade de mais e melhor qualificação dos jovens para poderem enfrentar os desafios da sociedade do conhecimento, por um lado, e, por outro, a necessidade por parte de adultos de regressarem à escola/universidade.

Às universidades cabe dar resposta positiva ao acréscimo de procura de novos saberes e de novas competências. 
Através da criação de condições de acesso em que o critério de selecção resulta das capacidades intelectuais e do trabalho de cada estudante e com a eliminação de grande parte dos constrangimentos financeiros o ES massificou-se em Portugal e originou um acréscimo da população estudantil (jovem e adulta), o qual não obteve resposta por parte das instituições do ES públicas. 

Teodoro et al (2010, p. 101) referem que esta não resposta das universidades públicas   dá-se no início da década de 1980. Dizem, estes autores, que o número de candidatos a procurar o ensino superior público é em muito superior às vagas oferecidas. A solução do desfazamento, entre procura e oferta, vem pela criação de condições para a “instalação de universidades particulares e cooperativas”.

Qualidade do ES não se refere apenas à educação e formação. A qualidade mede-se também pela resposta às necessidades dos estudantes, da sociedade e da economia. Mais ainda, o ES deve ser equitativo, ou seja, os resultados que cada indivíduo obtém da frequência do ES devem ser independente do meio socioeconómico e de outros factores que possam ser geradores de desvantagens ao nível das aprendizagens.
Aceder ao ES é um elemento essencial da democracia e uma garantia da igualdade entre os cidadãos. 

Vários autores, citados por Teodoro et al (2010, p. 112), contradizem a opinião, do parágrafo anterior, “por persistirem desigualdades no que se refere a igualdades de oportunidades que levam a questionar a aplicabilidade do termo democratização do ES, pois existem sempre diferenciações relativas aos trajectos escolares e à origem sociocultural dos estudantes”.

Estas necessidades de conhecimento por parte dos estudantes passa pelo gosto de estudar e aprender face aos sacrifícios exigidos. Espera-se que os alunos acompanhem as actividades lectivas, dediquem parte do seu tempo de lazer a actividades de estudo, de pesquisa e de consulta. Para que a actividade de aprender resulte é necessário que os estudantes se sintam motivados, pelo que, se questiona o tipo de motivações que os estudantes possuem para ingressar e obter sucesso nesta sua viagem pelo mundo universitário. 

Portugal, signatário da Declaração de Bolonha, obrigou-se a criar um conjunto de diplomas que permitissem integrar o ES português no Espaço Europeu de Ensino Superior. 

O Decreto-Lei n.º 42 de 22 de Fevereiro de 2005 cria os princípios reguladores dos instrumentos para a criação do Espaço Europeu do Ensino Superior que são: estrutura de três ciclos, graus académicos intercompreensíveis e comparáveis, organização curricular por unidades de crédito e transferíveis quer ao nível nacional e internacional e por fim a mobilidade dos estudantes no EEES durante e após formação.

Ainda, no preambulo deste decreto-lei, afirma-se que o ES deve, por um lado, adaptar o processo de aprendizagem aos conceitos e perspectivas da sociedade moderna e aos meios tecnológicos, por outro lado, tornar o ensino mais atractivo e próximo da sociedade, levando os estudantes a obter uma maior satisfação pessoal e maior capacidade competitiva no mercado europeu e, ainda, por outro lado, ter a percepção que o conhecimento é um bem universal, pelo que, se deve abrir este espaço do conhecimento a países terceiros.

Por fim, o ES, no âmbito do EEES, tem, segundo a Lei n.º 62 de 10 de Setembro de 2007, por objectivo a qualificação de alto nível dos portugueses, a produção e a difusão dos conhecimentos, valorizar a actividade dos investigadores e docentes, estimular a formação dos estudantes, assegurar o acesso a todos os cidadãos ao ES e à aprendizagem ao longo da vida, promover a mobilidade efectiva dos estudantes e dos diplomados no EEES e por fim estabelecer caminhos para a difusão e transferência de conhecimentos à sociedade, assim como valorizar economicamente o conhecimento científico. 
Actualmente o sistema do ES é caracterizado por dois tipos de instituições de ensino paralelas: universidades e institutos politécnicos. 
Este sistema encontra-se definido pela Lei nº 62 de 2007, no seu artigo 3, número 1, que diz que o sistema do ES “organiza-se num sistema binário”. Refere, ainda, que cabe ao ensino universitário “orientar-se para a oferta de formações científicas sólidas, juntando esforços e competências de unidades de ensino e investigação” e ao ensino politécnico “concentrar-se especialmente em formações vocacionais e em formações técnicas avançadas, orientadas profissionalmente.”.

Às universidades cabe “desenvolver o ensino e a investigação de alto nível (…) e responder às solicitações das necessidades nacionais em qualquer sector de actividade.”, enquanto o ensino politécnico, “pela sua inserção regional, terão, na maioria dos casos, um carácter mais restrito do que as universidades, prosseguindo essencialmente objectivos ao nível da região.” (Silva & Tamen, 1981, p.235).
Outro aspecto distintivo das universidades dos institutos politécnicos é que os primeiros possuem três ciclos de formação: licenciatura, mestrados e doutoramento e os segundos dois ciclos de formação: licenciaturas e mestrados. Relativamente aos mestrados os dos institutos politécnicos deverão ser de natureza profissional ou de especialização (Teodoro et al, 2010, p. 107).
Estes dois subsistemas parecem propôr formações equivalentes, mas segundo alguns autores não o são porque são valoradas quer pelos candidatos quer pelo mercado de trabalho (empregadores) de modo diferente. Esta questão é tratada por Vieira (1995, p.335) ao afirmar que “na verdade, a determinação da cotação atribuída a uma dada instituição escolar é, pelo menos em parte, induzida pelo efeito da sua história, da qualidade das provas dadas, pelas propriedades dos cursos e saberes oferecidos e pelo valor social daqueles que a frequentam.”
Em 15 de Fevereiro de 2010, o ministro da Ciência, Tecnologia e Ensino Superior, informou o Conselho Europeu de Educação, que o Estado português estabeleceu um acordo, com as universidades e os politécnicos, documento que se designa por Contrato de Confiança. Contrato que define como meta a qualificação de 2010 até 2013 de 100 mil cidadãos portugueses, que se encontrem na vida activa. Para o efeito o Orçamento de Estado irá dotar as instituições de ES com um reforço orçamental.

O ministro da Ciência, Tecnologia e Ensino Superior, realizou um balanço do processo de Bolonha em Portugal, referindo que o ES superior foi levado a novos públicos, facto expresso pelas novas inscrições no ensino superior, no primeiro ano e pela primeira vez, terem aumentado cerca de 40% nos últimos 5 anos. Informou, também, que a base de recrutamento do ensino superior foi substancialmente alargada, sendo que a fracção da população com 20 anos inscrita no ensino superior cresceu 15% entre 2005 e 2009 atingido 35% e, portanto, valores próximos da média europeia. (MCTES, 2010). Afirmou que o número de adultos inscritos “pela 1ª vez no ensino superior, ao abrigo dos maiores de 23 anos, cresceu mais que 13 vezes, tendo atingido mais de 10 mil novas inscrições em 2009 (eram apenas 900 em 2005)” (MCTES, 2010, p.2).
Outros aspectos referidos nesta reunião foram: a qualificação do corpo docente atingiu a percentagem de 70% de docentes doutorados nas universidades públicas e a duplicar nos institutos politécnicos públicos; a despesa em investigação atingiu 1,5% do Produto Interno Bruto e que 50% deste valor foi suportado pelas empresas; o número de investigadores na população activa atingiu pela primeira vez 7,2‰, ultrapassando a média europeia que é de 5,7 em cada mil activos e que 44% do número de investigadores são mulheres.

Estes dados estatísticos, segundo o ministro, posicionam Portugal numa posição confortável para encarar com optimismo o futuro da sociedade do conhecimento.

O Contrato de Confiança, atrás mencionado,   prescreve  um modelo social  renovado  para  o  ES, pois é proposto às instituições de ES não terem como único alvo a formação de jovens, mas também a “formação superior de adultos activos à procura do seu primeiro diploma superior ou da formação contínua necessária à sua actualização cultural e cientifica ou reconversão profissional, e validada  por  um  grau  superior.” (MCTES, 2010, p.5).
1.2. Regressar à escola 
Segundo CCE (2006) o crescimento económico, competitividade, empregabilidade e inclusão social são objectivos definidos na estratégia de Lisboa, que para serem atingidos, a Europa deverá considerar a educação e formação um desígnio comunitário. 

Para melhorar os níveis de competitividade da economia europeia “Há que melhorar os níveis gerais de competência, tanto para responder às necessidades do mercado de trabalho como permitir que os cidadãos se integrem da melhor forma na sociedade hodierna.” (CCE, 2006, p. 3). 
Mas como aperfeiçoar níveis gerais de competência se o mercado de trabalho é constituído por “cerca de 72 milhões de trabalhadores pouco qualificados na Europa, o que representa cerca de um terço da mão-de-obra, ao passo que as estimativas revelam que até 2010, apenas 15% dos empregos recém-criados serão confiados a trabalhadores com baixas competências, 50% dos novos empregos exigirão qualificações de nível superior.” (CCE, 2006, p.3). A Comissão das Comunidades Europeias diz-nos que a resposta passa por levar os cidadãos europeus a regressar à escola para que adquiram novos conhecimentos e novas competências para fazer face aos novos desafios do mercado de trabalho. 

Outro factor que condiciona a economia europeia é possuir uma população envelhecida:   “ Um em cada três europeus terá mais de 60 anos.” (Idem, p.3). 
Refere, também, que estas mudanças demográficas “terão impacto importante na sociedade e na economia – e, consequentemente, na oferta e nas necessidades de educação e formação.”. Esta necessidade de educação e formação é ainda mais pertinente se se tiver em atenção “o reduzido fluxo de jovens que entram no mercado de trabalho e o facto de um em cada três pessoas de 55-64 anos ter um emprego remunerado indicam a necessidade evidente de explorar todo o potencial da educação de adultos” (Idem, p.4).

“ Níveis baixos de educação inicial, desemprego, o isolamento rural e a falta de oportunidades por toda uma série de razões – tem como consequência a marginalização de um grande número de pessoas impedindo-as de beneficiar das vantagens da sociedade e de serem cidadãos activos.” (Idem, p.5), pelo que, a educação de adultos terá aqui, mais uma vez, um papel importante, neste caso, o de promover a inclusão social. 
Refere, também, que adultos “que não têm noções de informática são privados de informação e de recursos essenciais que cada vez mais apenas existem em forma          digital.”. (Idem), originando mais exclusão, a qual, mais uma vez, só pode ser combatida através da educação do adulto.
Entende-se por adulto, para efeito deste trabalho, qualquer pessoa que tenha pelo menos 23 anos de idade.
Em síntese, o desfasamento entre as necessidades qualitativas de oferta e de procura no mercado de trabalho, as mudanças demográficas e a exclusão social colocam problemas ao crescimento económico europeu que, segundo a Comissão das Comunidades Europeias, só se resolverá se, por um lado os europeus voltarem à escola para obter novos conhecimentos e competências indispensáveis para enfrentar os desafios colocados pela sociedade do conhecimento, por outro lado se for garantida a igualdade de oportunidades e ainda por outro lado se garantir a qualidade e a pertinência das oportunidades de aprendizagem.
1.3. Aprendizagem ao longo da vida
A Europa de hoje, é uma sociedade onde impera a tecnologia digital, o comércio, as viagens, a comunicação a nível mundial, que permitem alargar as oportunidades e escolhas dos europeus, mas em simultâneo aumentam as desigualdades entre aqueles que têm e os que não têm acesso ao conhecimento necessário para manter ou mudar de emprego. Se se adicionar uma população envelhecida e uma sociedade constituída por mistura de povos e culturas, estamos em presença das “ componentes fundamentais de transição global para uma sociedade do conhecimento, cuja base económica é a criação e o intercâmbio de bens e serviços incorpóreos. Neste tipo de mundo social, informações, competências e conhecimentos actualizados assumem, pois, importância decisiva” (CCE, 2001, p.8).
Entende-se por sociedade do conhecimento a “ sociedade cujos processos e práticas assentam na produção, divulgação e utilização de conhecimentos” (CCE, 2001, p.42). 

Para, a Europa, almejar entrar na sociedade do conhecimento é indispensável o envolvimento do sistema de educação e formação dos diversos países comunitários, pelo que, os sistemas de educação e formação deverão “proporcionar aos cidadãos uma possibilidade real de acesso ao conhecimento” (Simão et al, 2005, p.28).

Em Março de 2000, no Conselho de Lisboa, a Comissão das Comunidades Europeias reconheceu que era necessário estimular junto dos seus cidadãos uma cultura de aprendizagem ao longo da vida. 

A aprendizagem ao longo da vida foi definida como “ toda a actividade de em qualquer momento da vida, com um objectivo de melhorar os conhecimentos, as aptidões e competências, no quadro de uma perspectiva pessoal, cívica, social e/ou relacionada com o emprego.” (CCE, 2001, p.10). 

Assim, a ALV deve ter lugar em qualquer momento da vida, ou seja, deve ser realizada de forma contínua, porque conhecimentos, competências e percepções que apreendemos desde crianças, em todos os domínios da vida, são limitados no tempo. Este processo de aprendizagem é “um contínuo ininterrupto do berço à sepultura” (CCE, 2001, p.11).

A ALV só acontecerá se as pessoas quiserem aprender, mas só terão vontade de continuar a aprender se existirem propostas de aprendizagem adequadas em termos de oportunidade, ritmo, localização e custo, pelo que, as escolas, universidades e centros de formação deverão oferecer cursos que correspondam às necessidades das pessoas. Acresce que só quererão continuar a aprendizagem se conhecimentos, aptidões e competências que adquiram ao longo da vida forem reconhecidos de forma tangível a nível pessoal ou profissional (CCE, 2001).

Entende-se por aprendizagem “a aquisição de qualquer modificação relativamente permanente no comportamento, como resultado da prática ou da experiência.” (Dias, 2004, p.28).

Conhecimentos, aptidões e competências podem ser adquiridos de três formas distintas de aprendizagem: formal, não-formal e informal.

Aprendizagem formal ocorre em instituições de ensino e formação e conduz a diplomas e qualificações reconhecidos, a aprendizagem não-formal ocorre em paralelo aos sistemas de ensino e formação e não conduz, necessariamente, a certificados formais e a aprendizagem informal é um acompanhamento natural da vida diária e não é necessariamente intencional e pode não ser reconhecida, mesmo pelos próprios sujeitos, como enriquecimento dos seus conhecimentos e aptidões (Dias, 2004).

Esta perspectiva que os conhecimentos, as competências e as percepções são limitados no tempo passa a exigir, de cada pessoa, uma atitude de mudança, “o que coloca a pessoa humana em posição de permanente esforço de adaptação a novas situações de vida social e profissional” (Simão, Santos & Costa, 2005, p.131).

Em súmula, a Europa, da Era do Conhecimento, coloca aprendizagem ao longo da vida, como um desígnio, e considera que esse contínuo de aprendizagem dotará o espaço europeu como um espaço de competitividade, empregabilidade, de inclusão e de cidadania activa.

1.4. Condições especiais de acesso e ingresso no ensino superior
O Decreto-Lei n.º 64 de 21 de Março de 2006 tem por finalidade definir as condições de acesso e ingresso no ensino superior.

No seu artigo três regulamenta as provas destinadas a avaliar a capacidade para a frequência do ensino superior por adultos, com mais de 23 anos, que não completaram o ensino secundário, referindo que as provas de ingresso deverão avaliar a capacidade do adulto para frequentarem um curso de licenciatura.

 De imediato, diz que as provas devem avaliar obrigatoriamente o currículo escolar e profissional, as motivações do candidato, os conhecimentos e as competências para ingressarem (art. 5). 

Resulta, como atrás expresso, que nesta prova deverá ficar a conhecer-se as motivações do candidato, motivações que não são nem mais nem menos o objecto deste trabalho.

 De salientar que, segundo o Gabinete de Planeamento, Estratégia, Avaliação e Relações Internacionais, no ano lectivo 2008/2009, inscreveram-se 81 900 indivíduos no ensino superior público e privado português, dos quais 10 489 o fizeram ao abrigo do referido decreto, o que corresponde a uma percentagem de 14,2% do total de inscritos (Anexo I). 

Segundo dados do GPEARI no ano lectivo 2008/2009 as vagas abertas para o regime geral foram 89 171 das quais 10 073 ficaram adstritas aos maiores de 23 anos o que corresponde a 11,3% das vagas (Anexo I). 

O número de inscritos, no ano lectivo 2008/2009, ao abrigo do Decreto-Lei n.º 64 de 21 de Março de 2006, foi de 21 742 (Anexo I) e realizaram as provas de ingresso, atrás referidas, 17 901indivíduos dos quais ficaram aprovados 14 957indivíduos, ou seja, 83,5% (Anexo I). 
1.5. Teorias da motivação
O comportamento do homem em relação ao trabalho tem, desde à muito, interessado aos estudiosos do comportamento motivacional (Silveira, 2006).  

Descreve Silveira (2006) que até aos primórdios do século XX, “as punições eram utilizadas como a principal maneira de motivar os funcionários, criando assim um ambiente generalizado de medo”, no entanto, por volta de 1911, estas deram lugar “à crença de que o dinheiro seria fonte de incentivo à motivação.” Como principais defensores deste modo de motivar encontramos Taylor e Fayol.

Outras propostas surgiram como, por exemplo, a de Elton Mayo, que acreditava que o foco da motivação seria o comportamento social dos trabalhadores. “A ênfase nas necessidades sociais do empregado substituiu, assim, o efeito das recompensas pecuniárias” (Idem, p.29).

Verificava-se, assim, que não é unicamente o factor económico que motiva o homem. Existem outros factores, não menos importantes, que permitem ver a motivação deo diversas ópticas, e consequentemente, organizam-se com teorias sobre a motivação.

Estudos, segundo Silveira (2006), tem evidenciado que a relação do homem com o trabalho é mais complexa do que se pensava. Conclui que não chega o sistema de controlar externamente os indivíduos, porque ao fazê-lo ignora-se que cada pessoa tem as suas próprias e exclusivas orientações motivacionais e que estas não são possíveis de controlar.

Motivos são factores internos, aos indivíduos, que dão início, dirigem e integram o comportamento do indivíduo. Podem ser necessidades, carências, interesses e desejos que pressionam e direccionam o comportamento para uma finalidade, que não é mais do que a satisfação/prazer. Atingida a satisfação elimina-se o motivo. Entre o factor interno que dá início ao comportamento – motivo - e a “concretização da relação comportamental requerida ocorre um hiato de tempo, e é nesse espaço-tempo que reside o fenómeno motivacional.” (Silveira, 2006, p. 30).  

  Motivação “é aquilo que suscita ou incita uma conduta, que sustém uma actividade progressiva, que canaliza essa actividade para um dado sentido.” (Balancho & Coelho, 1996, p.17).

Se um indivíduo sente necessidade de regressar à escola e se essa necessidade o desperta, dirige e condiciona a fazê-lo é porque se encontra motivado. Estamos em presença de dois elementos que levam o indivíduo a agir: necessidade e impulso.

Necessidades “são baseadas num défice da pessoa. O défice pode ser fisiológico ou psicológico, mas em ambos os casos o défice tem de residir na própria pessoa.” (Sprinthall & Sprinthall, 1996, p. 505). Impulsos “implicam um movimento de alguma espécie. A pessoa não é considerada em estado de impulso até que a necessidade tenha incentivado essa pessoa a agir.”   

Assim, o défice interno, necessidade de regressar à escola, incentiva a pessoa a agir (impulso), aproximando (ou afastando) do objectivo de regressar à escola.  

Necessidades fisiológicas afirma Sprinthall et al (1996, p. 505) “têm como base um défice físico no corpo.”, como a necessidade de água ou alimentação, já as necessidades psicológicas  “são mais subtis e menos fáceis de serem identificadas, constituem exemplos: as necessidades de aprovação, afeição, poder, prestígio e assim por diante.” (Sprinthall et al, 1996, p. 505).

Todavia, advertem “o comportamento último do indivíduo é multi-motivado” (Sprinthall et al, 1996, p. 505), ou seja, o comportamento pode resultar de vários objectivos/metas que actuam em simultâneo.  

1.5.1. Teoria da hierarquia das necessidades
Uma das teorias que tenta explicar a motivação é a teoria de Abraham Maslow. Para este estudioso da motivação o comportamento dos indivíduos é motivado/orientado no sentido de satisfazer as suas necessidades segundo os princípios da dominância, da emergência e da deficiência.

 O princípio da dominância diz-nos que se uma necessidade básica não está, ainda, satisfeita, as outras em geral, não exercem grande influência no comportamento do indivíduo. O princípio da emergência diz-nos que o homem encontra-se, por natureza, insatisfeito, isto é, quando consegue satisfazer uma necessidade, logo outra se revela, por fim, o princípio da deficiência que baseia-se na ideia de que o surgimento de uma necessidade depende da satisfação da necessidade hierarquicamente inferior (Silveira, 2006).
Outra premissa, da teoria de Maslow ou teoria das hierarquias das necessidades, é a homeostasia do organismo que significa que os organismos têm de manter constantes as condições de equilíbrio com o meio ambiente.

  A Teoria das necessidades, costuma-se representar por uma pirâmide (Quadro 1) que tem na sua base as necessidades primárias - fisiológicas - e no cimo as necessidades secundárias - de auto realização: 

Os tipos de necessidades são:

· Necessidades fisiológicas: ocupam a base da pirâmide e representam as necessidades instintivas de sobrevivência: alimentação, sono, repouso, abrigo e/ou desejo sexual. São comuns a todos os animais, pois são instintivas ou inatas;

· Necessidades de segurança: Relacionadas com a estabilidade no emprego, com a preocupação de sobrevivência física.

·  Necessidades sociais: Relacionadas com a necessidade de afecto e amor, amizade, e auto-respeito e de participação (colegas, colaboradores, etc.); 
· Necessidades de estima: relacionada ao sentimento das pessoas de sentirem-se valorizadas pelos que o rodeiam. Envolvem auto-estima, status, prestígio, confiança;

· Necessidades de auto-realização: encontram-se no topo da pirâmide e são as que permitem a cada pessoa identificar seu próprio potencial e autodesenvolver-se continuamente.
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       Quadro 1– Pirâmide de Maslow – Hierarquia das Necessidades

       Fonte – Silveira (2006, p.38)
A teoria de Maslow tem sido sujeita a críticas. A primeira refere-se ao universalismo da pirâmide. Silveira (2006, p. 42) citando Hersey e Blanchard, rebate esta ideia, dizendo que não “era intenção de Maslow afirmar que a hierarquia das necessidades se aplicava universalmente. Para Maslow, este era um padrão típico que se verificava em grande número de pessoas, não em todas, havendo excepções à regra.”. Outra crítica ao modelo é que o surgimento de uma necessidade depende da satisfação da necessidade hierarquicamente inferior. Para Silveira segundo Godoi, este princípio é falso, “pois para este autor uma necessidade não desaparece quando satisfeita.”. 

1.5.2. Teoria da motivação-higiene 
A partir dos estudos de Maslow, Frederic Herzberg, deu início a estudos para responder á questão seguinte: “O que os trabalhadores desejam dos seus trabalhos?” (Silveira, 2006, p. 44). Dos resultados obtidos Herzberg conseguiu identificar dois factores-chave independentes entre si e que influenciavam o trabalho de duas maneias diferentes. O primeiro deles, tem a função de reduzir ou impedir a insatisfação com o modo como o trabalho é desenvolvido, como por exemplo: a política laboral da empresa, a supervisão, as condições de trabalho, o conforto, salários, segurança no emprego e relações interpessoais. A este factor designou de higiénicos, também chamados de manutenção.

Silveira (2006) citando Herzberg (1997) diz que“os factores higiénicos satisfazem o desejo do homem de evitar aborrecimentos. Quando satisfeitos, tendem a deixar os níveis de insatisfação dos trabalhadores em grau mínimo, mas contribuindo pouco em motivar esses indivíduos.”, ou seja, os factores higiénicos não aumentam os níveis de motivação, apenas criam condições para que os indivíduos venham a ser motivados.

Ao segundo factor designou de factores motivacionais. Este factor motivacional (intrínseco) gera a satisfação no trabalho, através do reconhecimento do desempenho, da realização, do próprio trabalho desafiante, da maior responsabilidade e por fim do crescimento e desenvolvimento e consequente possibilidade de oportunidades de promoção.

Silveira refere, também, que para Herzberg o contrário de:

· Insatisfação não é satisfação é sim nenhuma insatisfação;

· e o contrário de satisfação é nenhuma satisfação.

Concretiza esta ideia utilizando um exemplo de Herzberg que nos diz que um indivíduo pode estar muito satisfeito, pelo conteúdo do trabalho que efectua, mas muito insatisfeito pelo contexto no qual opera. Conclui-se que quem tem por obrigação de manter uma equipa motivada utiliza, unicamente, factores higiénicos poderá não o conseguir. 

Silveira (2006) confronta a teoria de Maslow com a teoria de Herzberg (Quadro 2) e afirma que ambas as teorias se podem sobrepor, pois possuem pontos comuns. 
[image: image2.png]necessidades, ambas as eorias podem se SLperpOr, face & existéncia de MUIoS
pontos em comum, conforme podemos observar na figura 6.

HERZBERG
FATORES MOTIVACIONAIS

FATORES HIGIENICOS

Figura 6 - Relag8o entre a teoria da motivagao-higiene e  hierarquia.
das necessidades de Maslow

Forte: adspiaco de Hersay; Banchard, 1985, . 76.

Size: [8.27 * 11.69 in]

o2 & § O 8

03:49 [
0708200




Quadro 2–  Relação entre a teoria da motivação higiénica e a hierarquia das necessidades de Maslow.
Fonte – Silveira (2006, p.47)
Silveira (2006) concretiza, citando Hersey e Blanchard (1986), que afirmam que “as necessidades fisiológicas, de segurança, sociais e partes das de auto-estima são todas factores de higiene, enquanto as necessidades de auto-realização e partes das de auto-estima são factores motivacionais.” (p.48).  

Hersey e Blanchard (1986) segundo Silveira (2006, p.48) procederam à divisão, em duas partes, da auto-estima na pirâmide de Maslow. Justificam essa divisão pela diferença que existe entre status e reconhecimento. Status é, por eles, reconhecido como factor higiénico porque “decorre geralmente de uma função que a pessoa ocupa, podendo muitas vezes não corresponder a uma realização pessoal ou um reconhecimento merecido, o reconhecimento é considerado um factor motivacional, visto que geralmente é obtido por meio de competência e da realização.” 

1.5.3. Teoria da autodeterminação
A aprendizagem só acontecerá se as pessoas quiserem aprender, mas para aprenderem tem que se encontrar motivadas para aprender.

Motivação para a aprendizagem para Boruchovitch (2008, p.31) é “a iniciação e a manutenção de comportamento, com o objectivo de se atingir determinada meta.” Indica, também, para que alguém se sinta motivado para aprender deve colocar a si próprio algumas questões: “ a) Por que realizar essa tarefa? (tipo de motivação, orientações motivacionais e estabelecimento de metas); b) Como eu me sinto ao ter de realizar essa tarefa? (componente afectiva); Será que eu consigo realizar essa tarefa com sucesso? (auto-eficácia); d) Por que será que eu tive sucesso ou fracassei? (atribuições de causalidade) ”. 

Dos diversos tipos de motivações que existem há dois que interessam para a realização deste trabalho, a saber, motivações intrínsecas, e extrínsecas.

Segundo Neves e Boruchovitch (2004, p. 79) “motivação intrínseca configura-se como uma tendência natural para buscar novidades e desafios. O indivíduo realiza determinada actividade pela própria causa, por considerá-la interessante, atraente ou geradora de satisfação. É uma orientação motivacional que tem por característica a autonomia do aluno e a auto-regulação de sua aprendizagem.”. Deci & Ryan (2000) concretizam a ideia explicando que indivíduos intrinsecamente motivados ao efectuar uma actividade a realizam para seu próprio prazer, pelo que, o prazer é inerente à própria realização. 
Sobral (2003, p.28) verificou que em função do género a motivação varia, assim como os seus tipos. “Estudantes do sexo feminino mostraram percentagens significativas superiores na motivação intrínseca para a realização, enquanto os do sexo masculino revelaram percentagens superiores na motivação extrínseca sob controlo externo”. 

As motivações extrínsecas, pelo contrário dependem da “motivação para trabalhar em resposta a algo externo à tarefa, como a obtenção de recompensas externas, materiais ou sociais, em geral, com a finalidade de atender solicitações ou pressões de outras pessoas, ou de demonstrar competências e habilidades.” (Neves e Boruchovitch, 2004, p. 79), ou seja, vem de fora para dentro e surgem, em regra, como recompensa para a realização de uma tarefa.

Estudos demonstram que a aprendizagem com origem em motivações intrínsecas é em princípio mais duradoura, no entanto, para se dar início ao processo pode ser necessário recorrer a motivações extrínsecas. (Sprinthall et al, 1996). Referem, também, que “A motivação intrínseca, quando presente, constrói-se normalmente sobre si mesma, produzindo assim um sentido de motivação acrescida para continuar a actividade. As pessoas que são motivadas intrinsecamente numa certa área fazem um esforço especial para procurar situações ainda mais desafiantes.” (Sprinthall et al, 1996, p.508).

Para Deci & Ryan, segundo Lieury & Fenouillet (1997), para além da motivação intrínseca e extrínseca é necessário introduzir uma nova categoria que é ausência de motivação, que designam por amotivação. Defendem estes autores que a amotivação corresponde à resignação. 

Para Maier & Seligman, segundo Lieury & Fenouillet (1997, p. 44) resignação adquirida é o “estado em que o organismo aprendeu (consciente ou inconscientemente) que os resultados são incontroláveis pelas suas respostas, o que induz nele uma passividade face aos acontecimentos negativos que encontra.”.

O comportamento humano, em termos da Teoria da Autodeterminação, é um contínuo, de um comportamento com ausência de autodeterminação (indivíduo amotivado) a um comportamento autodeterminado (Lieury & Fenouillet, 1997). 

Assim, um indivíduo encontra-se amotivado “quando não encontra relação entre as suas acções e os resultados obtidos. Qualquer que seja a acção, o indivíduo entende que os seus resultados como independentes da sua vontade; pois é, o extremo oposto da autodeterminação.” (Lieury & Fenouillet, 1997, p. 51).

Entre a autodeterminação e a amotivação “existe uma vasta gama de acções associadas aos constrangimentos exteriores, tais como a preocupação de ganhar dinheiro, de ser valorizado através de prémios, agradar aos pais: trata-se de motivações extrínsecas.” (Idem, p. 51).

A autodeterminação faz parte da motivação intrínseca, e ela corresponde ao “sentimento de escolher, ou livre - arbítrio.” (Idem, p. 107). 

Exemplificando, quando um adulto regressa à escola, por sentir necessidade de se valorizar, ele está autodeterminado.

Mas se o regresso acompanhado por uma imposição ou por uma recompensa, por exemplo da organização em que trabalha, a causa é exterior ao próprio, pelo que, se encontra menos autodeterminado, diz-se menos autodeterminado e não amotivado. Esta diminuição, dos níveis de autodeterminação, tem explicação na “diminuição da motivação intrínseca a partir do momento em que existem recompensas, uma vigilância, a imposição de um tempo limite, a obtenção de um prémio, em suma, tudo o que é visto como uma pressão, um controlo, um constrangimento…” (Idem, p. 51), pelo que, o comportamento autodeterminado diminui. 

A Teoria da Autodeterminação refere que a motivação intrínseca tem subjacentes três necessidades psicológicas: autonomia, competência e a pertença.

O conceito de autonomia é contestado por alguns autores, devido ao facto de esta se encontrar amarrada à ideia de independência, individualismo ou desapego. Facto contrariado pelos autores da Teoria da Autodeterminação que indicam que a autonomia está ancorada ao  “ desejo ou vontade do organismo de organizar a experiência e o próprio comportamento e para integrá-lo ao sentido do self.” (Boruchovitch & Guimarães, 2004, p.145). 

Deci e Ryan (2000) dizem que em situação alguma um indivíduo poderá agir de modo totalmente independente das influências externas.
Competência, para White (1975) segundo Boruchovitch e Guimarães (2004), são capacidades que o ser humano tem de aprender e desenvolver para interagir com o meio, em resultado das suas poucas aptidões inatas. Para a Teoria da Autodeterminação, não chega o sentimento de competência para existir acréscimo de motivação intrínseca, é necessário que a competência resulte de uma vontade do próprio indivíduo (autonomia) e que este se sinta responsável pelo desempenho competente (competência). “ Desse modo, parece que as circunstâncias que promovem a percepção de autonomia e competência, denominadas informativas, são promotoras de motivação intrínseca.” (Boruchovitch & Guimarães, 2004, p.146).

Pertença ou estabelecer vínculos constitui a terceira necessidade psicológica da Teoria da Autodeterminação. 

Boruchovitch e Guimarães afirmam que resultados de pesquisas apontam esta necessidade de pertença como um elemento importante da motivação intrínseca. Referem, também, que no actual estágio de desenvolvimento ela é considerada a menos central na determinação da motivação intrínseca “Isto se deve ao facto de grande parte das actividades intrinsecamente motivadas são realizadas isoladamente, por isso ela é vista como pano de fundo.” (Idem, p.146). 

Guimarães (2003) segundo Silveira (2006, p.72), na teoria da autodeterminação a motivação extrínseca “assume diferentes formas, que se distinguem pelo grau de internalização e integração de valores e regulação de condutas, reflectindo diferentes graus de autonomia.”.
Internalização reporta-se ao modo pelo qual um indivíduo inicialmente adquire crenças, atitudes ou comportamentos regulados de origem externa e, progressivamente, modifica essas regulações externas em atributos pessoais, valores ou estilos de regulação, ou seja, neste processo “os indivíduos transformam a regulação por contingências externas em regulação por processos internos, ou seja, incorporam os mecanismos externos de controlo (…). Note-se que a internalização é vista como um processo motivado, apesar de sua génese não intrínseca.” (Idem). 

Para Guimarães (2003) segundo Silveira (2006) a regulação externa corresponde ao padrão clássico da motivação extrínseca. Nesta escala, a motivação extrínseca encontra-se estruturada de um continuum, que quanto mais internalizado forem os diversos factores da motivação extrínseca (por identificação, por introjecção, regulação externa) maiores serão os níveis de autodeterminação percebida. Silveira (2006, p. 78) compara as teorias da hierarquia das necessidades, da motivação - higiene e da autodeterminação a partir dos conceitos de motivação intrínseca e extrínseca verificando-se  que ambas as teorias se podem sobrepor, por possuírem pontos comuns (Quadro 3). 
	AUTORES
	
	CATEGORIAS DE FACTORES DE MOTIVAÇÃO PARA O TRABALHO

	
	
	FACTORES MOTIVACIONAIS INTRÍNSECOS
	FACTORES MOTIVACIONAIS EXTRÍNSECOS

	
	MASLOW
	· Gostar do que faz.

· Crescimento profissional.

· * Reconhecimento, obtido por competência e realização (auto-realização).

· Necessidade de conhecimento.

· Busca da beleza (estética).

· Desejo de ajudar outras pessoas a realizarem o seu potencial de desenvolvimento (autotranscendência) .

· Autonomia; valorização (auto-estima)
	· Remuneração (salários).

· Sobrevivência e qualidade de vida.

· Condições e ambiente de trabalho.

· Carga horária.

· Material de trabalho.

· Localização geográfica (fisiológicos).

· Segurança no emprego (segurança).

· Busca de Status (auto-estima).

· *Bom relacionamento multiprofissional (pertença)

	
	HERZBERG
	· Realização.

· Reconhecimento do desempenho.

· Trabalho desafiante.

· Possibilidade de crescimento e desenvolvimento, com oportunidades de promoção.

· Responsabilidade
	· Salários.

· Condições de trabalho.

· Segurança no trabalho.

· Políticas administrativas da companhia.

· * Relacionamento com outras pessoas no ambiente de trabalho.

· Supervisão.

· Status

	
	DECI E RYAN
	· Percepção de competência e de autonomia.

· Busca de desafio.

· Preferência por tarefas complexas.

· Curiosidade.

· Interesse por novidades.

· Compreensão.

· Ampliação de habilidades.

· Satisfação com o trabalho e as tarefas.

· Relacionamento interpessoal
	· Preocupações com recompensas externas.

· Reconhecimento.

· Demonstração de capacidade.

· Opção por tarefas simples.

· Preferência por regulações externas.


Fonte – Silveira (2006). * As necessidades de relacionamento e reconhecimento apresentam uma divergência entre os autores. Assim, as mesmas foram incluídas nas duas categorias (intrínsecas e extrínsecas)
Capítulo II – Problemática de pesquisa 
1.1. Problemática
Do atrás exposto, pode-se afirmar que “a motivação é a chave da aprendizagem” (Dias, 2004, p.33) e que depende das necessidades e dos objectivos de cada indivíduo. 

No ponto 1.5. descrevemos várias teorias da motivação: Iniciámos, esse percurso, com a descrição da teoria de Abraham Maslow que diz que o comportamento dos indivíduos é motivado no sentido de satisfazer as suas necessidades segundo os princípios da dominância, da emergência e da deficiência. Referimos que esta teoria, conhecida como teoria das necessidades, é representada por uma pirâmide que tem na base as necessidades primárias e no topo as necessidades secundárias. Outra teoria descrita foi a de Herzberg. Este identificou dois factores, independentes entre si, que são os factores higiénicos – que tem a função de reduzir ou impedir a insatisfação com o modo como o trabalho é desenvolvido - e os motivacionais ​ – que são intrínsecos e geram a satisfação no trabalho. Finalizámos, este ponto do trabalho, com a Teoria da Autodeterminação, na qual o comportamento humano é um contínuo, de um comportamento com ausência de autodeterminação (indivíduo amotivado) a um comportamento autodeterminado. Entre a amotivação e a autodeterminação há dois tipos de motivações. O primeiro tipo de motivações são as extrínsecas seguidas das motivações intrínsecas, da qual a autodeterminação é o último patamar.
Tendo como referência a Teoria da Autodeterminação é propósito primeiro deste trabalho (objectivo geral) estudar que tipo de motivações intrínsecas e extrínsecas levam os estudantes a ingressarem na Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias. 

 Da sua realização pretendemos saber (objectivos específicos) dos diferentes tipos de motivação intrínseca e extrínseca qual é mais valorizado pelos universitários, da ULHT, para se candidatarem ao ES, desejamos, também, verificar dos diferentes tipos de motivação intrínseca e extrínseca qual é mais valorizado atendendo ao género, modo de acesso ao ES e área de formação. 

Capítulo III – Enquadramento metodológico
1.1 – Tipo de estudo
Trata-se de um trabalho descritivo transversal. Descritivo porque se pretende recolher informação sobre as motivações intrínsecas e extrínsecas que levam adultos, que não concluíram o ensino secundário, a candidatarem-se ao ES e transversal porque a recolha de dados será realizada num único momento.

A recolha de dados é realizada por questionário e os dados recolhidos serão sujeitos a análise quantitativa.

1.2. População / Sujeitos 
Em ciências sociais um dos principais problemas reside na obtenção de um grupo de sujeitos que sejam representativos de “todos os seres humanos, ou grupo de humanos. Isto é Populações.” (Maroco, 2003, p.18). Quando nos referimos a uma população em termos estatísticos ela não possui o mesmo significado do comummente utilizado. Como nos diz (Maroco, 2003, p.18) o termo população “não se refere apenas à inteira população Portuguesa, Francesa ou de Lisboa, mas e também a grupos de objectos, eventos, observações ou outras "coisas" que podem ser agregáveis e sobre a(s) qual(is) estamos interessados em generalizar.”

Na maioria dos casos é impossível recolher dados sobre todos os sujeitos de uma população, sendo necessário recorrer a amostras.
 Entende-se por amostra “o conjunto de situações (indivíduos, casos ou observações) extraídas de uma população. ” (Leandro & Freire, 1997, p.97), ou seja, estamos na presença de uma amostra quando se procede à recolha de dados e esta só incide sobre uma parte da população alvo em estudo.  

A amostra deve retratar fielmente a população em estudo, ou seja deve ser representativa da população. Só garantindo a representatividade é que podemos inferir os resultados e que sejam generalizáveis à população em estudo. Outro aspecto a considerar é o número de efectivos, ou seja, a sua significância. Assim, para uma população estimada em 4054 alunos (Anexo II) inscritos a amostra é de 360 alunos (Leandro & Freire, 1997). 

Para realizar o estudo irá optar-se por recorrer a uma amostra, por não se mostrar viável inquirir toda a população.

A amostra a utilizar neste trabalho é não probabilística e acidental. É uma amostra não probabilística por não se conhecer a probabilidade relativa de cada elemento facto este que poderá ter como consequência a amostra não ser representativa da população (Ribeiro, 2008) e acidental por os sujeitos terem sido escolhidos por se encontrarem “mais a jeito para a investigação” (Ribeiro, 2008, p.44). 

Responderam ao questionário 137 sujeitos ( e não 360 sujeitos como previsto) da ULHT, a frequentar o primeiro ano de uma licenciatura no ano lectivo de 2009/2010 para uma população estimada, como atrás referido, de 4 054 alunos. 
A recolha dos dados foi efectuada, em ambiente de sala de aula, nos últimos 15 dias de aulas do 2º semestre do ano lectivo 2009/2010. 

1.3. Instrumento
A recolha dos dados foi realizada através de questionário. De acordo com Tuckman (2000), os questionários permitem transformar dados em informação. Ainda, segundo este autor os questionários permitem mensurar valores, preferências, atitudes e crenças.
O questionário (Anexo III e IV) utilizado é a Escala de Motivação Académica (EMA) concebido por Vallerand, Blais, Brière, Senécal & Valliéres (1989), na versão ensino superior do instrumento. Foi traduzido para Português, usando-se, segundo Sobral (2003), procedimentos apropriados para tradução transcultural e apresenta um valor médio dos índices (alfa) de consistência interna das diversas subescalas de 0,78.

 
É constituído por 28 itens que expressam causas possíveis para o adulto ingressar num curso superior.” Os 28 itens da escala EMA estão agrupados em sete subescalas: três pertencentes à motivação intrínseca, três à motivação extrínseca e uma à ausência de motivação (Sobral, 2003).

 A motivação intrínseca abrange a motivação para saber, motivação para realizar coisas e a motivação para vivenciar estímulos. A motivação extrínseca compreende a motivação extrínseca por identificação, a motivação extrínseca por introjecção e regulação externa e por último a amotivação ausência de motivação. (Vallerand, Blais, Brière, Senécal & Valliéres, 1989).
À motivação intrínseca para saber corresponde o prazer e a satisfação de aprender, explorar ou entender, à motivação intrínseca para realizar coisas corresponde o prazer e a satisfação de efectuar ou fazer coisas e à motivação intrínseca para vivenciar estímulo corresponde o prazer e a satisfação de experienciar sensações estimulantes de natureza sensorial. A motivação extrínseca por identificação corresponde à realização de algo porque o indivíduo decidiu fazê-lo, a motivação extrínseca por introjecção encontra-se associada à realização de algo porque o indivíduo pressiona-se a si próprio a fazê-lo e a regulação externa está associada a fazer algo porque o indivíduo se sente pressionado por outros a fazê-lo.
As respostas são expressas numa escala de Likert de sete pontos, com extremos constituídos pelos termos nenhuma correspondência e total correspondência (Sobral, 2003). 
Para calcularmos as médias de cada factor, adicionou-se o valor atribuído, pelos indivíduos, a cada questão na escala de Likert e dividiu-se pelo total dos sujeitos que responderam.

O questionário está organizado em 7 factores. O primeiro factor representa a motivação intrínseca para saber e é constituída pelas questões: 2, 9, 16 e 23, o segundo factor representa a motivação intrínseca para realização e é constituída pelas questões 6, 13, 20 e 27, o terceiro factor representa a motivação intrínseca para vivenciar estímulos e é constituída pelas questões 4, 11, 18 e  25, o quarto factor representa a motivação extrínseca por identificação e é constituída pelas questões  3, 10, 17 e 24, o quinto factor representa a motivação extrínseca por introjecção e é constituída pelas questões  7, 14, 21 e 28, o sexto factor representa a motivação extrínseca por controlo externo e é constituída pelas questões  1, 8, 15 e 22 e o sétimo e último factor  representa a motivação amotivação e é constituída pelas questões 5, 12, 19 e 26. 

Foram, também, adicionadas outras variáveis como: sexo, nome do curso, modo de acesso à universidade e escolaridade dos progenitores.
1.4. Procedimentos
 Primeiro solicitamos, junto aos serviços da Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias – pólo de Lisboa, autorização para se proceder ao preenchimento dos questionários Anexo (V).
Após autorização da Universidade, procedeu-se ao preenchimento dos questionários, em sala de aula, na última quinzena de Junho. O preenchimento foi precedido por breve explicação dos objectivos do questionário e do estudo que lhe deu origem. Após o preenchimento, os questionários foram recolhidos e posteriormente trabalhados de modo a proceder à análise dos mesmos.

Capítulo IV – Apresentação e discussão dos resultados
1.1. Caracterização sócio - demográfica
Iniciamos a apresentação de resultados com a descrição das variáveis: idade, género, área do curso, tipo de licenciatura, método de acesso à universidade e nível de escolaridade dos progenitores. Para a realização do tratamento estatístico foi utilizado o software Statistical Package for Social Sciences versão 17.
Responderam ao questionário 137 indivíduos, dos quais 68 (49,6%) pertenciam ao sexo masculino e 69 (50,4%) ao sexo feminino. Os sujeitos da pesquisa são, assim, constituídos por 137 indivíduos da ULHT, a frequentar o primeiro ano de uma licenciatura (Tabela 1).
	Tabela 1 – Distribuição dos Sujeitos por Género

	
	
	Frequência

Absoluta
	Frequência

Relativa (%)
	Frequência

Relativa (%)

(Valores Válidos)
	Frequência

Relativa Acumulada
(%)

(Valores Válidos)

	Valores

Validos
	Masculino


	68
	49,6
	49,6
	49,6

	
	Feminino


	69
	50,4
	50,4
	100,0

	
	Total


	137
	100,0
	100,0
	


A idade dos estudantes que responderam ao questionário variou entre os 18 e os 61 anos e com uma média de idade de 29 anos (Tabela 2).
	Tabela 2 - Distribuição dos Sujeitos por Idade

	
	N
	Mínimo
	Máximo
	Média

	Idade

	137

	18

	61

	29,07


	Valores Válidos

	137
	
	
	


 Dos 137 indivíduos escolheram um curso de ciências e tecnologias 66 (48,2 %), um curso de ciências socioeconómicas 23 (16,8%) e 48 (35%)  um curso de línguas e humanidades.
	Tabela 3 – Distribuição dos Sujeitos por Área Disciplinar

	
	
	Frequência

Absoluta
	Frequência

Relativa 

(%)
	Frequência

Relativa Acumulada

(Valores Válidos)

	Valores

Válidos
	Curso de Ciências e Tecnologias


	66
	48,2
	48,2

	
	Curso de Ciências Socioeconómicas


	23
	16,8
	65,0

	
	Curso de Línguas e Humanidades


	48
	35,0
	100,0

	
	Total


	137
	100,0
	


Dos cursos de ciências e tecnologias participaram 29 (21,2%) e 37 (27%) indivíduos das licenciaturas de medicina veterinária e de engenharia civil respectivamente, dos cursos de ciências socioeconómicas participaram 13 (9,5%) e 10 (7,3%) indivíduos das licenciaturas de economia e gestão de empresas respectivamente e dos cursos de línguas e humanidades participaram 16 (11,7%), 24 (17,5%) e 8 (5,8%) indivíduos dos cursos de serviço social, direito e ciências de educação respectivamente (Tabela 3). 
	Tabela 4 - Distribuição dos Sujeitos por Tipo  de Licenciatura 

	
	
	Frequência

Absoluta
	Frequência

Relativa 

(%)
	Frequência

Relativa Acumulada

(Valores Válidos)

	Valores

Válidos
	Serviço Social


	16
	11,7
	11,7

	
	Ciências de Educação


	8
	5,8
	17,5

	
	Economia


	13
	9,5
	27,0

	
	Direito


	24
	17,5
	44,5

	
	Gestão de Empresas


	10
	7,3
	51,8

	
	Medicina Veterinária


	29
	21,2
	73,0

	
	Engenharia Civil


	37
	27,0
	100,0

	
	Total


	137
	100,0
	


No que concerne ao modo de acesso à ULHT verificou-se que concorreram ao abrigo do regime de ingresso maiores de 23 anos 61 indivíduos, ou seja, 44,5% dos Sujeitos (Tabela 5).
	Tabela 5 - Distribuição  dos Sujeitos por Género Modo de Acesso à  ULHT

	
	
	Frequência

   Absoluta
	Frequência

Relativa 
(%)
	Frequência

Relativa Acumulada

(Valores Válidos)

	Valores

Válidos


	Maiores 23


	          61
	44,5
	44,5

	
	Outro modo de acesso


	          76
	55,5
	100,0

	
	Total


	137
	100,0
	


As Tabelas 6 e 7 dão a conhecer o grau de instrução dos progenitores. Apurámos que dos progenitores do sexo masculino 54 (39,4%) possuíam a escolaridade obrigatória, 44 (32,1%) possuíam o nível secundário e que 33 (24,1%) o ensino superior. Dos progenitores do sexo feminino 59 (43,1%) possuíam a escolaridade obrigatória, 40 (29,2%) possuíam o nível secundário e que 31 (22,6%) possuíam o ensino superior (Tabela 7). Os níveis de instrução dos progenitores entrevistados apresentam percentagens semelhantes, no entanto, há a destacar que os progenitores do sexo feminino têm uma percentagem muito próxima dos progenitores do sexo masculino, em todos os níveis de ensino, mesmo quando se considera o nível de instrução ES.
	Tabela 6 – Nível de Escolaridade do Pai 

	
	
	Frequência

Absoluta
	Frequência

Relativa 

(%)
	Frequência

Relativa  

(valores válidos)
	Frequência

Relativa Acumulada (valores válidos)

	Valores

Válidos
	Obrigatória
	54
	39,4
	41,2
	41,2

	
	Secundário
	44
	32,1
	33,6
	74,8

	
	Ensino Superior
	33
	24,1
	25,2
	100,0

	
	Total
	131
	95,6
	100,0
	

	Valores Perdidos
	6
	4,4
	
	

	Total
	137
	100,0
	
	


	Tabela 7 – Nível de Escolaridade da Mãe

	
	
	Frequência

Absoluta
	Frequência

Relativa 

(%)
	Frequência

Relativa  

(valores válidos)
	Frequência

Relativa Acumulada (valores válidos)

	Valores

Válidos


	Obrigatória
	59
	43,1
	45,4
	45,4

	
	Secundário
	40
	29,2
	30,8
	76,2

	
	Ensino Superior
	31
	22,6
	23,8
	100,0

	
	Total
	130
	94,9
	100,0
	

	Valores perdidos
	7
	5,1
	
	


1. 2. – Análise das respostas ao questionário
De acordo com os resultados do questionário, verificámos que a motivação intrínseca para saber obteve a maior média com 22,69% e desvio padrão de 3.3, seguida da motivação extrínseca identificação com média de 21,81% e desvio padrão de 4,5 e motivação por regulação externa com média de 20,09% e desvio padrão de 5,6. Só estes três tipos de motivações obtiveram uma média superior a 20% dos sujeitos inquiridos neste estudo (Tabela 8). 
A Tabela 8 revela, ainda, que a quarta posição é ocupada pela motivação intrínseca para realizar coisas com uma média de 19,9, seguida da regulação introjecção com média 18,2 e a finalizar a motivação intrínseca para vivenciar estímulo com média de 17,7. Salienta-se que a amotivação obteve uma média de 6,7.

O cálculo da média de cada item resulta do somatório dos valores assinalados pelos sujeitos (que varia entre 1 e 7) dividido pelo número de sujeitos que responderam ao item.  Já a média de cada tipo de motivação resulta da soma dos quatro itens afectos a essa motivação. 
Constata-se, nas tabelas seguintes, que os valores válidos dos sujeitos que responderam ao questionário, algumas vezes, é diferente de 137. Este facto deve-se à não resposta a esses itens por parte dos sujeitos aquando o preenchimento do questionário.

	Tabela 8 – Médias e Desvio-Padrão dos Factores de Motivação Académica

	 
	N
	Média
	Desvio Padrão

	Intrínseca para Saber
	133
	22,6917
	3,3759

	Extrínseca Identificação
	136
	21,8162
	4,58371

	Regulação Externa
	136
	20,0956
	5,67108

	Intrínseca para Realizar Coisas
	135
	19,9556
	4,49522

	Regulação Introjecção
	134
	18,2687
	5,88507

	Intrínseca para Vivenciar Estimulo
	137
	17,7883
	3,95829

	Amotivação
	134
	6,7164
	3,86543

	Valores Válidos
	124
	 
	 


Os resultados obtidos pela motivação intrínseca por saber (Tabela 9) resultam de 4 itens que são: Porque sinto satisfação e prazer quanto aprendo coisas novas; Pelo prazer que sinto quando descubro coisas novas que nunca tinha visto ou conhecido antes; Pelo prazer que tenho em ampliar o meu conhecimento sobre assuntos que me atraem; e Porque os estudos permitem que continue a aprender sobre muitas coisas que me interessam. Estes itens correspondem às afirmações 2, 9, 16 e 23 do questionário.

Os sujeitos consideram existir moderada ou muita correspondência nos itens em apreço ao atribuir-lhes uma média superior a 5 e inferior a 6. Há que referir que o desvio padrão situa-se, nos itens referidos, entre um mínimo de 1,276 e um máximo de 1,051, ou seja, existe uma coerência nas respostas dadas pelos sujeitos. 
	Tabela 9 – Médias e Desvio-Padrão das Questões da Motivação Intrínseca para Saber

	
	N
	Média
	Desvio

Padrão

	Intrínseca para Saber
	133
	22,6917
	3,37590

	Questão 2
	137
	5,71
	1,051

	Questão 9
	136
	5,49
	1,082

	Questão 16
	136
	5,87
	1,141

	Questão 23
	136
	5,54
	1,276

	Valores Válidos
	133
	
	


A  Tabela 10 expressa os resultados obtidos pela motivação intrínseca para realizar coisas que resultam, igualmente, de 4 itens que são: Pelo prazer que sinto quando supero a mim mesmo nos estudos; Pelo prazer que sinto quando supero a mim mesmo em alguma de minhas realizações pessoais; Pela satisfação que sinto quando estou no processo de realização de actividades académicas difíceis; e Porque a universidade permite-me sentir uma satisfação pessoal na minha busca por excelência na formação. Estes itens correspondem respectivamente aos itens 6, 13, 20 e 27 do questionário.

Os sujeitos consideram existir alguma ou moderada correspondência nos itens em apreço ao atribuir-lhes uma média superior a 4 e inferior a 5. Há que referir que o desvio padrão apresenta coerência, nos itens referidos, ao apresentar valores entre um mínimo de 1,371 e um máximo de 1,579. 
	Tabela 10 – Médias e Desvio-Padrão das Questões da Motivação Intrínseca para Realizar
                     Coisas

	
	N
	Média
	Desvio

Padrão

	Intrínseca para Realizar Coisas
	135
	19,9556
	4,49522

	Questão 6
	136
	5,04
	1,455

	Questão 13
	136
	5,04
	1,371

	Questão 20
	137
	4,40
	1,579

	Questão 27
	137
	5,40
	1,396

	Valores Válidos
	135
	
	


Na Tabela 11 estão expressos os resultados obtidos pela motivação intrínseca para Vivenciar Estimulo que resultam, igualmente, de 4 itens que são: Pelos momentos intensos que vivencio quando estou a comunicar as minhas próprias ideias aos outro; Pelo prazer que sinto ao ler autores interessantes; Pelo prazer que tenho quando me envolvo em debates com professores interessantes; e Pela alegria que sinto quando leio assuntos interessantes. Estes itens correspondem respectivamente aos itens 4, 11, 18 e 25 do questionário.

Os sujeitos consideram, também, existir alguma ou moderada correspondência nos itens em consideração ao imputar-lhes uma média superior a 4 e inferior a 5. O desvio padrão continua a apresentar coerência nos itens com valores a variar entre um mínimo de 1,293 e um máximo de 1,598. 

	Tabela 11 – Médias e Desvio-Padrão das Questões da Motivação Intrínseca para Vivenciar Estímulo 

	
	N
	Média
	Desvio

Padrão

	Intrínseca para Vivenciar Estimulo
	137
	17,7883
	3,95829

	Questão 4
	137
	4,31
	1,293

	Questão 11
	137
	4,31
	1,438

	Questão 18
	137
	4,58
	1,565

	Questão 25
	137
	4,58
	1,598

	Valores Válidos
	137
	
	


Os resultados alcançados pela motivação extrínseca para vivenciar estímulo (Tabela 12) resultam de 4 itens que são: Porque acho que a formação universitária ajuda-me a preparar melhor para a profissão que escolhi; Porque o curso me capacitará, no final, a entrar no mercado de trabalho de uma área que eu gosto; Porque ajudar-me-á a escolher melhor minha orientação profissional; e Porque eu creio que a formação universitária aumentará a minha competência como profissional. Estes itens correspondem respectivamente aos itens 3, 10, 17 e 24 do questionário. 

A média dos 4 itens varia entre um mínimo de 4 e um máximo 6 revelando que os sujeitos consideram existir alguma ou muita correspondência nos itens em consideração. Com um mínimo de 1,275 e um máximo de 1,842 o desvio padrão apresenta, mais uma vez coerência nos itens. 

	Tabela 12 – Médias e Desvio-Padrão das Questões da Motivação Extrínseca por Identificação

	
	N
	Média
	Desvio

Padrão

	Extrínseca por Identificação
	136
	21,8162
	4,58371

	Questão 3
	137
	5,74
	1,421

	Questão 10
	137
	5,40
	1,763

	Questão 17
	136
	4,75
	1,842

	Questão 24
	136
	5,89
	1,275

	Valores Válidos
	136
	
	


Os resultados obtidos pela motivação Extrínseca por Introjecção (Tabela 13) resultam de 4 itens que são: Para provar a mim mesmo que sou capaz de fazer mais que o ensino secundário; Porque o êxito nos estudos permite sentir-me importante aos meus próprios olhos; Para mostrar a mim mesmo que sou uma pessoa inteligente; e Porque quero mostrar a mim mesmo que posso ter êxito nos meus estudos. Estes itens correspondem à afirmação 7, 14, 21 e 28 do questionário.

Os sujeitos consideram existir moderada ou muita correspondência nos itens em estudo ao atribuir-lhes uma média superior a 5 e inferior a 6, existindo uma excepção no item 17 que obteve média superior a 4 e inferior a 5, ou seja, existe alguma ou moderada correspondência com o item em apreço. Há que referir que o desvio padrão situa-se, nos itens referidos, entre um mínimo de 1,735 e um máximo de 1,998 existindo coerência nas respostas dadas pelos sujeitos.
	Tabela 13 – Médias e Desvio-Padrão das Questões da Motivação Extrínseca por Introjecção

	
	
	
	

	
	N
	Média
	Desvio

Padrão

	Extrínseca por Introjecção
	134
	18,2687
	5,88507

	Questão 7
	136
	4,41
	1,998

	Questão 14
	137
	4,64
	1,744

	Questão 21
	137
	4,09
	1,908

	Questão 28
	135
	5,11
	1,735

	Valores Válidos
	134
	
	


Os resultados obtidos pela motivação Extrínseca por Regulação Externa (Tabela 14) resultam de 4 itens que são: Porque preciso, pelo menos, do diploma para conseguir um trabalho bem remunerado, no futuro; A fim de obter um emprego de mais prestígio, no futuro; Porque quero levar uma boa vida no futuro; e Para obter um melhor salário no futuro. Estes itens correspondem às afirmações 1, 8, 15 e 22 do questionário.

Os sujeitos consideram existir alguma ou moderada correspondência nos itens em estudo ao atribuir-lhes uma média superior a 4 e inferior a 5. Há que referir que o desvio padrão situa-se, nos itens referidos, entre um mínimo de 1,565 e um máximo de 1,95 existindo coerência nas respostas dadas pelos sujeitos.
	Tabela 14 – Médias e Desvio-Padrão das Questões da Motivação por Regulação Externa

	
	N
	Média
	Desvio

Padrão

	Extrínseca por Regulação Externa
	136
	20,0956
	5,67108

	Questão 1
	137
	4,42
	1,950

	Questão 8
	137
	5,12
	1,803

	Questão 15
	136
	5,30
	1,565

	Questão 22
	137
	5,15
	1,631

	Valores Válidos
	136
	
	


Os resultados obtidos pela amotivação (Tabela 15) resultam de 4 itens que são: Honestamente não sei; acho que estou a perder tempo na universidade; Já tive boas razões para vir à universidade: Agora, pergunto-me a mim mesmo se devo continuar; Não percebo porque venho à universidade e francamente não me preocupo com isso; e Não sei; não entendo o que estou fazendo na universidade. Estes itens correspondem à afirmação 5, 12, 19 e 26 do questionário.

Os sujeitos consideram existir nenhuma ou pouca correspondência nos itens em estudo ao atribuir-lhes uma média superior a 1 e inferior a 3. Há que referir que o desvio padrão situa-se, nos itens referidos, entre um mínimo de 0,703 e um máximo de 1,806 existindo coerência nas respostas dadas pelos sujeitos.

	Tabela 15 – Médias e Desvio-Padrão das Questões da Amotivação

	
	N
	Média
	Desvio

Padrão

	Amotivação
	134
	6,7164
	3,86543

	Questão 5
	137
	1,17
	0,703

	Questão 12
	134
	2,38
	1,806

	Questão 19
	137
	1,71
	1,456

	Questão 26
	137
	1,53
	1,312

	Valores Válidos
	134
	
	


A tabela 16 estuda a correlação bivariada das variáveis: motivação para saber, motivação para realizar coisas, motivação para vivenciar estímulos, motivação extrínseca por identificação, motivação extrínseca por introjecção, regulação externa e por último a amotivação. 
As correlações, aí expressas, assumem valores: positivos (quando uma das variáveis cresce a outra variável em estudo também cresce); negativos (quando uma das variáveis cresce a outra variável em estudo decresce); e nulos (quando não existe relação entre as variáveis).

Vários aspectos são, ainda, de realçar. O primeiro é que as correlações assumem valores compreendidos entre -1 e +1. Assim, a intensidade das correlação é de baixa intensidade se r é menor que 0,20, não sendo, nesta situação, necessário exprimir qualquer comentário sobre a correlação, se r está compreendido entre 0,21 e 0,40 temos uma correlação de fraca intensidade, se r está compreendido entre 0,41e 0,60 temos uma correlação de média intensidade e se r é maior que 0,61 tem-se uma correlação de forte intensidade. O segundo aspecto a realçar é que se r assume valores próximos de +1 pode-se afirmar que a correlação é positiva e que a valores elevados da variável 1 correspondem valores elevados da variável 2. O terceiro, e último, aspecto a realçar é se r assume valores próximos de -1. Aqui a correlação é negativa e pode-se afirmar que a valores elevados da variável 1, correspondem valores elevados da variável 2 e vice-versa.
Tabela 16  –    Correlações entre todas as variáveis

	
	Intrínseca para saber
	Intrínseca para realizar coisas
	Intrínseca para vivenciar estímulos
	Extrínseca de identificação
	Extrínseca para introjecção
	Extrínseca por regulação externa
	Amotivação

	Intrínsecas para saber
	Pearson
	1
	0,571**
	0,460**
	0,306**
	0,355**
	0,125
	-0,081

	
	p (bilateral)
	
	0,000
	0,000
	0,000
	0,000
	0,153
	0,358

	
	N
	133
	131
	133
	132
	131
	132
	130

	Intrínsecas para realizar coisas
	Pearson
	
	1
	0,574**
	0,207*
	0,590**
	0,098
	0,008

	
	p (bilateral)
	
	
	0,000
	0,016
	0,000
	0,260
	0,925

	
	N
	
	135
	135
	134
	132
	134
	132

	Intrínsecas para vivenciar estímulos
	Pearson
	
	
	1
	0,223**
	0,419**
	-0,056
	0,141

	
	p (bilateral)
	
	
	
	0,009
	0,000
	0,519
	0,103

	
	N
	
	
	137
	136
	134
	136
	134

	Extrínsecas de identificação
	Pearson
	
	
	
	1
	0,337**
	0,622**
	-0,032

	
	p (bilateral)
	
	
	
	
	0,000
	0,000
	0,710

	
	N
	
	
	
	136
	133
	135
	133

	Extrínsecas para introjecção
	Pearson
	
	
	
	
	1
	0,373**
	0,167

	
	p (bilateral)
	
	
	
	
	
	0,000
	0,057

	
	N
	
	
	
	
	134
	133
	131

	Extrínsecas por regulação externa
	Pearson
	
	
	
	
	
	1
	0,046

	
	p (bilateral)
	
	
	
	
	
	
	0,599

	
	N
	
	
	
	
	
	136
	133

	Amotivação
	Pearson
	
	
	
	
	
	
	1

	
	p (bilateral)
	
	
	
	
	
	
	

	
	N
	
	
	
	
	
	
	134

	*. Correlação significativa entre as variáveis a um nível de significância (= 0.05

	**. Correlação significativa entre as variáveis a um nível de significância (= 0.01


Assim, e recorrendo à Tabela 16 verifica-se uma correlação significativa:
·  positiva de média intensidade entre as motivações intrínsecas para saber e as motivações intrínsecas para realizar coisas (Pearson; r = 0,571; p = 0,000). A elevadas motivações intrínsecas para saber correspondem elevadas motivações intrínsecas para realizar coisas. 
· positiva de média intensidade entre as motivações intrínsecas para saber e as motivações intrínsecas para vivenciar estímulos (Pearson; r = 0,460; p = 0,000). A elevadas motivações intrínsecas para saber correspondem elevadas motivações intrínsecas para vivenciar estímulos.

· positiva de fraca intensidade entre as motivações intrínsecas para saber e as motivações extrínsecas de identificação (Pearson; r = 0,306; p = 0,000). A elevadas motivações intrínsecas para saber correspondem elevadas motivações extrínsecas de identificação. 

· positiva de fraca intensidade entre as motivações intrínsecas para saber e as motivações extrínsecas para introjecção (Pearson; r = 0,355; p = 0,000). A elevadas motivações intrínsecas para saber correspondem elevadas motivações extrínsecas para introjecção. 

· positiva de média intensidade entre as motivações intrínsecas para realizar coisas e as motivações intrínsecas para vivenciar estímulos (Pearson; r = 0,574; p = 0,000). A elevadas motivações intrínsecas para realizar coisas correspondem elevadas motivações intrínsecas para vivenciar estímulos. 

· positiva de fraca intensidade entre as motivações intrínsecas para realizar coisas e as motivações extrínsecas de identificação (Pearson; r = 0,207; p = 0,016). A elevadas motivações intrínsecas para realizar coisas correspondem elevadas motivações extrínsecas de identificação. 

· positiva de média intensidade entre as motivações intrínsecas para realizar coisas e as motivações extrínsecas para introjecção (Pearson; r = 0,590; p = 0,000). A elevadas motivações intrínsecas para realizar coisas correspondem elevadas motivações extrínsecas para introjecção. 

·  positiva de fraca intensidade entre as motivações intrínsecas para vivenciar estímulos e as motivações extrínsecas de identificação (Pearson; r = 0,223; p = 0,009). A elevadas motivações intrínsecas para vivenciar estímulos correspondem elevadas motivações extrínsecas de identificação. 

· positiva de fraca intensidade entre as motivações intrínsecas para vivenciar estímulos e as motivações extrínsecas para introjecção (Pearson; r = 0,419; p = 0,000). A elevadas motivações intrínsecas para vivenciar estímulos correspondem elevadas motivações extrínsecas para introjecção. 

· positiva de fraca intensidade entre as motivações extrínsecas de identificação e as motivações extrínsecas para introjecção (Pearson; r = 0,337; p = 0,000). A elevadas motivações extrínsecas de identificação correspondem elevadas motivações extrínsecas para introjecção. 

· positiva de forte intensidade entre as motivações extrínsecas de identificação e as motivações extrínsecas por regulação externa (Pearson; r = 0,622; p = 0,000). A elevadas motivações extrínsecas de identificação correspondem elevadas motivações extrínsecas por regulação externa. 

· positiva de fraca intensidade entre as motivações extrínsecas para introjecção e as motivações extrínsecas por regulação externa (Pearson; r = 0,373; p = 0,000). A elevadas motivações extrínsecas para introjecção correspondem elevadas motivações extrínsecas por regulação externa. 

Ao decompormos a Tabela 8 em função do género, Tabela 17, verificámos que a motivação intrínseca para saber é a mais valorizada seguida da motivação extrínseca por identificação em ambos os sexos. 

Os homens obtiveram na motivação intrínseca média de 22,1% e desvio padrão de 3,4 e as mulheres média de 23,26% com desvio padrão de 3,1. Na motivação extrínseca por identificação os homens atribuem a este tipo de motivação uma média de 20,56 e desvio padrão de 5,2 e as mulheres média de 23,02 e desvio padrão de 3,4. De salientar que os homens não obtiveram nenhum outro tipo de motivação média superior a 20.

As mulheres apresentam, também, média superior a 20 na motivação por regulação externa e na motivação intrínseca para realizar coisas. À terceira atribuíram-lhe média 20,9% e desvio padrão de 4,2 e à quarta média 20,08% e desvio padrão de 4,2 

Há a realçar que a motivação intrínseca para saber e a motivação extrínseca por identificação obtêm respectivamente o primeiro e segundo lugar, em ambos os sexos, e possuem média mais elevada no sexo feminino
	Tabela 17 - Médias e Desvio-Padrão dos Factores de Motivação Académica em Função do Sexo

	Sexo
	N
	Média
	Desvio Padrão

	Masculino
	Intrínseca para Saber
	66
	22,1061
	3,49562

	
	Extrínseca Identificação
	67
	20,5672
	5,27494

	
	Intrínseca para Realizar Coisas
	67
	19,8209
	4,80191

	
	Regulação Externa
	68
	19,2353
	6,2727

	
	Extrínseca por  Introjecção
	66
	18,197
	5,65201

	
	Intrínseca para Vivenciar Estimulo
	68
	17,8676
	4,04048

	
	Amotivação
	66
	6,9545
	3,31167

	
	Valores Válidos
	60
	
	

	Feminino
	Intrínseca para Saber
	67
	23,2687
	3,17463

	
	Extrínseca Identificação
	69
	23,029
	3,41696

	
	Regulação Externa
	68
	20,9559
	4,89421

	
	Intrínseca para Realizar Coisas
	68
	20,0882
	4,20283

	
	Regulação Introjecção
	68
	18,3382
	6,14407

	
	Intrínseca para Vivenciar Estimulo
	69
	17,7101
	3,90362

	
	Amotivação
	68
	6,4853
	4,34859

	
	Valores Válidos
	64
	
	


Recorrendo à Tabela 18 para comparar as médias da motivação mais valorizada, entre sexos, verificou-se que o sexo masculino obteve média de 22,1 e o sexo feminino média de 23,26. No que respeita ao desvio padrão as médias têm respectivamente de 3,49 e 3,17. 
Para se poder aplicar o test-t, segundo Maroco (2003) é necessário que se verifiquem os seguintes requisitos:

· variável dependente tenha distribuição normal
· variâncias sejam homogéneas (iguais).

Quer o primeiro quer o segundo dos requisitos se verificam (Apêndice I e II respectivamente) pelo que se pode aplicar o T-Test
O T- test, Tabela 18, indica um p-valor de 0,047 pelo que, existe diferença estatisticamente significativa na média da motivação intrínseca para saber (T-test, t=-2,008, df=131, p=0,047) e o sexo.
	Tabela 18 – Diferenças, entre sexos, na Motivação Intrínseca para Saber (Test – t)

	
	
	
	
	
	t-test para Igualdade de Médias

	
	Sexo
	N
	Média
	Desvio

Padrão
	t
	df
	p


	Sig. (2-tailed)

	Intrínseca para Saber
	H
	66
	22,10
	3,49
	-2,008

-2,007
	131

129,403
	0,05*
	, 047

, 047

	
	M
	67
	23,26
	3,17
	
	
	
	


* Existem diferenças significativas entre grupos a um nível de significância de 0,05.

Maneira diferente de interpretar os dados é dividir os sujeitos em função do modo como acederam os estudantes à ULHT. Aqui, optou-se por dividir os sujeitos em dois grupos, os q
ue acederam à ULHT pelo regime de acesso dos maiores de 23 anos, de um lado, e todos os outros modos de acesso num grupo que se designou de outros modos de acesso (Tabela 19). 
Da Tabela 19, constatamos que os alunos que acederam pelo regime de maiores de 23 anos valorizaram, em primeiro lugar, a motivação intrínseca para saber com média 23,20% e desvio padrão de 3,2, seguida da motivação extrínseca por identificação com 21,24% com desvio padrão de 5,3. 

A categoria outros modos de acesso coloca em primeiro lugar, também, a motivação intrínseca para saber onde obteve média de 22,29% e desvio padrão 3,4 seguida, igualmente, 
da motivação extrínseca por identificação com 22,28% e desvio padrão de 3,8.

A terceira posição é que difere entre os dois grupos. O grupo maiores de 23, coloca a motivação intrínseca para realizar coisas, em terceiro lugar, com média de 20,54% e desvio padrão de 4,6, enquanto o grupo outros modos de ingresso coloca a motivação por regulação externa com 21,66% de média e desvio padrão de 3,9. 
	Tabela 19 - Médias e desvio-padrão dos factores de motivação académica em função do
                     modo de acesso à ULHT

	Acesso
	
	N
	Média
	Desvio Padrão

	Maiores 23
	Intrínseca para Saber
	58
	23,2069
	3,28611

	
	Extrínseca Identificação
	61
	21,2459
	5,3187

	
	Intrínseca para Realizar Coisas
	61
	20,541
	4,61004

	
	Regulação Introjecção
	59
	18,8814
	5,77176

	
	Intrínseca para Vivenciar Estimulo
	61
	18,541
	3,8969

	
	Regulação Externa
	61
	18,1639
	6,81709

	
	Amotivação
	58
	7,0172
	3,83653

	
	Valores Válidos
	54
	
	

	Outros Modos de Acesso
	Intrínseca para Saber
	75
	22,2933
	3,41211

	
	Extrínseca Identificação
	75
	22,28
	3,86096

	
	Regulação Externa
	75
	21,6667
	3,92612

	
	Intrínseca para Realizar Coisas
	74
	19,473
	4,37058

	
	Regulação Introjecção
	75
	17,7867
	5,96678

	
	Intrínseca para Vivenciar Estimulo
	76
	17,1842
	3,92839

	
	Amotivação
	76
	6,4868
	3,89698

	
	Valores Válidos
	70
	
	


Recorrendo à Tabela 20 verificamos que responderam 58 sujeitos que acederam a ULTH pelos Maiores de 23 anos e 75 sujeitos pelos Outros Modos de Acesso.
 Verificou-se, ainda, que a motivação intrínseca para saber obteve no acesso ao ES pelos Maiores de 23 obteve média de 23,2 e o Outros Modos de Acesso média de 22,29. No que se refere ao desvio padrão das médias estas têm respectivamente de 3,28e 3,41. 
A tabela 20 compara as médias da motivação mais valorizada recorrendo, também, ao T- test. Mais uma vez, há que dizer que para aplicar o T-Test é necessário que a distribuição tenha variâncias homogéneas e que tenha uma distribuição normal. Relativamente à variância podemos afirmar que elas são iguais pois ao observarmos o teste Levene (Apêndice III) constatamos que tem um nível de significância de 0,973, no entanto, não é uma distribuição normal, pois tem um nível de significância para o regime de frequência nocturno de 0,001 (Apêndice IV). 
Do parágrafo anterior verificamos que a distribuição não passou o teste de normalidade, no entanto, o T test, pode ser aplicado para um N maior de 30 porque o T- test  garante a Normalidade da Distribuição (Maroco, 2003).

Assim, ao compara as médias - tabela 20 - da motivação mais valorizada recorrendo ao T- test verifica-se um p-valor de 0,122, pelo que, não existe diferença estatisticamente significativa na média da motivação intrínseca para saber (T-test, t= 1,556, df=131, p=0122) entre grupos. 

	Tabela 20 - Diferenças, entre modos de acesso, na Motivação Intrínseca para Saber      

                     (Test – t)

	 

 
	
	T-test para Igualdade de Médias

	 
	 
	N
	Média
	Desvio Padrão
	t
	df
	p
	Sig. (2-tailed)

	Intrínseca para Saber
	Maiores 23
	58
	23,20
	3,28
	1,556
	131
	0,05*
	0,122

	
	Outros Modos de Acesso
	75
	22,29
	3,41
	
	
	
	


*Existem diferenças significativas entre grupos a um nível de significância de 0,05.

Na Tabela 21 olhamos a motivação por área de formação. Constatamos que a motivação intrínseca para saber é a mais valorizada na área de ciências e tecnologias com média com 21,7% e desvio padrão de 3.3, seguida da extrínseca por identificação com média de 21,64% e desvio padrão de 3,8 e da regulação por introjecção com média de 21,15% e desvio padrão de 4,3. 

Verificamos na área de Ciências Socioeconómicas que em primeiro lugar está a motivação intrínseca para saber com média com 23,21% e desvio padrão de 3.4, seguida da motivação extrínseca por identificação e da intrínseca para realizar coisas com médias de 23% e 20,91% e de desvios padrão de 3,6 e de 4,6 respectivamente. Neste curso verificamos, ainda, que existe a motivação por regulação externa, com média superior a 20, mais precisamente 20,7% e desvio padrão de 5,4.
Línguas e humanidades obteve-se média mais alta na motivação intrínseca para saber com  23,84% e desvio padrão de 3, seguida da motivação extrínseca identificação com média de 21,47% e desvio padrão de 5,7 e por fim a motivação intrínseca para realizar coisas com média de 21,02% e desvio padrão de 4,2.
Destaca-se que nas três áreas as duas motivações mais valorizadas são as mesmas, no entanto a motivação intrínseca para realizar coisas ocupa a terceira posição nas áreas de ciências socioeconómicas e de línguas e humanidades mas é a regulação externa a terceira mais valorizada na área de ciências e tecnologias.

O Teste t (Student), atrás utilizado, compara as médias de duas amostras independentes verificando as diferenças entre as médias observadas das amostras e se estas se se verificaram por acaso ou se existiu uma diferença verdadeira.

Ao analisarmos os sujeitos em função das áreas de formação, passamos a ter três níveis: ciências e tecnologias; ciências socioeconómicas e línguas e humanidades. Assim, para comparar as diferenças entre as médias do tipo de motivação mais valorizado, nas três áreas de formação iremos utilizar o teste paramétrico “Analysis  Variance” , mais conhecido por Anova (Pereira, 2002).
	Tabela 21- Médias e Desvio-Padrão dos Factores de Motivação Académica em Função da Área       

                 Disciplinar

	             Área Disciplinar
	N
	Média
	Desvio padrão

	Curso de Ciências e 
Tecnologias
	Intrínseca para Saber
	65
	21,7077
	3,34348

	
	Extrínseca Identificação
	65
	21,6462
	3,81785

	
	Regulação Externa 
	66
	21,1515
	4,34385

	
	Intrínseca para Realizar Coisas
	64
	18,8125
	4,41453

	
	Extrínseca Introjecção
	64
	17,5625
	5,62837

	
	Intrínseca para Vivenciar Estimulo
	66
	16,4394
	3,77901

	
	Amotivação
	65
	6,3385
	2,83547

	
	Valores Válidos
	59
	 
	 

	Curso de Ciências Socioeconómicas
	Intrínseca para Saber
	23
	23,2174
	3,42393

	
	Extrínseca Identificação
	23
	23
	3,63068

	
	Intrínseca para Realizar Coisas
	23
	20,913
	4,67015

	
	Extrínseca Introjecção
	23
	20,7826
	5,42684

	
	Intrínseca para Vivenciar Estimulo
	23
	18,3913
	4,16412

	
	Regulação Externa
	23
	17,5652
	6,31611

	
	Amotivação
	22
	7
	5,04268

	
	Valores Válidos
	22
	 
	 

	Curso de Línguas e 
Humanidades
	Intrínseca para Saber
	45
	23,8444
	3,02231

	
	Extrínseca Identificação
	48
	21,4792
	5,78696

	
	Intrínseca para Realizar Coisas
	48
	21,0208
	4,23003

	
	Extrínseca Introjecção
	47
	19,5745
	5,91514

	
	Intrínseca para Vivenciar Estimulo
	48
	19,3542
	3,49766

	
	Regulação Externa
	47
	18,2766
	6,95858

	
	Amotivação
	47
	7,1064
	4,47327

	
	Valores Válidos
	43
	 
	 


Verificamos, na Tabela 22, que existem diferenças significativas, dentro dos grupos, na médias na motivação intrínseca para saber (p-valor de 0,03) A Anova não explica qual ou quais das médias são diferentes. Esta questão é resolvida, no nosso estudo, com a análise Bonferroni (Pereira, 2002).
	Tabela 22- Diferenças entre as Médias de cada Tipo de Motivação, nas Três Áreas de Formação   (Anova)

	 
	 
	Soma dos quadrados
	Df
	Média dos quadrados
	F
	Sig.

	Intrínseca para saber
	Entre os Grupos
	129,091
	2
	64,545
	6,101
	0,003

	
	Dentro dos Grupos
	1375,27
	130
	10,579
	
	

	
	Total
	1504,361
	132
	
	
	


Verificamos, ao utilizar a análise Bonferroni, com um intervalo de confiança de 95%, quais são as áreas cujas médias diferem. No caso em estudo, as áreas que diferem são ciências e tecnologias e línguas e humanidades na motivação intrínseca para saber com p = 0.03 (Tabela 23).
	Tabela 23- Análise Bonferroni.  Diferenças das Média na Motivação Intrínseca para Saber, por Área de Formação

	(I) Áreas de formação
	(J) Áreas de

 Formação
	Diferença das médias (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Intervalo de confiança

	
	
	
	
	
	Limite 

inferior
	Limite superior

	Curso de Ciências e Tecnologias
	Curso de Ciências Socioeconómicas
	-1,50970
	, 78912
	, 174
	-3,4236
	, 4042

	
	Curso de Línguas e Humanidades
	-2,13675*
	, 63075
	, 003
	-3,6665
	-, 6070

	Curso de Ciências Socioeconómicas
	Curso de Ciências e Tecnologias
	1,50970
	,78912
	, 174
	-,4042
	3,4236

	
	Curso de Línguas e Humanidades
	-, 62705
	, 83369
	1,000
	-2,6491
	1,3950

	Curso de Línguas e Humanidades
	Curso de Ciências e Tecnologias
	2,13675*
	, 63075
	, 003
	, 6070
	3,6665

	
	Curso de Ciências Socioeconómicas
	, 62705
	, 83369
	1,000
	-1,3950
	2,6491


As Tabelas 24, 25 e 26  estudam descritivamente as variáveis:

· género * modos de acesso à ULHT;

· género * área de formação;

· e  modo de acesso * área de formação.

Ao percorrermos a Tabela 24 género * acesso à ULHT verificamos que:

· género masculino e maiores de 23 obteve média mais alta na motivação intrínseca para saber com  22,4 e desvio padrão de 3,2, seguida da motivação intrínseca para realizar coisas com média de 20.9 e desvio padrão de 4,7; 

· género masculino e outros modos de acesso a média mais elevada foi de 21,7 na motivação intrínseca para saber com desvio padrão de 3,7, seguida da motivação intrínseca para vivenciar estímulos com média de 21,6 e desvio padrão de 3,9;

· género feminino e maiores de 23 a motivação intrínseca para saber foi a mais valorizada com 22, 8 de média e 3,6 desvio padrão, seguida da motivação extrínseca por identificação com média de 21,7 e desvio padrão de 4;
· por fim,  o género feminino e outros modos de acesso obteve-se média mais alta na motivação intrínseca para saber com  23,2 e desvio padrão de 3,1, seguida da motivação intrínseca para vivenciar estímulos com média de 20.9 e desvio padrão de 4,8.

Conclui-se, da tabela 24, que a motivação académica em função do Género * Acesso à ULHT coloca em primeiro lugar a motivação intrínseca para saber, independentemente do género. No segundo lugar e, também, independentemente do género, os sujeitos que ingressaram pelos outros modos de acesso colocaram a motivação intrínseca para vivenciar estímulos. 
No entanto, os que acederam à ULTH pelos maiores de 23 anos dividem-se quanto à segunda motivação mais valorizada. Sujeitos, que acederam pelos maiores de 23 do género masculino elegeram a motivação intrínseca para realizar coisas enquanto os do género feminino elegeram a extrínseca por identificação. 

	Tabela 24 – Médias e Desvio-Padrão dos Factores de Motivação Académica em Função do
                     Género * Acesso à ULHT

	
	Intrínseca para saber
	Intrínseca para realizar  coisas
	Extrínseca por identificação
	Extrínseca por introjecção
	Regulação

Externa
	Intrínseca para vivenciar estímulos
	Amotivação

	Masculino * Acesso23
	Média

	22,4706
	20,9714
	18,4286
	20,1429
	18,2941
	17
	6,8485

	
	
	N

	34
	35
	35
	35
	34
	35
	33

	
	Desvio Padrão

	3,27743
	4,71846
	3,7985
	6,07378
	5,51323
	7,2111
	3,36453

	Masculino * outros modos
	Média

	21,7188
	18,5625
	17,2727
	21,0313
	18,0938
	21,6061
	7,0606

	
	N

	32
	32
	33
	32
	32
	33
	33

	
	Desvio Padrão

	3,7264
	4,64159
	4,25935
	4,28414
	5,8825
	3,98387
	3,30662

	Feminino * Acesso23
	Média

	22,8036
	19,1897
	17,8983
	21,7931
	18,7895
	20,7797
	7,1379

	
	N

	56
	58
	59
	58
	57
	59
	58

	
	Desvio Padrão

	3,65523
	4,58624
	4,21285
	4,09003
	5,99028
	5,03117
	3,80419

	Feminino * outros modos
	Média

	23,2687
	20,0882
	17,7101
	23,029
	18,3382
	20,9559
	6,4853

	
	N

	67
	68
	69
	69
	68
	68
	68

	
	Desvio Padrão

	3,17463
	4,20283
	3,90362
	3,41696
	6,14407
	4,89421
	4,34859


A Tabela 25 descreve a valorização em função Género * Área de formação. Da sua análise verifica-se atendendo ao:

· género masculino e área de formação em ciências e tecnologias que a média mais alta foi obtida pela motivação intrínseca para saber com  21,7 e desvio padrão de 3,6, seguida da motivação por regulação externa com média de 21,5 e desvio padrão de 4,4; 

· género masculino e área de formação sócioeconómico que a média mais elevada foi de 22,4 na motivação intrínseca por identificação para saber com desvio padrão de 3,3, seguida da motivação intrínseca para realizar coisas com média de 20,6 e desvio padrão de 5,2;

· género masculino e área de formação línguas e humanidades que a média mais elevada foi de 22,6 na motivação intrínseca para saber com desvio padrão de 3,5, seguida da motivação intrínseca para realizar coisas com média de 20,2 e desvio padrão de 5,2;

· género feminino e área de formação ciências e tecnologias que a motivação extrínseca por identificação foi a mais valorizada com 22 de média e 3,3 desvio padrão, seguida da motivação intrínseca para saber com média de 21,6 e desvio padrão de 3;
· género feminino e área de formação sócioeconómico que a motivação intrínseca para saber foi a mais valorizada com 22, 4 de média e 3,3 desvio padrão, seguida da motivação extrínseca por identificação com média de 21,8 e desvio padrão de 3,6;

·  por último,  o género feminino e curso línguas e humanidades obteve-se média mais alta a motivação extrínseca por identificação com  25,7 e desvio padrão de 1,7, seguida da motivação intrínseca para saber com média de 25 e desvio padrão de 3.
Constatamos, na Tabela 25, que a motivação intrínseca para saber e motivação extrínseca por identificação no nível feminino * linguashumanidades apresentam média de 25 e 25,7 num máximo de média de 28 (4 questões a multiplicar por 7 de pontuação). 

Estes dados encontram-se acima das médias atingidas ao considerar-se as variáveis género e áreas de formação individualmente, ou seja, a motivação extrínseca por identificação obteve média 23 nos níveis género feminino e área disciplinar ciências socioeconómicas e 21,4 no nível área disciplinar línguas e humanidades.

Comparando, os dados atrás descritos, com o estudo realizado por Sobral (Anexo VI), verificamos que as médias por ele obtidas no nível feminino da variável género coincidem com o nosso estudo na motivação extrínseca por identificação no nível feminino * linguashumanidades da variável género * área de formação. 
	Tabela 25 – Médias e Desvio-Padrão dos Factores de Motivação Académica em Função do
                         Género * Área de formação

	
	
	Intrínseca para saber
	Intrínseca para realizar coisas
	Extrínseca por identificação
	Extrínseca por introjecção
	Regulação

Externa
	Intrínseca para vivenciar estímulos
	Amotivação

	Masculino * Ciências e Tecnologias
	Média
	21,7838
	19,2973
	21,3243
	19,5278
	21,5263
	17,1842
	7,2162

	
	N
	37
	37
	37
	36
	38
	38
	37

	
	Desvio Padrão
	3,60659
	4,4899
	4,13692
	4,83727
	4,47659
	3,86848
	3,04718

	Masculino * Sócio

Económico
	Média
	22,4375
	20,625
	21,8125
	16,1875
	19,9375
	19,0625
	6,6667

	
	N
	16
	16
	16
	16
	16
	16
	15

	
	Desvio Padrão
	3,36588
	5,25198
	3,63719
	6,5444
	6,0163
	4,61113
	3,4983

	Masculino * Línguas Humanidades
	Média
	22,6154
	20,2857
	17,1429
	17,0714
	12,2143
	18,3571
	6,5714

	
	N
	13
	14
	14
	14
	14
	14
	14

	
	Desvio Padrão
	3,50092
	5,25399
	7,90187
	6,00595
	5,9119
	3,69214
	3,93631

	Feminino * Ciências e Tecnologias
	Média
	21,6071
	18,1481
	22,0714
	15,0357
	20,6429
	15,4286
	5,1786

	
	N
	28
	27
	28
	28
	28
	28
	28

	
	Desvio Padrão
	3,02262
	4,30298
	3,3767
	5,64035
	4,18298
	3,46868
	2,05577

	Feminino * SócioEconómico
	Média
	22,4375
	20,6250
	21,8125
	16,1875
	19,9375
	19,0625
	6,6667

	
	N
	16
	16
	16
	16
	16
	16
	16

	
	Desvio Padrão
	3,36588
	5,25198
	3,63719
	6,54440
	6,01630
	4,61113
	3,49830

	Feminino * 

Línguas Humanidades
	Média
	25
	21,5714
	25,7143
	20,7143
	22,7143
	16,8571
	7,7143

	
	N
	7
	7
	7
	7
	7
	7
	7

	
	Desvio Padrão
	3,05505
	3,20713
	1,70434
	4,75094
	3,35233
	2,54484
	7,71825


Há, ainda, a salientar que em dois grupos não é a motivação intrínseca para saber a mais valorizada. Essa constatação pode ser feita na Tabela 25 ao observarmos as linhas correspondentes ao género feminino * Ciências e Tecnologias e ao Género feminino * Línguas e Humanidades que colocam em primeiro lugar a motivação extrínseca por identificação, ou seja, para estes dois grupos deixa de ser o prazer e a satisfação de efectuar ou fazer coisas o que mais valorizam passando a ser a realização de algo porque os sujeitos decidiram fazê-lo. 

A Tabela 26 dá a conhecer os factores de motivação académica em função do modo de acesso * área de formação. Apurou-se que a motivação intrínseca para saber é a mais valorizada com médias a variar entre 21,5 e 23,8 com desvio padrão compreendido entre 2,8 e 3,9, apenas com uma excepção que resulta da combinação de outros modos de acesso com os cursos de línguas e humanidades. Aqui é a motivação extrínseca por introjecção a mais valorizada com média de 24,2 e desvio padrão de 3,6. Ou seja, para estes sujeitos a realização de algo surge porque o próprio sujeito pressiona-se a si próprio a fazer. 
Tabela 26 – Médias e Desvio-Padrão dos Factores de Motivação Académica em Função do Modo de Acesso * Área de formação
	 
	Intrínseca para saber
	Intrínseca para realizar coisas
	Extrínseca por identificação
	Extrínseca por introjecção
	Regulação

Externa
	Intrínseca para vivenciar estímulos
	Amotivação

	Maiores 23* Ciênciastecnológia
	Média
	22,3125
	20,9375
	18,3125
	22,25
	20,6667
	20,25
	6,8667

	
	N
	16
	16
	16
	16
	15
	16
	15

	
	Desvio Padrão
	3,13515
	4,28126
	3,99531
	3,67877
	4,70056
	5,54377
	2,29492

	Maiores 23 * Socioeconómico
	Média
	22,6667
	19,5
	17,6667
	22,6371
	15,3333
	19,4167
	6,3636

	
	N
	12
	12
	12
	12
	12
	12
	11

	
	Desvio Padrão
	3,91578
	5,77613
	4,658
	4,20678
	6,05029
	6,55686
	3,23335

	Maiores 23 * Línguashumanidades
	Média
	23,9
	20,7273
	18,9697
	20,2424
	19,375
	16,697
	7,3125

	
	N
	30
	33
	33
	33
	32
	33
	32

	
	Desvio Padrão
	3,04393
	4,38942
	3,60975
	6,18986
	5,71783
	7,2779
	4,58917

	Outros Modos de Acesso * Ciênciastecnológia
	Média
	21,5102
	18,1042
	15,84
	21,449
	16,6122
	21,44
	6,18

	
	N
	49
	48
	50
	49
	49
	50
	50

	
	Desvio Padrão
	3,4164
	4,26884
	3,54194
	3,87869
	5,58576
	3,90792
	2,98082

	Outros  Modos de Acesso * Socioeconómico
	Média
	23,8182
	22,4545
	19,1818
	23,3636
	20
	22,2727
	7,6364

	
	N
	11
	11
	11
	11
	11
	11
	11

	
	Desvio Padrão
	2,85721
	2,50454
	3,60051
	3,04213
	5,91608
	3,58025
	6,48495

	Outros Modos de Acesso * Línguashumanidades
	Média
	23,7333
	21,6667
	20,2
	24,2
	20
	22
	6,6667

	
	N
	15
	15
	15
	15
	15
	14
	15

	
	Desvio Padrão
	3,08143
	3,92186
	3,18927
	3,64887
	6,50275
	4,4376
	4,33699


A segunda motivação mais valorizada em função do modo de acesso * área de formação é a motivação extrínseca por introjecção com uma média a variar entre 20,2 e 23,3. A excepção continua a ser outros modos de acesso com os cursos de línguas e humanidades que tem como segunda motivação mais valorizada a motivação intrínseca para saber com média de 23,7 e desvio padrão de 3. Concluímos, pois, que continua a ser a motivação intrínseca para saber a mais valorizada seguida da motivação extrínseca por introjecção com apenas uma excepção quando se considerada outros modos de acesso com os cursos de línguas e humanidades em que a ordem de valorização é a inversa.

Conclusão
Este trabalho teve como objectivo primeiro compreender que motivações intrínsecas e extrínsecas levam os estudantes a ingressarem na ULHT utilizando como teoria suporte a Teria de Autodeterminação. Assim, tendo por base este modelo teórico e utilizando o questionário utilizado por Sobral (2003) iniciámos o caminho para responder à questão de partida. Simultaneamente tentámos responder de entre os deferentes tipos de motivação intrínseca e extrínseca qual é mais valorizado pelos universitários, da ULHT, para se candidatarem ao ES, bem como, verificar dos diferentes tipos de motivação intrínseca e extrínseca qual é o mais valorizado atendendo ao género, modo de acesso ao ES e área de formação. 

Para efectuar este estudo recorremos, como atrás referido, à versão ensino superior traduzida para português por Sobral (2003) do questionário concebido por Vallerand, Blais, Brière, Senécal & Valliéres (1989). O questionário possui 28 itens que expressam causas / motivações possíveis para o adulto ingressar num curso superior. Os 28 itens da escala EMA estão agrupados em sete subescalas: três pertencentes à motivação intrínseca, três à motivação extrínseca e uma à ausência de motivação.
 Importa realçar que a escala utilizada no questionário inicia-se na amotivação ou ausência de motivação  na qual  um indivíduo não encontra relação entre as suas acções e os resultados obtidos considerando os resultados como independentes da sua vontade até ao extremo oposto, a autodeterminação.

Ao questionário responderam 137 indivíduos da ULHT, a frequentar o primeiro ano de uma licenciatura. 
Do estudo realizado concluímos que a motivação intrínseca para saber é a mais valorizada, pelos alunos da ULHT, seguida da motivação extrínseca por identificação, independentemente do modo como os dados são tratados.
Assim, e por ordem decrescente de valorização, as motivações ordenaram-se do seguinte modo: intrínseca para saber, extrínseca identificação, extrínseca por regulação externa, intrínseca para realizar coisas, extrínseca por regulação por introjecção, intrínseca para vivenciar estimulo e amotivação. Conclui-se que os resultados não coincidem com os resultados do estudo realizado por Sobral. De notar que as duas mais valorizadas são iguais só que por ordem inversa.

Do exposto, verifica-se que, apesar, da motivação intrínseca para saber ser a mais valorizada, factores extrínsecos, também, motivam os alunos da ULHT, nomeadamente, a motivação extrínseca por identificação e extrínseca por regulação externa.

Ao analisarmos as respostas em função do género verificámos que existem discrepâncias no alinhamento, por sexo, das motivações estudadas. No entanto, as mais valorizadas continuam a ser a motivação intrínseca para saber seguida da motivação extrínseca por identificação. Na terceira posição, o género masculino coloca a intrínseca para realizar coisas, enquanto o género feminino coloca a motivação extrínseca de regulação externa, ou seja, o género feminino não busca o prazer de realizar ou criar coisas, mas sente-se pressionado por outros a fazer.
Conclui-se, assim, que em função do género ambos os sexos valorizam mais a motivação intrínseca para saber.
Na comparação maiores de 23 e outros modos de acesso à ULHT conclui-se que as duas motivações mais valorizadas são coincidentes e que são por ordem decrescente de valoração a motivação intrínseca para saber e a motivação extrínseca por identificação. A diferença neste grupo está na terceira motivação mais valorizada que é para os maiores de 23 a intrínseca para realizar coisas e para os outros modos de acesso a extrínseca por regulação externa. 
Em função do modo de acesso à ULHT conclui-se que nos dois grupos é a motivação intrínseca para saber a mais valorizada.
Ao estudarmos a motivação em função das áreas de formação dos alunos verificamos que colocam a motivação intrínseca para saber e a extrínseca por identificação na primeira e segunda posição. As áreas de línguas e humanidades e ciências socioeconómicas atribuem o terceiro lugar à motivação intrínseca para realizar coisas, enquanto, a área de ciências e tecnologias consideram importante fazer algo porque se decidiu fazê-lo, ou seja, colocam em terceiro lugar a motivação extrínseca por regulação externa. 
Conclui-se que a motivação intrínseca para saber é a mais valorizada em todas as áreas disciplinares 
A ausência de motivação – amotivação – obteve sempre a média mais baixa em todas as análises.
Podemos constatar que só a variável género * área de formação atinge, num nível, uma média igual ou superior a 25. Essa média verifica-se no tipo feminino * línguas e humanidades na motivação intrínseca para saber e na extrínseca por identificação. 
Outras duas conclusões a retirar prendem-se com a massificação do ensino superior. A primeira (Tabelas 6 e 7)  é que a universidade tem vindo a diminuir o grau de elitismo, pois, já não só são os filhos dos detentores de determinado “capital” que vão para a Universidade e a segunda que a Universidade abriu-se àqueles que por um motivo ou por outro não concluíram o estudo básico ou secundário (Tabela 5). 
Em súmula, os objectivos que nos propusemos, no início deste trabalho, foram alcançados pois conseguimos identificar o tipo de motivação mais valorizado que é a motivação intrínseca para saber, pelo que, podemos afirmar que os alunos da ULHT são pessoas que sentem prazer e satisfação por frequentarem o ensino superior. Os resultados, também, demonstraram que a motivação intrínseca para saber é a mais valorizada quer se atenda ao género, ao modo de acesso ao ES ou à área de formação. 

Duas excepções foram verificadas para que a motivação intrínseca para saber não fosse a mais valorizada. A primeira excepção verifica-se ao cruzar estatisticamente o sexo feminino e  o curso de ciências e tecnologias onde a motivação extrínseca por identificação apresenta média  mais alta 22,07 e a segunda excepção verifica-se ao cruzar estatisticamente o sexo feminino e  o curso de línguas e humanidades onde a motivação extrínseca por identificação apresenta média  mais alta 25,7.

Por fim, o nosso estudo não coincide com o de Sobral (2003). Como Sobral refere as discrepâncias entre os estudos “podem ser atribuídas a diversos factores – de ordem cultural, social e académica” dos sujeitos em estudo, pelo que, seria útil, posteriormente, se proceder à validação desta escala para Portugal. Outro aspecto que fica em aberto é se a valorização dos diversos factores motivacionais não se modificarão ao longo do curso. 
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Apêndices

Apêndice I – Teste Levene para a diferenças, entre sexos, na Motivação Intrínseca para Saber

	Teste Levene – Diferenças, entre sexos, na Motivação Intrínseca para Saber


	 
	 
	Teste Levene para Igualdade de  Variâncias
	t-test para Igualdade de Médias

	 
	 
	F
	Sig.
	T
	df
	Sig. (2-tailed)

	Intrínseca para Saber
	Igualdade de variâncias assumida
	, 055
	, 815
	-2,008
	131
	, 047

	
	Igualdade de variâncias não assumida
	
	
	-2,007
	129,403
	, 047


Apêndice II  – Teste de Normalidade para a Intrínseca para Saber, entre sexos
Teste de Normalidade para a Intrínseca para Saber, entre sexos
	        Género
	Kolmogorov-Smirnova

	
	Statistic
	df
	Sig.

	Intrínseca para Saber
	Masculino
	,116


	66


	,028



	
	Feminino


	,119


	67


	,020




Apêndice III - Teste Levene para as diferenças, entre modos de acesso, na Motivação    

                         Intrínseca para Saber (Test – t)
	Teste Levene para as diferenças, entre modos de acesso,  na Motivação Intrínseca para Saber              ( Test – t)

	 
	 
	Teste Levene para Igualdade de Variâncias
	t-test para Igualdade de Médias

	 
	 
	 
	 

	 
	 
	F
	Sig.
	T
	df
	Sig. (2-tailed)

	Intrínseca para Saber
	Igualdade variâncias

assumida
	0,001
	0,973
	1,556
	131
	0,122

	
	Igualdade variâncias

não assumida
	
	
	1,563
	124,831
	0,12


Apêndice IV – Teste de Normalidade para a Intrínseca para Saber, entre modos de 
                       acesso
Teste de Normalidade para a Intrínseca para Saber, entre modos de acesso
	Intrínseca 

para

 Saber
	Regime de Frequência
	Kolmogorov-Smirnova

	
	
	Statistic
	df
	Sig.

	
	Diurno
	,127
	45
	,068

	
	Nocturno
	,133
	88
	,001


Anexos
Anexo I – Provas especialmente destinadas a avaliar a capacidade para a 
                 frequência do ensino superior dos maiores de 23  anos - 2008-2009   
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‘Tabela 1 - Quadro sintese por subsistems de ensino.

Subsistema de ensino

Provas especialmente adequadas destinadas a avaliar a capacidade para a frequéncia do ensino superior dos maiores de 23 anos - 2008-2009
(N30 inclui 0 ensino militar e policial nem a Universidade Aberta)
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Fonte: Gabinete de Planeamento, Estratégia, Avaliação e Relações Internacionais

Anexo II – Valores por unidade orgânica - ensino superior privado.

                   Provas especialmente adequadas destinadas a avaliar a capacidade para a 
                   frequência do ensino superior dos maiores de 23 anos - 2008-2009
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Fonte: Gabinete de Planeamento, Estratégia, Avaliação e Relações Internacionais

Anexo III - Questionário

Caro (a) aluno (a)

No Âmbito do Curso de Mestrado em Ciências de Educação estamos a aplicar um questionário sobre motivações intrínsecas e extrínsecas que levam os estudantes a ingressarem na Universidade.

A sua ajuda é indispensável para a elaboração deste trabalho. Assim, pedimos a sua colaboração mediante o preenchimento do questionário.

Desde já agradecemos a sua colaboração.

Obrigado

DADOS PESSOAIS

1– Idade     
Anos: ______

2 – Sexo:     Masculino (   )

Feminino  (   )

4 – Estado civil:      Casado (   )
Solteiro  (   )

4 – Profissão ________________  

5 – Curso (licenciatura) _______________________ 

5.1 – Regime:        Diurno (   )                            Nocturno   (   )                            

5.2. Entrou na faculdade ao abrigo do:

- Pelo concurso nacional de acesso ao Ensino Superior    (   )

- Maiores de 23 anos                                                          (   )

- Bolseiro dos PALOPs                                                      (   ) 

- Outros 





(   )     

6 – Situação profissional:             Trabalhador     (   )                   Empresário (  )        

                                          Desempregado (   )                   Estudante     (  )   

7 – Habilitações escolares de:

                 – Pai:   Escolaridade obrigatória (  )    Ensino secundário  (   )  Ensino superior (   )

                 – Mãe:   Escolaridade obrigatória (  )    Ensino secundário  (   )  Ensino superior (   )

Motivações para ingressar na universidade

Usando a escala abaixo, indique – por favor – que algarismo corresponde às razões porque você ingressou na Universidade

	Nenhuma

Correspondência


	Muito Pouca

Correspondência


	Pouca
Correspondência


	Alguma

Correspondência


	Moderada

Correspondência


	Muita

Correspondência


	Total

Correspondência



	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7

	1
	Porque preciso, pelo menos, do diploma para conseguir um trabalho bem remunerado, no futuro.
	1  2  3  4  5  6 7 

	2
	Porque sinto satisfação e prazer quanto aprendo coisas novas.
	1  2  3  4  5  6  7

	3
	Porque acho que a formação universitária ajuda-me a preparar melhor para a profissão que escolhi.
	1  2  3  4  5  6  7

	4
	Pelos momentos intensos que vivencio quando estou a comunicar as minhas próprias ideias aos outro. 
	1  2  3  4  5  6  7

	5
	Honestamente não sei; acho que estou a perder tempo na universidade.
	1  2  3  4  5  6  7

	6
	Pelo prazer que sinto quando supero a mim mesmo nos estudos .
	1  2  3  4  5  6  7

	7
	Para provar a mim mesmo que sou capaz de fazer mais que o ensino secundário.
	1  2  3  4  5  6  7

	8
	A fim de obter um emprego de mais prestígio, no futuro.
	1  2  3  4  5  6  7

	9
	Pelo prazer que sinto quando descubro coisas novas que nunca tinha visto ou conhecido antes.
	1  2  3  4  5  6  7

	10
	Porque o curso me capacitará, no final, a entrar no mercado de trabalho de uma área que eu gosto. 
	1  2  3  4  5  6  7

	11
	Pelo prazer que sinto ao ler autores interessantes.
	1  2  3  4  5  6  7

	12
	Já tive boas razões para vir à universidade: agora, pergunto-me a mim mesmo se devo continuar. 
	1  2  3  4  5  6  7

	13
	Pelo prazer que sinto quando supero a mim mesmo em alguma de minhas realizações pessoais.
	1  2  3  4  5  6  7

	14
	Porque o êxito nos estudos permite sentir-me importante aos meus próprios olhos. 
	1  2  3  4  5  6  7

	15
	Porque quero levar uma boa vida no futuro.
	1  2  3  4  5  6  7

	16
	Pelo prazer que tenho em ampliar o meu conhecimento sobre assuntos que me atraem.
	1  2  3  4  5  6  7

	17
	Porque ajudar-me-á a escolher melhor minha orientação profissional.
	1  2  3  4  5  6  7

	18
	Pelo prazer que tenho quando me envolvo em debates com professores interessantes.
	1  2  3  4  5  6  7

	19
	Não percebo porque venho à universidade e francamente não me preocupo com isso.
	1  2  3  4  5  6  7

	20
	Pela satisfação que sinto quando estou no processo de realização de actividades académicas difíceis.
	1  2  3  4  5  6  7

	21
	Para mostrar a mim mesmo que sou uma pessoa inteligente.
	1  2  3  4  5  6  7

	22
	Para obter um melhor salário no futuro.
	1  2  3  4  5  6  7

	23
	Porque os estudos permitem que continue a aprender sobre muitas coisas que me interessam.
	1  2  3  4  5  6  7

	24
	Porque eu creio que a formação universitária aumentará a minha competência como profissional.
	1  2  3  4  5  6  7

	25
	Pela alegria que sinto quando leio assuntos interessantes.
	1  2  3  4  5  6  7

	26
	Não sei; não entendo o que estou fazendo na universidade.
	1  2  3  4  5  6  7

	27
	Porque a universidade permite-me sentir uma satisfação pessoal na minha busca por excelência na formação.
	1  2  3  4  5  6  7

	28
	Porque quero mostrar a mim mesmo que posso ter êxito nos meus estudos.
	1  2  3  4  5  6  7


Anexo IV – Pedido de autorização para utilização de questionário
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ASSUNTO: RE: Solliciter autorisation pour utiisation de linstrument de 'Academic Motivation Scale
DATA: Mon, 13 Ju 2009 12:
DE: St-Louis, Arane <st-loui.ariane@ugam.ca>
PARA: manuet1961@sapo.pt
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Bonjour,

Vous pouvez utiliser 1'échelle de motivation académique pour vos recherches.
Vous pouvez télécharger 1'échelle sur notre site web a 1'adresse suivante :
http:/ /. er. ugam. ca/nobel /r26710/LRCS /echelles

Bonne chance dans vos recherches!

Ariane st-Louis, M.Sc.
Professionnelle de recherche/Research professional

Laboratoire de Recherche sur le Comportement Social/Research Laboratory on Social Behavior
Université du Québec a Montréal/University of Quebec at Montreal

Département de psychologie/Departement of Psychology

C.P. 8888, Succ. Centre-ville

Montreal, Qc

H3C3PS.

Téléphone/Phone 514-957-3000 #3989

Faxe/Fax 514-987-3957

Email: st-louis.arianceugan.ca

- Forwarded Message
From: <manuel1961@sapo. pt>
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Anexo V – Autorização para aplicação de questionário aos alunos do 1º ciclo que se encontram a frequentar o 1º ano da ULHT
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DE: Manuel José Damssio <mjdamasio@ulusofona.pt>
PARA: manuel1961@sapo.pt

Mestrar este KTIL oums novs fansis?

ok

Melhores cumprimentos/Best regards

Manuel José Damésio
Director

Direcgo de Marketing e Comunicagio

Grupo Lusofona
Campo Grande, 376, 1743-024 Lisboa

midamasio@ulusofonapt
‘www.lusofonapt

0 st comiccionss 6 Gagn Listons s s 2 s o

oottt o s Ot 5 st st

From: manuel1961@sapo.pt [mailto:manuel1961@sapo.pt]
Sent: sequnda-feira, 10 de Maio de 2010 0:41

.a.,:,...n [ SAPO M. RS v de b %y |





Anexo VI – Médias e desvios padrões de subescalas da Escala de Motivação Académica em estudantes de medicina em conjunto e agrupados por género (Sobral, 2003)
	Subescalas da EMA
	Total                      (N = 299)
	
	Masculino                   (n = 150)
	
	Feminino                      (n = 119)

	
	Médias
	Desvio Padrão
	
	Médias
	Desvio Padrão
	
	Médias
	Desvio Padrão

	Motivação intrínseca para saber 
	23,75
	3,49
	
	23,42
	3,45
	
	24,16
	-3,52

	Motivação intrínseca para realização 
	19,75
	5,02
	
	19,2
	5,09
	
	20,45
	4,88

	Motivação intrínseca para vivenciar estimulo 
	19,2
	4,35
	
	18,94
	4,5
	
	19,54
	4.15

	Motivação extrínseca - identificação 
	24:78
	3,35
	
	24.49
	3,54
	
	25,15
	3,06

	Motivação extrínseca - íntrojeção 
	13,92
	5,99
	
	13,53
	6,05
	
	14,42
	5,89

	Motivação extrínseca - controle externo 
	17,92
	5,69
	
	18,68
	5,76
	
	16,96
	5,46

	Desmotivação 
	5,82
	2,76
	
	6,09
	2,83
	
	5,48
	2,63


Fonte: Sobral (2003)
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