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Caminante son tus huellas
el camino, y nada mas;
Caminante, no hay camino,
se hace camino al andar.
Al andar se hace camino,
Y al volver la vista atras

se ve la senda que nunca
se ha de volver a pisar.
Caminante no hay camino
Sino estelas en la mar.

[Antonio Machado y Ruiz (1936, 29)]
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RUIZ, V. M. (2005). Aprendizagem em universitarios: variaveis motivacionais.
Tese de doutorado. Campinas: Pontificia Universidade Catélica de Campinas,
Centro de Ciéncias da Vida, 195 p.

RESUMO

A presente tese teve como objetivo geral fazer uma analise de variaveis
motivacionais que influenciam a aprendizagem de universitarios, constando de
dois estudos. O Estudo | teve como objetivos especificos verificar a ocorréncia
das variaveis: orientacdo para a meta intrinseca (MI), orientagdo para a meta
extrinseca (ME), valor da tarefa (VT), crengas sobre controle da aprendizagem
(CC), auto-eficacia para aprendizagem e desempenho (AE) e ansiedade frente a
provas (AP) entre estudantes de trés cursos superiores, analisando a ocorréncia
de correlacdo entre as escalas motivacionais que avaliaram essas variaveis em
ingressantes e concluintes. Participaram 185 universitarios de primeiro e quarto
ano, sendo 62 do curso de Administracéo, 55 de Educacéo Fisica e 68 de Ciéncia
da Computagdo. Todos os cursos sdo ministrados no periodo noturno em uma
mesma IES privada. Para a coleta de dados foi utilizado o questionario Motivagao
e Atlitudes Académicas, elaborado a partir da tradugcdo e adaptagcdo do
instrumento MSLQ. Os resultados indicaram predominancia da variavel VT que,
entretanto, apresentou diminuigdo dos escores no 4" ano. Na andlise intra-escalas
verificaram-se mais correlagdes significantes entre os ingressantes do que entre
os concluintes; na analise entre escalas verificaram-se correlagdes significantes
apenas entre os pares MIXME e MEXAE (n.sig.=0,05). O Estudo Il teve como
objetivo verificar a ocorréncia de diferengas entre grupos de participantes do
estudo anterior. Da amostra original foram selecionados, aleatoriamente, 20
questionarios de primeiro e 20 de quarto ano de cada curso. A analise de
variancia indicou diferengas significantes entre os concluintes de Ciéncia da
Computacgéo e os demais na escala VT e entre os concluintes do mesmo curso e
os de Educagédo Fisica na escala AE (n.sig.=0,05). Os resultados gerais sao
discutidos com base em modelos cognitivistas sociais da motivagdo e em
variaveis socioculturais da amostra, sugerindo a necessidade de novos estudos
sobre as variaveis motivacionais pesquisadas e sobre o instrumento utilizado.
Também sao indicadas estratégias para otimizar cada uma destas variaveis.

Palavras-chave: Motivagdo; Cognitivismo social; Ensino Superior.
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RUIZ, V. M. (2005). Aprendizagem em universitarios: variaveis motivacionais.

[Learning in university students: motivational variables]. Doctorate. Campinas:
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, Centro de Ciéncias da Vida, 195 p.

ABSTRACT

The present thesis had as general objective to make an analysis of some
motivacional variables that influence the learning of university students, consisting
of two studies. Study | it had as specific objective to verify the occurrence of the
variables: intrinsic goal orientation (Ml), extrinsic goal orientation (ME), task value
(VT), control of learning beliefs (CC), self-efficacy for learning and performance
(AE) and test anxiety (AP) between students of three university courses, analyzing
the occurrence of correlation between the motivacional scales that had evaluated
these variable in beginners and students of the last year. Participated 185
beginners and students of the fourth year, being 62 of the Administration course,
55 of Physical Education and 68 of Computer Science. All the courses are given in
the nocturnal period in one same private IES. For data collection it was used the
questionnaire Academic Moftivation and Attifudes, elaborated from the translation
and adaptation of the instrument MSLQ. The results indicated the predominance
of the variable VT that, however, presented reduction of the scores in the fourth
year. In the analysis intra-scales, it was verified more significant correlations
between the beginners than between the last-year-students; in the analysis
between scales it was verified significant correlations only between the pairs
MIXME and MEXAE (sig.level=0,05). Study Il had as objective to verify the
occurrence of differences between groups of participants of the previous study. Of
the original sample it was selected, at random, 20 questionnaires of the first year
and 20 of the fourth year of each course. The analysis of the variance indicated
significant differences between the students of the fourth year of Computer
Science and the others in scale VT and between the students of the same course
and of Physical Education in scale AE (sig.level=0,05). The general results are
discussed on basis of social cognitives models of motivation and in sociocultural
variables of the sample, having suggested the necessity of new studies on the
searched motivacional variables and on the used instrument. Also strategies are
indicated to optimize these variables.

Key words: Motivation; Social cognitivism; Higher Education.
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RUIZ, V.M. (2005). Aprendizagem em universitarios: variaveis motivacionais.
[Aprendizaje en universitarios: variables motivacionales]. Doctorado.
Campinas: Pontificia Universidade Catodlica de Campinas, Centro de Ciéncias da
Vida, 195 p.

RESUMEN

La presente tesis tuve como objetivo general hacer una analisis de variables
motivacionales que influencian el aprendizaje de universitarios, costando de dos
investigaciones. La Investigacion | tuve como objetivos especificos verificar la
ocurrencia de las variables: orientacion para la meta intrinseca (Ml), orientacion
para la meta extrinseca (ME), valor de la tarea (VT), creencias sobre control del
aprendizaje (CC), auto eficacia para el aprendizaje y desempefio (AE) e anhelo
delante de las pruebas (AP) entre estudiantes de tres cursos superiores
analizando la ocurrencia de correlacién entre las escalas motivacionales que
evaluarian esas variables en iniciantes y concluyentes. Participaran 185
universitarios de primer y cuarto afo, siendo 62 del curso de Administracion, 55
de Educacion Fisica y 68 de Ciencia de la Computacion. Todos los cursos son
ministrados en el periodo nocturno en una misma |ES privada. Para la coleta de
datos fue utilizado el cuestionario Motivacién y Actitudes Académicas, elaborado
a partir de la traduccion y adaptacion del instrumento MSLQ. Los resultados
indicaran predominancia de la variable VT que, entretanto, presenté disminucion
delos resultados en 4° afo. En el analisis intra-escalas se verificaran mas
correlaciones significantes entre los iniciantes del que entre los concluyentes;
en el analisis entre escalas se verificaran correlaciones significantes solamente
entre las parejas MIXME e MExAE (n.sig.= 0,05). El Estudio Il tuve como
objetivo verificar la ocurrencia de diferencias entre grupos de participantes del
estudio anterior. De la muestra original fueran seleccionados de forma aleatoria,
20 cuestionarios de primero y 20 del cuarto afio de cada curso. El analisis de
variancia indico diferencias significantes entre los concluyentes de Ciencia de la
Computacion y los demas en la escala VT y entre los concluyentes del mismo
curso Yy los de Educacion Fisica en la escala AE (n.sig=0,05). Los resultados
generales son discutidos con base en modelos cognitivistas sociales de la
motivacion y en variables socioculturales de la muestra, ha sugerido la necesidad
de nuevos estudios sobre las variables motivacionales investigadas y sobre el
instrumento utilizado. También son indicadas estrategias para optimizar cada
una de estas variables.

Palabras-llave: Motivacion; Cognitivismo social; Ensefianza Superior.
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APRESENTACAO

Ha trés coisas a lembrar sobre educagdo. A primeira é
moltivagdo. A segunda € motivaggo. A ferceira € motivagao.
(Terell Bell, ex-secretario da Educagéao dos EUA, citado por
Maehr & Meyer, 1997, p. 372)

Esse trabalho teve em vista desenvolver um estudo sobre variaveis
motivacionais relacionadas a aprendizagem de estudantes universitarios,
inserindo-se, dessa forma, na linha de pesquisa Psicologia do Ensino e da
Aprendizagem do Programa de P6s-Graduagao do Centro de Ciéncias da Vida da
PUC-Campinas.

Sua relevancia pode ser apreciada por diferentes angulos, ja que
motivacéo (e a desmotivagédo) de estudantes nos diversos niveis de escolaridade
tem sido uma das principais preocupagdes de todos aqueles que estao ligados a
educacao de forma mais ou menos direta, como sugere o trecho em epigrafe.

Jesus (1995) considera esta questdo sob o ponto de vista politico
explicando que varias reformas educacionais tém sido realizadas nos assim
chamados paises “industrializados” a fim de favorecerem a motivagédo, a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.

Em nosso pais, infelizmente, como se sabe, ndo se verifica a mesma
énfase dos organismos governamentais ligados a educagdo, até porque seus
principais esforgos tém se concentrado em oferecer as condicbées minimas de
acesso e permanéncia dos alunos nas escolas de Ensino Fundamental.

N&o obstante, em todos os extratos sécio-econdmico-culturais no Brasil e
no mundo, pais queixam-se cada vez mais do baixo valor atribuido pelos seus
filnos a escola e os préprios alunos demonstram consciéncia de que seus
resultados dependem da propria motivacdo para as tarefas académicas
(Covington, 1998; Jesus & Abreu, 1994).

Professores e educadores em geral também tendem a manifestar
preocupacao crescente com a falta de interesse por parte dos alunos em relagao
as atividades escolares — 0 que, para eles, tem diversos indicadores como o
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baixo empenho nas tarefas escolares, a pequena participacdo nas aulas e o
pouco tempo dedicado aos estudos extra-classe, além de comportamentos de
indisciplina em sala de aula. Todos esses fatores estdo ligados a motivagado do
aluno para aprender e, desafortunadamente, em muitos casos, resultam no
fracasso ou na evasdo escolar (Boruchovitch, 1997 e 1999; Martini &
Boruchovitch, 2004).

Tendo em vista as preocupagdes antes mencionadas, tanto a Pedagogia
quanto a Psicologia Escolar e Educacional vém se dedicando, cada vez mais nos
ultimos anos, ao estudo de temas relacionados a motivagdo e a aprendizagem,
como sera melhor exposto na introdugao desse trabalho.

No entanto, um ponto a ser destacado desde ja é que, sob o ponto de
vista da psicologia cientifica, o estudo da motivagéo para a aprendizagem é algo
bastante complexo. Quando se examina a literatura, verifica-se que s&o varias as
concepgoes teodricas que vém tentando explicar suas relagdes, multiplicando-se o
numero de variaveis e rotulos verbais — muitas vezes sobrepostos ou
contraditérios — utilizados em cada uma (Bzuneck, 2001a; Graham & Weiner,
1996; Pintrich & Shunck, 2002). Por essa razdo, nas duas primeiras partes da
introdugéo sao apresentados diferentes paradigmas, metaforas e conceitos sobre
a motivacdo, discutindo-se, depois, a especificidade que assumem quando
relacionados a aprendizagem e ao desempenho académico.

Outro aspecto identificado na literatura psicolégica € que, entre as
abordagens contemporaneas sobre a motivagdo na aprendizagem, tém
predominado as de natureza cognitivista e cognitivista social (Bzuneck,2001a;
Guimaraes, 2003; Pintrich, 1994 e 2002; Ruiz, 2003 e 2005).

Alguns modelos tedricos que se enquadram nessas abordagens sao
apresentados na terceira parte da introducao desse trabalho — especificamente os
modelos da feoria da atribuigdo de causalidade, das melas de realizagdo, do
behaviorismo cognitivo social e da motivacdo como expectativa-valor.

Estes modelos foram selecionados por subsidiarem teoricamente a
pesquisa realizada e porque sao varios os autores que reconhecem que eles
precisam ser mais integrados, recomendando novos estudos com essa finalidade
(Brophy, 1999 e 2001; Middleton & Tolluk, 1999).
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Ao discutir os citados modelos tedricos, o presente trabalho procurou ir
ao encontro do objetivo antes mencionado e, dado que seu publico-alvo constitui-
se de universitarios, também sao apresentadas, em cada um, pesquisas
nacionais e estrangeiras com essa populagao de estudantes.

Em relagdo a este publico, é preciso considerar que a importancia da
motivagdo para aprender deve ser tdo grande quanto em etapas anteriores de
formagdo educacional, sobretudo considerando-se o aumento e a
heterogeneidade da populagdo universitaria no Brasil e no mundo, nos ultimos
anos — fato discutido por diversos autores, entre os quais Almeida & Soares,
2004; Del Prette & Del Prette, 2004; Eppler, Carsen-Plentl & Harju, 2000; Grimes
& David, 1999; Mercuri & Polydoro, 2004).

Covington (1998), Dembo (2000) e Pintrich (1995) sublinham esta
importancia por considerarem que universitarios — mais do que criangas e
adolescentes — devem ser mais independentes da orientagdo de seus professores
e ter maior consciéncia de seu proprio comportamento, motivagdo e cognigao.
Além disso, esses autores assumem que eles devem ter crengas motivacionais
positivas e praticar estratégias auto-reguladas de aprendizagem, pois é
necessario que aprendam nao sé na universidade, mas ao longo de toda a sua
vida futura.

Dimenstein (1998, p. 11) explica este ultimo ponto, de forma bastante
pragmatica, da seguinte maneira:

a chance de nos mantermos no emprego com o que
aprendemos na faculdade é, atualmente, proxima de zero —
assim como esta em vias de extincdo a possibilidade de
prosperidade salarial sem uma aprendizagem permanente.

Se, levando em conta o atual cenario socio-econdmico-cultural, as
ponderagdes anteriores indicam a necessidade dos universitarios serem mais
motivados e autdbnomos, também indicam que € prioritario que os projetos
pedagogicos das instituicbes de ensino superior e seus docentes estejam
preparados para considerar as diferentes variaveis motivacionais que influenciam
0 processo de ensino-aprendizagem.

Entretanto, nem uma coisa nem outra se verificam de forma desejavel.

Quanto aos alunos, s&o varios os autores que, como Bordenave (1998), Dembo
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(2000) e Kamilla (1996), afirmam que nem sempre estudantes de ensino superior
sdo menos dependentes e mais motivados para aprender. E quanto as
universidades, outros lembram que estas precisam reexaminar paradigmas de
ensino tradicional, o curriculo e as expectativas dos estudantes, assim como as
novas necessidades e recursos do mundo moderno, para favorecer a motivacao e
a aprendizagem de seus alunos (Almeida & Soares, 2004; Kamilla, 1996; Masetto;
1998, Travis, 1996).

A questdo da motivagdo (ou, nesse caso, da desmotivagdo) do
universitario também esta associada ao fenbmeno da integracdo/evasao
académicas — tema que, em anos recentes, tem sido objeto de estudo de muitos
pesquisadores brasileiros empenhados em oferecer melhores condigbes de
adaptagcdo do aluno ao ambiente universitario e em otimizar os recursos
financeiros pessoais ou publicos que, infelizmente, sdo desperdigados quando o
aluno abandona o curso (v. por exemplo, Bridi & Mercuri, 1999; Mercuri, 1999;
Mercuri & Polydoro, 2004; Polydoro & Primi, 2004; Santos & Azzi, 1999).

Outros autores tém relacionado ao padrdo motivacional de universitarios
fatores como a limitagado de condi¢cdes pessoais e temporais de estudo, a falta de
habitos e estratégias de aprendizagem mais efetivas, bem como o exercicio de
atividade laboral — em tempo integral ou parcial — durante os anos na faculdade
(Carelli & Santos, 1998; Kuh, 1995; Northedge, 1998; Paul & Ribeiro, 1991;
Soneville, 1992; Souza, 1993; Terenzini, Pascarella & Blimling, 1996).

De sua parte, a Autora — como psicéloga escolar e como professora
universitaria de diferentes cursos ministrados em periodo noturno — vem
observando, de forma semelhante a outros antes mencionados, que varios alunos
parecem nao ter uma motivagdo mais profunda para aprender, fazendo-o
principalmente pelo valor instrumental do diploma que esperam conseguir. Outros
demonstram certa passividade, estudam pouco ou muito pouco fora da sala de
aula (muitas vezes de forma inadequada) e esperam, em grande parte das vezes,
que o professor dirija sua aprendizagem. Também tem observado que muitos
professores se queixam destes pontos mas, ao mesmo tempo, carecem de
conhecimentos sobre variaveis que podem afetar a motivacdo do aluno, tanto

quanto sobre estratégias que podem utilizar para favorecé-la.
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Tais observacgdes levaram-na, a partir de 1999, a pesquisar a motivagao
de universitarios para aprender, tendo realizado alguns estudos a respeito
(Catunda, Silva & Ruiz, 1999; Mansao, Ruiz & Buchene, 2001; Ruiz, 1999; Ruiz,
2001; Ruiz, 2003; Ruiz, 2005).

O primeiro aspecto identificado nestes estudos foi que, em relacdo a
alunos de Ensino Fundamental e Médio, os do Ensino Superior tém sido menos
pesquisados.

Outro é que ha necessidade de novas pesquisas — com diferentes e mais
amplas amostras de universitarios — a fim de se compararem variaveis
motivacionais com outras de natureza sociocultural (como idade, género, tipo e
ano de cursos e de instituigbes de Ensino Superior).

Além disso, os estudos anteriores da Autora também indicaram a
necessidade de identificacdo de instrumentos mais adequados para se avaliar a
motivagéo nesta populagao especifica. Isso a fez buscar e selecionar na literatura
para a coleta de dados dessa tese o MSLQ - Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991) — um questionario que
vem sendo amplamente utilizado em estudos realizados em varios paises, mas
sobre o qual n&o encontrou nenhum registro na literatura nacional. Este
instrumento baseia-se numa visdo cognitivista geral sobre a motivagdo e é
apresentado em detalhes na ultima parte da introducéo.

Por todas as razbes antes comentadas, a Autora pretendeu, com essa
tese, buscar respostas para algumas das questdes remanescentes da literatura e
de seus trabalhos anteriores. Para tanto, foram feitos dois estudos com
universitarios de cursos noturnos de trés areas distintas de conhecimento. Cada
um teve objetivos, métodos e resultados especificos que constituem a segunda e
a terceira parte da mesma.

Espera-se que a discussdo de seus resultados e as sugestdes
apresentadas em ambos possam trazer contribuicdes tedricas e praticas para a
Psicologia Escolar e Educacional brasileiras no sentido de favorecer a motivagéo
e a aprendizagem de universitarios — especialmente nesse momento em que
tanto se fala de reformas para garantir o acesso de parcelas menos favorecidas
da populacéo ao Ensino Superior.
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1. INTRODUCAO
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Paradigmas, metaforas e conceitos sobre motivagao

O termo motivagcdo deriva do verbo latino movere (mover) cujo tempo
supino mofum e o substantivo mofivum, do latim tardio, deram origem ao termo
motivo, semanticamente aproximado em lingua portuguesa (Bzuneck, 2001a).

E interessante observar que a idéia de movimento — presente desde a
origem etimoldgica da palavra — se reflete, até hoje, na maioria das concepgdes
do senso comum sobre motivagdo como uma forgca dindmica que desperta, que
leva a agir e a completar tarefas.

Entretanto, mesmo que se tenham idéias intuitivas sobre a motivagao,
seu estudo cientifico requer principios teo6ricos que o possam guiar. Nesse
sentido, ha muitas definicbes sobre motivagcdo, tendo-se em vista as diversas
concepgdes tedricas que vém tentando explica-la, ao longo da histéria da
Psicologia.’

Uma perspectiva da diversidade de concepgdes, da evolugcdo e, mais
ainda, da crescente importancia do conceito de motivagcdo é oferecida por
McCaslin & Dimarino-Linnen (2000) que, passando em revista todos os artigos
relacionados ao tema publicados no American Psychologistdesde sua criagéo,
em 1946, até o final do século XX, verificaram que a producédo na area aumentou
substancialmente a partir de 1980. Verificaram também que, de década para
década, foi mudando o foco sobre a motivagao: na década de 40 daquele século
o foco principal era no individuo, nos anos 60 se deslocou para fenbmenos de
grupo, na de 70 para variaveis culturais e socioculturais e, finalmente, a partir dos
anos 80-90, o foco voltou a ser posto no individuo.

Pintrich & Schunk (2002), baseados em Lerner e Overton, apresentam
modelos metatedricos (paradigmas) e metaforas a eles relacionadas que sao
bastante uteis para se entender a diversidade que vem caracterizando,

historicamente, o estudo da motivagdo. Para tanto, consideram trés modelos

! Retrospectivas sobre estas diferentes concepgdes podem ser encontradas, por exemplo, em
Boring (1950), Cofer & Appley (1968), Pintrich & Schunk (2002) e Guimaraes (2003).
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gerais da motivagdo: o mecanicista, o organismico e o contextual.

No modelo mecanicista, a perspectiva cientifica subjacente é a da
ciéncia natural (que concebe que as leis da ciéncia natural sdo as leis basicas do
mundo). Nesse caso, a relagdo entre comportamentos simples e complexos &
reducionista (comportamentos complexos podem ser divididos em outros mais
simples) e aditiva (os comportamentos se somam para formar outros mais
complexos). De acordo com esse paradigma, o comportamento muda e o
desenvolvimento se processa num padrao continuo, sendo que 0s niveis de
desenvolvimento diferem quantitativamente. A metafora utilizada para explicar o
comportamento é a de uma maquina e esse modelo se aplica, por exemplo, as
teorias freudiana, do condicionamento classico, impulso e behaviorismo diretivo.

A perspectiva cientifica por tras do paradigma organismico é a do
desenvolvimento humano, que concebe mudangas progressivas nos organismos.
Diferentemente do modelo anterior, considera a relagao entre comportamentos
simples e complexos de forma nao-reducionista (porque nao entende que
comportamentos complexos possam ser divididos em outros mais simples) e
multiplicativa (comportamentos se combinam, isto €, suas partes n&o sao
simplesmente somadas para formar outros mais complexos). Também de forma
diferente do modelo mecanicista, encara que o comportamento muda e o
desenvolvimento se processa em padrdées descontinuos, com diferencgas
qualitativas entre os niveis de desenvolvimento. A metafora usada para explicar o
comportamento no modelo organismico € a de uma planta ou de um organismo
que cresce e se desenvolve. Seria aplicavel a teorias como vontade/desejo, dos
instintos e dos tracos.

O terceiro paradigma — o confextual — parte de uma perspectiva
cientifica interacionista, ou seja, da relagdo entre a pessoa e o ambiente. Como
no paradigma organismico, concebe que a relagdo entre comportamentos simples
e complexos é ndo-reducionista e multiplicativa e que a continuidade entre niveis
de comportamento e estagios de desenvolvimento se da de forma mais
descontinua. Neste modelo, a metafora de um evento histérico poderia ser usada
para explicar o comportamento e seria aplicavel as teorias de surgimento, campo,

consisténcia cognitiva e humanistica, por exemplo.
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Maehr & Meyer (1997) apresentam outros trés paradigmas que tém
sido empregados no estudo da motivagéao 2 sobretudo no contexto escolar — um
contexto que exige determinados padrbes de desempenho e realizagéo, diante de
tarefas especificas.

Estes paradigmas se referem, essencialmente, ao foco (no individuo ou
no contexto) que os diferentes modelos tedricos adotam para explicar o /ocus da
motivacdo, o que resulta em diferentes constructos, diferentes medidas de
variaveis motivacionais e, consequentemente, em diferentes formas de
intervencao.

Desta forma, o primeiro paradigma que descrevem é aquele em que o
foco recai sobre o /ndividuo. Nesse caso, o /ocus da motivacdo leva a
consideracao das diferengas individuais e da historia de socializagdo como seus
determinantes principais.

No segundo paradigma, o foco € no confexto e esse tem levado a
pesquisa de diferentes causas da motivacao, por exemplo: a natureza das tarefas,
a disponibilidade de recompensas e punigdes, a influéncia ou o poder social.

Ja o terceiro paradigma focaliza a /inferacdo entre individuo e meio,
sendo que, nesse caso, diferentemente dos dois anteriores, o padrdo motivacional
é tido como um produfo (e ndo como consequéncia) das variaveis pessoais e
contextuais presentes em cada situagdo. Sendo assim, fatores da situacao
(tarefas de aprendizagem ou a estrutura da sala de aula, por exemplo, no caso de
ambientes escolares) podem ser mudados de forma a produzir outros
comportamentos motivados.

Ao descreverem os trés paradigmas anteriores Maehr & Meyer (1997)
ressaltam, entretanto, que nenhum deles € mais ou menos valido que o outro, ou
seja, cada um tem seu lugar ao fornecer contribui¢gdes relevantes para o estudo
dos processos motivacionais.

Além disso, consideram que a construgdo de variaveis que se ajustem
as categorias pessoa (individuo) e sifuacdo € tdo importante quanto a

determinagao do /ocus da motivagdo. Para tanto, sugerem trés metaforas para

% Observe-se a semelhanga com os paradigmas descritos por Pintrich & Schunk (2002), antes
mencionados.
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designar a gama de variaveis e constructos que vém sendo utilizados no estudo
da motivagido: pessoa como maquina, pessoa como fomadora de decisbes e
pessoa como criadora de significado.

Por serem esclarecedoras da propria evolugdo e da diversidade de
conceitos sobre motivagao, estas metaforas sdo comentadas a seguir.

Para os autores citados, a primeira metafora — a da pessoa como
méquina (uma maquina hidraulica) ® — originou-se das teorias de Freud e Hull, ao
descreverem como impulsos basicos de natureza biologica guiam, inibem ou
fortalecem o comportamento e, por extensdo, levou a uma perspectiva da
necessidade-impulso no comportamento social, em que as varias necessidades-
impulsos sociais derivariam, pelo menos em parte, de experiéncias relacionadas a
satisfagcao das necessidades fisiologicas mais basicas.

Entretanto, Maehr & Meyer (1997) explicam que logo ficou claro que as
necessidades sociais e os impulsos que precipitariam eram diferentes, em varios
aspectos, das necessidades e impulsos biolégicos, ja que o termo necessidade se
refere mais a uma diregao observada do comportamento do que a uma resposta
identificada de privagdo que leva ao comportamento instrumental. A titulo de
exemplo, mencionam a necessidade de realizagdo, estudada por McClelland,
que observou que a necessidade esta baseada em reagdes afetivas (e
ndo fisiolégicas, como nos casos da fome ou da sede), derivando-se de certas
reacbes emocionais a situagcdes comuns presentes no dia-a dia, associadas ao
estabelecimento de competéncia e especialmente relacionadas a atribuicbes de
sucesso ou fracasso.

Em vista disso, afirmam que a pesquisa que realmente derivou destas
atribuicbes dependeu muito pouco do modelo da maquina hidraulica. Por outro
lado, fez surgir uma outra metafora da motivacéo: a da pessoa como fomadora de
decisoes.

Esta segunda metafora, ainda de acordo com Maehr & Meyer (1997),
tornou-se de interesse central na Psicologia a partir de 1950, paralelamente ao
desenvolvimento da tecnologia de computadores e a crescente consideragao dos

% Observe-se também a semelhanga com a metafora da maquina utilizada por Pintrich & Schunk
(2002), comentada anteriormente.
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processos cognitivos.

Segundo eles, concepgdes sobre tomada de decisbes na motivagéo
foram refletidas em alguns trabalhos de McClelland mas foi, sobretudo, com os
trabalhos de Atkinson e de seus colaboradores (entre 1966 e 1974) que a tomada
de decisdo emergiu como a maior, sen&o a visdo predominante da motivagcéo a
realizagcdo. Rapidamente foi aplicada a motivacdo na educacéo e, definitivamente,
se tornou uma grande forga no estudo da motivagdo humana, porquanto varias
caracteristicas que apresenta desempenham um importante papel na definicao e
estudo deste tema.

Mediante a metafora da pessoa como fomadora de decisées, como
explicam Maehr & Meyer (1997), a escolha e a diregdo do comportamento se
tornaram focais na definicdo da motivacdo. Além disso, a metafora fez com que a
motivacdo fosse encarada como uma decisdo tomada diante de um conjunto
particular de variaveis que passaram a ser de crescente importancia nas ciéncias
sociais. Nestas condi¢des, a escolha de uma opg¢ao foi hipotetizada como sendo o
produto do valor de um resultado multiplicado pela probabilidade de sucesso a ele
ligado, segundo a percepgéao de cada individuo.

Estes autores também lembram que esta concepcgao foi interpretada e
aplicada de varias formas em diferentes modelos tedricos e, assim, a expectativa
e 0 valor associados pela pessoa ao fato de obter ou ndo sucesso em dada
atividade ou tarefa se tornaram variaveis criticas. Desta maneira emergiram as
teorias expectativa-valor da motivagao (Eccles & Wigfield, 2002; Feather, 1982;
Wigdfield & Eccles, 2000).

No entanto, como afirmam Maehr e Meyer (1997), o proprio trabalho de
Atkinson — a quem se deveu, em grande parte, a proeminéncia desta segunda
metafora, ao dar énfase a certos processos cognitivos centrais para se entender a
motivacgédo (incluindo percepg¢des do seffe da situagédo) — proporcionou a transigao
para uma nova: a da pessoa como criadora de significado.

Ao se referirem a esta terceira metafora, eles enfatizam que as
concepgdes sobre os processos de tomada de decisdo antes comentadas
possibilitaram que a Psicologia retornasse, entdo, com um novo “fervor” ao estudo

de processos cognitivos e da consciéncia.
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Houve, de fato, conforme dizem, um renovado interesse sobre o papel
dos conceitos e sentimentos das pessoas na configuragéo, diregdo e motivagao
de seu comportamento. Perguntas como: quem somos? e o que poderemos ser ?
estavam a margem da psicologia comportamental, mas no centro da psicologia
cognitiva.

Foi neste contexto que Weiner, com seus conceitos a respeito das
atribuicbes de causalidade, desempenhou um papel relevante na metafora da
pessoa como criadora de significado, tendo em vista que a construgdo pessoal
de causalidade ¢ critica para a criagdo de significado (Maehr & Meyer, 1997, p.
384).

Na mesma publicacdo Maehr & Meyer destacam que a contribuigdo de
Weiner nao foi s6 a de enunciar tal principio, mas a de estabelecé-lo no contexto
da pesquisa sobre motivacao e realizagdo. Tanto que, por uma década ou mais,
estudos sobre as causas atribuidas ao sucesso e ao fracasso se multiplicaram
nao s6 em seu laboratério, mas em outros varios centros de pesquisa. Mas, muito
embora este trabalho tenha langado as bases para muitas pesquisas
contemporaneas sobre motivacdo e realizagdo, ele deu menor atencdo ao
segundo componente critico dos modelos da teoria de tomada de decisdo (o
valor).

Os autores citados continuam explicando que, apesar do fato antes
destacado (ou por causa dele), a preocupagao com as atribuicbes figuraram
fortemente numa nova consideragao de um “primo proximo” do valor — o propdsito
— ou seja as percepgdes que as pessoas tém ndo so a respeito das causas do
sucesso e do fracasso, mas também a respeito da definicdo de sucesso e
fracasso e a respeito do que devem fazer para perseguir um e evitar o outro.
Como salientam, essa consideragédo é importante porque os significados que as
pessoas dao a cada tarefa, quando se defrontam com ela, também s&o fatores
importantes para explicar os seus padroes de acao.

Estes Ultimos pontos passaram a atrair boa parte do trabalho
contemporaneo sobre motivagdo, dando origem as assim denominadas feorias de
orientacdo para metas (Ames, 1982; Anderman & Maehr, 1994; Bzuneck, 2001b;
Maehr & Pintrich, 1991; Urdan & Maehr,1995), que emergiram em resposta as
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questdes relativas a generabilidade dos principios atribuicionais entre pessoas
(homens e mulheres, individuos de diferentes culturas, por exemplo) e situagdes.

Porém, na visdo de Maehr & Meyer (1997), talvez o maior impulso das
teorias de orientacdo para metas esteja no renovado interesse pelos motivos
cognitivos em geral e pela motivacéo intrinseca (Csikszentmihalyi & Nakamura,
1989; Deci, 1975; Ryan & Deci, 2000), em particular.

Por todas as razbes comentadas, Maehr & Meyer (1997) consideram
que a metafora da pessoa como criadora de significados parece realmente
apropriada para caracterizar os esforgos atuais no estudo da motivagao,
sobretudo no ambito da educacéo.

Do exposto até o momento, pode-se concluir que o conceito de motivacao
vem evoluindo, sempre atrelado a paradigmas e metaforas a respeito da ciéncia e
do homem, os quais influenciam o proprio desenvolvimento da Psicologia e sao
por ela influenciados.

Disto resultam diferentes focos, conceitos e posi¢cdes tedricas nem
sempre divergentes mas, muitas vezes, complementares, o que justifica o
enfoque integrativo ou eclético critico que € assumido no presente trabalho.

Assim, mesmo considerando que existem diferentes modelos e
concepcdes tedricas acerca da motivacdo * e que, portanto, ndo existe uma Unica
(ou melhor) definigdo para este constructo, a concepgao genérica assumida neste
estudo é que ele se refere ao conjunto de forgas bio-sécio-culturais que levam a
busca, selegcdo, direcionamento, continuidade e integragdo do comportamento
(Biehler & Snowman, 1997; Brophy, 1998 e 2001; Santrock, 2002; Stipek,1998;
Travers, Elliot & Kratochwill, 1993).

Tendo em vista que o escopo do trabalho esta circunscrito a motivagao
na educagdo, sdo examinadas, a seguir, as especificidades de que se reveste

esta concepgao genérica em contextos de aprendizagem.

* Alguns desses modelos tedricos serdo examinados posteriormente.
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Motivagao e aprendizagem

Varios sdo os autores que, como Pfromm Netto (1995, p. 315),

consideram que:

A mofivagdo ocupa um lugar central enifre os constructos
explorados nas pesquisas psicologicas e educacionals e
problemas de natureza mofivacional sdo frequentemente relatados
por professores e alunos que buscam a gjuda do psicologo
escolar.

Realmente, nas ultimas duas décadas, a literatura cientifica sobre
motivagdo no contexto escolar vem aumentando consideravelmente, refletindo
grandes progressos na teorizagdo e na pesquisa, com o crescente refinamento na
analise da natureza da escolarizagao e da motivacédo do estudante.

Este fato pode ser ilustrado pelo aparecimento, nos Estados Unidos da
América, das séries de volumes: Research on Motivation in Education (em 1984)
e Advances in Motivation and Achievement (em 1986), duas importantes obras
que tém oferecido valiosas contribuicdes para o estudo da motivagdo no contexto
académico, além de outras igualmente significativas, como a de Bower (1991),
por exemplo °.

A maioria dos estudos mais recentes sobre motivacao e aprendizagem
tém como objetivo encontrar maneiras de favorecer o envolvimento dos
estudantes em suas tarefas escolares, buscando respostas para questdées como:
quais as formas de auxilia-los a terminar os trabalhos iniciados, como facilitar o
desenvolvimento de emogdes positivas em relagdo a aprendizagem e como
melhorar a qualidade dos trabalhos escolares, entre outras (Guimaraes, Bzuneck
& Sanches 2002; Lieury & Fenouillet, 2000; Tapia & Fita, 1999).

Entretanto, o exame da literatura mostra que, quando se desloca o foco

® No Brasil obras pioneiras relacionando aprendizagem e motivagao foram as de Angelini (1973) e
de Penna (1980). Outras publicagdes importantes sobre motivagdo que surgiram mais ou menos
a mesma época séo as de La Puente (1982) e Witter & Lomdnaco (1984). Mais recentemente,
vém sendo veiculadas, no meio brasileiro, outras publicacdes especificas sobre motivacao e
aprendizagem (algumas destinadas, principalmente, a professores), por exemplo: Boruchovitch &
Bzuneck (2001), Lieury & Fenouillet (2000), Sisto & Fini (2000) e Tapia & Fita (1999).
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da motivagéo para o ambito educacional e psicoldgico, o proprio termo motivagdo
(e outros a ele ligados) assumem conotagdes e significados com maior grau de
especificidade e precisédo (Bald, 1993; Ruiz, 2002), o que se deve a intima relagao
existente entre a motivagdo, a aprendizagem e o desempenho exigidos pelas
tarefas escolares.

Esta estreita relacdo entre os termos destacados é comentada por
diversos estudiosos, valendo a pena, aqui, destacar as visées de alguns deles.

Sobre a relagdo entre aprendizagem e motivagado, Gagneé (1985), por
exemplo, considera que a motivagdo é uma “pré-condicdo” para a aprendizagem.

De forma semelhante, Mueller (1992, p. 250) afirma:

Se existe um principio que tem aceitacdo universal, este é a
nogdo de que a moftivagdo leva a aprendizagem e que, sem
motivagdo apropriada, a aprendizagem ndo ocorrerd ou Ssera
minima.

Lumsden (1994) também se refere @ mesma relacéo, definindo a
motivagcédo do estudante como ligada ao seu desejo de participar do processo de
aprendizagem, o que se relaciona com as razdes e objetivos subjacentes ao seu
envolvimento ou ndo envolvimento nas tarefas académicas.

Quanto a ligacdo entre motivagdo, aprendizagem e desempenho,
Roazzi e Ceci (1995) destacam que, nas ultimas décadas, inumeros estudos tém
evidenciado a interdependéncia de fatores motivacionais e o desempenho em
tarefas cognitivas.

Tapia & Fita (1999, p. 27) citam alguns destes estudos que
demonstram que:

quando os alunos estudam ou tentam desempenhar diferentes
tarefas escolares, se Inicia um processo no qual desejos,
pensamentos e emogdes se misturam, configurando diferentes
padrées de enfrenfamenfo associados que tém diferentes
repercussoes na mofivagdo e na aprendizagem.

Na mesma linha, Zimmerman e Martinez-Pons (1992) afirmam que
estudantes que estdo motivados para aprender sobre um tema estdo aptos a se
envolver em atividades que, acreditam, irdo ajuda-los neste sentido (como prestar

atencéo as aulas, organizar mentalmente e relembrar o material aprendido, tomar
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notas para facilitar o estudo posterior, verificar seu nivel de compreenséo e
solicitar ajuda quando ndo entenderam o material).

Schunk (1991) reforga a visdo anterior reafirmando — como outros ja o
fizeram — que a motivacdo pode influenciar o qué, quando e como aprender.
Salienta, também, que a motivagdo suporta uma relagdo reciproca com a
aprendizagem e o desempenho, isto é, ela influencia a aprendizagem e o
desempenho e o0 que os estudantes fazem e aprendem influencia sua motivacao.

Este mesmo pensamento é defendido por Pfromm Netto 1987, p. 113),
quando explica que:

A pessoa pode comegcar com um nivel relativamente baixo de
motivagdo, mas a medida que progride, que experimenta éxifo e
competéncia crescente, ou que € de algum modo beneficiada pelo
fafo de estar aprendendo, seu nivel de mofivagdo pode elevar-se
de modo significativo.

Em se tratando da motivagédo para a aprendizagem, as concepgdes de
Brophy (1983, 1998, 1999 e 2001) estdo entre as mais respeitadas e citadas por
diferentes autores contemporéneos. Isto se deve a sua visdo bastante pragmatica
e integradora de diversas posi¢des e modelos tedricos. Tal visdo lhe permite
particularizar a motivagdo para aprender (motivation to learn) em relagdo a outros
estados motivacionais.

Uma destas particularidades refere-se, segundo ele, as diferengas
entre os conceitos de motivagdo para aprender, motivagdao extrinseca e motivagao
intrinseca.

Brophy explica que a diferenga entre a motivagdo para aprender e a
motivagdo extrinseca esta, exatamente, relacionada a distingdo que deve ser feita
entre aprendizagem e desempenho. enquanto a aprendizagem se refere ao
processamento da informagéo, a busca de significado, compreens&o e dominio
que ocorrem quando se adquirem novos conhecimentos (ou habilidades), o
desempenho € a demonstragdo do conhecimento ou habilidade depois que ja
foram adquiridos. Por esta raz&do, Brophy (1998) pondera que estimular a
motivacdo para aprender significa agir sobre ambos - aprendizagem e
desempenho.



30

Quanto a diferengca enfre motivagdo para aprender e motivagdo
intfrinseca, o autor em questdo considera que esta ultima se relaciona com a
distingdo necessaria entre envolvimenfo afetivo e envolvimento cognitivo do aluno
nas tarefas académicas: enquanto a motivagdo intrinseca privilegia seu
envolvimento afetivo nestas atividades, a motivagao para aprender deve conduzi-
lo para além disso, ou seja, ao seu envolvimento cognitivo com as tarefas de
aprendizagem, por meio de esforgos que o levem a tornar as novas informagdes
significativas para poder relaciona-las com conhecimentos e habilidades
anteriores. E por este motivo que Brophy (1998, p. 12) é contundente ao afirmar
que:

Estudantes devem ser motivados a aprender a partir de uma
atividade, independentemente de acharem seu conteudo
Interessante ou o processo agradavel.

Marshall (1987) € um dos autores que compartiiha esta visdo
brophyana da motivagdo para aprender, afirmando que ela se refere ao
significado, valor e beneficios que uma atividade académica traz para o aprendiz,
independentemente de estar intrinsecamente motivado para realiza-la.

Uma outra particularidade da motivagdo para aprender, segundo
Brophy (1998), esta ligada ao envolvimento cognitivo dos estudantes no processo
de aprendizagem. Sobre esse aspecto, ele destaca que a motivagdo para
aprender se refere, primeiramente, a qualidade do envolvimento cognitivo e n&o a
intensidade, esforgo fisico ou tempo dedicados a tarefa em questéo. Isso significa,
em principio, conforme explica, que o desempenho é melhor quando a motivacao
esta num nivel dfimo e pior quando esta abaixo ou acima desse nivel. Entretanto,
pondera que o nivel étimo de motivagéo varia com a complexidade da tarefa: altos
niveis de estimulagdo maximizam o desempenho em tarefas simples, mas niveis
mais baixos maximizam o desempenho em tarefas mais complexas, caso das
atividades académicas. Nestas ultimas, os alunos podem ter mais sucesso
quando sua motivagéo é positiva (o que significa estarem envolvidos nas tarefas
de aprendizagem e livres de distragdes, ansiedade ou medo de fracassar), mas
nao necessariamente alta no sentido absoluto. Assim, para estimular a motivagao

para aprender ndo € o caso, segundo Brophy, de maximizar a motivagao total do
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aluno (o que pode se tornar algo extremamente neurotico e contraproducente),
mas de adequa-la ao tipo e a complexidade das tarefas de aprendizagem.

Ames (1992) também ¢é signataria desta posicdo de Brophy, ao
identificar a motivacdo para aprender com a qualidade, com o periodo de
envolvimento (relativamente grande) e com o comprometimento do aprendiz no
préprio processo de aprendizagem.

Embora reconheca que as pessoas nascem com um potencial para
desenvolver uma enorme gama de disposi¢des motivacionais (algumas das quais
parecem ser inatas e comuns a todos, como parte da condigdo humana), Brophy
acredita que aquelas de nivel superior, como € o caso da motivagdo para
aprender, desenvolvem-se gradualmente, por meio da exposi¢ado a oportunidades
de aprendizagem e influéncias socializadoras, especialmente da familia e da
escola. Deste modo, o autor recomenda que se veja a motivagdo para aprender
COmMo um esquema, ou seja:

uma rede de conexbes de insigls, habilidades, valores e
disposigdes que tornam o aluno capaz de entender o que significa
se engajar nas atividades académicas com a intengdo de atingir
suas melas, conscliente das estratégias que utiliza para tanto
(Brophy, 1998, p. 14).

Em seu trabalho sobre motivagdo para aprender, McCombs (2004) e
seus colaboradores também consideram que esse constructo tem origem tanto
em suportes externos da familia e da escola, quanto em processos internos,
dentre os quais enfatizam a auto-regulacdo e auto-determinagdo da
aprendizagem. Integrando estudos de outros autores como Ryan & Deci (2000),
consideram que a motivagédo para aprender deve ser vista como uma fungao: (1)
da avaliagdo pessoal do significado de uma atividade ou experiéncia especifica de
aprendizagem e (2) do processo de auto-inicializagdo, determinagdo ou escolha, e
controle de metas, processos e resultados de aprendizagem (McCombs &
Marzano, 1990; McCombs & Whisler, 1989).

Com este enfoque, McCombs (2004) explica que gerar a motivagéo
para aprender em situagdes de aprendizagem requer que os alunos sintam que
possuem a capacidade natural para serem motivados para aprender sob certas

condigbes internas e externas. Para a autora, as condigbées infernas que podem
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aumentar a motivacdo para aprender em situagdes onde o que deve ser
aprendido €, principalmente, imposto externamente incluem: (1) compreender o
self como agente na “orquestragcado” de pensamentos, sentimentos, motivagao e
comportamentos auto-regulados; (2) operar a partir de uma compreensao das
capacidades naturais para controlar e dirigir a propria aprendizagem; e (3)
perceber que a tarefa de aprendizagem ou a experiéncia s&o pessoalmente
interessantes, significativas e relevantes. Quanto as condi¢ées externas que
suportam as anteriores, ela considera que incluem provisées e apoio de outras
pessoas na forma de atengao, respeito e guia no desenvolvimento de habilidades
para que os alunos percebam os aspectos de relevancia, escolha, controle,
desafio, responsabilidade, competéncia e prazer envolvidos nas atividades
académicas.

Baseada nestas e em outras consideragcées, McCombs (2004, p. 5)
define a motivagao para aprender como:

uma resposta natural a oportunidades de aprendizagem que pode
ser aumentada por: (1) um reconhecimento do papel do
pensamenfo e de crengas condicionadas sobre aprendizagem e
motivagdo para aprender sob uma variedade de condigdes,
incluindo as avaliagbes auto-construidas sobre o significado e a
relevéncia de uma determinada oportunidade de aprendizagem,
(2) uma compreensdo da fungdo e capacidade naturais para a
auto-regulagdo, e (3) condigbes contextuais que Ssuportam a
aprendizagem natural, tanto quanto as percepgdes do significado
e da auto-determinacdo.

As concepgdes de Brophy (1998) e de McCombs (2004), como se pode
verificar, pdem em relevo diferentes variaveis de natureza cognitiva e cognitivo
sociais — 0 que, de acordo com o0 que sera melhor evidenciado um pouco mais
adiante, tem sido a tonica dos estudos mais recentes sobre a motivagao para a

aprendizagem.

Neste ponto, cabe apresentar uma definicdo da motivacdo no contexto
educacional mais consistente com o enfoque teorico geral adotado nesse
trabalho, o qual considera, igualmente, a influéncia de variaveis cognitivistas e

cognitivistas sociais sobre a motivagdo do estudante e que captura os elementos
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tidos, hoje, como centrais pela maioria dos tedricos e praticos da motivagdo na
educacao:

Mofivagdo é o processo por meio do qual uma atividade dirigida
para uma meta é instigada e sustentada (Pintrich & Schunk 2002,

p. 5).

Cumpre destacar que, nesta definicdo, a motivagdo é encarada como
um processo, em vez de um fator ou um produto ® porque, conforme destacam
seus autores — além de varios outros — nao se pode observa-la diretamente.

Mas, mesmo que nao se possa observar diretamente a motivacéao, €
possivel inferi-la mediante seus efeitos imediatos ou comportamentos que produz,
como a escolha de tarefas, o esforgo, a persisténcia, a qualidade do envolvimento
cognitivo e as verbalizagbes dos proprios estudantes — o que tem sido usado nas
diversas pesquisas sobre o tema como “medidas” da motivacédo (Brophy, 1998;
Stipek, 1998).

De outro lado, verifica-se que um conceito central presente nas
definicdes de Brophy e de Pintrich & Schunk, antes referidas, é o de meta’.

Conforme explicam os ultimos autores, este conceito € fundamental
porque a motivagao envolve metas que provéem o impulso e a direcdo da acgao.
Porém, ao mesmo tempo, requer afividade fisica (esforgo e persisténcia, por
exemplo) ou mental (planejamento, tomada de decisdo, solugdo de problemas
etc). E, além disso, a motivagdo € especialmente importante para instigar e
sustentar a agéo, ja que a maioria das metas a serem atingidas s&o de longo
prazo (por exemplo: obter um diploma universitario, conseguir um bom emprego,
poupar dinheiro), o que requer o conhecimento de como as pessoas respondem
as dificuldades, problemas, fracassos e revezes enquanto as estdo perseguindo.

® Como foi comentado antes, a depender do paradigma e do enfoque tedrico adotados, a
motivagao é vista como fafor, conjunfo de fatores ou processo. Entretanto, verifica-se na literatura
recente um consenso generalizado quanto a dindmica dos fatores motivacionais, o que tende a
caracteriza-la muito mais como um processo.

" O termo meta é uma representagao cognitiva recente do constructo de uma “energia” geral que
tem uma longa tradi¢do na psicologia, especialmente na psicologia da motivagédo. Assim, a maioria
das teorias motivacionais propde constructos como instinto, impulso, habito, necessidades ou
metas que energizam os organismos para a agao (Pintrich & Schunk, 2002).

A depender do enfoque tedrico, o termo meta tem certas especificidades, como se podera
verificar, mais tarde. No Brasil, alguns autores utilizam a palavra mefa e outros a palavra objefivo
como tradugdo do vocabulo goal. Nesse estudo, deu-se preferéncia a terminologia mefa.
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Estes processos motivacionais sao as expectativas, atribuicoes e sentimentos que
ajudam a superar as dificuldades e sustentar a motivagdo do aluno (Pintrich &
Schunk, 2002) sendo, portanto, internos a ele.

Tais processos, por sua vez, também sofrem influéncias de variaveis
externas (ambientais, fisicas, humanas, situacionais) igualmente importantes.
Tudo isso conduz a resultados finais diferentes, que s&o os conhecimentos
construidos e habilidades adquiridas por cada um ou, em outras palavras,
assegura a ocorréncia de diferentes produfos de aprendizagem.

Com tudo isto posto, fica evidente que variaveis internas e externas
exercem um papel preponderante na motivagdo e no desempenho dos
estudantes.

Ndo por acaso, as mais recentes contribuicbes encontradas na
literatura para a compreensao do fenbmeno motivacional na educag¢ao tém vindo
de estudos com enfoques cognitivistas ou cognitivistas sociais, que pesquisam
estas variaveis em determinado curso ou nivel de escolaridade, ou em disciplinas
especificas (Bzuneck, 2001a; Linnenbrick & Pintrich, 2002; Ruiz, 2003 e 2005).

Todavia, o exame da literatura também mostra que, mesmo com o
grande desenvolvimento da area a partir das ultimas duas décadas, ainda nao ha
consenso nem uma teoria geral a respeito da motivagdo para a aprendizagem.
Ha diversos modelos, cada qual focalizando um constructo ou dindmica, com
base em paradigmas e suposi¢cdes filoséficas adotados pelo estudioso do
assunto, bem como em sua formacéao ou linha de pesquisa, conforme se verifica a
seguir com a apresentagdo de alguns modelos que se enquadram nas
concepgodes tedricas antes referidas e que dao subsidios para o instrumento
usado no presente trabalho.

Na sequéncia também s&o referidas pesquisas atuais realizadas com
estudantes universitarios, ja que esta populagcdo € a que mais interessa a essa

tese.
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Modelos cognitivistas sociais da motivagao na aprendizagem

Teoria da atribuicio de causalidade

O desenvolvimento da teoria da atribuicdo de causalidade em contextos
de realizagdo como o escolar deve-se a Weiner que, junto com seus
colaboradores, sao responsaveis pela explicacao, teste e refinamento de um dos
mais sofisticados e relevantes modelos para entender a motivacdo para a
aprendizagem, com varios estudos que usam delineamentos experimentais e
correlacionais realizados tanto em laboratérios quanto em ambientes de sala de
aula. Constitui-se, por isso, num referencial tedrico bastante adotado em
pesquisas educacionais, mesmo porque 0s processos atribuicionais estdo entre
aqueles que mais influenciam a formacdo de expectativas e crengas nos
estudantes, como € melhor comentado a seguir (Martini & Boruchovich, 2001 e
2004; Santrock, 2002; Weiner, 2000).

De acordo com Pintrich & Schunk (2002) a teoria da atribuigdo, como
desenvolvida por Weiner, € uma das teorias cognitivistas sociais da motivagao 8
que, explicitamente, incorpora as emogdes no processo comportamental da
motivagéo a realizag&o e, como na maioria destes modelos tedricos, as cognigoes
(atribuigdes, no caso) sdao um dos mais importantes determinantes do afeto. Em
outras palavras, nesse modelo, as emog¢des sdo basicamente consequéncias do
processo cognitivo de fazer atribuigdes.

Em esséncia, a teoria da atribuicdo assume que as pessoas sao
motivadas a entender e dominar seu mundo inserindo-se, por iSSoO mesmo, na
metafora da “pessoa como criadora de significado”. Supde que, de certa forma,
as pessoas em geral e estudantes em particular, sdo como “cientistas intuitivos”,

que buscam explicagdes por tras do que acontece (Weary, 2000; Weiner, 2000).

8 Ainda de acordo com Pintrich & Schunk (2002), a teoria da atribuicdo pertence a familia dos
modelos gerais expectativa-valor, mas néo inclui constructos de valor semelhantes aos do modelo
de Eccles & Widfield, apresentado mais a frente. No caso da teoria em questao, o valor é definido
pelas emogbes (orgulho, vergonha, pena) que sao gerados pelo processo atribucional. Essas
emogdes, combinadas com as expectativas, como em qualquer modelo tedrico de expectativa-
valor, sdo, entao, preditoras de escolha, persisténcia e comportamento de realizagao.
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Como um resultado dessa meta, tentam determinar as causas dos eventos.
Levando em conta que, num contexto de realizagdo, os eventos mais importantes
S80 0 Sucesso ou 0 fracasso, a teoria da atribuicdo propde que as percepgdes das
pessoas sobre as causas de seus sucessos ou fracassos — suas afribuicbes —
tém importantes consequéncias na formacdo de suas expectativas, de suas
crengas e em seus comportamentos, o que as pesquisas de Weiner tenderam a
demonstrar, dando-lhe subsidios para o desenvolvimento da teoria.

Foi assim que, estudando a relacio entre atribuigdes de causalidade e o
sucesso ou fracasso em tarefas académicas, Weiner (1986) verificou que, na
maioria das vezes, estudantes tentam explicar suas realizagdes académicas com
as seqguintes causas: /nteligéncia, capacidade, esforgo, facilidade da tarefa, sorte,
influéncia do professor ou de outras pessoas, temperamento e cansago. A partir
disso, prop6s um esquema de classificacdo das causas que denominou
dimensdes da causalidade (localizacdo, controlabilidade e estabilidade), as quais
considera mais importantes que as préprias causas, pois sdo elas que influenciam
a motivacdo a realizagdo, as expectativas de sucesso e fracassos futuros dos
estudantes e suas reagdes emocionais, inclusive sua auto-estima e auto-conceito.

Graham & Weiner (1996) explicam estas influéncias afirmando que
pesquisas tém demonstrado que estudantes com longas histérias de fracassos
escolares e uma baixa necessidade de realizacdo tendem a atribuir seu sucesso a
sorte ou a dificuldade das tarefas académicas e seus fracassos a falta de
capacidade. Sendo assim, € dificil mudar as atribuicbes desses alunos, seja
porque a capacidade é tida por eles como um fator estavel (isto é, dificil de
mudar), seja porque a dificuldade da tarefa e a sorte sdo fatores externos, sobre
0s quais nao tém controle. Disso resultam, muitas vezes, sentimentos de
vergonha ou culpa, responsaveis por “sabotar” sua motivagado para aprender. Ja
estudantes orientados para o sucesso e com alta necessidade de realizagao
costumam atribuir o sucesso a seu proprio esforco ou capacidade e seus
fracassos a falta de capacidade. Consequentemente, os fracassos ndo diminuem
sua expectativa de sucesso, nem seus sentimentos de competéncia. Diante deles,
estes estudantes simplesmente decidem se empenhar mais e mais arduamente

no futuro.
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Por outro lado, é importante considerar que, como um modelo
cognitivista social da motivagdo, a teoria da atribuicdo assume que o individuo
utiliza uma variedade de fontes de informacdo como dados para fazer inferéncias
(atribuicdes) sobre os determinantes causais do comportamento. Dessa forma,
os antecedentes para o sucesso ou o fracasso de estudantes residem em duas
grandes categorias: ambientais e pessoais. Na primeira se incluem /nformagées
especificas (por exemplo, as atribuicdes diretas que o professor faz a respeito do
desempenho do aluno), normas sociais (a respeito da dificuldade da tarefa, por
exemplo) e outros fafores situacionais, que incluem a quantidade de consenso,
consisténcia e distintividade dos padrées apresentados ao estudante. Essas
ultimas sao utilizadas para fazerem suas atribuigdes. Entre os fatores pessoais
que influenciam o conteudo de uma atribuicdo sao considerados os esquemas
causals, os vieses atribuicionais, 0s conhecimentos previos e as diferencas
individuais (Pintrich & Schunk, 2002; Stipek, 1988; Weiner, 2000).

Ao discutir a questao do fracasso escolar, Bzuneck (2001c) pondera que
existe um viés cultural que tende a associar indevidamente sucesso com
inteligéncia, o que torna o aluno vulneravel ao desénimo ou desamparo nas
ocorréncias de fracasso, ja que este sera atribuido a falta de capacidade ° Tendo
em vista que, de acordo com o modelo de Weiner, a capacidade € um fator
interno (portanto, ndo controlavel), o fracasso experimentado por muitos
estudantes pode leva-los, facilmente, a criar expectativas de que novos fracassos
virdo pela frente, ndo valendo a pena aplicar nenhum esforgo (também um fator
interno, mas controlavel) em diregcado ao progresso nas aprendizagens.

Covington (1999) afirma que ha fortes evidéncias de que estudantes
valorizam o fator capacidade, as vezes, acima de tudo. Segundo ele, entre
estudantes universitarios, por exemplo, a reputacdo de ser brilhante € o aspecto
que mais contribui para sentimentos de orgulho académico (mais até do que as
préprias notas médias do aluno), o que sugere que, pelo menos entre estudantes
mais velhos, a capacidade, sozinha, define valor — até mesmo na auséncia de

realizagdes solidas.

% Sobre este tema, veja-se também Abramson, Seligman & Teasdale (1978); Dweck (1975);
Dweck & Repucci (1973); Seligman (1977).
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Dada a importancia deste fator, em sua feoria da auto-consideragdo, o
referido autor (Covington,1992; Covington & Berry, 1976; Covington, 1999)
sustenta que a realizacdo académica de um aluno € melhor entendida em termos
da manutenc&o de uma auto-imagem positiva da sua capacidade, particularmente
quando ha riscos de fracasso. Sendo assim, para proteger sua auto-percepgao de
competéncia e capacidade, estudantes costumam se utilizar de diversas taticas
para proteger o ego, sendo que boa parte delas é de natureza atribuicional. Estas
podem incluir, por exemplo, metas praticamente inatingiveis (de forma que o
fracasso possa ser atribuido a dificuldade da tarefa e ndo a falta de capacidade);
estratégias auto-prejudicadoras e desculpas, tais como atribuir o fracasso a
fatores incontrolaveis (doengas, ensino de baixa qualidade, falta de tempo para
estudar etc).

A utilizagdo do refreinamento de atribuigées e do feedback atribuicional
por professores ou por especialistas em educagdo, de forma geral, sdo duas
técnicas amplamente registradas na literatura a fim de estimular a motivagéo dos
estudantes, principalmente daqueles que, por terem uma historia de fracassos,
tendem a ndo se empenhar nem a dedicar maior dose de esfor¢o para realizar as
demandas académicas (Brophy, 1998; Foersterling,1985; Schunk, 1982).

No caso de estudantes universitarios, estas técnicas também tém sido
utilizadas no aconselhamento de carreira com comprovada eficacia, conforme
demonstram estudos de Albert & Luzzo (1996); Luzzo & outros (1996).

Como ja afirmado, a teoria da atribuicdo de Weiner tem gerado muitas
pesquisas sobre a motivacdo no contexto educacional. Estas incluem diferentes
populagdes e tém sido desenvolvidas, especialmente, nos Estados Unidos e na
Alemanha, mostrando que inumeras variaveis ligadas a fatores pessoais e
ambientais — incluindo o desenvolvimento pessoal, género, etnia, crencgas,
expectativas e metas — estdo relacionadas a atribuicbes de causalidade
(Boruchovitch, 1999; Boruchovitch & Martini, 1997; Martini & Boruchovitch,2004;
Pintrich & Schunk, 2002).

Martini & Boruchovitch (2004) resumem achados de pesquisas sobre
as atribuicdbes de causalidade em adultos destacando que, para esses,
capacidade e esforco sdo causas consideradas como tipicamente internas,
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enquanto dificuldade da tarefa e sorte, sdo tidas como externas. Além disso, para
adultos, as atribui¢cdes internas sédo oferecidas, principalmente, para o sucesso,
enquanto que, para o fracasso, sdo oferecidas atribuicbes externas. Ja em
relacdo a estabilidade das atribuicbes, adultos tendem a considerar que
capacidade e dificuldade na realizagdo de uma tarefa sdo causas estaveis,
enquanto sorte e esforco sdo instaveis. Em relacdo a controlabilidade das
atribuigdes, as autoras afirmam que, na perspectiva do adulto, as pesquisas
mostraram que capacidade e sorte sdo, usualmente, tidas como incontrolaveis, ao
passo que o esforgo é interpretado como controlavel.

No caso de populacdes de estudantes universitarios — alvo do presente
estudo — uma ampla pesquisa com calouros de 23 cursos diferentes de 16
colleges norte-americanos conduzida por Pascarella & outros (1996) verificou
estarem associadas as atribuigcdes de causalidade dos alunos no inicio e no final
do ano letivo as seguintes variaveis: organizagédo e tipo do curso, clareza da
instrucdo, apoio dos professores, responsabilidades de trabalho dos proprios
estudantes e participacédo destes em atividades sociais e atléticas.

Varias pesquisas sobre auto-eficacia realizadas por Schunk, muitas
delas com universitarios, demonstraram que atribuicdes internas de capacidade e
esforgo aliadas ao uso de estratégias de aprendizagem apropriadas levam o
aluno a se sentir mais competente e eficaz no processo de ensino-aprendizagem
e permanecer motivado na realizagdo de suas tarefas académicas, o que contribui
para um melhor desempenho (Pintrich & Schunk, 2002).

Paralelamente, Higbee (1996) verificou, junto a uma amostra de
universitarios norte-americanos, que tanto a auto-estima quanto o autoconceito
afetam a motivagcdo e que os estudantes pesquisados atribuiram as causas de
seus sucessos e fracassos a suas proprias agdes (/ocus interno).

Henry & Campbell (1999) pesquisaram a variavel género nas auto-
atribuicbes de outro grupo de universitarios norte-americanos, procurando
relaciona-la a consisténcia da atribuicdo, ao estilo atribuicional e as expectativas
de desempenho no curso. Nao encontraram diferengas de género quanto ao estilo
da atribuicdo nem interagdes entre género e acuracidade na previsdo do

desempenho académico sob o ponto de vista das percepgdes dos estudantes das



40

razdes para seu desempenho, mas encontraram diferengas entre os géneros
masculino e feminino nas explicacbes especificas sobre seu desempenho no
curso.

Smith & Price (1996), estudando as percepgdes de estudantes
universitarios sobre o curso que tiveram no Ensino Médio, seus professores e
suas proprias caracteristicas pessoais verificaram que estes alunos
demonstraram percepgdes positivas sobre o curso no nivel médio, sobre os
professores e sobre suas caracteristicas pessoais. Entretanto, observaram que os
estudantes tenderam a culpar fatores externos (como a dificuldade das tarefas no
curso superior e a qualidade do ensino) por seus sucessos limitados.

No Brasil, atualmente, vém sendo realizadas varias pesquisas com
criangcas, com apoio na teoria da atribuicdo. Quanto a populacdes de adultos e
universitarios, essas predominaram no passado (Martini & Boruchovitch, 2001 e
2004).

Em uma destas pesquisas com estudantes universitarios, Rodrigues
(1984) se reportou a estudo conduzido anteriormente nos EUA, buscando verificar
se, com sujeitos brasileiros, as propriedades-causas das atribuicées feitas para
explicar o sucesso e o fracasso numa situacido de realizagdo desempenham uma
funcdo mediadora capaz de eliciar diferentes emog¢des e de criar distintas
expectativas de comportamento futuro. O estudo foi realizado com 120 estudantes
de uma universidade particular do Rio de Janeiro, os quais indicaram a
intensidade de 18 emoc¢des apds lerem uma histéria de sucesso e 25 emocgdes
apods lerem uma historia de fracasso. Capacidade, esfor¢o, natureza da tarefa
(facil ou dificil) e acaso (sorte ou azar) foram os fatores causais considerados nas
historias. Os resultados, segundo o proprio autor, confirmaram o papel da
atribuicdo causal na eliciacdo de diferentes emocdes e em sua intensidade. Mas,
ainda segundo o autor, no que se refere a expectativa de comportamento futuro, a
teoria de Weiner foi apenas parcialmente confirmada, sendo que, para explicar
este achado Rodrigues levantou, a hipétese que chamou de “otimismo ingénuo”
dos brasileiros que se traduz, segundo ele, na expectativa de que o0 sucesso se
repetira e o fracasso ndo, mesmo quando a caracteristica de estabilidade da

causa a que se atribui o sucesso sugere uma expectativa contraria. Por isso, o
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autor discute a importancia de que as pessoas envolvidas no processo ensino-
aprendizagem — em especial o professor — estejam atentas as atribuicbes causais
dos alunos frente a suas experiéncias de sucesso e fracasso, ajudando-os a fazer
atribuicbes que conduzam a emogdes e comportamentos favoraveis ao
fortalecimento de sua auto-estima, a continuagao de seus éxitos e a superagao de
seus fracassos .

Em pesquisa mais recente realizada na Universidade Estadual de
Campinas, Bridi e Mercuri (1999) buscaram identificar as causas explicativas do
fendbmeno da evasao da universidade. Verificaram que sdo muitas e que algumas
delas se referem a condigdes internas do aluno (capacidade, esforgo,
temperamento, disposi¢cdo), enquanto outras sdo externas (sistema educacional,
trabalho, problemas econémicos). Mas, de forma geral, verificaram que o /ocus de
causalidade para a ndo conclusdo do curso € creditado, pelos estudantes,

principalmente a causas externas sobre as quais ndo tém controle.

Teorias de orientacdo para metas de realizacdo

Como foi abordado anteriomente, as limitagdes da teoria da atribuicao
para explicar o propdsifo com que as pessoas se envolvem em determinadas
tarefas favoreceram o desenvolvimento das chamadas feorias de orientagdo para
meias.

De acordo com Pintrich & Schunk (2002), elas foram criadas,
especificamente, para explicar a aprendizagem e o desempenho de criangas
diante de tarefas académicas em ambientes escolares, tendo se tornado uma das

mais ativas areas de pesquisa sobre motivacdo a realizacéo, sendo a maior. "

'% Qutras pesquisas brasileiras menos recentes, baseadas na teoria da atribuicdo com estudantes
universitarios, que poderdo ser consultadas sdo as Corga & Rodrigues (1988), Dela Colleta &
Godoy (1985) e Guerguen Neto (1982).

" Este conjunto de teorias, pela propria conceituacdo apresentada adiante, ndo deve ser
confundido com a feoria do conteido de metas de Ford (1992), que focaliza uma taxonomia de
metas que podem guiar o comportamento, nem com a feoria do estabelecimento de metas de
Locke & Latham (1990), que sera comentada mais a frente no contexto do behaviorismo cognitivo
social de Bandura.
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Segundo os autores antes referidos, existe uma quantidade de
variantes das teorias de orientacdo para metas de realizagdo, mas o constructo
principal nelas envolvido € o de orientagdo para meta, que se refere, exatamente,
aos propdsitos da pessoa para se engajar em comportamentos de realizagéo.

Bzuneck (2001b) explica que esta proposicéo teorica representa uma
continuidade a tradicional teoria da motivagdo a realizagdo de Lewin, Murray,
McClelland e Atkinson, que resultou na teoria da necessidade de realizacdo de
Atkinson, sendo que ambas — a original e a moderna teoria de metas de
realizacado — denominam mofivagdo a realizacdo a relagao entre motivagdo e
metas ou objetivos diversos como o de conseguir sucesso, evitar o fracasso,
mostrar competéncia etc. Entretanto, considera que a atual tem um enfoque
cognitivista social, por acolher tanto elementos cognitivistas quanto por considerar
as influéncias da situacao e do ambiente.

O conceito de orientagdo para metas — ou simplesmente metas, como
tem sido mais empregado, ultimamente — é bastante abrangente por integrar o
padrao de crengas, atribuicbes e afetos que produzem as intengdes do
comportamento e é representado por diferentes formas de abordagem,
engajamento e responsividade a varios tipos de atividades de realizagao.
Também pode ser caracterizado por envolver um “programa” de processos
cognitivos que tém consequéncias cognitivas, afetivas e comportamentais (Ames,
1992; Dweck & Leggett, 1988; Elliot e Dweck, 1988).

N&do obstante existirem diferentes metas, duas delas receberam,
originalmente, maior atengdo dos pesquisadores, estando presentes em
diferentes teorias de orientacdo para metas de realizagdo. A primeira foi rotulada
como meta aprendizagem e também é chamada mela de exceléncia, de dominio,
meta intrinseca ou meta de envolvimento com a tarefa, a depender dos autores. A
segunda € chamada meta performance, meta desempenho, meta extrinseca ou
ego-envolvimento, conforme os autores e a traducgdo utilizada no Brasil (Ames,
1992; Dweck & Legget, 1988; Maehr & Midgley, 1991; Nichols, 1984). '?

2 No presente trabalho é empregada a nomenclatura mefa intrinseca para o primeiro tipo de meta
aqui referido e meta extrinseca para o segundo, visto que esses sao os rétulos usados por Pintrich
e colaboradores (1991) em duas das escalas motivacionais do MSLQ — instrumento utilizado para
a coleta de dados da pesquisa.
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Estas duas metas sao qualitativamente diferentes entre si, por
envolverem ligagdes contrastantes com processos motivacionais e, embora haja
certo desacordo entre os diferentes pesquisadores, ha suficiente sobreposicao
conceitual entre os diferentes rétulos que lhes sdo dados, para trata-las como
similares (Bzuneck, 2001b; Pintrich & Schunk, 2002).

Assim, quando um estudante esta orientado para a meta intrinseca, ele
se concentra em tentar aprender tudo o que necessita para completar a tarefa
com sucesso. Entende que o sucesso nas atividades académicas consiste em
melhoria de conhecimentos e habilidades, em progresso, inovagéo, criatividade e
dominio cada vez maior de conteudos. Tem a crenca de que resultados positivos
sdo frutos de seu proprio esforgo (/ocus de causalidade interno e sob seu
controle) e enfrenta desafios académicos como algo que o fara crescer
intelectualmente, adotando estratégias de aprendizagem que o levem a atingir
esse crescimento. Os sentimentos frente ao éxito sdo de orgulho e realizagéo e
os fracassos sdo considerados como inerentes ao processo de aprendizagem.
Além disso, quando o estudante esta envolvido com esse tipo de meta, este
envolvimento o leva a crer que possui as habilidades necessarias para aprender.
Tal crenga o motiva a assumir objetivos novos e mais desafiadores. Por isso, &
intrinsecamente motivado a continuar aprendendo (Ames, 1992; Meece, 1991;
Rocha, 2002).

Mas, ao contrario, quando o estudante é voltado a meta extrinseca,
tende a se focalizar mais em si mesmo do que nas tarefas, principalmente se
depara com fracassos, 0os quais atribui a falta de capacidade (fator estavel e dificil
de mudar) apresentando, em geral, nestes casos, emog¢des negativas como
vergonha ou raiva. Por esta razdo, esta mais preocupado em preservar sua auto-
percepcao e sua reputacdo publica como individuo capaz, do que em aprender
aquilo que a atividade propde ensinar. Ademais, adota, via de regra, estratégias
de aprendizagem voltadas para o processamento de superficie (idem). 13

'3 A distingdo entre meta intrinseca e extrinseca se assemelha, em certo sentido, & distingao entre
motivagdo intrinseca e motivagdo extrinseca. De fato, a meta intrinseca tem algumas
caracteristicas da motivagdo extrinseca e a meta extrinseca é similar a certos aspectos da
motivagdo extrinseca. Entretanto, o foco das teorias de orientacdo para metas de realizagédo é
numa meta cognitiva mais especifica, que € mais situacional e dependente do contexto (Pintrich &
Schunk, 2002)
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Mais recentemente, entretanto, descobriu-se que este segundo tipo de
meta (meta extrinseca ou performance) deveria ser desdobrada em duas — a
meta performance-gproximacdo € a meta performance-evitagdo. 1sso porque,
diversas pesquisas demonstraram tanto efeitos negativos quanto positivos dessa
meta, principalmente quando acompanhada da anterior (meta intrinseca ou
aprendizagem), indicando que sua relacdo com a motivacdo € bem mais
complexa do que supunham os estudos originais. Os resultados mais evidentes
desse conjunto de pesquisas demonstraram que a orientagdo a meta intrinseca, a
despeito dos beneficios ja discutidos, ndo se apresentava associada a melhor
desempenho em termos de notas, o que se verificou no caso da meta
performance-aproxima¢cdo (embora com um tipo de processamento mais
superficial). No caso da meta performance-evitagdo, os mesmos estudos
demonstraram que esta se relacionava com baixa persisténcia, pouco esforgo,
tendéncia a apresentar ansiedade e comprometimento da motivacao intrinseca e
do desempenho avaliado por meio de notas (Bzuneck, 2001b; Rocha, 2002).

Uma tendéncia que apresentam alunos orientados pela meta
performance-evitacdo é a procrastinagao, uma tendéncia que, de acordo com
Covington (1999), aumenta com a idade e que foi observada com universitarios
por Wolters (2003), relacionada a diminuicdo da auto-eficacia e do uso de
estratégias metacognivas.

A literatura mostra, ainda, que estudantes podem adotar um outro tipo
tipo de meta — a chamada mefa alienagcdo académica ou evitagdo do trabalho.
Nesse caso, seu propdsito ndo € a realizacdo ou a demonstracédo de
competéncia, mas o de completar a tarefa com o minimo esfor¢o (diferentemente
do aluno orientado a meta performance-evitacdo, cuja preocupagao esta em nao
demonstrar incapacidade, para preservar sua auto-estima). Para alunos voltados
a meta alienacdo académica, obter sucesso com um nivel aparentemente
pequeno de esforco evidencia alta capacidade, mas fracassos resultantes de
pequena aplicacdo de esforco nao evidenciam, necessariamente, baixa
capacidade. Isso porque seus interesses e sua fonte de auto-estima residem em
areas além da sala de aula. Alunos que adotam essa meta tendem a apresentar
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mais atitudes negativas em relagdo a aprendizagem e a relatar o mais baixo nivel
de engajamento nas atividades de sala de aula (Archer, 1994; Cardoso, 2002).

Sob o enfoque das teorias de orientacdo para metas de realizacdo vém
sendo conduzidos varios estudos que se associam, por sua vez, a outras
concepgdes cognitivistas ou cognitivistas sociais da aprendizagem e da
motivacgdo, incluindo-se metas de natureza social, pelo seu significado na vida
académica. Em geral, os estudos levam a conclusdo de que a orientagédo para a
meta intrinseca leva a maior aplicacdo de esforgo por parte do aluno,
juntamente com a utilizagdo de estratégias mais apropriadas de estudo, além de
maior persisténcia na busca de objetivos de aprendizagem e menor ansiedade.
Varios sugerem, por outro lado, que o melhor padrdo auto-regulador para a
aprendizagem do aluno é a adogdo simultanea da meta intrinseca (meta
aprendizagem) e da meta performance-aproximacdo. A primeira seria mais
benéfica em contextos que valorizam o conhecimento em si mesmo e a segunda
seria desejavel naqueles onde se valorize o desempenho medido por meio de
notas (Bzuneck 2001b €2001c; Cardoso, 2002; Rocha, 2002).

Porém, em revisdo da literatura, Midgley, Kaplan & Middleton (2001)
questionam o aspecto positivo da meta performance-aproximagéo sugerindo que,
diante do fracasso, o aluno pode tender a meta performance-evitagdo. Esses
autores citam evidéncias de que a meta performance-aproximagdo é mais
freqiente em meninos do que em meninas, em estudantes mais velhos do que
nos mais jovens e em ambientes mais competitivos.

Diferengcas quanto ao género e a idade na orientagdo para metas de
realizacdo também foram encontradas nas pesquisas de Graham (1994);
Middleton & Midgley (1997), nas quais se verificou predominio da meta intrinseca
no género feminino, e por Eccles & Midgley (1989); Harackiewicz, Barron & Elliot
(1998), que apresentaram evidéncias de que, a medida que os estudantes se
tornam mais velhos (e os ambientes de aprendizagem mais competitivos), ha uma
tendéncia de se orientarem mais pela meta extrinseca.

Em especial no contexto universitario diversas pesquisas, incluindo

brasileiras, tém se valido das concepg¢des derivadas das teorias de orientagao
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para metas de realizagdo, chegando a conclusdes semelhantes as anteriormente
mencionadas. Algumas delas sdo comentadas na sequéncia.

Archer (1994) realizou um estudo descritivo das orientagbes
motivacionais de universitarios australianos, valendo-se dos constructos de meta
intrinseca, meta extrinseca e meta alienacdo académica, tendo construido
escalas para medir cada um deles. Em que pesem certas limitacbes desse
estudo, seus resultados mostraram que as metas sao realmente uma maneira util
de se conceptualizar a motivagao, ja que as orientagdes dos alunos para cada
tipo de meta mostraram padrdes l6gicos de relagdes com preferéncias por tarefas
faceis ou dificeis, com uma atitude positiva para aprender dentro de um curso e
com o uso de estratégias de aprendizagem efetivas.

Em pesquisa posterior, também com estudantes australianos, Archer &
Scevak (1998) examinaram as influéncias do ambiente psicolégico de situagbes
de ensino percebidas por eles sobre variaveis motivacionais e comportamentais.
O estudo foi feito em duas etapas. Na primeira, a aula expositiva foi a metodologia
de ensino adotada, seguida de trabalhos em pequenos grupos com o auxilio de
um tutor, sob a supervisdo de professores. Os resultados desta primeira etapa
mostraram que a percepcdo do tipo de orientacdo da aula para elementos
representativos da meta intrinseca (por exemplo, a énfase dada pelo professor no
progresso ou na compreensao da matéria) foi mais associada a preferéncia por
estratégias de aprendizagem adequadas. Isto, inclusive, nos alunos que se
percebiam como meédios ou abaixo da média quanto a sua capacidade. Na
segunda etapa do estudo, realizada com os mesmos alunos, na mesma disciplina,
mas algum tempo depois, a metodologia de ensino foi diferente, de forma a
possibilitar aos alunos fazerem escolhas, terem feedback informativo e relevante,
tanto quanto trabalharem em colaboragdo com pares. Os resultados desta etapa
indicaram que os estudantes valorizaram bastante esses aspectos da situacao de
ensino-aprendizagem e que demonstraram uma clara orientagcdo a meta
intrinseca (interesse pela tarefa, énfase no esfor¢co e ndo na capacidade, senso
de controle sobre estratégias de aprendizagem etc).

Também visando avaliar o papel das percep¢des do ambiente e da

metodologia de ensino-aprendizagem sobre a motivagdo de universitarios,



47

Church, Elliot & Gable (2001) realizaram dois estudos com académicos de uma
disciplina de Quimica. O primeiro estudo teve como objetivo identificar a relagao
entre trés variaveis do ambiente percebido: caracteristicas das aulas expositivas,
focos e critérios de avaliagao e notas e a orientacdo para metas de realizagdo. Os
resultados nesse caso foram: a percepcao de caracteristicas positivas das aulas
expositivas se mostraram fortes preditores da meta intrinseca (mas ndo da meta
extrinseca); a énfase nas avaliagbes predizia positivamente tanto a meta
performance-aproximagao quanto a performance-evitacdo; a severidade dos
critérios de atribuicdo de notas apresentou-se como preditor positivo da meta
performance-evitagdo e negativo da meta intrinseca, ndo havendo relagdo com a
meta performance-aproximagdo. No segundo estudo, os pesquisadores
focalizaram dois tipos de métodos de avaliagdo: com critérios absolutos e com
critérios referenciados a normas, sendo que os estudantes avaliaram novamente
suas percepg¢des do ambiente de aprendizagem com as mesmas variaveis do
estudo anterior e ainda foram avaliados quanto a valorizacdo de sua competéncia,
notas e nivel de motivagéo intrinseca. Os resultados confirmaram os dados do
primeiro estudo no sentido de que cada meta se relaciona a um padrao especifico
de percepgdes. No caso da meta performance-evitagdo, esta se mostrou
intimamente relacionada com uma énfase excessivamente rigorosa nas
avaliagdes. Ja a motivagao intrinseca mostrou-se significativamente relacionada
com a meta intrinseca e negativamente com as duas metas extrinsecas
(aproximagao e evitagao).

Bouffard, Boisvert, Vezeau & Larouche (1995), em pesquisa com 702
estudantes canadenses de diferentes cursos superiores, analisaram o impacto da
orientagdo para metas sobre a auto-regulacdo e sobre o desempenho desses
estudantes. Verificaram a existéncia de relagdes sistematicas entre a meta
intrinseca, auto-regulacdo da aprendizagem e desempenho académico, tanto
para os estudantes do género masculino quanto do feminino. Também
encontraram relagdes no caso da meta extrinseca, mas somente para o0s
estudantes do género masculino. Os resultados mostraram, ainda, que dos quatro
perfis da orientagdo para a metas considerados na pesquisa, mais estratégias

auto-reguladoras foram reportadas e mais altos niveis de desempenho académico
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foram verificados em estudantes com maior preocupag¢ao com as metas intrinseca
e extrinseca simultaneamente. Nesse perfil se encontraram mais estudantes do
género feminino e, por isso, a pesquisa sugere outros estudos para se identificar
e entender a natureza dos determinantes da ades&o a meta intrinseca e das
diferengas de género.

Harackewicz, Barron, Carter, Letho & Elliot (1997) avaliaram os niveis de
orientagdo para a meta intrinseca e extrinseca, o grau de interesse pela disciplina
e as notas de estudantes universitarios em seu exame final. Os resultados
indicaram que aqueles com altos escores na meta extrinseca ndo apresentaram
diminuicdo no interesse pela disciplina e, além disso, obtiveram notas mais
elevadas no exame final em relacdo aqueles com altos escores na meta
intrinseca. Tais resultados indicam, portanto, que tanto a orientagdo para a meta
intrinseca quanto para a meta extrinseca podem levar a importantes
consequéncias positivas em ambientes de aprendizagem no ensino superior.

Em estudo longitudinal com universitarios desde o primeiro até o ultimo
ano de graduacdo, Harackewicz, Barron, Keneth, Tauer & Elliot (2002)
examinaram o papel das metas de realizacdo, da capacidade e do desempenho
no Ensino Médio para prever o sucesso académico ao longo do curso na
faculdade. Os resultados mostraram que metas intrinsecas foram preditoras de
interesse continuado, enquanto metas voltadas ao desempenho foram preditoras
de desempenho. Mostraram ainda, que medidas de capacidade e de desempenho
anterior no Ensino Médio foram preditoras de desempenho académico, mas nao
do interesse.

Ja Cordon & Johnson (2000) investigaram, em estudo experimental, o
papel de fatores relacionados a tarefa na orientacdo para metas, comparando
escores de orientagdo motivacional de estudantes universitarios obtidos num dia
normal de aulas com os obtidos imediatamente antes da aplicagdo de uma prova.
Verificaram que tanto os escores na meta intrinseca quanto na meta extrinseca
foram significativamente mais baixos quando obtidos no dia da prova. A
interpretacédo que os autores apresentam para esse fato é que, no dia da prova, o
aluno ndo tem oportunidade de aprender e, sendo assim, a meta intrinseca se

torna irrelevante na situagdo. De outro lado, os autores também destacam que a
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reducdo na primeira meta (intrinseca) n&do ocorreu em favor do aumento da
segunda (extrinseca) e que ambas podem coexistir e aumentar ou diminuir,
conforme 0 momento da avaliagao.

Dois outros estudos experimentais realizados por Steele-Johnson,
Beauregard, Hoover & Schmidt (2000) com duas amostras de universitarios
tiveram como objetivo verificar as relagées entre metas de realizagao, exigéncias
das tarefas académicas, motivagdo, emocao e desempenho. Os resultados
indicaram que os estudantes orientados pela meta extrinseca mostravam-se mais
satisfeitos com seu desempenho em tarefas mais faceis, enquanto os orientados
pela meta intrinseca ndo foram afetados pela dificuldade da tarefa. Indicaram,
também, que esses ultimos relataram um nivel superior de motivacdo em termos
de auto-eficacia e motivagdo intrinseca quando se tratava de uma tarefa
inconsistente, isto €, com regras ndo estaveis. Ja os orientados pela meta
extrinseca relataram um nivel maior de auto-eficacia quando a tarefa era
consistente. Tais resultados reforgam achados de outros estudos no sentido de
que nem sempre a meta intrinseca é superior a extrinseca, mas que isso
depende, em boa parte, do contexto especifico da tarefa.

Para testar a predigdo de que metas extrinsecas estdo somente ligadas
a baixos resultados de realizagcdo em individuos com baixo auto-conceito sobre
capacidade, Spinath & Stiensmeir-Pelster (2003) conduziram trés experimentos
com universitarios. Verificaram que os participantes com orientacdo para a meta
extrinseca apresentaram prejuizos em seu desempenho apenas quando a auto-
percepc¢ao sobre sua capacidade era baixa.

Em estudo exploratorio com 320 universitarios brasileiros de 10
diferentes cursos das areas de Ciéncias Exatas e Ciéncias Biologicas, Barison
(1997) investigou as reagdes psicologicas dos mesmos ao receberem feedback
apos uma prova de calculo. O objetivo do estudo foi verificar suas reagbes em
termos de atribuigbes, emocdes e valorizacdo da nota, analisando-se as relagdes
entre esses fatores e as metas de realizagdo. Os resultados obtidos mostraram-se
diferentes quanto aos diversos fatores avaliados a depender do curso mas, de
modo geral, indicaram também que quando o aluno tem histérico de reprovagao

na disciplina (calculo, no caso), apresenta mais ténue orientagdo a meta
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intrinseca, menor auto-conceito quanto a sua capacidade em matematica, mais
emocdes negativas e maior orientagdo a meta evitar o fracasso, em relagdo ao
que cursa a disciplina pela primeira vez.

Diferencas entre cursos quanto as metas de realizagdo também foram
verificados em outro estudo brasileiro realizado por Gombi (1999). Esta autora
pesquisou as orientacbes motivacionais de 258 alunos de seis cursos de
bacharelado que cursavam a disciplina de sociologia (uma disciplina
complementar nos seus respectivos cursos) em varios aspectos: meta intrinseca,
motivagao extrinseca, valorizagao e atitude positiva em relagao a disciplina e nivel
de satisfagdo com o ensino. Verificou que em duas turmas de um dos cursos
(Administracdo) os escores na meta intrinseca foram significativamente inferiores
aos das demais turmas. O mesmo ocorreu com as variaveis atitudes positiva e
satisfagdo com o ensino. Em vista desses resultados, Gombi discute — como
também o fazem varios autores adeptos da concepcdo da motivagcdo como
expectativa-valor — a importancia de que o ensino comece com a estratégia de
fazer os alunos valorizarem as tarefas exigidas em cada matéria, vendo
significado em seu empenho escolar, do que resultara a orientagdo para o
aprender como sua meta.

Stefano & Guimaraes (1998) haviam encontrado, numa amostra de
alunos de um curso de Administragdo noturno brasileiro, diferencas em relagcéo a
adogdo das metas intrinseca, extrinseca e alienagdo académica e os dados
demograficos da amostra. Foram observadas médias superiores na escala de
avaliagdo da meta alienagdo académica dos alunos do 4° ano, comparados aos de
1° ano. Também se observou que os alunos do 1° ano que ndo trabalhavam
mostraram-se mais alienados do que os do 4" ano que também n&o trabalhavam e
que os estudantes mais velhos do 4° ano obtiveram médias superiores na meta
intrinseca, comparados aos mais novos do mesmo periodo.

Mais recentemente, Stefano, Passador & Bzuneck (2003) compararam
duas outras amostras de concluintes de um curso de Administracdo, entre as
quais nao havia diferengas significativas em relagdo aos dados demograficos
(sexo, faixa etaria, carga horaria de trabalho semanal), quanto as suas
orientagbes para meta aprender, ego-aproximagdo, ego-evitagdo e alienagdo
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académica. Os resultados obtidos indicaram que, para os dois grupos
pesquisados, a orientacdo prevalente foi para a meta aprender (meta intrinseca).
Seguiram-se a ela, em ordem decrescente, as metas: alienagdo académica, ego-
aproximacao e ego-evitagdo. Os autores comentam (com base em Church, Elliot
& Gable, 2001) que as duas metas que obtiveram maiores escores sao
excludentes, ou seja, se 0 aluno possui a meta aprender ele ndo possuira a meta
alienagao académica.

Pesquisa de Rocha (2002) que também teve, entre outros objetivos,
avaliar as metas de realizacdo de alunos de licenciatura de duas instituicbes de
ensino superior brasileiras na disciplina Psicologia da Educagdo, encontrou
resultados semelhantes aos anteriores, ou seja, os alunos relataram adotar tanto
a meta aprender como a meta evitagado do trabalho (alienagdo académica). Para
explicar tal discrepéncia, a autora levanta algumas hipdteses, dentre as quais a
influéncia de caracteristicas individuais e socio ambientais dos alunos, além de
variaveis ligadas a estruturacdo da sala de aula (incluindo as caracteristicas do
professor, das instituigcdes, cursos e turmas) os quais, segundo Ames (1992) tém
influéncia direta na formagao e manutencdo da meta de orientagao motivacional.

Outro estudo brasileiro que obteve resultados em parte semelhantes aos
dois anteriores foi o de Cardoso (2002), que buscou verificar as relagbes entre o
uso de estratégias de aprendizagem e as metas de realizagdo de universitarios
brasileiros em duas disciplinas/cursos, nas areas de ciéncias exatas e humanas.
Esta autora também verificou que houve predominancia na orientagdo as metas
aprender e evitagao do trabalho (alienagdo académica) nos grupos pesquisados,
embora ndo tenha encontrado diferenga significativa nas orientagbes para as
metas aprender, ego-aproximagao e evitagado do trabalho, entre aos alunos das
duas disciplinas. Por outro lado, na meta ego-evitagédo, os alunos da disciplina da
area de exatas demonstraram-se superiores em relacéo aos da disciplina da area
de humanas. Os resultados mostraram, ainda, uma relagao significativa entre a
énfase percebida sobre a meta aprender na sala de aula, a percepcao de
exigéncia de esforgo nas tarefas escolares e a percepcéo de outros fatores (auto-
percepcdo de capacidade, critérios de avaliacdo e notas, retroinformagéao,
valorizagdo da matéria, por exemplo) com a adogdo das metas aprender e ego-
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aproximacao e com o uso de estatégias de aprendizagem pelos alunos das duas
disciplinas.

Zenorine & Santos (2004) também analisaram, em pesquisa com 189
alunos de uma universidade particular brasileira, as implicacbes da motivagao e
do uso de estratégias de aprendizagem no contexto das teorias de orientagao
para metas buscando, ainda, verificar a existéncia de relagdes entre essas
variaveis e o género. Foi encontrada correlagdo significativa entre estratégias de
aprendizagem cognitivas mais complexas e metacognitivas com o desempenho
académico, sendo que 0 mesmo nao ocorreu com estratégias cognitivas simples
e com estratégias afetivas. Por outro lado, mesmo tendo-se verificado correlagao
entre os tipos de orientacdo da meta intrinseca com o uso de estratégias de
aprendizagem, ndo foi encontrada correlagdo significativa dessa meta com o
desempenho académico. Nesse estudo verificou-se, também, que os alunos
orientados a meta-performance apresentaram correlagbes negativas com a
maioria dos fatores da escala de estratégias utilizada e com o desempenho
académico e que as mulheres mostram-se mais orientadas a meta intrinseca,
utilizando, mais frequentemente estratégias de aprendizagem e apresentando um
desempenho académico superior. Em vista das discrepancias de alguns dos
resultados encontrados com os de outros estudos que tém explorado a mesma
tematica, as autoras sugerem novas pesquisas semelhantes, com amostras

maiores e de diferentes instituicoes.

Behaviorismo cognitivo social

Este enfoque tedrico considera que as pessoas adquirem
conhecimentos, regras, padroes, estratégias, crengcas e emogdes por meio de
suas interagdbes com e por meio de observagdes de outras pessoas. Também
focaliza como as pessoas aprendem sobre a propriedade de agdes modeladas
pela observacdo de suas consequéncias. Indo além das teorias do
condicionamento — que enfatizam as consequéncias do comportamento — destaca

que pensamentos, metas, crengas e valores sdo mediadores cognitivos do
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comportamento. Influéncias historicas sobre essa concepcéo incluem as teorias
da imitagédo e a teoria da aprendizagem social de Rotter (Pintrich & Schunk, 2002;
Santrock, 2002).

Por sua vez, a influéncia do behaviorismo cognitivo social, é clara na
definicdo de Brophy (1983) — uma das mais aceitas, atualmente, sobre a
motivagéo para aprender, como ja comentado — visto que, para esse autor, ela se
refere a uma competéncia adquirida através de experiéncias generalizadas e
estimuladas diretamente pela modelacdo, comunicacado de expectativas, instrugcéo
direta ou socializagdo de pessoas significativas (especialmente pais e
professores).

Além disso, em sua concepcdo sobre a motivacdo para aprender,
Brophy (1983, 1998 e 2001) ressalta que o desenvolvimento da motivagédo para
aprender esta bastante relacionado com os mofivos de aufo-atualizagdo, sendo
que tanto a motivagdo quanto estes motivos sdo especialmente dependentes da
modelagdo e da socializacdo na familia e na escola. Essas disposi¢coes
motivacionais incluem /nsights cognitivos e estratégias que sdo primariamente
aprendidas como resultado de sofisticada socializagao na familia e instru¢éo na
escola. Por essa razdo, estudantes que ndo tiveram muita exposicdo aos niveis
superiores e aspectos cognitivos da motivagdo tendem a encarar as atividades
académicas como demandas impostas, em vez de oportunidades de
aprendizagem.

Bandura (1986, 1989, 1997 e 2000) é o principal representante do
behaviorismo cognitivo social. Influenciado pelo trabalho de Miller e Dollard,
conduziu uma série de estudos que resultaram nas bases conceituais da teoria,
que esta fundamentada em algumas suposig¢des chave: (1) a interagdo reciproca
entre fatores pessoais, comportamentais e ambientais; (2) a relacdo entre
aprendizagem e motivagao; e (3) a aprendizagem sem agao e a vicaria.

Sobre estes pontos, € relevante destacar que este tedrico estabelece
uma clara distingdo entre aprendizagem e desempenho. Isto porque, as pessoas
podem adquirir conhecimentos e habilidades, mas n&do demonstra-los no
momento da aprendizagem. Para tanto, € necessario que estejam motivadas e,

por sua vez, a motivacdo para desempenhar habilidades aprendidas
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anteriormente pode originar-se da crenga de que tais habilidades sao apropriadas
na situagao, tanto quanto na de que suas consequéncias sao positivas. Portanto,
de acordo com o behaviorismo cognitivo social de Bandura, a motivagédo afeta a
aprendizagem e o desempenho, sendo definida como um comportamento dirigido
para uma meta, instigado e sustentado por expectativas relativas a antecipagao
de resultados de acbes e pela auto-eficacia para desempenhar essas acdes
(Bandura,1986, 1989, 1997 e 2000).

Quanto as expectativas de resultados, Bandura (1986), Locke &
Latham (1990) e Weiner (1985), as definem como os resultados esperados das
acbes de alguém e destacam que, sob uma perspectiva motivacional,
expectativas de resultados sado importantes porque estudantes pensam sobre o
potencial de resultados de varias de suas agdes e agem de formas que, creém,
podem leva-los a atingir os resultados valorizados.

Neste contexto, mefas sao definidas de acordo com a feoria de
estabelecimenfo de metas de Locke & Latham (1990), referindo-se a definicéo
guantitativa e qualitativa de padrées de desempenho. Os beneficios motivacionais
das metas dependem do comprometimento dos estudantes com seu atingimento
e de determinadas propriedades da meta, quais sejam: proximidade,
especificidade e dificuldade. Assim, metas préximas promovem melhor a auto-
eficacia e a motivagdo do que metas distantes, porque é mais facil julgar o
progresso da primeira forma. Pela mesma raz&o, metas que incorporam padrdes
especificos de desempenho geram maior eficacia e motivagdo do que metas
gerais. Metas com um grau moderado de dificuldade — isto €, aquelas que os
aprendizes percebem como desafiadoras mas possiveis de ser atingidas —
também sao mais efetivas embora, para fins instrucionais, os professores devam
estabelecer metas faceis nos estagios iniciais da aprendizagem e, gradualmente,
aumentar seu grau de dificuldade.

Para Bandura (1997 e 2000) e Schunk (1991), o estabelecimento de
metas é um importante processo motivacional porque estudantes com uma meta
estdo aptos a experienciar um senso de auto-eficacia ao atingi-la e ao se

engajar em atividades que, conforme créem, podem leva-los ao atingimento da
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mesma: comparecem as aulas, repetem informagdes que devem ser relembradas,
despendem esfor¢co e demonstram persisténcia.
A aufo-eficacia é definida por Bandura (1986, p.391) como:

O julgamento das pessoas sobre sua capacidade de organizar e
execular cursos de agdo requeridos para atingir determinados
tipos de desempenho.

Aproximando esta definicdo da area educacional, Schunk (1991) afirma
que a auto-eficacia se refere as convicgdes do aluno a respeito de ser capaz de
realizar determinada tarefa, com certo grau de qualidade estabelecido.

Observe-se que nestas definicdes de auto-eficacia existem trés
componentes. O primeiro se refere a uma avaliacdo ou percepcao pessoal quanto
a proépria inteligéncia, habilidades, conhecimentos etc., representados pelo termo
capacidade. Por isso, ndo se trata das pessoas realmente as possuirem, mas de
acreditarem que tém habilidades e estratégias necessarias para realiza-las com
éxito. Desse modo, limitacbes quanto ao padrdo de desempenho sdo menos
significantes. O segundo componente diz respeito ao fato de que tais capacidades
sdo direcionadas para organizar e executar cursos de agao, 0 que representa
uma expectativa positiva das pessoas quanto a realizacdo de tais agbes. E o
terceiro € o componente de finalidade, ja que sdo levadas em conta as exigéncias
a serem cumpridas na situagéo (Bzuneck, 2001d; Santrock, 2002).

Também ¢é importante destacar que existe uma diferenga entre auto-
eficacia e expectativas de resulfados ou percepgdo de controle dos mesmos. Se a
primeira se refere a percepcdo de competéncia para por em curso determinadas
acdes, as ultimas se relacionam aos efeitos dessas acgdes especificas em um
dado momento, isto é, a relagdo entre acgdes e resultados, sobre os quais as
pessoas podem nao ter controle (Bzuneck, 2001d; Spector, 2003).

De forma congruente com as definigdes antes apresentadas, a auto-
eficacia também tem sido conceituada como a crengca de que a pessoa pode
dominar uma situagao e produzir resultados positivos ou como a convicgao que a
pessoa tem de que pode realizar com sucesso 0 comportamento requerido para
produzir os resultados. De certa forma, isso € como a idéia da auto-satisfagao,
pela qual uma pessoa se comporta de forma condizente com suas crengas

iniciais. Sendo assim, crencas sobre auto-eficacia constituem uma variavel
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motivacional chave que afeta a escolha de tarefas feitas pelos alunos, seu
esforco, persisténcia e tipo de envolvimento. Por exemplo, alunos com baixa auto-
eficacia para realizar uma tarefa podem evita-la e outros que julgam ser capazes
sdo mais propensos a tentar realiza-los. Principalmente quando encontram
dificuldades, estudantes com crencas positivas sobre auto-eficacia se empenham
ainda mais e persistem por mais tempo do que aqueles que tém duvidas quanto a
sua auto-eficacia (Jesus, 1995; Santrock, 2002).

Assim como varios autores, Spector (2003) pde em relevo outro ponto
importante a respeito da auto-eficacia, ao destacar que ela esta ligada a tarefas
especificas ou a determinadas ag¢des. Por isso, pondera que a auto-eficacia das
pessoas pode variar de uma tarefa para outra. Por exemplo, um estudante pode
ter uma grande auto-eficacia em provas de redacdo e pequena em testes de
multipla escolha.

Brophy (1998), por sua vez, salienta que as crencas de auto-eficacia
das pessoas, sao especialmente importantes em situagcées que contém novidade,
imprevisibilidade ou possiveis variaveis estressantes. Ao contrario, em outras
situagdes mais rotineiras, elas ndo s&o exigidas para a motivagao. Isto demonstra
que, apesar da auto-eficacia ser uma variavel motivacional importante, ela ndo é a
unica, nem necessaria em varios casos.

Recentemente, pesquisadores como o préprio Bandura (1997) — além
de outros como Bong & Clark (1999); Bong & Skaalvik (2003); Linnenbrink &
Pintrich (2003); Pajares (1997) e Skaalvik & Skaalvik (2002) — tém discutido as
similaridades e diferengas entre os conceitos de aufo-eficacia, autoconceito e
auto-percepgdes de competéncia e de capacidade em situagdes académicas.

No estudo exploratério de revisdo de Bong & Clark (1999) foram
comparados os conceitos de aufo-eficacia e aufoconcerfo nas pesquisas sobre
motivagcao académica. Os autores ressaltaram que ambos sio, provavelmente, os
dois constructos relacionados ao se/f melhor estudados até o momento. Sob uma
perspectiva conceitual, afirmam que o autoconceito emerge como um constructo
mais complexo, incorporando tanto respostas cognitivas quanto afetivas dirigidas
ao self. Também afirmam que é mais fortemente influenciado por comparacdes

sociais. Em contraste, a auto-eficacia se relaciona, principalmente, aos
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julgamentos cognitivos de alguém sobre suas capacidades, baseados num critério
de dominio. Apesar dessas diferengas, os autores consideram que os dois
constructos demonstram estruturas internas similares, que sao multifacetadas e
hierarquizadas. Sob uma perspectiva metodoldgica, consideram que as pesquisas
sobre auto-eficacia demonstram definicdes operacionais mais consistentes,
avaliagdo do constructo e dos resultados em contextos mais especificos e mais
frequente implementacao de delineamentos experimentais do que correlacionais.

No estudo posterior de Bong & Skaalvik (2003) foram encontradas
semelhancas como a centralidade da competéncia percebida na definicdo dos
constructos de autoconceito e auto-eficacia. Por outro lado, foram verificadas
importantes diferencas, entre as quais a avaliagdo da competéncia mais
referenciada a metas e em contextos mais especificos de julgamento. Os autores
sugerem, também, que a auto-eficacia age como um precursor ativo do
desenvolvimento do autoconceito e recomendam que pesquisas sobre
autoconceito separem seus multiplos componentes e sub-processos e invistam
mais esforco no sentido de tornar os estudantes menos preocupados com
comparacgdes de capacidade na escola.

A concepgdo teodrica de Bandura sobre auto-eficacia tem boa
comprovagdo empirica em situagdes especificas de ensino-aprendizagem e
varios estudos a relacionam com desempenho e estabelecimento de metas.

De maneira geral, conforme sintese de Bzuneck (2001d), pesquisas tém
mostrado que somente fortes crencas de auto-eficacia tém relacdo direta com
melhor desempenho escolar e que tais crengas influenciam diretamente a selegéao
de estratégias eficazes de aprendizagem, incluindo sua auto-regulagéo.

A seguir é apresentada uma amostra de estudos que relacionam auto-
eficacia de estudantes universitarios com diversas das variaveis antes
mencionadas.

Locke & Latham (1990), por exemplo, fizeram a meta-analise de treze
estudos relacionando auto-eficacia e desempenho, tanto em laboratério como em
experimentos de campo, e encontraram uma correlacdo média de 0,39 com picos
de até 0,79.
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Mcintire & Levine (1991) conduziram um estudo longitudinal da auto-
eficacia e do desempenho de estudantes fazendo um curso de digitagdo. Foi
medida a auto-eficacia antes e depois do curso e também o numero de palavras
digitadas por minuto e a nota no final do curso. Por fim, foi pedido a cada aluno
que definisse uma meta para o numero de palavras digitadas até o final do curso.
Os resultados indicaram que a auto-eficacia antes das aulas previa o numero de
palavras digitadas por minuto ao final do curso, mas n&o as notas. A auto-eficacia
também teve relagdo com a meta definida, estando a maior auto-eficacia
relacionada a uma meta mais elevada. Esses resultados sugerem, portanto, que
a auto-eficacia € um fator importante para o desempenho futuro e que ela pode
operar por meio das metas que foram definidas.

Resultados parecidos com os anteriores foram obtidos por Mathieu,
Martineau & Tannenbaum (1993) que verificaram que a auto-eficacia calculada
antes de uma aula de boliche tinha relagdo com o desempenho dos alunos ao
final da aula.

Em estudo com 215 estudantes universitarios, Mone & outros (1995)
examinaram as relagdes entre auto-eficacia, metas pessoais e desempenho em
multiplas tentativas de desempenho de diferentes tarefas. Os resultados
mostraram que a auto-eficacia foi significativamente preditora de metas pessoais
e do desempenho. Também mostraram que quanto mais especifica for a medida
do desempenho na tarefa, melhor a predigéo.

Considerando que a auto-eficacia ndo esta somente relacionada ao
desempenho mas também a habilidade, estudiosos da auto-eficacia lembram que
uma das formas pelas quais um grande senso de auto-eficacia se desenvolve é
por meio do sucesso. Assim, individuos com altos niveis de habilidade
provavelmente terdo obtido sucesso no passado e, por isso, tendem a ter uma
elevada auto-eficacia. No estudo de Mcintire e Levine (1991), por exemplo, as
notas do curso tinham relagdo com a auto-eficacia ao final da aula, mas n&o no
comego, 0 que sugere que os alunos que alcangaram as melhores notas
melhoraram sua auto-eficacia. Ja Karl, O’Leary-Kelly & Martocchio (1993)
verificaram que uma resposta positiva em uma tarefa de leitura rapida aumentou a

auto-eficacia de estudantes que, inicialmente, possuiam uma baixa auto-eficacia.
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Lee & Schmaman (1987) basearam-se no enfoque cognitivo social de
Bandura para examinar os niveis de confianca e habilidades entre estudantes de
um curso superior de fonoaudiologia no comego e no final de suas primeiras
experiéncias clinicas. O estudo verificou que a auto-eficacia pode ser vista como
uma variavel preditora de habilidades clinicas dos estudantes, apontando,
também, a utilidade de se utilizar a estratégia de grupos de aprendizagem, a fim
de que os estudantes tenham expectativas iniciais positivas de eficacia.

Entretanto, no que diz respeito a expectativas de sucesso na realizagao
de uma tarefa académica, um aspecto paradoxal a ser destacado, de acordo com
Brophy (1998) € que as percepcbes de auto-eficacia dos estudantes sé&o
otimizadas quando eles ndo estdo preocupados com isso ou seja, a
aprendizagem tende a ocorrer mais naturalmente quando os alunos estao
concentrados na tarefa em vez de preocupados em avaliar seu desempenho, em
especial quando esperam um alto desempenho.

O paradoxo anterior foi comprovado por Bures, Abrami & Amundsen
(2000) que examinaram a motivagdo para aprender de 79 universitarios via
conferéncia por computador e verificaram que os estudantes que acreditavam que
esta modalidade de educagao a distancia podia ajuda-los a aprender o conteudo
do curso (expectativas de resultado) e que eram capazes de aprender como usar
a conferéncia por computador (auto-eficacia) tenderam a ser mais ativos na
realizacao da atividade onl/ine do que aqueles que nao tinham tais crengas ou do
gue aqueles que estavam preocupados com seu desempenho.

Outras variaveis associadas a auto-eficacia em contextos de
aprendizagem que vém sendo estudadas sdo o préprio curso, o género dos
alunos, a ansiedade e o uso feedback instrucional. A esse respeito, para o caso
de estudantes universitarios, poderdo ser consultados os trabalhos de Chalupa,
Chen & Charles (2001); Coffin & Maclintyre (1999); Gorell & Capron (1989); Hall
(1990); Post & outros (1991) e VanZile-Tamsen & Livingston (1999).
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Teorias expectativa- valor

Teorias expectativa-valor tém uma longa tradicdo na pesquisa sobre
motivagéo a realizagdo e modelos atuais de expectativa-valor da motivagéo estéo
entre os que tém oferecido suporte empirico mais forte para ambientes
educacionais (Eccles & Wigfield, 2002; Feather, 1988; Wigfield & Eccles, 2000).

De forma geral, o constructo de expectativa se relaciona ao grau em que
uma pessoa se sente capaz de desempenhar uma tarefa com sucesso se a ela se
aplicar (tanto quanto do grau de recompensas que espera obter se a
desempenhar com sucesso). Tem inspiragdo cognitivista e foi inicialmente
proposto por Tolman, no inicio dos anos 30 do ultimo século, tendo sido
incorporado, posteriormente, a teoria classica de Atkinson (mofivacdo a
realizacdo). Ja o componente valor diz respeito ao grau em que a pessoa valoriza
as recompensas e as oportunidades de se engajar nos processos envolvidos no
desempenho dessa tarefa. E um componente que esta presente em diversas
teorias motivacionais, desde as contribuicbes de Lewin e do proprio Atkinson,
também nos anos 30 (Brophy, 1998 e 1999; Bzuneck, 2001a; Weiner, 2000).

De acordo com diversos tedricos da expectativa-valor, o investimento de
esforco e dedicacdo a uma tarefa deve ser visto como um produfo, mais do que a
soma dos componentes expectativa e valor, porque as pessoas assumem que
nenhum esforgo devera ser investido se um deles estiver faltando completamente.
Por este motivo, a equagado expectativa x valor (com algumas variagdes, a
depender do modelo tedrico, conforme ilustram, por exemplo, Shah & Higgins,
1997) costuma ser empregada para expressar a motivagcdo. No caso de
estudantes, essa equacdo é bastante util para explicar como podem adotar
diferentes abordagens para lidar com tarefas académicas: engajamento,
desunido, evasdo ou rejeicdo — a depender do grau em que cada um dos seus
fatores esteja presente (Brophy, 1998; Ruiz, 2001 e 2002).

Mas, segundo Pintrich & Schunk (2002), embora existam muitas teorias
motivacionais que incluem algum tipo de constructo sobre expectativa e valor, o
modelo que tem gerado mais pesquisa e teoria sobre realizagdo académica em

ambientes de sala de aula € o que deriva do trabalho de Eccles, Wigdfield e seus
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colaboradores, os quais revisaram os modelos expectativa-valor de Lewin e
Atkinson, realizando um sem numero de estudos correlacionais e longitudinais em
escolas (Eccles & Wigfield, 2002; Wigdfield & Eccles, 2000).

O modelo expectativa-valor atual destes autores € bem mais elaborado
do que os que lhe deram origem e esta fundamentado numa perspectiva
organismica geral, baseada na psicologia da personalidade, social e do
desenvolvimento que tem, assim, um enfoque cognitivista social, assumindo que
existe uma influéncia reciproca entre varidgveis do mundo social (padrbes
culturais, socializadores de comportamentos, desempenhos e eventos passados),
processos cognitivos e crengas motivacionais (fatores internos ao individuo) e o
comportamento de realizacdo (escolha, persisténcia, quantidade de esforgo,
envolvimento cognitivo, desempenho). Nos processos cognitivos se incluem as
percepgodes do ambiente social e as interpretacdes e atribuicbes para eventos
passados. Nas crengas motivacionais o modelo considera as memodrias afetivas,
metas *, Julgamentos de competéncia e auto-esquemas, além das percepgdes de
dificuldade da tarefa. As inter-relagdes entre todas essas variaveis € que resultam
nos dois mais importantes preditores do comportamento de realizagdo: a
expectativa e o valor da tarefa."®

O modelo geral da motivagdo como expectativa-valor descrito
anteriormente, tal como proposto por Eccles e Wigfield para conceptualizar a
motivagédo do estudante, foi adaptado por Pintrich e seus colaboradores (Pintrich
& De Groot, 1990; Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1993), que acrescentaram
aos componentes expectativa e valor um terceiro — o componente afefivo — que
inclui as reagbes emocionais dos estudantes as tarefas académicas ou aos
resultados de seu desempenho. De fato, alguns estudos haviam demonstrado que

alunos que vivenciam ansiedade, desgosto ou vergonha por causa de suas

'O constructo de metas neste modelo ndo é exatamente o mesmo utilizado na teoria de metas
de realizagdo (descrito anteriormente). Trata-se aqui, segundo Pintrich & Schunk (2002), de
representagdes mentais daquilo em que os estudantes estdo empenhados em fazer ou tentando
atingir, e podem ser modeladas por auto-esquemas e auto-conceitos. Ja os julgamentos de
competéncia ou capacidade séo constructos similares aos dos julgamentos de aufo-eficdcia
presentes na proposta de Bandura (1997).

' Pintrich & Schunk (2002, p. 61) apresentam uma figura bastante ilustrativa das inter-relacdes
dos diferentes fatores considerados neste modelo.
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inabilidades para completar uma tarefa com éxito tendem a ser aprendizes
ineficazes por n&o utilizarem estratégias de aprendizagem apropriadas
(Benjamim, Mckeachie, Lin & Hollinger, 1981).

De acordo com Pintrich & De Groot (1990), o componente expectativa
tem sido conceptualizado de varias maneiras na literatura psicolégica, a depender
dos diferentes modelos teoricos ( por exemplo: competéncia percebida, aufo-
-eficdcia, estilo de alribuicdo e crengas sobre controle da aprendizagem, mas o
constructo basico envolve as crencas dos estudantes de que sao capazes de
desempenhar a tarefa e de que sio responsaveis por sua propria realizagao.
Ainda segundo os mesmos autores, diferentes aspectos do componente
expectativa tém sido ligados a metacogni¢cédo, ao uso de estratégias cognitivas e
ao gerenciamento de esforgos dos estudantes diante de tarefas académicas.

Conforme Martini & Boruchovitch (2004), estes autores enfatizam as
crengcas pessoais do aluno, sobretudo as de capacidade e controle da
aprendizagem e lembram que Rotter, em 1996, investigou as crengas de conftrole,
isto é, a percepg¢ao do individuo sobre quem ou o0 qué € responsavel pelo
resultado de um evento e comportamento, tendo determinado que as causas
podem ser internas ou externas ao individuo (/ocus de controle).

Quanto ao componente va/or na motivagao do estudante, Pintrich e seus
colaboradores, nas publicagdes antes mencionadas, afirmam que também tem
sido conceptualizado de formas diferentes (metas de aprendizagem x metas de
desempenho, orientagdo para a meta intrinseca X orientagcdo para a meta
extrinseca, valor da larefa ou interesse infrinseco), mas assumem que, de
qualquer forma que seja definido, este componente motivacional se refere,
essencialmente, as razées do proprio aluno para fazer uma tarefa. Nesse caso,
citam pesquisas que demonstram que alunos com uma orientagdo motivacional
que envolve metas de dominio, aprendizagem e mudanga — tanto quanto crengas
de que a atividade é interessante e importante — tendem a se engajar em
atividades mais metacognitivas, utilizam mais estratégias cognitivas e gerenciam
de forma mais efetiva seus esforgos.

Em revisédo posterior da literatura, Pintrich & Schunk (2002) descrevem

varios estudos seus, além de trabalhos de outros autores (inclusive muitos de
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Eccles, Wigdfield e colaboradores) que indicam diferengcas nestes dois
componentes da motivagao (expectativa e valor) quanto ao género, etnia, etapas
do desenvolvimento pessoal e niveis de escolarizagdo dos estudantes. Por esta
razao, sugerem novas pesquisas neste sentido.

A questdo do esfor¢o do aluno em suas aprendizagens escolares é
relacionada por Bzuneck (2001c) com diversos fatores englobados no modelo da
motivagcdo como expectativa-valor, (expectativas de realizagédo, valorizagdo das
tarefas e conteudos, objetivos e metas, crengas de auto-eficacia), com influéncias
sociais que sofre (e que geram, portanto, expectativas sociais) e com o emprego
de estratégias de aprendizagem eficazes.

A respeito das expectativas sociais explica que em contextos escolares
(assim como na maioria dos demais contextos da vida humana) existem normas
implicitas sobre objetos, comportamentos e padrbes que definem, entre outras
coisas, qual € o valor das aprendizagens académicas e qual € o grau de
esforgo que se deve aplicar nas tarefas escolares. No caso de alunos de cursos
superiores, sao muitos, segundo ele, os que se sentem pressionados a nao
exceder aquilo que todos (ou a maioria) consideram ser o esforgo admissivel. Por
tras desta norma social do grupo estaria uma certa desvalorizagdo da
escolaridade, acompanhada por intenso interesse por outras atividades sociais ou
de lazer.

Bzuneck destaca, ainda, que o conceito de esforgo relativamente baixo,
compartilhado socialmente, pode estar mais ou menos associado a determinadas
disciplinas, professores, cursos ou instituicbes de ensino, ou seja, a variaveis
ambientais.

Estes dois ultimos aspectos da motivagdo do universitario também sao
discutidos por autores como Dembo (2000), que salienta que universitarios nao
valorizam da mesma forma todos os cursos ou disciplinas e por Stipek (1998),
que afirma que aqueles que limitam seu envolvimento ou esforgo a uma disciplina
em particular ndo podem ser considerados desmotivados ou preguigosos; ao
contrario, podem estar motivados a participar de diferentes atividades atléticas,

familiares ou de relacionamento com colegas.
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Ainda sobre estes mesmos aspectos, Mansao, Ruiz & Buchene (2001)
verificaram — em pequisa com calouros de Psicologia de uma universidade
publica e de uma privada — que estes valorizam ndo sé o desenvolvimento de
conhecimentos relativos a seus cursos, mas também (e de forma
aproximadamente equitativa) oportunidades de desenvolverem habilidades
pessoais e experiéncias de socializagao.

Pachane (1999), estudando a adaptagdo do estudante a universidade,
encontrou resultados semelhantes. Em pesquisa realizada com académicos da
Universidade Estadual de Campinas verificou que, apos alguns anos na
faculdade, os fatores mais valorizados pelos estudantes sdo os relacionamentos
sociais e o crescimento pessoal. Sendo assim, as situagbes de aprendizagem
mais significativas apontadas pelos participamtes da pesquisa foram, por ordem
decrescente: os relacionamentos pessoais, 0 curso em si, residir fora de casa,
atividades de pesquisa e atividades extra-curriculares.

Com relagdo ao componente afefivo na motivagao de estudantes Pintrich
& De Groot (1990) consideram que, mesmo que haja uma variedade de
relevantes reagdes afetivas ou emocionais as tarefas académicas (raiva, irritagéo,
orgulho, culpa), no contexto de aprendizagem de uma escola, 0 mais importante
parece ser a ansiedade frente a provas ou avaliagdes (fest anxiey).

Sobre este aspecto, Boruchovitch & Costa (2001) chamam a atengéo
para o fato de que, embora na escola o modo mais tradicional de se avaliar se o
aluno aprendeu ou ndo seja por meio de provas ou testes, os estudantes
normalmente percebem a situagdo de avaliagdo como uma ameaga Ou um
desprazer e consideram os testes dificeis, pois exigem que se esforcem para
aprender uma grande quantidade de informacgdes. Além disso, como a situagao
de avaliagdo requer que o conhecimento seja reproduzido sob pressdo, a
possibilidade de fracasso pode ser maior.

As autoras também destacam que, por isso, a ansiedade frente a provas
tem se constituido, ha algum tempo, em objeto de preocupacgédo de educadores,
visto que ela gera um padrdo motivacional disfuncional que prejudica o

desempenho académico dos alunos.
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De fato, o constructo de ansiedade frente a provas vem sendo usado ha
mais de quatro décadas para descrever o comportamento e as emocgdes de
estudantes que se encontram tensos ou estressados ao se prepararem para ou
ao realizarem provas ou exames.

Ja em 1980, Sarason (citado por Travers, Elliot & Kratochwill, 1993)
resumiu as principais caracteristicas da ansiedade frente a provas, elencando as
seguintes: (1) a situagcdo de prova €& percebida como dificil, desafiadora e
ameacadora, (2) estudantes se percebem como ineficazes ou inadequados ao
realizar a tarefa, (3) estudantes focalizam consequéncias indesejaveis de
inadequacédo pessoal, (4) preocupagdes auto-depreciatorias sédo fortes e
interferem na atividade cognitiva relevante para a tarefa e (5) estudantes esperam
e antecipam o fracasso e a perda de respeito ou consideragao por outrem.

Mediante estudo meta-analitico, Hembree (1988) identificou varios
pontos importantes sobre a ansiedade frente a provas, entre os quais merecem
destaque os seguintes: (1) ansiedade frente a provas e desempenho académico
estdo significativa e inversamente relacionados a partir da 3" série escolar; (2)
esta ansiedade ocorre em todos o0s grupos socio-culturais; (3) mulheres
apresentam maior ansiedade nesta situagdo do que os homens, embora o grupo
de mulheres tenha maior tendéncia a admiti-la e relata-la, (4) a ansiedade frente a
provas esta diretamente relacionada a sentimentos de avaliagdo negativa,
aversao por provas, auto- preocupagdo cognitiva e menor utilizagdo de métodos
de estudo efetivos, (5) estudantes altamente ansiosos gastam mais tempo do que
0S pouco ansiosos com comportamentos pouco relevantes (como prestar atengao
a seus desconfortos fisicos ou ficar olhando para os outros na sala de aula) e,
como resultado, seu desempenho € afetado.

Zeidner (1998) definiu a ansiedade frente a provas como um conjunto de
respostas fenomenoldgicas (que inclui componentes cognifivos, usualmente
chamados de “preocupacdo” e emocionais, comumente rotulados como
“afetivos”), fisioldgicas e comportamentais que acompanham o interesse pelas
possiveis consequéncias negativas ou fracassos numa prova ou em outra
situagcédo similar de avaliagdo. No modelo de Zeidner, o aspecto comportamental

da ansiedade pode incluir os varios mecanismos de enfrentamento que as
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pessoas utilizam para lidar com sua ansiedade, tanto quanto o comportamento
final e as consequéncias cognitivas como pensamentos relacionados a tarefa,
cognicdo, atengdo e desempenho real. Esse autor também observa que ha
fatores contextuais e pessoais que influenciam a ativagcdo da ansiedade frente a
provas e que a propria natureza da situagao de prova pode criar sugestdes que a
despertem. Além disso, destaca que ha um grande numero de caracteristicas
pessoais (por exemplo: auto-eficacia, capacidade real, habilidades auto-
reguladoras, agilidade etc) que podem levar individuos a avaliar a mesma
situagdo objetiva de prova de diferentes maneiras. Esclarece, ainda — como
autores de outros modelos sobre a ansiedade frente a provas o fizeram — que
esse constructo pode ser entendido tanto como um #ago quanto como um esfado,
ou seja, algumas pessoas sdo, por seus proprios tracos de personalidade, mais
sujeitas a ansiedade frente a provas e outras s6 a manifestam quando diante de
situacdes especificas mais estressantes como o vestibular, um exame final ou um
concurso.

De qualquer forma, vale reforgar que a literatura psicolégica mostra que,
seja qual for o modelo tedrico ou a definicdo adotados, pesquisas empiricas
relativas aos efeitos negativos da ansiedade frente a provas sobre o desempenho
académico sdo bastante amplas e consistentes, inclusive no caso de estudantes
de ensino superior.

Em um dos poucos estudos brasileiros sobre o assunto, realizado com
universitarios, Monteiro (1980, citado por Boruchovitch & Costa, 2001) verificou
que o0s sujeitos com baixa ansiedade trago demonstraram um desempenho
superior aos sujeitos com alta ansiedade como traco."®

Pesquisa realizada por VanZile-Tamsen & Livingston (1999), verificou
qgue universitarios com baixos niveis de realizacdo evidenciam menor uso de
estratégias auto-reguladoras da aprendizagem e uma relagdo mais forte do uso
destas estratégias com orientagbes motivacionais positivas, do que os com alta-

realizacdo. Por esta razdo, os pequisadores sugerem encorajar o uso de tais

'® Outros estudos brasileiros sobre ansiedade s&o os de Bzuneck (1991), Bzuneck & Silva (1989),
La Rosa (1998) e Rocha (1976).
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estratégias a fim de reduzir a ansiedade frente a provas, aumentar a auto-eficacia
e o préprio desempenho académico daqueles com baixas realizagoes.

Sugestao semelhante é feita por Higbee & Dwinell (1996), que encontraram uma
correlagdo negativa entre auto-estima e desempenho em universitarios de alto
risco quanto a este ultimo aspecto, os quais tendem a apresentar elevado nivel de
ansiedade frente a provas.

Schonwetter, Clifton & Perry (2002) examinaram diferengas entre
estudantes universitarios quanto a suas experiéncias anteriores com o conteudo
do curso, com desempenhos anteriores no Ensino Médio e com niveis de
aprendizagem e realizacdo académica percebidos. Os resultados encontrados
mostraram que a realizacdo é afetada pela ansiedade frente a provas e pelo
desempenho no Ensino Médio.

Schutz, Davis & Schwanenflugel (2002) verificaram que um dos efeitos
do estado de ansiedade frente a provas é interferir negativamente na organizagao
conceitual dos estudantes durante sua realizacdo o que, consequentemente, afeta
o nivel de desempenho do aluno.

Pesquisas com universitarios evidenciam que a forma de avaliagdo e o
préprio formato da prova tém influéncia sobre a ansiedade nesta situagéo.

Bangert (2003), por exemplo, comparou estudantes universitarios que
foram avaliados de forma tradicional e outros que foram avaliados por pares
relatando que, no segundo caso, os estudantes apresentaram grande redugao no
nivel de ansiedade frente a provas.

Outra pesquisa (Berk, 2000) apresentou evidéncias da efetividade do
humor na construgcédo de itens de provas, sugerindo estratégias especificas para
tanto e uma terceira mostrou que universitarios tendem a apresentar maior
ansiedade diante de provas que solicitam um ensaio, em relagcdo as questdes
abertas ou de multipla escolha, sendo os estudantes do género masculino mais
favoraveis a estas ultimas (Birenbaum & Feldman, 1998; Choi, 1998).

Diferengas significativas entre géneros também foram encontradas por
Martin (1997) verificando que homens e mulheres, na universidade, apresentam
diferentes graus de ansiedade frente a provas, dependendo da proximidade da
data das mesmas.
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Cooley & Toray (1998), por sua vez, verificaram diferengas entre
estudantes universitarios de primeiro ultimo ano em uma situacdo de exame final
de curso quanto aos tipos de respostas de enfrentamento e de gerenciamento do
estresse.

De modo geral, estudos apontam que os melhores programas de
intervencao relacionados a ansiedade frente a provas concentram-se em mudar
0s pensamentos negativos e autodestrutivos de estudantes ansiosos,
substituindo-os por pensamentos positivos e focalizados nas tarefas (Santrock,
2002).

Neste sentido, trabalho de revisao tradicional de pesquisas sobre a
ansiedade frente a provas com estudantes universitarios realizado por Nicaise
(1995) apontou um desenvolvimento promissor da area, destacando que os
tratamentos ajudam a reduzir as respostas fisioldgicas relacionadas a situagéo de
provas, a aumentar a capacidade dos estudantes para lidarem com suas tensdes
e a usarem reeestruturagdo cognitiva e suportes cognitivos para enfrentarem
situacgdes problematicas de avaliacao.

Um exemplo de intervencdo sobre a ansiedade frente a provas € dado
por Kennedy & Doepke (1999) que, num estudo de caso com uma estudante de
um curso superior de enfermagem, utilizaram um tratamento chamado
“multicomponente” (incluindo treino de relaxamento, dessensibilizagc&o sistematica
e intervengdes cognitivo-comportamentais), tendo concluido que a ansiedade
traco diminuiu significativamente e o desempenho académico melhorou de forma
substancial. Entretanto € necessario lembrar que nao se trata de um trabalho
generalizavel para outras pessoas e situagbes, nem é claro o papel de cada
comportamento no caso a aluna estudada.

Por fim, vale a pena salientar que os efeitos nocivos da ansiedade
dependem de seu grau. Estudos tém revelado que um certo nivel de ansiedade
pode beneficiar a aprendizagem, aumentando a motivagao, intensificando o
estado de alerta e de concentragédo e melhorando, assim, o desempenho. Mas,
uma alta ansiedade antes ou durante uma prova pode ser prejudicial pois, como
ja foi mencionado, pode causar distragbes, desorientacbes e outros efeitos
negativos (Boruchovitch & Costa, 2001; Hembre, 1988).
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Neste sentido, de acordo estudiosos da Psicologia Educacional como
Brophy (1998), Stipek (1998) e Woolfolk (2000) — entre outros — os professores
podem adotar uma série de procedimentos para prevenir ou minimizar os efeitos
negativos da ansiedade frente a provas. Entre eles estao, por exemplo, esclarecer
a finalidade das avaliag¢des, instruir os alunos sobre como lidar com o tempo e o
formato da prova e avaliar o aluno ansioso de varias outras maneiras, ndo s6 por

meio de testes ou provas.

Como se pode verificar com o retrospecto aqui apresentado sobre os
diferentes paradigmas, conceitos e modelos tedricos, o panorama da motivagao
na educacgéo € bastante amplo, com uma multiplicidade de origens e enfoques.

Tal multiplicidade — embora bastante util para explicar as inUmeras
variaveis relacionadas ao conceito de motivagcéo e proficua em gerar progressos
metodologicos na area — também tem acarretado uma certa confusdo
terminologica, visto que os autores parecem adotar denominagdes diferentes para
as mesmas variaveis, ou um mesmo termo para variaveis diferentes, o que
dificulta a compreensao das mesmas.

Quanto a isto, é importante chamar a atencédo para o fato de que, em
muitos casos,

ndo se tem demonstrado claramente a validade discriminativa
entre cerfos constructos motivacionaris, introduzindo-se elementos
que nado respeitam o principio da parciménia. Espera-se que o
desenvolvimento da area, ainda em ativa constru¢cdo, consiga um
dia superar tais problemas (Bzuneck, 2001a, p. 21).

Reconhecendo a necessidade de desenvolvimento dessa area,
Linnebrink & Pintrich (2002) apontam limita¢des e diregbes para futuras pesquisas
sobre motivagcdo em contextos académicos.

Uma das limitagdes apontadas por eles € que, apesar da natureza
cognitivista social das teorias atuais sobre motivagdo, a maioria das pesquisas
sobre motivacdo a realizacdo tem focalizado a motivagao no nivel do individuo.
Por isso, consideram urgentes mais estudos que examinem como elementos
especificos do ambiente de sala de aula podem afetar uma variedade de aspectos
da motivacdo do estudante. Para tanto, ha necessidade, segundo dizem, de se
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adotarem outros tipos de metodologia como observagbes em sala de aula e
estudos de intervencgéo, indo além de medidas de auto relato — que sdo as mais
comuns até o momento mas que apresentam, pela sua propria natureza, outras
restricoes.

A segunda diregdo para futuras pesquisas mencionada pelos citados
autores — e também por Brophy (2001) e Ruiz (2005) — é a de maior numero
estudos que focalizem diferencas étnicas e socioculturais, a fim de se comprovar
a utilidade de varios modelos e constructos sobre a motivagao.

Finalmente, sob um ponto de vista mais teorico, Linnenbrink & Pintrich
(2002) consideram que os modelos cognitivistas sociais tém apresentado uma
tendéncia de dar mais peso aos aspectos cognitivos do que aos afetivos ou
emocionais presentes na motivagéo para a aprendizagem. Assim, esperam que a
maior consideragéo dos ultimos possa ser particularmente util para ajudar alunos
com dificuldades de aprendizagem ou problemas mais severos de ajustamento
emocional e comportamental.

Além de tudo isto, é importante lembrar que varios estudiosos da
motivacdo tém apontado a necessidade e (ou) apresentado modelos tedricos
mais integradores ou adaptativos (Brophy, 1999 e 2001; Eccles & Wigfield, 2002;
Middleton & Toluk, 1999; Pintrich & Schunk, 2002).

Considerando que o modelo da motivagdo como expectativa-valor
adaptado por Pintrich e seus colaboradores (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie,
1991 e 1993) é bastante integrador das abordagens antes discutidas e que deu
origem a uma série de pesquisas com universitarios, as quais resultaram no
desenvolvimento de um instrumento especifico para se avaliar a motivagao neste
nivel de escolarizagdo — o MSLQ (Motivational Strategies for Learning
Questionnaire) — segue-se a apresentacao desse instrumento, que foi escolhido
para a coleta de dados do presente estudo.
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MSLQ — Motivated Strategies for Learning Questionnaire

Segundo Jacobs & Newstead (2000) e Lund (1999), ha duas grandes
linhas de pesquisa sobre a motivagdo na universidade. Uma delas é adotada
principalmente por pesquisadores europeus e australianos, que estudam o tema
utilizando dois instrumentos: o AS/- Approaches fo Studying Inventory e o LASS/
— Learning and Study Strategies Invenfory. A outra linha segue uma tradigdo
norte-americana e vem investigando a motivagao do universitario principalmente
por meio do MSLQ— Motivated Strategies for Learning Questionnaire.

Os autores deste ultimo instrumento declaram que ele € baseado numa
visdo cognitivista geral sobre motivagdo e estratégias de aprendizagem em que
os estudantes sdo processadores ativos de informacdo e cujos sentimentos e
cognigcdes sao mediadores importantes do /nput instrucional. Segundo eles, esta
estrutura teorica distinguiu o MSLQ de outros inventarios anteriores enfocando
habilidades de estudo (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991 e 1993).

Também relatam que o MSLQ foi formalmente desenvolvido a partir de
1986, quando o Nafional Center for Research to Improve Postsecondary Teaching
and Learning (NCRIPTAL) da Universidade de Michigan foi criado e,
informalmente, desde 1982, quando iniciaram suas pesquisas sobre ensino e
aprendizagem de estudantes universitarios. Comentam que, entre 1982 e 1986,
instrumentos de auto-relato para acessar a motivagdo e o uso de estratégias de
aprendizagem por estudantes universitarios (variando entre 50 a 140 itens) eram
usados para avaliar a efetividade do curso Aprendendo a Aprender (Learning fo
Learn), oferecido por aquela universidade. Tais avaliagbes foram feitas com
aproximadamente 1000 alunos do curso e os instrumentos preliminares foram
objeto de analises estatisticas e psicométricas usuais, incluindo a computagéo de
coeficientes de validade interna, analise fatorial e correlagdes com o desempenho
académico e medidas de atitudes (por exemplo escores no SAT). Os itens
sofreram continuas revisbes com base nestes resultados. Com a fundacédo do
NCRIPTAL, foram aplicados em trés outras instituicbes, o que resultou em trés

outras amostras de dados, possibilitando novas versdes do MSLQ: a de 1986
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(baseada numa amostra de 326 estudantes), a de 1987 (amostra de 687
estudantes) e a de 1988 (baseada em dados de 758 estudantes). Os itens destas
versdes foram, também, submetidos aos mesmos tratamentos estatisticos e
psicométricos. Seus dados foram analisados, os itens revisados e o modelo
conceitual subjacente ao instrumento foi refinado. Desta forma, chegaram a
versao final do instrumento que é apresentada pelos autores no artigo
anteriormente citado (1993) e no seu manual de aplicagéo (Pintrich, Smith, Garcia
& McKeachie, 1991).

Esta versao foi desenvolvida para ser aplicada coletivamente em sala
de aula e sua administracdo leva em torno de 20 a 30 minutos. Consta,
essencialmente, de duas sec¢des: uma secado motivacional e uma seg¢ao de
estratégias de aprendizagem.

A seg¢do mofivacional consiste em 31 itens, alocados em trés escalas

gerais e seis sub-escalas para acessar :

as orientacdes para metas dos universitarios no curso que fazem ;

- suas crencgas sobre o valor do curso ;

- suas crencgas sobre capacidade para obter éxito e

- sua ansiedade frente a provas, exames e outras formas de avaliagdo no
préprio curso.

As escalas motivacionais sdo baseadas num modelo cognitivista social
geral da motivacdo que propde trés grandes constructos sobre a motivagao:
expeclativa, valore afefo— conforme descritos anteriormente.

Os componentes relativos a expectativa se referem aos sentimentos e
crencas dos estudantes de que podem realizar uma tarefa académica. Neste
caso, duas sub-escalas foram construidas para acessar a percepgcdo de auto-
eficacia e as crengas sobre controle da aprendizagem.

Os componentes do valor focalizam as razbes pelas quais os
estudantes se engajam numa tarefa académica. Para tanto, foram incluidas no
MSLQ trés sub-escalas: orientagdo para a meta intrinseca (foco na aprendizagem
e dominio), orienftacdo para a meta extrinseca (foco em notas e aprovagao de
outros) e crengas sobre o valor das tarefas (julgamento sobre o quanto os
conteudos do curso sdo interessantes, uteis e importantes para o estudante).
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O afelo, terceiro constructo motivacional presente no MSLQ, é definido
operacionalmente em termos de respostas a escala da ansiedade frente a provas,
que focaliza a preocupacao de estudantes ao fazer exames ou avaliagdes.

A segunda parte do MSLQ - estratégias de aprendizagem — é
baseada num modelo cognitivista geral de aprendizagem e de processamento da
informagéo, conforme descrito por Weinsten & Mayer em 1986 (Pintrich & De
Groot, 1990).

Esta segunda secdo inclui 50 itens: 31 focalizando o uso pelos
estudantes de diferentes estratégias cognitivas e metacognitivas e 19 itens
relativos a utilizagcdo que fazem de diferentes recursos (tempo, esforgo etc).
Correspondem aos trés tipos de escalas gerais incluidas no instrumento:
cognitiva, metacognifiva e gerenciamento de recursos que, por sua vez, se
dividem em nove sub-escalas.

No total, portanto, o MSLQ se compde de 81 itens, distribuidos em 15
diferentes escalas que podem ser utilizadas de forma modular (juntas ou
separadamente), dependendo dos objetivos do pesquisador ou do professor que
venha a usa-las. Em cada um dos itens do instrumento sao obtidos escores numa
escala do tipo Likert de sete pontos a partir de 1 (nada verdadeiro para mim) até 7
(muito verdadeiro para mim). Os escores em cada escala sdo obtidos calculando-
se a média dos itens nela incluidos. Por exemplo, o constructo denominado
orientacdo para a meta intrinseca tem quatro itens. Um escore individual da
orientagdo para a meta intrinseca pode ser computado somando-se os quatro
itens e calculando-se a média.

Ainda segundo seus autores, o MSLQ tem uma fidedignidade
relativamente boa em termos de consisténcia interna. Os pressupostos tedricos
gerais e as escalas que os medem parecem validos, dados os resultados de duas
analises fatoriais confirmatérias que apresentam. Deste modo, afirmam eles, as
seis sub-escalas motivacionais e as nove sub-escalas de estratégias de
aprendizagem representam uma coeréncia conceitual e uma estrutura validada
empiricamente para acessar a motivagao e o uso de estratégias de aprendizagem
por universitarios. As seis sub-escalas motivacionais medem trés componentes da

motivacédo de universitarios (expectativa, valor e afeto), que parecem ser fatores
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distintos. Além disso, as escalas de estratégias de aprendizagem representam
uma combinagdo de diferentes estratégias cognitivas, metacognitivas e de
gerenciamento de recursos que podem ser confiavelmente distinguidas de
qualquer outra, tanto em termos conceituais quanto empiricos (Pintrich, Garcia &
McKeachie, 1993; Garcia & Pintrich, 1995).

Quanto a sua validade preditiva, os criadores do instrumento afirmam
que as escalas motivacionais foram relacionadas com desempenho académico na
direcdo esperada e que as escalas de estratégias de aprendizagem foram
positivamente relacionadas com notas. Desta forma, assumem que o MSLQ
representa um instrumento util e confiavel, além de se mostrar uma medida valida
para acessar a motivacdo e as estratégias de aprendizagem utilizadas por
universitarios.

Provavelmente seja pelas razbes anteriores que o MSLQ tenha obtido
tdo grande aceitagdo, desde que foi criado, até hoje.

Com efeito, a literatura psicoldgica atual registra muitos estudos sobre
0 questionario em si, ou estudos que o utilizam (isoladamente ou em combinagao
com outros instrumentos) para acessar variaveis motivacionais e estratégias de
aprendizagem em estudantes de cursos superiores. Eventualmente também em
estudantes de Ensino Médio e de Pos-Graduagao.

Alguns destes estudos sao comentados a seguir.

Moody (1993) utilizou o MSLQ em conjunto com o /ndicador de Tipos
Myers-Briggs para estudar as relagbes entre motivacdo, estratégias de
aprendizagem e personalidade de 336 universitarios norte-americanos, a maioria
de primeiro ano. Os resultados sugeriram que tanto pré-disposigdes inatas quanto
padrées adquiridos afetam a aprendizagem. Também indicaram que o MSLQ e o
Indicador Myers Briggs se mostraram como instrumentos validos para os objetivos
do estudo, podendo ser usados juntos.

Pesquisa com 85 estudantes universitarios israelenses de um curso de
engenharia e 87 de educagcdo conduzido por Birenbaum (1997) mediu as
estratégias motivacionais para a aprendizagem com o MSLQ e as preferéncias
dos estudantes por estratégias de avaliagdo. Os resultados mostraram que as
diferengas individuais nas preferéncias por estratégias de avaliagdo por parte dos
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participantes foram superiores as relacionadas aos grupos de disciplinas e que as
diferengas individuais nas preferéncias por estratégias de avaliagdo foram
particularmente relacionadas as orientagdes e estratégias de aprendizagem. Por
isso, a autora discute a necessidade de se utilizarem, em sala de aula,
estratégias de avaliagdo mais adaptativas, considerando os estilos cognitivos dos
estudantes.

Powdrill, Just, Garcia & Amador (1997) examinaram diferencas étnicas
e de género relacionadas as percepgdes de 402 universitarios norte-americanos
sobre o ambiente de sala de aula e sobre sua motivacéo, valendo-se de quatros
das escalas motivacionais do MSLQ: orientagdo para a mela infrinseca,
ansiedade frente a provas, valor da tarefa, e auto-eficdacia para aprendizagem e
desempenho. Verificaram que as mulheres apresentaram percepgdes mais
positivas sobre a sala de aula (diferentemente de outros estudos) e escores
significativamente superiores nas duas ultimas escalas. Também verificaram
interacao entre a etnia e percepgdes de sala de aula afetando a motivagao.

Recentemente, Kivinen (2003) utilizou o MSLQ para acessar a
motivagcdo e o0 uso de estratégias de aprendizagem de 198 estudantes
secundaristas de trés escolas internacionais da Finlandia e de Luxemburgo. O
questionario foi traduzido e adaptado para o francés, aleméao e finlandés e as
diferengas culturais entre as escolas e linguas na amostra ndo foram
significativas. Os resultados obtidos confirmaram os obtidos pela Universidade de
Michigan, ou seja, o MSLQ se mostrou um instrumento fidedigno e valido para
acessar crengas e estratégias motivacionais em diferentes ambientes culturais.
Também mostraram que as suas escalas se correlacionam significantemente com
as ultimas notas obtidas pelos alunos e tém clara validade preditiva,
especialmente a de auto-eficdacia para aprendizagem e desempenho. Além disso,
os dados obtidos levaram o autor a concluir que alto nivel de auto-eficacia,
orientagdo para a tarefa, motivacdo intrinseca e uso de estratégias cognitivas e
metacognitivas parecem ser caracteristicas de aprendizes habeis, e que
estudantes mais fracos sofrem, claramente, de ansiedade frente a provas. Na
analise de conteudo, também foram evidenciadas diferencas de género.
Estudantes do sexo feminino relataram uso mais efetivo de habitos de estudo do
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que os do género masculino. Suas médias nas escalas de motivagao intrinseca e
extrinseca foram maiores, elas tendem a usar mais estratégias cognitivas e
metacognitivas, sdo mais orientadas para a tarefa e obtém notas mais altas.

Na Espanha, um grupo de pesquisadores das universidades de Oviedo
e Navarra vem se dedicando, desde 1992, a adaptar o MSLQ para o castelhano.
A verséao criada é chamada CEAM — Cuestionario de Estrategias de Aprendijjage y
Motivacion. Os resultados das diversas analises realizadas por estes estudiosos
sugerem, segundo eles, a necessidade de algumas mudangas na estrutura do
instrumento em sua parte motivacional. Por exemplo: a aufo-eficacia para o
desempenho e a auto-eficicia para a aprendizagem configurariam fatores
distintos. Ja os itens que se referem a essa ultima escala e os referentes a escala
crengas sobre controle da aprendizagem configurariam um mesmo fator. De outro
lado, verificaram que as correlagdes de alguns itens com o total de sua escala séo
baixas sendo que, em alguns casos, parece necessario introduzir variagées na
redacdo do item. Em outros, segundo esses pesquisadores, as mudancgas
deveriam afetar aspectos mais substanciais como na escala das mefas, na qual
os itens tém pouca relacéo entre si (Montero & outros, 2001).

Este ultimo aspecto — o relativo as metas — foi investigado por Lin &
Mckeachie (1999), que utilizaram o MSLQ como instrumento para investigar os
efeitos aditivos das metas intrinseca e extrinseca sobre a aprendizagem de
universitarios de cursos de introduc&o a psicologia, biologia e ciéncias sociais da
Universidade de Michigan. Os resultados indicaram que estudantes com um nivel
meédio de motivagédo extrinseca tendem a ter melhor desempenho (em termos de
notas) do que estudantes com niveis muito altos ou muito baixos de motivagao
extrinseca. Também indicaram que os que combinam alta motivagao intrinseca e
meédia motivagcao extrinseca tém realizagbes particularmente boas. Por isso, os
autores sugerem que os professores nao eliminem totalmente a motivagdo do
aluno para obter boas notas, a fim de que possa atingir tanto metas cognitivas
quanto de aprendizagem continuada.

Varias outras pesquisas tém utiizado o MSLQ para relacionar
motivagdo e sucesso académico (Albaili, 1997; Barker & Olson, 1999; Howey,
1999 e McClendon, 1996). Em geral, mostram que existe uma associagao positiva
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dos diferentes fatores motivacionais — em especial a auto-eficacia — com o
desempenho e o sucesso académico. Entretanto, McClendon acautela que a
validade das sub-escalas do MSLQ ¢é questionavel, dependendo do género.

A auto-eficacia também foi investigada em pesquisas de Bong (1997 e
1998) e Bong & Hocevar (2001), com a utilizagcdo do MSLQ. Considerando que
estudantes s&o geralmente avaliados com base em seu desempenho agregado
ou medio em diversas atividades em cada disciplina escolar e que, quando o
objetivo da predicdo sdo medidas tdo globais como as notas, a auto-eficacia
também poderia ser capaz de refletir escopo equivalente e ser generalizavel para
maximizar sua utilidade preditiva, a autora, no primeiro estudo citado, acessou a
auto-eficacia académica por meio de indices de confianca de 588 alunos de
Ensino Médio em amostras de problemas tipicamente realizados em cada
disciplina escolar e em respostas a escala de auto-eficacia do MSLQ (que nao se
refere a dominios ou problemas especificos). Os participantes do estudo
relataram os dois tipos de eficacia em diversas disciplinas: Inglés, Espanhol,
Historia, Algebra, Geometria e Quimica. Os resultados mostraram que, em geral,
as relagbes da auto-eficacia do MSLQ com esforgo e notas sdo mais fortes do
que as medidas da auto-eficacia referenciadas a problemas. Também mostraram
que a superioridade do MSLQ nesta escala € mais predominante em disciplinas
verbais do que em dominios quantitativos. Bong concluiu, nesse estudo, que as
relacbes entre auto-eficacia académica e medidas de resultados tendem a ser
menos influenciadas por falsos emparelhamentos, especificos em matérias que
sao claramente definiveis em termos de habilidades e tarefas desempenhadas.

No segundo estudo, Bong (1998) comparou a medida da auto-eficacia
por meio do MSLQ e por meio de medidas orientadas para problemas, aplicando
ambos instrumentos em 383 estudantes de Ensino Médio de quatro escolas da
Califérnia/EUA. As analises multi-traco e multi-método revelaram que as duas
técnicas ndo medem exatamente a mesma coisa. Verificou-se que as respostas
dos estudantes se tornavam mais uniformes em cada disciplina escolar quanto
mais os procedimentos de avaliagao se referiam a eventos mais globais do que a
problemas especificos. Verificou-se também que as duas técnicas diferem quanto
a generalidade. A relagdo entre as percepgbes de auto-eficacia verbal e
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matematica dos alunos foi notadamente mais forte com a técnica de medidas
orientadas para problemas do que no MSLQ.

Os estudos realizados por Bong & Hocevar em 2001 também tiveram
por objetivo comparar medidas de auto-eficacia. No Estudo 1, 358 estudantes
norte-americanos de Ensino Médio avaliaram sua auto-eficacia em seis disciplinas
académicas com referéncia a problemas especificos e com a escala de auto-
eficacia do MSLQ. No Estudo 2, 235 estudantes coreanas (género feminino)
julgaram sua auto-eficacia com referéncia a problemas especificos, a descri¢coes
especificas de tarefas e ao MSLQ, em trés matérias. Nos dois estudos, a analise
fatorial confirmatoria de primeira ordem apoiou tanto a validade convergente das
diferentes respostas de auto-eficacia quanto a validade discriminativa da auto-
eficacia percebida nas diferentes areas das matérias. A analise fatorial
confirmatoria de segunda ordem confirmou a validade discriminativa das crencas
de auto-eficacia. Efeitos substanciais dos métodos também foram observados. Os
meétodos de medidas referenciadas a problemas e a tarefas tiveram correlagbes
maiores entre si do que com a escala de auto-eficacia do MSLQ.

Outros temas recorrentes de investigagbes com a utilizagcdo do MSLQ
como instrumento de coleta de dados sao a auto-regulagdo e o uso de estratégias
metacognitivas, relacionados com motivagao para aprender.

Hammann & Stevens (1998), por exemplo, analisaram as relagbes
entre metacogni¢do, orientagdo motivacional, uso de estratégias e desempenho
em 90 estudantes de um curso introdutério de psicologia educacional de uma
universidade norte-americana. A pesquisa utilizou como instrumentos o MAI —
Inventario de Consciéncia Metacognifiva e o MLSQ, examinando relagbes entre
eles e deles com medidas de desempenho académico. Os resultados mostraram
correlagdes do conhecimento da cognigdo dos estudantes (acessado pelo MAI)
com predigdes de desempenho em testes, escores de testes e medidas on-/ine de
acuracidade de respostas. O conhecimento da cognicdo também foi
correlacionado as escalas crencas sobre confrole da agprendizagem e auto-
eficacia para aprendizagem e desempenho do MLSQ. A regulagdo da cognigéo
avaliada pelo MAI teve relagdo com a orientacdo para a meta intrinseca, com o

valor da tarefa e com as estratégias de aprendizagem do MLSQ.
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A fim de estudar o impacto da utilizagdo da instrugdo metacognitiva
integrada, Higgins (2000) valeu-se do MSLQ para medir o uso de estratégias
metacognitivas, auto-eficacia para aprendizagem e ansiedade frente a provas em
40 estudantes de duas turmas de um curso de geografia avangada de uma
faculdade suburbana de Miami/EUA. O nivel de estratégias metacognitivas
utilizadas pelos estudantes no inicio do semestre letivo foi avaliado e comparado
com o do final do semestre e esses niveis foram comparados com os do grupo
controle. Foi hipotetizado que o grupo de tratamento deveria ter escores mais
altos em um teste de realizacdo, reportar escores mais altos de auto-eficacia e
menores escores de ansiedade frente a provas. Os efeitos do tratamento
seguiram na direcdo do que foi hipotetizado, mas n&o houve diferengas
significativas entre os grupos, um resultado que, segundo a autora, pode ser
devido ao pequeno tamanho da amostra. Por outro lado, foram encontradas
significativas interagdes entre género e realizagc&do, auto-regulacdo metacognitiva
e ansiedade frente a provas. Os estudantes do género masculino obtiveram
escores de realizagdo mais altos e os do género feminino apresentaram niveis
mais altos de estratégias metacognitivas e ansiedade frente a provas.

VanZile-Tamsen (2001) examinou a forga preditiva da expectativa de
sucesso e do valor da tarefa para o uso de estratégias auto-reguladoras,
utilizando os escores de 216 universitarios no MSLQ. A analise de correlagao
candnica utilizada no estudo revelou a expectativa como um preditor moderado,
porquanto o valor da tarefa respondeu por 49% de sua variagdo com as
estratégias auto-reguladas.

Niemczyk & Savenye (2001), por seu turno, investigaram a relacao
entre a motivagédo do aluno e estratégias de aprendizagem auto-reguladas para o
desempenho de um curso basico de computacao, aplicando o MSLQ em alunos
de uma universidade norte-americana do Arizona. O estudo buscou determinar as
relagdes entre os relatos dos estudantes sobre sua orientacdo para metas, auto-
eficacia e estratégias auto-reguladoras no curso. Os resultados obtidos
mostraram que existe uma complexa combinag&o entre estratégias motivacionais

e de aprendizagem utilizadas pelos participantes. De maneira geral tenderam a
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indicar, também, que estes estudantes possuem, ao mesmo tempo, orientagcdes
para a meta intrinseca e extrinseca.

Chen (2002) pesquisou as relagbes entre estratégias de aprendizagem
auto-reguladas e realizagdo em 197 estudantes de negdcios num curso de
introdugdo a sistemas de informag&o. Foram comparadas as estratégias auto-
reguladas utilizadas nas aulas tedricas com as utilizadas nas atividades praticas
no laboratério de computagao. Verificou-se que a regulagado do esforgo teve um
efeito positivo, a aprendizagem em pares teve um efeito negativo e experiéncias
prévias com computagcdo ndo tiveram efeito na aprendizagem de conceitos
computacionais nas aulas tedricas. Quanto a efetividade das estratégias nas
aulas praticas, os dados se mostratram inconclusivos.

Investigar os fatores motivacionais que estdo relacionados ao
envolvimento em mudangas conceptuais na aprendizagem de ciéncia foram os
objetivos do trabalho de Barlia & Beeth (1999), no qual examinaram trés questbes
de pesquisa: (1) que estratégias instrucionais foram usadas para promover a
aprendizagem para mudanga conceptual e aumentar a motivagado dos estudantes
para a aprendizagem de ciéncia? (2) quais sdo os padrdes de motivagao para
engajar os alunos na aprendizagem de mudanga conceptual no estudo? e (3) que
perfis individuais podem ser construidos a partir dos quatro fatores motivacionais
(envolvimento comportamental e cognitivo, metas, valores, auto-eficacia e
crengas sobre contrlole da aprendizagem)? As respostas a essas questbes
sugerem o quanto tais perfis estdo ligados ao envolvimento comportamental e
cognitivo durante a mudanga conceitual na aprendizagem de ciéncia. Os
participantes do estudo foram 12 estudantes de Ensino Médio (com idades entre
17 e 18 anos), de uma classe de calculos de Fisica e seu professor. Os dados
colhidos incluem observagdes de sala de aula, respostas ao MSLQ e entrevistas
estruturadas individuais com os alunos. Os resultados indicaram que diferencas
individuais no perfil de cada aluno influenciaram seu envolvimento na
aprendizagem de ciéncia. Entre os fatores motivacionais, o valor da tarefa e as
crencas de controle foram os mais importantes para a maioria dos estudantes.
Segundo os autores, as implicagdes destas descobertas s&o que os professores

precisam encorajar seus alunos a valorizarem a aprendizagem para mudanga
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conceptual e que os estudantes precisam encontrar aplicacbes de suas novas
concepgodes dentro de suas vidas diarias. Além disso, ponderam que a motivagao
para aprender também foi influenciada por fatores ndo detectados pelo MSLQ,
como a personalidade do professor — que teve uma influéncia positiva na
aprendizagem dos alunos. A conclusdo geral desse estudo foi que instrugédo para
mudanga conceptual requer que o professor esteja consciente dos fatores que
motivam a aprendizagem, quando esta aprendizagem visa estratégias para
mudanga conceptual.

Além das pesquisas referidas, a grande aceitacdo e utilizacdo do
MSLQ também pode ser atestada por sua disponibilizagdo na Internet com a
permissdo de seus autores, podendo ser encontrados /nks com universidades
norte-americanas que disponibilizam o questionario em diferentes versdes,
algumas das quais permitem que estudantes as respondam e obtenham
orientagdes on-line sobre estratégias motivacionais e de aprendizagem mais

apropriadas as suas realizacdes académicas. '’

Embora o MSLQ seja um instrumento amplamente utilizado em
pesquisas e na orientagdo e aconselhamento de universitarios sobre estratégias
motivacionais e de aprendizagem, em estudos brasileiros ndo foi encontrada
nenhuma referéncia de sua utilizacédo — pelo menos na medida da possibilidade
da Autora resgatar.

Por isso, seu intento foi utilizar esse instrumento para verificar em que
medida pode ser util para ajudar a responder algumas das indagagdes
remanescentes de suas pesquisas anteriores, tanto quanto para responder a
outras questdes pendentes na literatura psicoldgica sobre 0 mesmo tema, tendo

em vista o objetivo exposto a seguir.

7 Alguns enderecos eletrénicos que podem ser consultados sobre o MSLQ séo:
http://miner.bol.com.br:8.../metaminerbot.html?lang=por&lom&t=30&q=MSLQ Acesso em 08/08/2002;
http://www.google.com/search?q=%22Pintrich%22+22Motivated+*+learning%?22 Acesso em 12/12/2004;

http://www.ulc.arizona.edu/quick_mslg.html Acesso em 08/08/2002 e

http://celt.cityu.edu.hk/inventory/student_report sample mslg.htm Acesso em 08/08/2002.
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Objetivo geral

A presente investigacdo visa fazer uma analise de variaveis

motivacionais que influenciam a aprendizagem de estudantes universitarios.

Para tanto, a tese compreende dois estudos (Estudo | e Estudo Il),
com objetivos especificos que contribuem para o conhecimento na area da

motivag&o para aprender, conforme descritos em cada um.

Cumpre destacar que nenhum dos estudos teve como escopo a
validagdo ou a padronizagao do instrumento MSLQ, que foi traduzido e adaptado
para a Lingua Portuguesa para fins de coleta de dados.
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2. ESTUDO |
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Objetivos especificos

1. Verificar a ocorréncia das seguintes variaveis da motivagao entre estudantes de
trés cursos superiores:

- orientagdo para a meta intrinseca,

- orientagdo para a meta extrinseca,

- valor atribuido as tarefas académicas,

- crengas sobre controle da aprendizagem,

- sentimento de auto-eficacia para a aprendizagem e o

desempenho e

- ansiedade frente a provas, exames e avaliagdes nos cursos.

2. Analisar se existe correlagdo entre escalas motivacionais que avaliam estas

variaveis entre primeiranistas e concluintes.

Método

Participantes
Participaram da pesquisa estudantes de uma Instituicdo de Ensino

Superior (IES) privada, localizada no interior do Estado de Séo Paulo.

A IES, que foi criada ha cerca de 40 anos como uma faculdade isolada,
caracteriza-se, atualmente, como um Centro Universitario, sendo mantida por
uma fundagdo e administrada por um conselho superior de administracdo. Reune
21 cursos de diferentes areas do conhecimento, alguns ministrados em periodo
integral, outros em periodo diurno e, a maioria, em periodo noturno. Cada curso
tem seu coordenador especifico.

Os cursos da IES foram inicialmente agrupados de acordo com sua
duracéo (trés, quatro ou cinco anos) e com o periodo (integral, diurno ou noturno)
em que sao ministrados.

Considerados os grupos homogéneos quanto a essas variaveis, foram

buscados trés cursos que representassem, cada um, uma das areas do
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conhecimento contempladas na classificagdo do CNPq (Brasil, CNPq, 2003),
quais sejam: Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, Ciéncias da Vida e
Engenharias, Ciéncias Exatas e da Terra.

Resultou, assim, que a amostra foi constituida por estudantes dos
cursos de Administracao, Educacéao Fisica e Ciéncia da Computacao, todos eles
ministrados no periodo noturno e com quatro anos de duragao.

O total de participantes foi de 185 estudantes, sendo 62 (33,5%) do
curso de Administragao, 55 (29,7%) de Educacéo Fisica e 68 (36,8%) de Ciéncia
da Computacgdo. Estes estudantes foram incluidos no estudo conforme o exposto
posteriormente no item procedimento.

Do total de cada curso, parte dos participantes frequentava o primeiro ano
a época da coleta de dados e parte frequentava o ultimo (quarto ano), conforme
frequéncias observadas na Tabela 1.

Na mesma tabela também sdo apresentados outros dados que
caracterizam os participantes deste estudo.

O exame da Tabela 1 permite verificar que mais da metade (64%) do total
dos participantes é do género masculino.

Observa-se, por outro lado, que enquanto ha um relativo equilibrio no que
diz respeito a essa variavel no curso de Educacéo Fisica e, especialmente, no de
Administragdo (tanto no 1° quanto no 4’ ano), no curso de Ciéncia da Computagao
o percentual de homens é bem maior que o de mulheres, principalmente no 4° ano
(94,9%).

Quanto a idade, a categoria que reune o maior percentual do total de
participantes € a de 21 a 24 anos (50,8%). Nessa faixa observa-se um predominio
dos estudantes de Ciéncia da Computacédo (61,8%), seguidos pelos de Educagao
Fisica (47,3%) e de Administracao (41,9%).

A segunda faixa etaria mais presente do total dos participantes é a 17 a
20 anos (33%) e nessa, de forma inversa a anterior, os alunos de Ciéncia da
Computagdo representam a minoria (23,5%), seguidos, agora, pelos de
Administracéo (35,5%) e Educacéo Fisica (41,8%).

Na categoria que inclui idades entre 25 a 30 anos estdo 10,8% do total
dos participantes. Nela, novamente, o maior percentual € representado pelos
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alunos de Ciéncia da Computagédo (13,2%), que sdo seguidos de perto pelos de
Administracdo (12,9%). Ambos os grupos estdo mais distantes da
representatividade dos estudantes de Educacgao Fisica (5,4%) na categoria.

Considerando-se separadamente os grupos dos trés cursos no 1° ano,
verifica-se que, enquanto nos cursos de Educacido Fisica e Administracdo os
percentuais de alunos entre 17 e 20 anos situam-se proximos de 65%, no curso
de Ciéncia da Computacédo este percentual é menor (48,3%). Ao contrario, na
faixa de 21 a 24 anos, este percentual é superior ao dos demais cursos (41,4%,
contra 28,1% de Educacéo Fisica e 20,7% de Administracdo).

De maneira geral, portanto, pode-se verificar que os estudantes de
Ciéncia da Computagdo desse estudo tém idades superiores e freqiientam o 1°
ano com maior idade do que os colegas dos outros dois cursos.

A Tabela 1 permite observar também que a grande maioria (90,3%) dos
estudantes pesquisados nos trés cursos ¢é de solteiros, sendo que,
comparativamente aos demais que tem percentuais bem parecidos (89,1% de
Educacdo Fisica e 87,1% de Administragdo), os estudantes de Ciéncia da
Computagao representam uma parcela maior (94,1%).

Quanto aos casados (que representam apenas 8,1% do total dos
universitarios pesquisados), os percentuais de Educagéo Fisica e Administragédo
estdo, mais uma vez, bem proximos (em torno de 10%), enquanto o de Ciéncia da
Computagao é menor (4,4%).

Em seu conjunto, apenas 18,4% dos participantes deste estudo nao
exercem nenhum tipo de trabalho remunerado. A maioria, portanto, trabalha em
periodo integral (70,8%), parcial (6,5%) ou tem atividades caracterizadas como
trabalho eventual (4,3%).

Entre os que trabalham em periodo integral, € maior o percentual dos
estudantes de Administrac&o, principalmente os do 4° ano (93,9%) e menor o dos
estudantes de Educacdo Fisica (50,9%). E entre os que nao trabalham o
percentual dos alunos de Educacgao Fisica (21,8%) € ligeiramente superior aos de
Administracdo e Ciéncia da Computagao, que sdo mais similares (16,1 e 17,6%,

respectivamente).
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Por outro lado, os participantes do Curso de Educacido Fisica
representam o maior percentual dos que exercem trabalhos em tempo parcial ou
trabalhos eventuais, somando, nestas categorias 27,3% (contra 5,8% dos
participantes de Ciéncia da Computacao e 1,6% dos de Administragao).

Ainda como se observa na mesma tabela, 29,2% dos participantes
declarou ndo dedicar nenhuma hora aos estudos fora da sala de aula durante o
periodo de uma semana. Nesta parcela de estudantes, o grupo de Administragéo
representa o maior percentual (38,7%), especialmente os do 4 ano (60,6%). O
menor percentual na mesma categoria € representado pelos alunos de
Educacao Fisica (12,7%), principalmente pelos do 4" ano (4,3%).

Quanto ao tempo de estudo, entretanto, a categoria que reune o maior
percentual de participantes, em seu total, € a de uma a duas horas por semana
(38,9%). Nesta categoria, o curso de Administragdo também representa um
percentual um pouco maior que o dos outros cursos (41,9%), especialmente no
caso dos alunos do 1" ano (55,2%).

Seguindo-se a anterior esta a faixa que reune 21,1% do total dos
participantes: a dos que estudam mais de duas até cinco horas semanais. Nesta
faixa, os estudantes de Educagéo Fisica representam o maior percentual (25,4%),
seguidos pelos de Ciéncia da Computacdo (20,6%) e, por ultimo, pelos de
Administracéo (17,7%). Quanto a esse terceiro grupo pode-se observar que o
percentual cai para 9,0% se considerado somente 0 4 ano.

Entre cinco a oito horas semanais de estudo fora da sala de aula situam-
se 9,2% dos participantes do estudo e, nesse caso, pode-se verificar que existe
uma relativa preponderancia do curso de Educacao Fisica (responsavel por 20%
das respostas) sobre os demais (Administragdo = 1,6% e Ciéncia da Computagao
=7,3%).

Por fim, na categoria que inclui participantes que estudam mais de oito
horas por semana estdo 1,6% dos participantes do estudo. Novamente, este
percentual € mais significativo no caso dos estudantes do 4" ano do curso de
Educacéo Fisica (8,7%).

De maneira geral, os dados da Tabela 1 permitem verificar, portanto, que

os alunos que mais estudam sdo os do curso de Educacdo Fisica e que, para
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eles, o tempo de estudo aumenta do 1° para o 4" ano. Ja os alunos dos cursos de
Ciéncia da Computacdo e Administragdo, nesta ordem, estudam menos em
relagdo aos anteriores. Além disso, nesses dois ultimos cursos existe uma
tendéncia inversa ao do curso de Educacéo Fisica, isto €, o tempo de estudo

diminui do 1° para o 4° ano.

Material

O material utilizado para a coleta de dados foi um questionario preparado
pela Autora, o qual foi denominado de Mofivacdo e Afitudes Académicas (Anexo
1).

A primeira pagina do questionario contém a descrigdao dos objetivos da
pesquisa e orienta os participantes sobre sua opc¢éo de participar ou n&o.

Segue-se a esta pagina um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

As quatro primeiras perguntas do questionario propriamente dito
destinaram-se a obtencdo de dados gerais para a caracterizagcdo dos
participantes.

A segunda parte do instrumento de pesquisa foi formulada com base na
traducao e adaptacao pela Autora da secgao referente a motivagdo do MSLQ —
Motivated Strategies for Learning Questionnaire — instrumento ja apresentado na
Introdugéo (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie,1991) e cuja utilizag&o, para fins
desta tese, foi autorizada pelo primeiro ou autor principal.

Como foi antes descrito, os 31 itens de que se compbe esta parte do
questionario estdo divididos em seis escalas
- Orientagao para a Meta Intrinseca (MI) — itens 1, 16, 22 e 24 ;

- Orientagao para a Meta Extrinseca (ME) —itens 7, 11, 13 e 30 ;
- Valor da Tarefa (VT) — itens 4, 10, 17, 23, 26 e 27 ;
- Crengas sobre Controle da Aprendizagem (CC) — itens 2, 9, 18 e 25 ;
- Auto-eficacia para Aprendizagem e Desempenho (AE) — itens 5,6,12, 15, 20,
21,29e 31 e
- Ansiedade frente a Provas (AP )—itens 3, 8, 14, 19 e 28.
Nesta parte do instrumento, os participantes deveriam assinalar, em uma

escala do tipo Likert de sete pontos, o quanto cada afirmag¢ao era verdadeira,
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sendo que o ponfo 1 correspondia ao julgamento de que a afirmagao era nada
verdadeira e o ponfo 7 ao julgamento de que a afirmacgédo era muifo verdadeira
para cada um.

Cumpre observar que o MSLQ é um instrumento que avalia as referidas
escalas motivacionais em determinada disciplina de um curso universitario mas,
nessa pesquisa, foi adaptado para avaliar todas as disciplinas que integram os
cursos estudados.

Procedimento

Visando a coleta de dados, inicialmente foi obtida autorizacdo formal da
Comissao Interna de Pesquisa e da Vice-Reitoria Académica da IES.

Em seguida, o projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisas
com Seres Humanos da PUC-Campinas e, apos aprovagao deste (processo no.
117/04), foi dado conhecimento do mesmo aos coordenadores dos cursos
selecionados na IES.

Numa primeira fase, o questionario composto conforme descricao
anterior foi previamente submetido a um Teste Piloto com dez estudantes
voluntarios dos cursos de Letras e Pedagogia da mesma IES dos participantes da
pesquisa, a fim de se verificar sua adequacéo.

Apods serem informados de seus objetivos e convidados pela Autora a
participar do Teste Piloto, os estudantes assinaram o mesmo Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido utilizado com os participantes da pesquisa e,
depois de responderem ao questionario, foram entrevistados para se verificar
eventuais dificuldades de compreensao e de duvidas/discrepancias com relagao
ao significado de termos ou expressoes.

Com base nas respostas dos participantes do Teste Piloto, foi procedida
modificagdo em um dos termos usados no instrumento, de modo a facilitar seu
entendimento. Afora isso, os participantes ndo apresentaram quaisquer duvidas,
nem fizeram outras sugestodes.

Procedida a referida modificagdo, o instrumento foi aplicado
coletivamente pela Autora em dia normal de aula, nas préprias salas dos

estudantes que participaram da pesquisa propriamente dita.
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O dia da aplicacdo em cada curso foi escolhido pela coordenagcdo do
mesmo, mas todos no més de maio de 2004 (trés meses apos o inicio do
semestre letivo na IES).

Na ocasido da aplicagcdo em cada turma, os Coordenadores dos trés
cursos apresentaram a Autora aos estudantes e, logo em seguida, se retiraram da
sala.

Esta explicou previamente aos alunos os objetivos do estudo e a forma de
responder as questdes. Além disso, solicitou que lessem as instru¢des detalhadas
e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido constantes do proprio
questionario, bem como que assinalassem a opg¢ao que indicava se desejavam
participar da pesquisa ou nao.

Na turma do 1° ano de Educacao Fisica estavam presentes 37 alunos,
sendo que dois optaram por nao participar. No 4° ano do mesmo curso, dos 32
presentes sete preferiram ndo responder ao questionario.

No 1° ano do curso de Administracdo havia 36 alunos e no 4 ano 39.
Todos os alunos desse curso participaram da pesquisa.

Dos 32 alunos presentes na turma do 1° ano de Ciéncia da Computacao
todos participaram e dos 49 do 4° ano, dois optaram por ndo responder ao
instrumento.

Os estudantes que optaram por nao participar da pesquisa se retiraram
da sala devolvendo os questionarios em branco e os demais prosseguiram
assinando as duas vias do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (a que
ficou anexa aos questionarios e a que ficou com cada um) e respondendo as
questdes do instrumento de pesquisa.

Em meédia, o tempo total de coleta de dados em cada turma foi de 20
minutos.

Do conjunto de questionarios respondidos foram, entdo, previamente
descartados aqueles que tinham respostas falhas, incompletas ou que néo estava
totalmente preenchido o Termo de Consentimento. Isto ocorreu com trés
questionarios do 1° ano e dois do 4 ano de Educagdo Fisica, com sete do 1" e
seis do 4° ano de Administracéo e com trés do 1° e com oito do 4" ano de Ciéncia
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da Computacdo. Os demais 185 questionarios considerados validos foram,

efetivamente, utilizados no Estudo |.

Resultados

Analise descritiva
Tabuladas as respostas dos participantes (Anexo 2), foram obtidas

meédias de respostas em cada questao (representando os escores de cada uma),
de acordo com as respectivas escalas motivacionais, cursos e ano dos mesmos.
Esses escores sdo apresentados na Tabela 2.

Cumpre observar que, no caso da Ansiedade Frente a Provas — escala
AP, os escores foram obtidos pela reversdo das médias que se verificam no
Anexo 2, conforme instrugdo do manual de aplicagdo do MLSQ (Pintrich, Smith,
Garcia & McKeachie, 1991, p. 5), o que facilita a leitura dos dados.

A Tabela 2 permite verificar que, embora os escores de cada grupo nas
seis escalas sejam muito proximos, a que obteve o maior valor absoluto no
conjunto dos estudantes pesquisados foi a escala Valor da Tarefa— VT (5,71) e a
que obteve o menor escore foi Ansiedade Frente a Provas — AP (3,66).

Quanto ao Valor da Tarefa (VT) o escore obtido pelos participantes dos
trés cursos equivale a 82% do total da escala, podendo-se observar que os
estudantes de Educacdo Fisica tiveram um resultado maior (86%) que os dos
demais cursos. Por outro lado, o menor resultado foi o obtido pelos alunos do
curso de Ciéncia da Computagéo (77%). Observa-se, ainda, que nos trés cursos
houve uma relativa diminuicdo do Valor da Tarefa do primeiro para o ultimo ano.

Em Ansiedade Frente a Provas (AP), o escore obtido pelo conjunto dos
participantes do Estudo | equivale a 53% do total da escala, na qual os estudantes
de Ciéncia da Computacéo apresentaram o maior resultado (53%) e os alunos de
Administracdo o menor (51%). Nessa escala verifica-se que os escores
aumentaram do primeiro para o ultimo ano nos cursos de Educacdo Fisica e
Administracdo mas, ao contrario, diminuiram ligeiramente no de Ciéncia da

Computagao.



Tabela 2. Escores das escalas motivacionais por itens.

Ed. Fisica Administragao C. Computagéo Total
1Tano 4 ano Total 1 ano 4 ano Total 1 ano 4 ano Total
Escala/
ltem

MI
1 5,56 6,17 5,82 4,90 5,76 5,35 4,93 5,44 5,22 5,44
16 6,13 6,61 6,33 5,79 6,55 6,19 6,21 6,18 6,19 6,23
22 6,06 5,61 5,87 6,14 5,73 5,92 5,90 5,46 5,65 5,81
24 5,22 5,30 5,25 4,69 5,18 4,95 4,93 4,87 4,90 5,02
Total 5,74 5,92 5,82 5,38 5,81 5,60 5,49 5,49 5,49 5,63
ME
7 5,44 417 4,91 5,79 4,15 4,92 5,14 4,38 4,71 4,84
11 5,03 3,61 4,44 4,90 3,70 4,26 5,00 3,67 4,24 4,30
13 4,53 3,61 4,15 4,83 5,03 4,94 5,10 4,79 4,93 4,70
30 5,06 5,17 511 5,31 4,82 5,05 5,34 4,46 4,84 4,99
Total 5,02 414 4,65 5,21 4,43 4,79 5,15 4,33 4,68 4,71
VT
4 4,88 5,57 5,16 4,76 5,42 511 5,28 4,97 5,10 5,12
10 6,38 6,04 6,24 6,10 6,12 6,11 6,17 5,03 5,51 5,93
17 6,69 6,22 6,49 6,34 5,61 5,95 5,97 5,59 5,75 6,04
23 6,34 5,83 6,13 5,79 5,97 5,89 5,83 5,08 5,40 5,78
26 5,25 5,91 5,53 5,69 5,03 5,34 5,38 4,49 4,87 5,22
27 6,66 6,30 6,51 6,52 6,06 6,27 5,97 5,67 5,79 6,17
Total 6,03 5,98 6,01 5,87 5,70 5,78 5,77 5,14 5,40 5,71
CC
2 5,78 5,83 5,80 5,66 6,03 5,85 5,83 5,95 5,90 5,85
9 4,53 3,57 4,13 4,72 4,21 445 4,66 3,64 4,07 4,22
18 6,59 6,00 6,35 5,93 6,00 5,97 6,10 5,49 5,75 6,00
25 4,31 4,04 4,20 4,55 4,85 4,71 4,45 3,97 4,18 4,36
Total 5,30 4,86 5,12 5,22 5,27 5,25 5,26 4,76 4,98 5,11
AE
5 4,66 4,78 4,71 5,24 3,91 4,53 4,83 4,51 4,65 4,63
6 4.47 4,39 4,44 4,97 5,18 5,08 4,69 4,85 4,78 4,78
12 6,06 6,13 6,09 6,34 5,97 6,15 6,34 5,56 5,90 6,04
15 4,94 5,22 5,05 5,38 5,21 5,29 5,21 4,85 5,00 5,11
20 5,34 5,57 5,44 5,31 5,52 5,42 5,45 4,92 5,15 5,32
21 6,59 6,13 6,40 6,52 6,06 6,27 6,41 5,95 6,15 6,26
29 5,63 5,48 5,56 5,48 5,30 5,39 5,72 4,90 5,25 5,39
31 6,00 5,96 5,98 5,86 5,79 5,82 5,79 5,00 5,34 5,69
Total 5,46 5,46 5,46 5,64 5,37 5,49 5,56 5,07 5,28 5,40
AP
3 5,31 4,83 511 4,45 4,82 4,65 5,28 4,41 4,78 4,83
8 2,75 3,74 3,16 3,03 3,42 3,24 2,90 3,54 3,26 3,23
14 2,78 3,87 3,24 2,41 2,18 2,29 2,93 2,97 2,96 2,82
19 3,37 4,04 3,65 3,86 4,24 4,06 4,24 3,74 3,96 3,90
28 2,47 4,09 3,15 3,10 4,06 3,61 3,55 3,85 3,72 3,51
Total 3,34 411 3,66 3,37 3,74 3,57 3,78 3,70 3,74 3,66
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O segundo maior escore global (5,63) foi o da Orientagdo para a Meta
Intrinseca (MI) — o que corresponde a 80% do total da escala em questado. Nesse
caso, mais uma vez, o maior resultado foi o do curso de Educacgao Fisica (83%) e
o menor foi o do curso de Ciéncia da Computacéo (78%), sendo que os valores
aumentaram do primeiro para o quarto ano nos cursos de Educacéo Fisica e
Administracdo e permaneceram iguais no curso de Ciéncia da Computagéo.

De forma inversa aos resultados anteriores (quanto a Orientagdo para a
Meta Intrinseca), os escores expressos na Tabela 2 permitem verificar que os
alunos de Educacao Fisica obtiveram o menor indice na escala Orientagdo para a
Meta Extrinseca — ME (66% do total da escala). Esse resultado, contudo, é muito
semelhante ao dos alunos de Ciéncia da Computacéo (67%) e de Administragao
(68%). Pode-se verificar também que a Orientagdo para a Meta Extrinseca
diminuiu do primeiro para o ultimo ano de cada curso e que essa variavel
motivacional foi a penultima na classificacdo geral do total dos participantes,
tendo atingido 67% no total da escala ME.

O terceiro maior escore total (5,40) foi atingido pelo conjunto dos
estudantes na escala Aufo-eficdcia para Aprendizagem e Desempenho (AE) e
esse valor equivale a 77% do total da escala. Como se verifica na Tabela 2, os
estudantes de Administracdo e Educagéo Fisica obtiveram os maiores escores
(ambos correspondentes a 78% do total da escala), enquanto que os alunos de
Ciéncia da Computagao tiveram resultados ligeiramente inferiores (75%). Nessa
escala também se verifica uma tendéncia de queda do primeiro para o ultimo ano
dos cursos, a exceg¢ao do curso de Educacao Fisica.

A escala Crengas sobre Controle da Aprendizagem (CC) para o total dos
participantes desse estudo foi classificada em quarto lugar, se comparada as
demais escalas motivacionais presentes no instrumento de pesquisa, com um
escore geral de 5,11 (ou 73% do total da escala). Nesse caso, os estudantes de
Administrac&o tiveram resultados superiores (75% do total da escala), em relagéo
aos de Educagao Fisica (73%) e Ciéncia da Computagédo (71%). Observam-se

decréscimos nos escores da escala em questdo do primeiro para o quarto ano
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nos cursos de Educacao Fisica e Ciéncia da Computagcdo e um sutil acréscimo

(5,22 para 5,27) no curso de Administracao.

Apresentacio grafica

A fim de se visualizarem melhor os dados da Tabela 2 e do Anexo 2 séo
apresentadas, a seguir, as Figuras 1 e 2.

Na Figura 1 encontram-se os escores dos trés cursos em cada uma das
seis escalas motivacionais, podendo-se observar que o perfil geral de todos eles é
muito semelhante. Apesar disso, verificam-se pequenas diferencas, conforme a

escala.

7
6 4

E

s 57

C

o} 4

r

e 3

s Legenda
2 4 - =& - Educagéo Fisica

——&-— Administragéo

; —8— Ciéncia da Computagéo|
0

M ME VT CcC AE AP

Escalas

Figura 1. Escores das escalas motivacionais por cursos

Observa-se que o Curso de Ciéncia da Computagado tem escores mais
baixos em todas as escalas, exceto em Ansiedade Frente a Provas, em que
apresenta o maior valor em relagéo aos demais.

O curso de Educacdo Fisica tem escores relativamente mais altos nas
escalas Orientacdo para a Meta Intrinseca (MI) e Valor da Tarefa (VT) comparado
aos de Administragdo e Ciéncia da Computacdo. De outro lado, verifica-se que na
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escala Orientacdo para a Meta Extrinseca (ME) os alunos desse curso obtiveram
0 mais baixo escore.

Por sua vez, o curso de Administracdo apresenta um perfil de resultados
intermediario entre os dois outros, com maiores escores em Crengas sobre
Controle da Aprendizagem (CC) e Auto-Eficacia para Aprendizagem e
Desempenho (AE) e menor em Ansiedade Frente a Provas (AP).

Na Figura 1 observa-se também que, de modo geral, as maiores
semelhancas entre os escores dos trés cursos ocorreram na escala ME
(Orientagédo para a Meta Extrinseca) e que as maiores diferengas se situaram na
escala VT (Valor da Tarefa).

A Figura 2 permite visualizar os escores obtidos em cada escala
motivacional pelos estudantes de primeiro e quarto ano (independentemente do
curso), comparando-os com os escores do total dos participantes.

Como na Figura 1, observa-se que os perfis s&o muito semelhantes.
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Figura 2. Escores das escalas motivacionais por ano dos cursos
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No entanto, pode-se verificar uma tendéncia de queda dos escores de
quatro das seis escalas motivacionais (ME, VT, CC e AE) do primeiro para o
guarto ano nos trés cursos pesquisados.

Por outro lado, nas escalas Ml e AP a tendéncia é inversa, ou seja, 0s
escores sao maiores no quarto ano.

Outro dado que merece destaque como decorréncia da observacao da
Figura 2 é que a maior diferenga entre os escores dos alunos de primeiro e quarto
anos se situa na escala VT, o que parece indicar que ha uma mais acentuada
diminuicdo do Valor da Tarefa na medida em que os estudantes caminham do
primeiro para o ultimo ano de seus cursos, ou que esteja ocorrendo uma queda
pontual dessa variavel no ultimo ano.

Entretanto, os resultados obtidos quanto as diferencas entre os cursos e
entre os primeiros e quartos anos dos trés cursos precisariam ser melhor
analisados e discutidos ja que, em cada grupo, as variaveis numero de
participantes, género e idade sao heterogéneas.

Com este intuito, e tendo em vista as limitacbes da amostra, optou-se por
fazer, nesse estudo, uma analise correlacional dos resultados, que é apresentada

na sequéncia.

Analise correlacional dos resultados gerais

Na Tabela 3 sao apresentados os coeficientes de correlagdo ordinal intra-
escalas motivacionais por curso e ano, obtidas por meio da formula de Spearman
(Spiegel, 1976).

Verifica-se que, das 72 correlagdes possiveis, pouco mais da metade (43
ou 59,7%) alcancgou significancia estatistica.

Isto indica que, independentemente dos escores obtidos, ha muitas
semelhangas, mas também muitas diferengas entre os cursos e o ano dos
mesmos quanto a ordem de importancia de cada uma das escalas motivacionais.

Excecéo aos dado antes comentado ocorreu na escala AE, em que todas
as correlagdes sao significantes. Vale destacar que essa escala respondeu,
sozinha, por cerca de um tergo (27,9%) do total de correlagdes significantes.
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Tabela 3. Correlagdes intra-escalas motivacionais por curso e ano.

Escala  Correlagdes ro Decis&o ©
MI Ed. Fisica 1 anox 4 ano 0,80 r nao significante
N=4 Administragéo 1° ano x 4 ano 0,00 r ndo significante
r.=0,81 C. Computac&o 1 ano x 4° ano 0,95 r significante
Ed. Fisica x Administracao 1"ano x 1° ano 0,60 r ndo significante
Ed. Fisica x Administrago 4 ano x 4° ano 1,00 r significante
Ed. Fisica x Administragao total x total 1,00 r significante
Ed. Fisica x C. Computac&o 1" ano x 1° ano 0,95 r significante
Ed. Fisica x C. Computac&o 4" ano x 4" ano 0,80 r nao significante
Ed. Fisica x C. Computagéo total x total 1,00 r significante
Administragdo x C. Computacéo 1" ano x 1° ano 0,75 r ndo significante
Administracdo x C. Computacéo 4’ ano x 4 ano 0,80 r nao significante
Administragao x C. Computagao total x total 1,00 r significante
ME Ed. Fisica 1 anox 4 ano 0,75 r ndo significante
N=4 Administragéo 1° ano x 4 ano -0,40 r ndo significante
r,=0,81 C.Computacdo 1 ano x 4’ ano 0,40 r nao significante
Ed. Fisica x Administracao 1"ano x 1" ano 1,00 r significante
Ed. Fisica x Administracao 4’ ano x 4" ano 0,15 r ndo significante
Ed. Fisica x Administragao total x total 0,40 r nao significante
Ed. Fisica x C. Computacgo 1°ano x 1° ano 0,60 r nao significante
Ed. Fisica x C. Computacgo 4" ano x 4° ano 0,15 r nao significante
Ed. Fisica x C. Computagéo total X total 0,40 r nao significante
Administragdo x C. Computacéo 1" ano x 1° ano 0,60 r ndo significante
Administragdo x C. Computag&o 4  ano x 4~ ano 1,00 r significante
Administragcao x C. Computacéo total x total 0,80 r ndo significante
VT Ed. Fisica 1" anox 4 ano 0,89 r significante
N=6 Administragéo 1° ano x 4 ano 0,66 r ndo significante
r.=0,71 C. Computacdo 1" ano x 4’ ano 0,59 r nao significante
Ed. Fisica x Administracao 1"ano x 1" ano 0,94 r significante
Ed. Fisica x Administracao 4’ ano x 4" ano 0,49 r ndo significante
Ed. Fisica x Administracao total x total | 0,94 r significante
Ed. Fisica x C. Computac&o 1" ano x 1° ano 0,81 r significante
Ed. Fisica x C. Computagéo 4’ ano x 4" ano 0,71 r significante
Ed. Fisica x C. Computag&o total x total 1,00 r significante
Administracdo x C. Computagédo 1° ano x 1° ano 0,81 r significante
Administracdo x C. Computacéo 4’ ano x 4 ano 0,60 r nao significante
Administragao x C. Computagéo total x total 0,94 r significante
CC Ed. Fisica 1 ano x 4 ano 0,80 r no significante
N=4 Administragcéo 1° ano x 4 ano 0,60 r ndo significante
r.=0,81 C. Computacgo 1 ano x 4’ ano 0,60 r nao significante
Ed. Fisica x Administracao 1"ano x 1" ano 1,00 r significante
Ed. Fisica x Administracao 4’ ano x 4" ano 0,80 r ndo significante
Ed. Fisica x Administracao total x total | 1,00 r significante
Ed. Fisica x C. Computagao 1°ano x 1" ano 1,00 r significante
Ed. Fisica x C. Computac&o 4" ano x 4" ano 0,80 r nao significante
Ed. Fisica x C. Computag&o total x total 1,00 r significante
Administragdo x C. Computacéo 1" ano x 1° ano 1,00 r significante
Administragdo x C. Computag&o 4° ano x 4~ ano 1,00 r significante
Administracao x C. Computacéo total x total 1,00 r significante
AE Ed. Fisica 1" ano x 4 ano 0,97 r significante
N=8 Administragéo 1" ano x 4" ano 0,91 r significante
r.=0,63 C.Computagdo 1 ano x 4" ano 0,93 r significante
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Tabela 3. Correlagdes intra-escalas motivacionais por curso e ano.

(Continuacéo)

Ed. Fisica x Administracao 1"ano x 1" ano 0,98 r significante
Ed. Fisica x Administracao 4’ ano x 4" ano 0,97 r significante
Ed. Fisica x Administracao total x total 0,95 r significante
Ed. Fisica x C. Computac&o 1" ano x 1" ano 1,00 r significante
Ed. Fisica x C. Computac&o 4" ano x 4" ano 0,95 r significante
Ed. Fisica x C. Computacao total x total 0,96 r significante
Administracdo x C. Computagédo 1° ano x 1° ano 0,98 r significante
Administragao x C. Computagéo 4’ anox 4 ano 0,99 r significante
Administragao x C. Computagao total x total 0,98 r significante
AP Ed. Fisica 1" anox 4 ano 0,40 r ndo significante
N=5 Administragéo 1 ano x 4 ano 1,00 r significante
r.=0,75 C. Computagéo 1 ano x 4 ano . 0,80 r significante
Ed. Fisica x Administragdo 1 ano x 1_ano 0,60 r ndo significante
Ed. Fisica x Administracdo 4 ano x 4 ano 0,80 r significante
Ed. Fisica x Administragdo total x total | 0,60 r ndo significante
Ed. Fisica x C. Computagéo 1 anox 1_ano 0,80 r significante
Ed. Fisica x C. Computagéo 4 ano x4 ano 0,85 r significante
Ed. Fisica x C. Computacao total x total 0,60 r ndo significante
Administracdo x C. Computagédo 1" ano x 1° ano 0,90 r significante
Administragao x C. Computagao 4’ anox 4 ano 1,00 r significante
Administragao x C. Computagao total x total 1,00 r significante

©) n.sig.=0,05 (Fischer & Yates, 1971)

Por ordem decrescente, as demais escalas apresentaram a seguinte
classificagdo quanto ao total de correlagbes significantes obtidas nesse estudo:
VT e AP (18,6%), CC (16,3%), MI (13,9%) e ME (4,7%).

Os dados anteriores indicam que os grupos de universitarios pesquisados
sdo mais semelhantes na escala AE e mais diferentes na ME.

Considerando-se as correlagdes significantes obtidas dentro de cada
escala, observa-se que elas correspondem a grande maioria do total das
correlagdes significantes encontradas (36 ou 83,7%).

Neste caso, verifica-se que 13 correlagdes ocorreram entre os totais dos
trés cursos pesquisados (quatro entre Educacéo Fisica e Administragdo, quatro
entre Educacgao Fisica e Ciéncia da Computacido e cinco entre Administracédo e
Ciéncia da Computacdo) e outras 13 (quatro entre Educacdo Fisica e
Administracéo, cinco entre Educacao Fisica e Ciéncia da Computacdo e quatro

entre Administragdo e Ciéncia da Computagdo) ocorreram entre os primeiros
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anos. Ja as correlagdes entre os quartos anos foram em numero menor: 10 (trés
entre Educacéo Fisica e Administracdo; trés entre Educacgao Fisica e Ciéncia da
Computagao; e quatro entre Administragdo e Ciéncia da Computagéo).

Portanto, verifica-se que ha mais semelhangas entre os ingressantes do
qgue entre os concluintes dos cursos pesquisados.

Por outro lado, a incidéncia de correlagbes com significancia estatistica
dentro de cada curso, quando se compara o primeiro e o quarto ano de cada um,
€ proporcionalmente menor do que entre os totais ou do que entre os primeiros e
quartos anos, correspondendo a apenas 16,3% do total das correlagdes com
significancia estatistica observadas no presente estudo.

Neste caso, constatam-se apenas sete correlagbes significantes: duas
entre 0 1" e 0 4° ano de Educagao Fisica, duas entre o primeiro e o quarto ano de
Administracdo e trés entre o 1° e 0 4° ano de Ciéncia da Computagéo.

Os resultados anteriores mostram, portanto, que os estudantes do curso
de Ciéncia da Computagao apresentam homogeneidade pouco maior do que os
demais em seu padrao motivacional.

Das 36 correlagbes dentro da margem de significAncia, 13 ocorreram
entre os cursos de Administragdo e Ciéncia da Computagcdo, 11 entre
Administracdo e Educagao Fisica e 12 entre Educagdo Fisica e Ciéncia da
Computagédo, o que indica que os estudantes de Administracdo e Ciéncia da
Computagédo sdo pouco mais semelhantes entre si no que se refere a ordem de
importancia das escalas motivacionais.

Por fim, visando atender ao ultimo objetivo desse estudo, qual seja,
analisar as correlagdes entre os escores das escalas motivacionais nos diferentes
grupos de participantes, apresenta-se, a seguir, a Tabela 4.

De acordo com os dados expressos nesta tabela, verifica-se que 60% da
correlagbes séo positivas (Ml x VT, Ml x CC, MI x AP, ME x VT, ME x CC, ME x
AE, VT x CC, VT x AE e CC x AE) e que as demais sao correlagbes negativas (Ml
x ME, MI x AE, ME x AP, VT x AP, CC x AP e AE x AP).



Tabela 4. Correlagdes entre as escalas motivacionais.

- Comparagbes  r,  Decisao ™
MI x ME -0,60 r significante
MI x VT 0,50 r ndo significante
Ml x CC 0,07 r ndo significante
MI x AE -0,17 r ndo significante
MI x AP 0,27 r ndo significante
ME x VT 0,23 r ndo significante
ME x CC 0,57 r ndo significante
ME x AE 0,73 r significante
ME x AP -0,51 r ndo significante
VT x CC 0,35 r ndo significante
VT x AE 0,52 r ndo significante
VT x AP -0,40 r ndo significante
CC x AE 0,42 r ndo significante
CCx AP -0,35 r ndo significante
AE x AP -0,22 r ndo significante

ON=9 para as comparacdes entre todas as escalas ; r. = 0,60 ; n. sig. =0,05

( Fischer & Yates, 1971)
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Nao obstante, de todas as correlagcbes verificadas entre os pares de

escalas, s6 duas atingiram o valor critico de significancia: Ml x ME e ME x AE.

Observe-se que, no primeiro caso, a meta extrinseca esta negativamente

associada a meta intrinseca e, no segundo, positiva e mais fortemente associada

a auto-eficacia.

Vale destacar, também, que algumas das correlagées obtidas foram
bastante baixas (casos dos pares Ml x CC, Ml x AE, AE x AP, ME x AP e MI x AP,

por exemplo). Estes dados, merecem, por isso, consideragao especial.

De forma geral, portanto, pode-se concluir, com esta ultima analise, que

as seis escalas motivacionais utilizadas nesse estudo apresentam-se pouco

correlacionadas entre si, aspecto esse que merece melhor discusséo.
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Em sintese, os resultados do Estudo | sdo:

a escala VT foi a que obteve maior escore na avaliagdo do conjunto
dos participantes. Seguem-se, por ordem decrescente MI, AE, CC, ME
e AP;

0s escores das seis escalas motivacionais se apresentaram muito
semelhantes nos total dos trés cursos, o que se verificou
principalmente na escala ME e menos na VT;

apesar dos escores proximos, verificaram-se pequenas diferencas
quantitativas entre o total de alunos em cada curso: o de Educacgao
Fisica obteve maiores escores em M|l e VT e menor em ME, o de
Administracdo obteve escores maiores em CC e AE e menor em AP,
e o0 de Ciéncia da Computacido escores mais baixos em praticamente
todas as escalas, exceto na AP;

os escores das escalas motivacionais dos estudantes de primeiros e
quartos anos (sem se considerarem os cursos) também foram muito
préximos, embora se tenha verificado uma tendéncia de diminuigcao
em quatro delas (ME, CC, AE e, principalmente, na VT) e um pequeno
aumento em duas (M| e AP) do primeiro para o quarto ano;

sob o ponto de vista estatistico, os postos de classificacdo dos itens
dentro de cada escala variaram em cerca de 40%. Quanto as escalas,
foram observadas mais correlagdes significantes entre os grupos na
AE e menos na ME. Quanto aos cursos, o maior numero de
correlagdes significantes foi verificado entre Administracdo e Ciéncia
da Computagcdo. Foram verificadas, também, mais correlacbes
significantes entre os ingressantes do que entre os concluintes dos
trés cursos;

entre as escalas motivacionais foram verificadas mais correlagcbes
positivas do que negativas. Entretanto, s6 duas alcangaram
significancia estatistica: Ml x ME e ME x AE, sendo a primeira negativa
e a segunda positiva. Algumas correlagdes entre as escalas foram
muito baixas, especialmente nos casos dos pares Ml x CC e MI x AE.
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Discussao e conclusodes

A primeira conclusdo a que se pode chegar, a partir dos resultados do
Estudo |, € que a motivacao para a aprendizagem do conjunto dos universitarios
pesquisados € positiva, considerando-se que o0s escores obtidos na maioria das
escalas do instrumento utilizado para acessa-la foi superior a 5,0 — com excecéo
da escala ME (Orientagdo para a Meta Extrinseca) e da escala AP (Ansiedade
Frente a Provas) lembrando-se que, nessa ultima, o baixo escore obtido é
compativel com mais alta motivagao.

Comparados aos universitarios norte-americanos que constituiram a
amostra de participantes para o manual do MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia &
McKeachie, 1991), os participantes do Estudo | obtiveram escores bastante
semelhantes nas seis escalas motivacionais.

A comparagdo mostrou que os participantes do presente estudo
apresentaram escores relativamente mais altos nas escalas M| — Orientacéo para
a Meta Intrinseca (diferenca de +0,60) e VT — Valor da Tarefa (diferenga de
+0,17); menores nas escalas CC —Crengas sobre Controle da Aprendizagem
(diferenca de -0,63) e ME — Orientacdo para a Meta Extrinseca (diferenca de -
0,32) e praticamente iguais nas escalas AE — Auto-Eficacia para Aprendizagem e
Desempenho (diferenca de -0,07) e AP — Ansiedade Frente a Provas (diferencga
de +0,03). Verifica-se, pois, que as diferengas sado quantitativamente pequenas,
sendo maiores nas escalas CC e MI. Entretanto, todas elas estdo dentro dos
desvios-padrdo dos escores apresentados no manual (os quais, alids, sao
bastante amplos).

Assim, uma segunda conclusdo a que levam os dados obtidos é que a
versao do MSLQ utilizada nesse estudo foi util e adequada para se avaliar a
motivacao de universitarios, tanto quanto o que se comprovou em varias outras
pesquisas que utilizaram o instrumento (Albaili, 1997; Barker & Olson, 1999;
Barlia & Beeth, 1999; Garcia & Pintrich, 1995; Higgins, 2000; Kivinen, 2003;
Niemczyk & Savenye, 2001; Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1993 — entre
outras). Todavia, é sempre necessario considerar que apresenta limitagdes

préprias de sua natureza como um questionario de auto-relato.
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Por outro lado, verifica-se que a correlagdo entre os dados dos dois
estudos ( o atual e o do MSLQ) n&o é significante estatisticamente (N=6; r, = 0,41,
r. =0,71; n.sig. =0,05, conforme Fischer & Yates, 1971) e, sobre isso, vale a pena
destacar que: (1) no presente estudo a melhor posi¢cao foi obtida na escala VT,
(enquanto no manual do MSLQ esta escala se classifica em terceiro lugar); (2) no
manual do instrumento o primeiro posto € ocupado pela escala CC (sendo que
nesse estudo a escala em questdo classifica-se em quarto lugar) e (3) os
participantes dos dois estudos tém caracteristicas bem diferentes.

Com os dados de Kivinen (2003), obtidos junto estudantes secundaristas
finlandeses e luxemburgueses de trés escolas internacionais, a correlagéo foi um
pouco maior (0,49), embora também ndo tenha atingido o valor estatisticamente
critico.

Isto posto, os resultados aqui obtidos parecem indicar que variaveis
especificas de cada populagdo (género, etnia, aspectos socioculturais, além de
outras ligadas a caracteristicas proprias da estrutura dos cursos e a percepgao do
ambiente de sala de aula) estejam se inter-relacionando as variaveis
motivacionais representadas no instrumento. Seus préprios autores alertam para
esse fato, recomendando que ele seja usado em classes e disciplinas especificas.
Assim os escores de cada aluno podem ser comparados com o escore médio da
prépria turma (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).

Os autores do MSLQ também sugerem novas pesquisas sobre a relagéo
entre a motivagdo e as variaveis mencionadas, ja que a literatura apresenta
diferentes padrdes de interacéo entre elas (Ames, 1992; Archer & Scevack, 1998;
Cardoso, 2002; Church, Elliot & Gable, 2001; Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie,
1993; Powdrill, Just, Garcia & Amador, 1997; Pintrich & Schunk, 2002; Rocha,
2002). O mesmo se pode dizer quanto ao Brasil, face a caréncia de pesquisa na
area.

Quando se comparam as correlagdes intra-escalas motivacionais do
presente estudo (Tabela 4) e as apresentadas no manual do MSLQ (Pintrich,
Smith, Garcia & Mckeachie, 1991, p. 75) verifica-se que, nos dois casos, sao
relativamente baixas, sendo que uma parte delas apresentou o mesmo sentido e

valores semelhantes nas duas amostras, mas outra n3o.
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Estes dados sugerem algumas hipéteses que merecem ser levantadas.

Uma delas iria ao encontro do que foi antes comentado a respeito da
interacao entre as variaveis motivacionais focalizadas e as variaveis proprias de
cada populagao e de cada contexto de ensino-aprendizagem.

Outra hipotese seria que as seis escalas do instrumento avaliam
componentes bem diferenciados da motivacao para aprender. Sendo assim, todos
concorrem em algum grau para a motivagdo e precisam ser considerados em
conjunto, sob pena de fornecerem uma visdo parcial e imperfeita da rede de
elementos presentes nesse processo. E o que defendem seus proprios autores,
além de outros — partidarios de modelos mais integradoras ou adaptativos da
motivacdo como Brophy (1999 e 2001), Middleton & Toluk (1999) e Pintrich &
Schunk (2002).

Uma terceira hipétese seria que o instrumento ainda ndo tem validade e
precisdo para avaliar as variaveis motivacionais a que se propde, no contexto
brasileiro. E preciso ter em conta que, apesar de varios estudos terem
comprovado estes aspectos do MSLQ em todas ou em varias de suas escalas
(Albaili, 1997; Barker & Olson, 1999; Barlia & Beeth, 1999; Garcia & Pintrich,
1995; Higgins, 2000; Kivinen, 2003; Niemczyk & Savenye, 2001; Pintrich, Smith,
Garcia & Mckeachie, 1991 e 1993), ha aqueles que apresentaram criticas (por
exemplo: McClendon, 1996; Montero & outros, 2001). Portanto, ha necessidade
de continuar pesquisas instrumentais com o MSLQ.

Em suma, levando-se em conta as ponderagdes e hipoteses anteriores, o
que se pode concluir com os resultados gerais obtidos nesse estudo € que,
apesar da motivacdo dos estudantes ter apresentado um grau bastante
satisfatorio nos trés cursos — 0 que deve ser levado em conta pela IES e pelos
préprios alunos, a fim de que esse continue sendo um fator positivo para a
aprendizagem e o desempenho nas diferentes tarefas académicas — variaveis
especificas relacionados a cada escala e a cada grupo merecem ser melhor
analisadas, visando otimizar o ensino e a aprendizagem desses estudantes.

E o que se discute a seguir.
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Analisando-se os resultados escala por escala e considerando-se que o
maior escore foi encontrado na escala VT (Valor da Tarefa), pode-se concluir que
a motivagdo dos participantes esta, principalmente, alicercada no interesse,
importancia e utilidade que percebem em suas tarefas académicas (Tabela 2 e
Figuras 1 e 2).

De acordo com os pressupostos tedricos do MSLQ (Pintrich, Smith,
Garcia & McKeachie, 1991), a escala Valor da Tarefa € uma das trés que se
relaciona ao componente val/or da motivagao do estudante e difere da orientagao
para metas (conforme € melhor evidenciado a seguir) na medida em que diz
respeito a sua percepgéo e avaliagdo sobre o quanto as matérias escolares (e as
tarefas a elas ligadas) sdo interessantes, importantes e uteis. Seria como se o
aluno buscasse responder a seguinte pergunta: “O que eu penso desta
matéria/tarefa?”

No caso dos estudantes pesquisados, a resposta a questdo anterior, pelo
que indicam os resultados obtidos, parece ser bastante positiva, a ponto do valor
atribuido ao conjunto de matérias/tarefas de seus cursos prevalecer sobre fatores
eventualmente mais negativos ou limitadores relacionados a sua motivagao para
aprender, o que tende a leva-los a um bom envolvimento com as tarefas de
aprendizagem.

Entretanto, € preciso lembrar que esta escala foi a que apresentou
escores mais diferenciados entre os trés cursos pesquisados e também que
apresentou um decréscimo do primeiro para o quarto ano no conjunto deles
(Tabela 2, Figuras 1 e 2). Devido a isso, a afirmagdo anterior pode nao ser
verdadeira, no mesmo grau, para os estudantes de cada grupo.

Quanto a orientagdo para metas, no MSLQ, esse constructo também se
relaciona ao componente valor da motivacdo mas, diferentemente da escala VT,
diz respeito a percepgao dos estudantes sobre as razdes pelas quais se engajam
nas tarefas de aprendizagem de seus cursos. Seria como o aluno se perguntasse:
“Por que estou fazendo isso?” (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991).

Tendo em vista que, nesse estudo, a escala M| (Orientagdo para a Meta
Intrinseca) obteve o segundo maior escore, a resposta dos participantes a referida
pergunta seria que, em boa parte, se engajam por razbes como desafio,
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curiosidade e dominio. Note-se, alias, que foi observada uma pequena tendéncia
de aumento da referida variavel do primeiro para o ultimo ano no total dos
participantes (Tabela 2 e Figura 2).

Isto indica, segundo a literatura sobre orientagdo para metas de
realizacdo, que seu envolvimento ou participacdo nas tarefas de aprendizagem
tem um fim em si mesmo, ou seja, o grupo de universitarios pesquisados nao
denota participar ou se envolver apenas para cumprir as tarefas académicas e
obter recompensas extrinsecas a elas mas, antes, porque percebe que tem seus
préprios motivos para se empenhar em sua realizagdo. Além disso, estudantes
orientados para a meta intrinseca tendem a ter um /ocus de causalidade interno e
a dar grande importancia ao fator esfor¢o, a persistir na busca de objetivos de
aprendizagem e a utilizar estratégias eficazes para aprender. Também tendem a
crer que possuem habilidades necessarias para aprender e a apresentar menor
ansiedade (Ames, 1992; Bzuneck, 2001b; Meece, 1991; Pintrich & Schunk, 2002
e Rocha, 2002).

O escore da escala M| observado nesse estudo € congruente com os de
diversos outros estudos com universitarios, nos quais este tipo de orientacéo
motivacional se mostrou prevalente, relacionando-se a diferentes situagdes e
variaveis (por exemplo: Bzuneck & outros, 2003; Cardoso, 2002; Gombi, 1999;
Stefano, Passador & Bzuneck, 2003), principalmente quando avaliada por meio
de instrumentos de auto-relato.

Também é compativel com o escore obtido na escala Valor da Tarefa —
VT, com o qual se mostrou positivamente associado, embora ndo de maneira
significante estatisticamente (Tabela 4).

Em contrapartida, o escore obtido na escala ME (Orientagdo para a Meta
Extrinseca) foi dos menos expressivos (quinto lugar na classificagdo geral do total
dos participantes), tendo apresentado correlagdo negativa significante com a
escala M| (Orientacdo para a Meta Intrinseca) e pequena correlagdo positiva com
a escala VT (Valor ada Tarefa), conforme se verifica na Tabela 4.

Considerando-se que, no instrumento utilizado, a variavel Orientacdo para

a Meta Extrinseca também se relaciona ao componente valor na motivacado do
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estudante (e, por isso, complementa a Orienfacdo para a Meta Intrinseca) os
dados anteriores comprovam que € bem menos significativa que a anterior.

A escala Orientagdo para a Meta Extrinseca (ME), no MSLQ, diz respeito
ao grau em que um estudante percebe seu envolvimento nas tarefas académicas
por razbes como notas, recompensas, avaliagdo por outros e competigdo.
Quando orientado para a meta extrinseca, o engajamento do estudante na tarefa
de aprendizagem significa completa-la. Sua principal preocupacédo esta
relacionada a coisas que nao estdo diretamente ligadas a tarefa em si, como
notas, recompensas, comparagao de seu desempenho com o de outros (Pintrich,
Smith, Garcia & McKeachie, 1991).

Ademais, conforme salientam outros autores, quando o aluno € voltado a
este tipo de meta, tende a atribuir as dificuldades e fracassos que encontra na
realizacdo das tarefas académicas a sua falta de capacidade, o que gera
sentimentos de vergonha ou culpa, dos quais procura se proteger. Também tende
a adotar estratégias de aprendizagem voltadas para o processamento superficial
das informacdes (Ames, 1992; Rocha, 2002).

Tendo em vista o que foi antes comentado e também que esta escala foi
a que apresentou escores mais semelhantes nos trés cursos, tal descricao parece
nao se aplicar — pelo menos integralmente — ao conjunto de universitarios que
participaram do presente estudo. Até porque os alunos dos quartos anos tiveram
valores sensivelmente inferiores nessa escala, em relagdo aos colegas dos
primeiros anos (Tabela 2 e Figura 2).

Porém, sobre a Orientagdo para a Meta Extrinseca, € necessario destacar
que o instrumento de pesquisa utilizado ndo avalia seu desdobramento nas
chamadas metas performance-aproximagdo e performance-evitagdo, nem
contempla a meta alienagdo académica (ou evitacdo do trabalho), conforme o
gue pesquisas mais recentes baseadas nas teorias de orientagdo para metas tém
indicado ser relevante (Bzuneck, 2001b e c; Cardoso, 2002; Gombi, 1999; Stefano
& Guimaraes, 1998; Stefano, Passador & Bzuneck, 2003).

Provavelmente os resultados fossem um pouco diferenciados nesse
aspecto (permitindo, inclusive, comparagbes com outras pesquisas) se o

questionario ndo apresentasse esta limitacdo. Mesmo porque, varios estudos
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(Archer & Scevak, 1998; Boufard & outros, 1995; Church, Elliot & Gable, 2001;
Cordon & Johnson, 2000; Harackewicz & outros, 1997 e 2002; Lin & Mckeachie,
1999; Rocha, 2002; Steele-Jonhson & outros, 2000 — por exemplo) tém sugerido
que tanto a meta intrinseca quanto a extrinseca — incluindo os sub-tipos dessa
ultima - sao importantes, dependendo da situagdo e do contexto de
aprendizagem, de caracteristicas dos professores e de outras variaveis ligadas,
diretamente, a caracteristicas individuais e socioculturais dos estudantes.

Em sentido semelhante, € preciso ter em vista as criticas de Montero &
outros (2001) sobre as escalas de metas do MSLQ.

Nao obstante, com os resultados superiores das trés escalas referentes
ao componente valor da motivagao (VT, Ml e ME), pode-se concluir que os
componentes presentes no conceito de valor, como descrito por Eccles & Wigfield
(Eccles & Wigfied, 2002; Wigfield & Eccles, 1992 e 2000)" apresentaram-se
como os mais significativos nesse estudo.

No manual do MSLQ os resultados destas trés ultimas escalas sao
utilizados para medir o que seus criadores chamam de /nferesse. Nesse sentido,
a média dos escores nestas variaveis € uma medida de quanto os estudantes
estdo interessados no conteudo de seus cursos e disciplinas. Um escore
relativamente alto como o obtido pelo conjunto de participantes do presente
estudo significa, portanto, que gostam dos conteudos e estdo interessados neles
(Pintrich, Smith, Garcia e Mckeachie 1991).

Estes resultados poderiam ser explicados pelo fato da populacéo
pesquisada se constituir de estudantes de cursos privados e noturnos, sendo que
a grande maioria deles é responsavel pelo custeio de suas mensalidades e
materiais didaticos, trabalhando em periodo integral durante o periodo diurno e
buscando conciliar as demandas universitarias com outras tantas relativas ao
préprio trabalho, a familia e a atividades sociais e de lazer. A par disto, o fato em
si de ja estarem engajados no mercado de trabalho tenderia a fazé-los perceber
mais claramente a necessidade da educacdo continuada e a aplicacdo dos

conhecimentos e habilidades adquiridos em seus cursos em sua vida profissional.

'® Os componentes do valor da tarefa do modelo destes pesquisadores sdo melhor comentados no
Estudo Il
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Para estudantes com tais caracteristicas, cursar a universidade, apesar das
dificuldades e conflitos advindos de sua condi¢cdo de estudantes-trabalhadores
noturnos tem, assim, significado e valor especiais (Castanho,1989; Eppler,
Carsen-Plentl & Harju, 2000; Graham & Donaldson, 1999; Kember, 1999; Little,
1992; Moraes, 1996).

E preciso ressaltar que estes resultados sdo importantes porque,
conforme Brophy (1999), pesquisas sobre motivagdo na educagdo tém dado
menor énfase aos componentes do valor do que aos componentes da expectativa
e 0Ss primeiros precisam ser, 0 mais possivel, estimulados pelos agentes
educacionais (especialmente pelos professores, em sala de aula) — o que também
€ discutido por Bergin (1999), Gombi (1999), além de outros estudiosos da
motivagéo para a aprendizagem.

Para tanto, sdo especialmente requeridas, segundo Brophy (1998 e
1999), estratégias para ajudar os estudantes a valorizarem o que estédo
aprendendo mediante sua prépria percepgao de auto-relevancia e aplicagao
potencial do conhecimento em suas vidas (ndo apenas para fazé-los gostar as
atividades de aprendizagem em que estdo envolvidos). Da mesma forma, esse
autor recomenda que se dé atencao especial ao curriculo escolar, a fim que ele
possa operar no que chama de zona motivacional de desenvolvimento proximal.

Estas portanto, seriam sugestdes para o planejamento de ensino na IES,
no sentido de potencializar as variaveis motivacionais correspondentes ao valor,
que ja se apresentam bastantes positivas para o conjunto dos universitarios
pesquisados, mas que apresentam uma tendéncia de diminuicdo do primeiro para
0 ultimo ano dos cursos.

Para os proprios estudantes, seria util a recomendacao feita no manual do
MSLQ no sentido de aumentar seu /nferesse pelos conteudos estudados. A
sugestao € que comparem os trés topicos de maior e os trés de menor interesse
nos programas das disciplinas, procurando analisar as caracteristicas de uns e de
outros. Espera-se que, ao fazer essa comparacdo, possam verificar que os
topicos de menor interesse tém muita semelhanga com os de maior interesse. E,

assim sendo, o0s primeiros passariam a ser também encarados como
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interessantes ou, pelo menos, menos desinteressantes (Pintrich, Smith, Garcia &
Mckeachie, 1991).

Na sequéncia da ordem de importancia das escalas motivacionais, o
terceiro maior escore obtido pelos participantes do Estudo | foi na escala AE
(Aufo-Eficacia para Aprendizagem e Desempenho).

No MLSQ, a escala em questdo pretende acessar dois aspectos do
componente expectativa da motivagao: expectativa de sucesso e auto-eficacia. A
expeclativa de sucesso refere-se as expectativas de desempenho e, por isso
mesmo, se relaciona especificamente ao desempenho da tarefa. A aufo-eficdacia
é definida como a apreciagdo da propria capacidade de ter dominio sobre a
tarefa. Inclui os julgamentos do aluno sobre sua propria capacidade de completar
uma determinada atividade, bem como sua confiangca nas préprias habilidades
para desempenha-la (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991).

Note-se que a concepcdo de aufo-eficacia dos autores do MSLQ é
bastante semelhante as de Bandura (1986) e Schunk (1991) e, sendo assim,
pode-se concluir que a populagcdo pesquisada tem expectativas relativamente
positivas sobre seu desempenho nas atividades académicas do curso como um
todo, além de julgar que tem capacidade e habilidades em grau razoavel para
desempenha-las. E isso parece se aplicar de forma equénime a todos os grupos
que constituiram a amostra de participantes desse estudo, visto que nessa
escala, de forma um tanto diferente das demais, todas as correlagdes entre eles
atingiram significancia estatistica (Tabela 3).

Neste sentido, os resultados na escala em questado sdo congruentes com
a interpretacdo dos resultados obtidos na escala Ml (Orientagcgo para a Meta
Intrinseca) e também com pesquisas sobre atribuicdo de causalidade entre
adultos, que indicam que o sucesso e a capacidade tém /ocus interno (Martini,
1999; Martini & Boruchovitch, 2004).

Entretanto, a correlagdo que foi aqui verificada entre o par de escalas AE
x Ml é pequena e negativa, indicando que as duas variaveis estdo associadas de
forma oposta para o conjunto de universitarios. Ja a correlagado entre o par AE x
ME (que foi uma das duas unicas com significAncia estatistica nesse estudo),
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evidenciou uma forte associagao positiva da Auto-Eficacia para Aprendizagem e
Desempenho com a Orientacdo para a Meta Extrinseca (Tabela 4).

Estes dados contraditérios parecem indicar que, na populacédo
pesquisada, ha diferengas entre a auto-eficacia para a aprendizagem e a auto-
eficacia para o desempenho.

Sobre este ponto, recordem-se, novamente, os estudos espanhdis
(Montero & outros, 2001) que questionaram a validade da escala AE e sugeriram
modificagcdes na redacdo de seus itens, por considerarem que a Aufo-Eficdcia
para a Aprendizagem e a Aufo-Eficacia para o Desempenho deveriam ser
tratados como fatores distintos e que a Aufo-Eficdcia para a Aprendizagem e as
Crengas sobre Conftrole da Aprendizagem (préxima escala discutida e com a qual
foi verificada correlagdo positiva de 0,42) deveriam configurar um mesmo fator
motivacional.

De outro lado, é preciso ter em vista que estudos mostram que, embora
as crengas de aufo-eficacia constituam uma variavel motivacional importante, elas
s6 tém relagéo direta com o desempenho quando sdo bastante fortes (Bzuneck,
2001d) — o que nado € exatamente o caso dos participantes desse estudo, pelos
resultados que apresentaram.

A literatura também mostra que esta variavel motivacional n&o é unica
nem necessaria em varios casos (situagbes mais rotineiras ou pouco
desafiadoras, por exemplo). Afora isso, pesquisas evidenciam que esta ligada a
tarefas ou situagdes bastante especificas, afetando a escolha de tarefas pelos
estudantes, seu esforgo, persisténcia e tipo de envolvimento (Bong, 1998; Bong &
Hocevar, 2001; Brophy, 1998; Bures, Abrami & Amundsen, 2000; Locke &
Latham, 1990; Mclntire & Levine, 1991). Também é afetada por variaveis internas
ao aluno (caracteristicas socioculturais, género e idade, por exemplo) — como
demonstram outros estudos (Powdrill, Just, Garcia & Amador, 1997; Kivinen,
2003; Wolters, 2003).

Isto tudo pode significar que os estudantes pesquisados sintam maior ou
menor auto-eficacia a depender da situacéo, da tarefa e de suas condi¢cdes ou
caracteristicas pessoais. Em outras palavras, conforme o grau de exigéncias,

dificuldades e desafios que percebem em cada tarefa académica, podem se sentir
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mais ou menos capazes e apresentar diferentes graus de esforgo e persisténcia
nas atividades de aprendizagem.

Sobre este aspecto, é necessario considerar que foi observada uma
tendéncia de diminuigdo da Aufo-Eficdacia para Aprendizagem e Desempenho do
primeiro para o quarto ano no conjunto dos participantes desse estudo (Tabela 2
e Figura 2). Essa tendéncia pode estar associada ao aumento do tempo de
dedicacdo ao trabalho remunerado na medida que os estudantes caminham do
primeiro para o ultimo ano (Tabela 1). Com isso seu tempo de dedicagao e,
talvez, seu esforgco fiquem comprometidos .

Todavia, influéncias sobre os fatores esforco e persisténcia também
podem estar sendo exercidas por outros aspectos, dentre os quais a auto-
percepgao dos alunos acerca do esforgo exigido em cada tarefa académica, a
importancia que atribuem a cada uma, as inflluéncias sociais a que estao sujeitos
e suas crencgas a respeito do fator capacidade. Esses aspectos sdo comentados
mais a frente.

De toda forma, a auto-eficacia € outra variavel motivacional que a IES
deveria potencializar, visto que pesquisas demonstram que atribui¢des internas
de causalidade sobre capacidade e esforgo aliadas ao uso de estratégias de
ensino-aprendizagem eficazes tendem a aumentar a auto-eficacia dos
estudantes, ajudando-os a permanecerem motivados na realizagdo de suas
atividades escolares — o que, por extensao, favorece o desempenho (Bzuneck,
2001c; Linnenbrink & Pintrich, 2002 e 2003; Pintrich & Schunk, 2002).

Pesquisas de Oliveira (2004) e de Ruiz (2001), respectivamente com
universitarios de cursos noturnos de Educacdo Fisica e de Administracao,
também comprovaram a importancia de se potencializar a auto-eficacia dos
estudantes. Nessas pesquisas verificou-se que os participantes atribuiram
especial importancia a utilizagdo, em sala de aula, de estratégias de ensino-
aprendizagem que possam apoiar sua confianga como aprendizes.

No que tange ao segundo componente da expectafiva da motivagao
presente no instrumento de pesquisa — Crengas sobre Conftrole da Aprendizagem
(CC) — os participantes do Estudo |, em sua totalidade, apresentaram resultados
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inferiores aos da escala AE. Também apresentaram escores inferiores no quarto
ano, em relagdo ao primeiro.

Além disso, este componente da motivagao teve escore e posicao relativa
bem inferiores aos do manual do instrumento MSLQ, tanto quanto uma correlagao
positiva (com valor muito proximo do estatisticamente critico) com a variavel
Orientacdo para a Meta Extrinseca (Tabela 4). Por isso, vale a pena ser discutido
com maior profundidade.

De acordo com a concepc¢ado assumida no MSLQ, as Crengas sobre
Controle da Aprendizagem referem-se as crengas dos estudantes de que seus
esforcos para aprender terdo resultados positivos. Em outros termos, implica em
acreditarem que os resultados que obterdo sdo contingentes aos seus esforgos,
em vez de ligados a fatores externos. Por isso, se acreditam que seus esforgos
para estudar fazem diferenca para sua aprendizagem, estardo mais dispostos a
fazé-lo de forma estratégica e efetiva. Isso também quer dizer que, se sentirem
que a aprendizagem pode controlar seu desempenho académico, isto tendera a
leva-los adiante no que € necessario para produzir as mudangas desejadas
(Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991).

O conceito anterior € muito proximo ao conceito de expectativas de
resultados (Bandura, 1982; Locke & Latham, 1990 e Weiner, 1985) e, conforme
alerta Bzuneck (2001d), as expectativas de resultados ou a percepgédo de controle
dos resultados devem ser distinguidas da auto-eficacia porque dizem respeito,
especificamente, a relagdo entre agdes e resultados (sobre os quais as pessoas
podem n&o ter controle).

A concepcgéo sobre as Crengas sobre Conftrole da Aprendizagem presente
no MSLQ também vai ao encontro das pesquisas de Rotter (conforme Martini &
Boruchovitch, 2004) sobre crengas de controle, as quais verificaram que, sob
percepcao de cada individuo, a responsabilidade pelos resultados de um evento
ou comportamento pode ser atribuida a coisas ou pessoas que nao ligadas ao
proprio individuo (/ocus externo).

Isto posto — e considerando que na presente escala ocorreu bom numero
de correlagbes entre os diferentes grupos de participantes, conforme se verifica
na Tabela 3 — os resultados obtidos na escala CC parecem indicar que boa parte
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dos estudantes pesquisados ndo esta muito certa de que seus resultados
dependem de seu proprio esforgo, tendendo a atribui-los a fatores externos e,
eventualmente, fora de seu controle: dificuldade e exigéncias as tarefas de
aprendizagem e dos professores, limitagdes de recursos como tempo ou dinheiro,
outras demandas pessoais ligadas ao trabalho e a familia, por exemplo.

Esta suposicdo encontra respaldo em pesquisas com estudantes
universitarios adultos em tempo parcial que indicam que este tipo de populagao
tende a atribuir a falta de sucesso a fatores externos relativamente estaveis e
incontrolaveis, principalmente a insuficiéncia de tempo para estudar, por terem
outras ocupacgdes (Eppler, Carsen-Plentl & Harju, 2000; Graham & Donaldson,
1999; Sheath, 1965; Idle, 1980; Store & Osborne, 1979 — os trés ultimos citados
por Kember, 1999).

Sobre isto, tenha-se presente que cerca de 30% dos universitarios que
participaram do presente estudo declararam nao estudar fora da sala de aula e
que quase 40% — uma boa parte, deles, portanto — declararam so6 fazé-lo por uma
hora por semana (Tabela 1).

Levando-se em conta que os resultados das duas escalas relacionadas
ao componente expeclativa da motivagdo antes discutidas (AE e CC) séo
inferiores aos relativos as trés ligadas ao componente valor VT, Ml e ME) e que
estes resultados decrescem do primeiro para o ultimo ano no total dos
participantes desse estudo, pode-se supor — de acordo com o que é discutido por
Brophy (1998) ao se referir a concepc¢ao de Hansen do modelo expectativa-valor
da motivacdo — que eles apresentem uma tendéncia progressiva para utilizar a
abordagem chamada desunido para lidar com suas tarefas académicas.

Isto significaria que, por reconhecerem o valor das tarefas académicas
mas ndo se sentirem completamente capazes para realizar todas elas ou nao
terem muita certeza de que os resultados que obterdo tém contingéncia com seus
esforgos, tenderiam, cada vez mais, a negar as dificuldades das tarefas, fingir
compreendé-las ou se envolver em outras atividades para proteger seu se/f.

Mas também poderiam estar tendendo a se envolver em outras atividades
por forca de expectativas e normas sociais do grupo — o que os levaria a nao

exceder aquilo que seus pares consideram admissivel em termos de
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envolvimento e esforgo nas tarefas de aprendizagem em sala de aula ou fora dela
— comportamento que é tipico de universitarios, como afirma Bzuneck (2001c).

Sobre este assunto vale lembrar, ainda, que estudos indicam que
universitarios ndo costumam valorizar da mesma forma todos os cursos e
disciplinas e que costumam dar importédncia aproximadamente igual ao seu
envolvimento em outras tarefas — sociais, atléticas, de lazer ou 6cio (Dembo,
2000; Mansao, Raymore, Barber, Eccles & Godbey, 1999; Ruiz & Buchene, 2001,
Stipek, 1998; Pachane, 1999).

Outro aspecto que pode estar influenciando o envolvimento e o esforgo
dos participantes em suas tarefas académicas € a percepcédo de exigéncia dos
préprios cursos, de disciplinas especificas, do curriculo ou da IES como um todo.

Conforme Bzuneck (2001c, p. 9) “ha uma correlagéo linear entre padrdes
de desempenho estabelecidos e que geram expectativas correspondentes as
percepgdes de esforgo exigido”. Esta relagdo, segundo ele, “serve para explicar
em parte a génese social das decisées de cada individuo pela intensidade e
duragao de seu esfor¢co”. Portanto, se a percep¢ao dos alunos for de que as
notas e o proprio diploma s&o obtidos com esfor¢go minimo, tenderdo a se aplicar
menos em seus estudos (0 que justificaria os dados aqui obtidos respeito do
pouco tempo de estudos fora da sala de aula, por exemplo) do que se
perceberem um grau mais elevado de exigéncias.

Mais um aspecto que merece consideracdo quando se trata do fator
esforgco e sua influéncia sobre a motivagcdo e a aprendizagem é que, por uma
razao cultural, o aluno que aplica maior grau de esforgo em suas tarefas
académicas costuma ser tido como pouco capaz ou pouco inteligente. E, assim
sendo, muitos estudantes se esforgam pouco — ou menos do que poderiam ou
deveriam — por recearem parecer menos capazes ou menos inteligentes.

Boruchovitch (2001), Bzuneck (2001c e 2003) e Dweck (/7 Hopkins, 2000)
sdo autores que discutem esta questdo que, por sua vez, esta ligada as
chamadas feorias da entidade e incremental da inteligéncia.

Segundo estes autores, ndo ha relacdo entre capacidade e inteligéncia
(mesmo nos estudantes com maior orientagdo para a meta intrinseca) e, além

disso, a indevida associagdo de sucesso com inteligéncia pode tornar o aluno
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vulneravel ao desanimo ou desamparo nas ocorréncias de fracasso (ja que este
sera atribuido a falta de capacidade — fator interno e ndo controlavel, de acordo
com a teoria da atribuic&o).

Por todas as razdes discutidas, é bastante relevante que a IES como um
todo — em especial seus professores — adotem as sugestdes destes autores, entre
as quais: (1) comunicar adequadamente suas expectativas de desempenho e
suas crengas nas capacidades e no potencial de seus alunos; (2) valorizar sua
dedicacgao aos estudos; (3) ensinar-lhes estratégias de estudo eficazes e (4) leva-
0s a assumir desafios compativeis com suas condi¢des, mas cada vez mais altos.
Do contrario, poderao alimentar uma “cultura do baixo esforgo” ou do “desanimo
aprendido” — o que tende a empobrecer o processo de aprender.

No MSLQ, apresenta-se como sugestdo ao aluno que tenha resultados
inferiores nas escalas que medem a expectativa de sucesso (AE e CC) que avalie
sobre diferentes pontos de vista a maneira com que lida com suas tarefas de
aprendizagem. Por exemplo, que descreva primeiro a efetividade e a inefetividade
da forma de lidar com elas, sobre o seu proprio ponto de vista. Depois, que
imagine como um colega analisaria isso. Supde-se que, ao analisar sua maneira
de enfrentar as tarefas, o aluno possa ser capaz de identificar o que esta fazendo
certo e o que esta fazendo errado e, assim, possa mudar suas estratégias — o que
fara aumentar sua confianga de se sair bem no curso (Pintrich, Smith, Garcia &
Mckeachie, 1991).

Finalmente, tendo em vista que o mais baixo escore desse estudo foi
obtido na escala AP (Ansiedade Frente a Provas) e que, em contraste com as as
outras escalas, um alto escore na AP significa maior ansiedade em situagbes de
teste, conclui-se que este ndo é um fator que influencia de forma mais negativa
as expectativas e o desempenho dos universitarios dos trés cursos pesquisados,
nas suas diferentes disciplinas.

Tenha-se presente que a escala AP, no MSLQ, € uma medida de quanto
os estudantes estdo preocupados com seus testes, exames e avaliagdes no curso
e também de quanto tém pensamentos que os distraem quando aos realizam. E o
aspecto afetivo da motivacdo que o instrumento se propde a avaliar e, de acordo
com a concepgao de seus autores (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991),
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bem como a de outros estudiosos do assunto, entre os quais Zeidner (1998), tem
dois componentes: um componente cognitivo e um componente emocional. O
primeiro refere-se a pensamentos negativos (preocupag¢des) do estudante que
podem causar um decréscimo em seu desempenho, enquanto o segundo
relaciona-se a aspectos afetivos e fisiolégicos da ansiedade.

No caso do conjunto dos participantes desse estudo, portanto, nenhum
dos dois fatores parece comprometer, de modo importante, sua motivacéo, sua
aprendizagem ou seu desempenho, até porque estudos tém revelado que um
certo grau de ansiedade pode ser benéfico para a aprendizagem por aumentar a
motivacao e intensificar o estado de alerta e concentragdo — o que tende a gerar
melhorias no desempenho (Boruchovitch & Costa, 2001).

Um dado que merece ser aqui considerado € que, apesar dos escores de
Ansiedade Frente a Provas desse estudo e do manual do MSLQ serem muito
préximos, a associacao da Ansiedade Frenfe a Provas com a Orientacdo para a
Meta Intrinseca e com a Orientagdo para a Meta Extrinseca apresentou sentidos
invertidos, sendo que aqui se verificou uma correlagdo negativa relativamente alta
entre AP x ME e uma correlagao positiva bem mais baixa entre AP x Ml (Tabela 4
e Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 2001, p. 75). Mesmo levando-se em conta
que nenhuma destas duas correlagbes alcangou significancia estatistica, isso
pode indicar, mais uma vez, que diferengcas nos aspectos socioculturais das
amostras — além de outras ligadas aos contextos de ensino-aprendizagem num e
noutro caso — estejam se inter-relacionando com as variaveis motivacionais
pesquisadas.

Outros dados a serem destacados no que se refere a variavel Ansiedade
Frente a Provas é que sua influéncia sobre a motivagdo dos grupos de
participantes parece ser relativamente homogénea, considerando-se o numero de
correlagdes significantes entre eles na escala AP (Tabela 3) e que esta variavel
apresentou uma tendéncia de aumento do primeiro para o ultimo ano no total dos
participantes (Tabela 2 e Figura 2).

Desta forma, € interessante prevenir os aspectos mais negativos da
ansiedade antes ou durante as avaliagbes e, para tanto é recomendavel que os
docentes da IES adotem procedimentos como: (1) esclarecer a finalidade das
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mesmas, (2) instruir os alunos sobre como lidar com o tempo e o tipo de provas e
(3) diversificar o tipo de avaliagbes que costumam utilizar (Brophy, 1998, Stipek,
1998, Woolfolk, 2000).

No mesmo sentido, Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie (1991) lembram
aos estudantes que o desenvolvimento de melhores habilidades de estudo
resultam em menor ansiedade e, por isso, recomendam aqueles com altos
escores na escala AP que se preparem bem para as aulas e tentem completar as
tarefas nos prazos adequados. Em outras palavras, que ndo esperem até o ultimo
momento para fazer o que tem que ser feito ou para se preparar para uma
avaliagdo. Recomendam, também, que ao fazer uma prova, se concentrem em
um item de cada vez. Se tiverem dificuldade em alguns deles, que os pulem e

depois voltem atras.

Além das diferencas até aqui discutidas quanto as escalas motivacionais
no conjunto dos participantes do Estudo | e nos seus subconjuntos de primeiros e
quartos anos, também se verificaram diferengas entre os grupos de cada curso
(Educagao Fisica, Administracao e Ciéncia da Computacgéo).

Embora as diferengas sejam quantitativamente pequenas, vale a pena
analisa-las e discuti-las de forma mais qualitativa.

Observa-se, assim, que os alunos do curso de Educacao Fisica obtiveram
maiores escores em relagdo aos demais nas escalas Ml e VT e menor na escala
ME (Tabela 2 e Figura 1).

Tais resultados indicam, segundo Pintrich, Garcia e Mckeachie (1991),
gue sua motivagao para aprender € mais sustentada pela importancia, utilidade e
pelas recompensas intrinsecas que percebem em suas tarefas de aprendizagem
e, muito menos, pelo valor que atribuem a notas ou a outras recompensas
extrinsecas as tarefas. Por isso, também tendem a ser menos sujeitos aos efeitos
negativos de comparagdes e(ou) competicdo por desempenho.

Estes dados sé&o confirmados pela analise correlacional realizada nesse
estudo. Esta indicou que as variaveis motivacionais das escalas Ml e VT estao
associadas positivamente (embora ndo tenham alcangado significancia
estatistica) e que as variaveis das escalas Ml e ME estdo associadas de forma
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negativa e significante estatisticamente. Enquanto isso, a associagéo entre as
variaveis avaliadas pelas escalas ME e VT é positiva, embora bastante baixa
(Tabela 4).

Considerando que, em relagéo aos dois outros, esse é o grupo em que 0s
estudantes sao relativamente mais jovens, trabalham menos e estudam mais
(Tabela 1), ha indicios de que tais caracteristicas estejam positivamente
associadas as variaveis Orientagdo para a Meta Intrinseca e Valor da Tarefa— o
gue vai ao encontro das concepgdes e pesquisas baseadas nos modelos tedricos
das metas de realizagao e expectativa-valor da motivacédo antes comentadas.

Por outro lado, no caso da Orientacdo para a Meta Intrinseca estes
indicios sdo incongruentes com os resultados obtidos por Stefano & Guimaréaes
(1998) em pesquisa com universitarios de um curso noturno de Administragao.
Nesse caso, entretanto, ndo ha como identificar se as diferencas sdo devidas a
natureza de cada curso (incluindo sua area de conhecimento) ou ao fato do
instrumento de pesquisa que foi aqui utilizado ndo contemplar a meta alienagéao
académica como um dos desdobramentos da meta extrinseca.

Tendo em conta que os estudantes do curso de Educacgao Fisica (em seu
total) apresentaram melhores resultados em duas das trés escalas referentes ao
componente valor da motivacéo (Valor da Tarefa e Orientagdo para a Meta
Intrinseca) esses aspectos deveriam ser potencializados pela IES que, para tanto,
poderia seguir as recomendagdes de Brophy (1998 e 1999), ja apresentadas.

Para os alunos, seriam indicadas as sugestdes do préprio manual do
MSLQ, também ja comentadas. E isto especialmente porque, do primeiro para o
ultimo ano do curso, foi observada uma tendéncia de diminuigdo do Valor da
Tarefa, ainda que acompanhada de um aumento da Orientacdo para a Meta
Intrinseca (Tabela 2 e Figura 1).

Em contrapartida, a IES precisaria desenvolver melhor o componente
expectativa da motivacdo de seus alunos, otimizando a Aufo-Eficacia para
Aprendizagem e Desempenho e, sobretudo, as Crengas sobre Confrole da
Aprendizagem, que tiveram valores declinantes do primeiro para o quarto ano.
Nesse sentido, seriam indicadas as sugestdes de Boruchovitch (2001), Bzuneck
(2001c e 2001d) e Dweck (/n Hopkins, 2000).
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No total dos alunos do curso de Administracdo, no presente estudo, os
mais altos escores ocorreram nas escalas AE (Aufo-Eficdcia para Aprendizagem
e Desempenho) e CC (Crengas sobre Controle da Aprendizagem) e 0 menor na
AP (Ansiedade Frente a Provas), conforme se verifica na Tabela 2 e na Figura 1.

Estes resultados indicam, de acordo com a concepgéao tedrica do MSLQ
que, em relagéo aos dois outros grupos, os estudantes do curso de Administragao
tém mais confianca em sua capacidade de dominar, completar e obter bons
resultados em suas tarefas de aprendizagem. Também indicam que eles
acreditam, mais que os outros, que os resultados que obtém dependem,
especialmente, de seu préprio envolvimento e esforco nas tarefas de
aprendizagem (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).

Talvez pelas mesmas razdes se sintam menos ansiosos em situagdes de
avaliagdo — o que se comprova pelas correlagdes negativas verificadas no
presente estudo e também no manual do MSLQ entre as escalas AP x AE e AP x
CC (Tabela 4 e Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991, p. 75).

Recorde-se que as escalas AE e CC obtiveram, nesse estudo uma
correlagdo positiva, embora ndo significante estatisticamente (Tabela 4) e que
ambas se relacionam ao componente expectativa da motivagao, de acordo com o
modelo tedrico expectativa-valor.

Conforme este modelo, quando os estudantes estdo mais voltados ao
componente expectativa do que ao componente valor da motivacdo, podem
adotar a estratégia chamada evasgo para lidar com suas tarefas académicas. Isto
significa que, por se sentirem confiantes em suas capacidades para desempenha-
las mas nao verem razao para tanto, tendem a fazer o minimo, apenas para tirar
notas ou passar nos exames. Também tendem a se distrair ou se deter em outras
atividades e interesses ndo diretamente ligados as tarefas académicas (Brophy,
1998).

Este pode ser o caso do grupo de alunos de Administracdo, tendo em
vista que, em relagdo aos demais, s&o os que menos estudam (em especial no 4
ano), como se verifica na Tabela 1.

Portanto, seria recomendavel que os gestores e os docentes do curso

procurassem contrabalangar melhor os componentes expectafiva e valor da
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motivacao, analisando as razbes que podem estar por tras destes resultados e
adotando estratégias para aumentar o ultimo componente (Brophy, 1999 e
Bzuneck, 2001c).

Também seria indicado que os alunos observassem as sugestdes
apresentadas no manual do MSLQ, para potencializar seu interesse nos
conteudos das diferentes disciplinas do curso (Pintrich, Smith, Garcia &
Mckeachie, 1991).

Estas medidas seriam particularmente importantes porque, como se
verifica na Tabela 2 e na Figura 2, dois dos componentes do valor apresentaram
um declinio do primeiro para o quarto ano do curso (escalas VT e ME), o mesmo
acontecendo na escala AE — uma das duas que se refere ao componente valorda
motivacéo e que esta positivamente associada a outra (CC).

De maneira geral os estudantes do curso de Ciéncia da Computagao
pesquisados podem ser considerados os menos motivados para aprender, se
comparados aos de Educacédo Fisica e Administragdo, ja que obtiveram os
menores escores em quatro escalas (M, VT, CC e AE), escore praticamente igual
aos demais na ME e o maior na escala AP (Tabela 2 e Figura 1).

No entanto, dentre as diferengas encontradas entre o curso de Ciéncia da
Computagdo e os demais, as maiores estdo nas variaveis Valor da Tarefa e
Orientagdo para a Meta Intrinseca — o que indica que os estudantes desse curso,
em seu conjunto, percebem menos importancia, valor e utilidade em suas tarefas
de aprendizagem do que os colegas dos outros dois. Também indica que,
comparados aos colegas, se envolvem menos nas tarefas de aprendizagem por
seu valor intrinseco (prazer, dominio, curiosidade), que tendem a ter um /ocus de
causalidade mais externo em relacdo ao sucesso nessas tarefas, a dar menor
importancia ao esforgo necessario para realiza-las a persistir menos na busca de
seus objetivos de aprendizagem e a apresentar maior ansiedade. Isto, de acordo
com as concepgdes do MSLQ e dos modelos tedricos das metas de realizagdo e
atribuicdo de causalidade (Ames, 1992; Bzuneck, 2001b; Meece, 1991; Pintrich,
Smith, Garcia e Mckeachie, 1991; Weiner, 1985).

Em seu conjunto, portanto, os resultados dos estudantes de Ciéncia da

Computagdo evidenciam que todas as variaveis motivacionais poderiam ser
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otimizadas mas, em especial, aquelas relativas ao componente valor (Valor da
Tarefa e Orientagdo para a Meta Intrinseca), para se evitar que os alunos adotem
a abordagem denominada evasgo para lidar com suas tarefas de aprendizagem —
0 que pode ja estar acontecendo no curso, visto que do primeiro para o ultimo ano
verificou-se uma tendéncia de diminuigao do esforgo (pelo menos se associado a
diminuigcdo do tempo de estudo fora da sala de aula, como se pode observar na
Tabela 1).

Sendo assim, de forma semelhante a indicada para os estudantes de
Administracdo — com os quais, alias, os alunos de Ciéncia da Computacido se
mostraram mais parecidos, a julgar pelas correlagbes verificadas nesse estudo
(Tabela 2) — sugere-se aos responsaveis pelo curso de Ciéncia da Computagao
que pesquisem melhor as razdes por tras dos resultados encontrados,
analisando os diversos fatores do processo de ensino-aprendizagem que 0s
podem estar causando, em especial porque, do primeiro para o ultimo ano do
curso verificou-se um decréscimo em praticamente todas as variaveis
motivacionais (Tabela 2 e Figura 2).

Mereceriam analises especiais o proprio curriculo e as formas de
avaliacdo utilizadas no curso, pois esses podem nao estar adequados ao nivel de
desenvolvimento cognitivo e (ou) a outras condigbes pessoais dos alunos,
causando desmotivagdo. Sugere-se também que os docentes de Ciéncia da
Computagdo adotem estratégias para ajudar seus alunos a valorizarem o que
aprendem, mostrando-lhes a relevancia e a aplicacdo dos conhecimentos
ensinados (Bergin, 1999; Dembo, 2000; Gombi, 1999, Brophy, 1998 e 1999).

Aos alunos desse curso sugere-se que sigam todas as recomendacdes
do manual do MSLQ para otimizar os componentes /inferesse e expectativa de
sucesso e reduzir a ansiedade em situacdes de avaliagdo (Pintrich, Smith, Garcia
& Mckeachie, 1991).

Por fim, cabe lembrar que o grupo de Ciéncia da Computagéo, em relagao
aos outros dois, é aquele em que os participantes tém idades pouco superiores
(principalmente no 1° ano) e aquele que se compde de mais estudantes do género
masculino (especialmente no 4’ ano), conforme se observa na Tabela 1. Estas

variaveis podem estar se associando positivamente com a variavel motivacional
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Ansiedade Frente a Provas e negativamente com a Orientacdo para a Meta
Infrinseca, com o Valor da Tarefa, com as Crengas sobre Conltrole da
Aprendizagem e com a Auto-Eficdcia para Aprendizagem e Desempenho.

Cabe ponderar, ainda, que este foi o grupo com numero
proporcionalmente maior de participantes nessa pesquisa (36,8%). Por isso, seus
dados podem ter levado a diminuigdo dos escores do total dos participantes nas
escalas MI, VT, CC e AE e a um aumento do escore da escala AP.

A analise final desse estudo baseia-se nas correlagdes intra-escalas
motivacionais por curso e ano (Tabela 3). Apenas parte das associagdes (59,7%)
alcancgou significancia estatistica, as quais traduziram mais semelhangas entre os
totais dos alunos dos trés cursos pesquisados do que entre os totais dos
primeiros e quartos anos e do que entre o primeiro € o quarto ano de cada curso.

Assim, conclui-se que ha que se continuar a pesquisar as caracteristicas
psicométricas do instrumento e que ndo se pode afirmar com seguranga que
existam mais semelhangas ou mais diferengas entre os grupos de participantes (a
excegcao do que ocorreu na escala AE — Aufo-Eficacia para Aprendizagem e
Desempenho).

Para tanto, seria necessaria analise estatistica mais rigorosa — o que os
dados do Estudo | ndo permitiram e que foi feito no Estudo Il, apresentado a
seqguir.

Todavia, a discussdo de seus resultados permitiu fornecer alguns
indicadores importantes para explicar muitas das diferengas encontradas e para
suscitar novos estudos, tanto quanto para orientar os universitarios pesquisados e

o planejamento educacional da IES.
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3. ESTUDO Il
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Objetivos especificos

Verificar a ocorréncia de diferengas entre estudantes de trés cursos
(Administracdo, Educacgéo Fisica e Ciéncia da Computacdo) e entre estudantes
no inicio e no final de seus cursos quanto as variaveis motivacionais relacionadas

no Estudo I.

Método

Participantes

Para atender aos objetivos especificos desse estudo, da amostra inicial
de 185 participantes do estudo anterior foram selecionados 120 estudantes,
sendo 20 do primeiro e 20 do quarto ano de cada um dos trés cursos:
Administracdo, Ciéncia da Computacdo e Educacao Fisica, de acordo com o
procedimento descrito posteriormente.

A Tabela 5 reune os dados que caracterizam esses participantes e nela
se pode verificar que os grupos de 1° e 4" ano dos cursos de Educacao Fisica e
de Administragdo sdo homogéneos com relagéo a variavel género. O mesmo nao
ocorre com os participantes do curso de Ciéncia da Computacdo, que conta com
77,5% de homens e 22,5% de mulheres. Dessa forma, no total dos participantes
da amostra sorteada para esse estudo, 59,2% corresponde a estudantes do
género masculino e 40,8% a estudantes do género feminino, o que equivale,
aproximadamente, a distribuicdo na populagdo dos cursos em estudo.

O maior percentual de alunos do Estudo Il tem idades entre 21 e 24 anos
(53,3%). Nessa categoria, os estudantes de Educacdo Fisica representam o
maior percentual (60%), seguidos pelos de Ciéncia da Computacdo (57,5%) e
pelos de Administracdo (42,5%). O segundo maior percentual dos participantes
(34,2%) é o que reune alunos entre 17 e 20 anos. Nessa faixa etaria a parcela
mais representativa é dos estudantes de Administragcao (42,5%), seguidos pelos
de Educacéo Fisica (32,5%) e pelos de Ciéncia da Computacéo (27,5%).



127

(Inserir Tabela 5)
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Na faixa que vai dos 25 aos 30 anos encontram-se 9,2% do total dos
participantes do estudo e nela os estudantes de Administracdo e Ciéncia da
Computagao representam igualmente percentuais de 12,5%, enquanto os de
Educacéo Fisica sdo minoria (2,5%).

Por fim, na faixa de idade de 31 a 40 anos se encontram apenas 2,5%
dos participantes de cada curso.

Observando-se apenas os percentuais de cada grupo de 1° ano na faixa
etaria dos estudantes mais jovens (17 a 20 anos) verifica-se 0 mesmo que no
Estudo |, ou seja, os estudantes de Ciéncia da Computagdo representam a
minoria nessa faixa (45%). Ja os de Administracao representam a maioria (75%).

Por outro lado, observa-se que nas trés ultimas faixas etarias — as que
reunem os alunos com maior idade — os de Ciéncia da Computacdo e
Administracdo representam ambos 15%, enquanto os de Educagdo Fisica
correspondem a metade desse percentual.

Em relacdo ao estado civil, 94,1% dos participantes do Estudo Il é de
estudantes solteiros, chegando a 100% no Curso de Ciéncia da Computacdo. No
curso de Educacédo Fisica ha 10% de casados (o0 maior percentual nessa
categoria) e no de Administracdo 2,5% de casados e 5,0% que tém outros
estados civis.

O percentual dos participantes do Estudo Il que trabalham em tempo
integral, em meio periodo ou em trabalhos eventuais atinge 82,5%. Entre os que
nao trabalham, € maior a parcela dos estudantes de Educacado Fisica (22,5%),
especialmente os do 1° ano, e menor a dos alunos de Ciéncia da Computacéo
(12,5%), também principalmente do 4’ ano.

Dentre os que trabalham em periodo integral — que é a categoria com
maior frequéncia (71,7% do total de participantes) — a minoria é de estudantes de
Educacdo Fisica (55%). Os de Administracdo e Ciéncia da Computacéo
respondem, igualmente, por 80% da categoria em questdo. Nesse caso observa-
se também que, em todos os cursos, os estudantes de 4" ano representam a

maioria.
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Ja nas categorias que reunem participantes que exercem atividade
remunerada em meio periodo ou faz trabalhos eventuais, € maior o percentual do
curso de Educacéo Fisica (22,5%) e menor o de Administragao (2,5%).

Sobre o tempo dedicado semanalmente aos estudos fora da sala de aula,
verifica-se, pelo exame da Tabela 5, que 26,7% do total dos participantes
declarou ndo estudar nenhum periodo adicional, afora 0 que despendem nas
aulas. Quanto a esse dado, os estudantes de Administracdo e Ciéncia da
Computagao sdo semelhantes (apresentando, cada um, o percentual de 32,5%),
enquanto os de Educacéo Fisica representam a menor parcela (15%).

Na faixa que tem o maior percentual de participantes (36,7%) esta o
conjunto de alunos que declarou estudar entre uma e duas horas por semana fora
da faculdade. Nela, a maior parcela € representada pelos estudantes de
Administracédo (45%). Seguem-se, por ordem decrescente, os alunos de Ciéncia
da Computagao, com 35% e os de Educacéao Fisica com 30%.

Declararam estudar mais de duas até cinco horas por semana 21,6% do
total dos participantes do Estudo Il. Nessa categoria o menor percentual & dos
estudantes de Ciéncia da Computagcéo (17,5%), que estda mais distante dos
percentuais de Educagéao Fisica (25%) e Administracéo (22,5%).

Somadas as duas ultimas categorias que correspondem, na Tabela 5, a
maior tempo de estudo semanal fora da aula (mais de cinco até oito horas e mais
de oito horas) observa-se que estas somam 15% do total dos participantes do
estudo. Observa-se também que nessas categorias predominam os estudantes
de Educacédo Fisica (30%). Os de Ciéncia da Computagdo representam, nesse
caso, 20% e os de Administracdo nao estao representados em tais faixas.

O exame dos dados da Tabela 5 permite verificar, portanto, que, em
relacdo ao tempo de estudo fora da faculdade, os estudantes dos cursos de
Administracédo e Ciéncia da Computacdo sdo mais semelhantes. Esses tendem a
estudar menos que os de Educacio Fisica e, além disso, como no Estudo |,
também observa-se que no curso de Educacéao Fisica os alunos estudam mais no
4° do que no 1° ano, enquanto em Administracédo e Ciéncia da Computagdo ocorre

o inverso.
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Material

O material utilizado no Estudo Il foi o mesmo do Estudo I, ou seja, o
questionario Mofivagcdo e Atitudes Académicas (Anexo 1), que foi traduzido e
adaptado do instrumento MSLQ — Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991), conforme descri¢ado anterior.

Procedimento

O procedimento para autorizacdo da pesquisa e coleta de dados
também seguiu o descrito no Estudo |.

Para a selegao especifica da amostra participantes para o Estudo I,
dos 185 questionarios respondidos pelos participantes do estudo anterior, foram
sorteados 20 questionarios de cada ano (1° e 4°) dos trés cursos pesquisados, por
meio de uma tabela de numeros aleatérios (Spiegel, 1976). Isso a fim de totalizar
o numero de questionarios que permitisse atender aos objetivos do presente
estudo e igualar o numero de participantes por numero e area.

Também optou-se por sortear 10 questionarios de participantes do
género masculino e 10 do feminino em cada turma, a fim de homogeneizar essa
variavel. Entretanto, isso ndo foi possivel no caso do curso de Ciéncia da
Computacdo, que s6 tinha sete representantes do género feminino no 1° ano e
duas no 4" ano, conforme se verifica na Tabela 1. Sendo assim, nesse curso, a
amostra foi constituida com maior numero de estudantes do género masculino

(Tabela 5). Nessas circunstancias, desistiu-se da analise dessa variavel.

Resultados

As respostas de cada participante foram computadas e tabuladas por
turma, obtendo-se as médias de cada um, por escala motivacional ( Anexo 3).

Posteriormente, estes dados foram tratados estatisticamente pelo
meétodo de Analise de Variancia (Wilcoxon & Wilcox, 1964), resultando nos que
sdo expressos nas Tabelas 6 a 11, comentadas na sequéncia.
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Para as comparagdes entre os grupos de participantes de 1" e 4" anos
dos trés cursos (Administragdo/AD; Ciéncia da Computacdo/CC e Educacgao
Fisica/EF), em cada uma das seis escalas motivacionais (Orientacdo para a Meta
IntrinsecalMI; Orientagdo para a Melta EntrinsecaME; Valor da TarefalVT,
Crengas sobre Controle da Aprendizagem/CC; Auto-Eficacia para Aprendizagem
e Desempenhol AE; e Ansiedade Frente a Provas/AP), considerou-se n =20 ; k =
3 ; nivel de significancia = 0,05 e diferenga critica (dc) = 210.

A hipétese de igualdade foi expressa como H,: AD = CC = EF e a

hipétese alternativa como H,: AD = CC = EF .

Tabela 6. Analise de Variancia entre os grupos de 1° e 4 anos na Escala
Orientac&o para a Meta Intrinseca (MI).

1 ano 4 ano

CC AD EF CC AD EF
671,00 626,5 532,5 700,5 596,5 533,0

CC CC

671,00 700,5

AD AD

626,5 44,5 596,5 104,0

EF EF

532,5 138,5 94,0 533,0 167,5 63,5

Os dados da Tabela 6 permitem observar que, tanto na turma de 1°
quanto na do 4 ano, os estudantes de Educacdo Fisica foram os que
apresentaram maiores indices quanto a Orientagdo para a Meta Intrinseca (MI).
Isto porque, na classificacdo dos sujeitos, quanto menor o total de pontos obtidos
(diferengas), maior a for¢ca desse padrao de motivagédo. Os alunos de 1° e 4" anos
de Ciéncia da Computacdo apresentaram os menores indices nessa escala
motivacional.

Entretanto, n&o se verificou nenhuma diferenga estatisticamente
significante entre os trés cursos pesquisados, em nenhuma turma, seja do 1° ou
do 4" anos, visto que todas as diferengas observadas foram inferiores a d. .

Apesar disto, pode-se analisar, de forma mais qualitativa, que na

escala em questdo, maiores diferengas ocorrem entre os estudantes de 4 ano do
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que entre os de 1° ano. No 4" ano, a maior diferenca ocorreu entre os estudantes
de Ciéncia da Computagdo e Educacdo Fisica (d, =167,5) e, de forma
semelhante, a maior diferenca no 1" ano (d, =138,5) ocorreu entre as turmas dos
MesSMOosS Cursos.

A analise dos dados relativos a escala Ml indica, portanto, que nao ha
diferengas significantes entre as turmas de 1° e 4  anos dos trés cursos
pesquisados, os quais sdo mais homogéneos entre si no 1° do que no ultimo ano,
no que se refere a essa escala motivacional. Indica também que, em geral, os
alunos de curso de Ciéncia da Computacdo tendem a ser pouco menos
orientados pela meta intrinseca do que seus colegas dos outros cursos

pesquisados.

Tabela 7. Analise de Variancia entre os grupos de 1° e 4 anos na Escala
Orientac&o para a Meta Extrinseca (ME).

1 ano 4 ano

EF CC AD EF AD CC
655,0 643,0 532,0 632,5 612,5 585,0

EF EF

655,0 632,5

CC AD

643,0 12,0 612,5 20,0

AD CC

532,0 123,0 111,0 585,0 47,5 27,5

Em oposicdo aos resultados anteriores, os expressos na Tabela 7
mostram que os estudantes do Curso de Educagdo Fisica foram os que
apresentaram menor indice na escala Orientacdo para a Meta Extrinseca (ME),
tanto no 1° como no 4° ano.

Ja os de Administracdo foram os que obtiveram o maior indice nesta
escala no 1" ano e o segundo no 4" ano do curso. Com os alunos de Ciéncia da
Computagao ocorreu o inverso, ou seja, tiveram o segundo maior indice na escala
em questao no 1" ano e o primeiro no 4’ ano.

Observe-se que, proporcionalmente as diferengcas encontradas na
Tabela 6 (Orientagdo para a Meta Intrinseca), as diferengas dos trés cursos em
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seu 1" e 4’ anos na escala Orientacdo para a Meta Extrinseca (Tabela 7) séo
menores, 0 que leva a concluir que todas as turmas pesquisadas sdo mais
homogéneas nessa variavel motivacional, especialmente no 4’ ano, onde as
diferencas sao menores.

Por outro lado, no 1° ano ocorreram algumas diferencas maiores entre
os cursos de Administracdo e Educacgédo Fisica (do,=123,0) e Administracdo e
Ciéncia da Computacao (d, =111,0), as quais tendem a indicar que, de fato, os
estudantes de Administragdo ingressam em seu curso mais orientados pela meta
extrinseca do que os colegas dos demais cursos pesquisados. Entretanto, como
nem estas ultimas diferencas nem as demais observadas na Tabela 7 sao
significantes estatisticamente, deve-se aceitar a hipotese de igualdade entre os
grupos na escala ME.

Tabela 8. Analise de Variancia entre os grupos de 1° e 4’ anos na Escala Valor
da Tarefa (VT).

1 ano 4 ano

AD EF CcC CcC AD EF
625,0 624,0 581,0 813,0 5420 475,0

AD cC

625,0 813,0

EF AD

624,0 1,0 542.0 271,00

cC EF

581,0 44,0 43,0 475,0 338,07 67,0

(*) Diferengas que alcangaram o nivel de significancia (0,05).

A inspecao da Tabela 8 permite verificar que na escala Valor da Tarefa
(VT) ocorreram diferengas muito pequenas entre os trés cursos em seus primeiros
anos.

No caso dos cursos de Administracdo e Educacao Fisica a diferenca &
insignificante (d, =1,0) e, no caso das diferengcas entre o de Ciéncia da
Computagao e os outros dois, um pouco maior (com Administragcao d, =44,0 e
com Educacéo Fisica d, =43,0). Ainda assim, essas diferencas estdo bem abaixo
da d..
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Portanto, estes dados levam a concluir que, ao ingressarem no 1° ano,
os alunos dos trés cursos séo praticamente iguais quanto ao valor que atribuem
as suas tarefas académicas.

Nao obstante, no ultimo ano, sdo observadas as maiores diferencas
dentre todas as demais verificadas nesse estudo.

Estas se dao especialmente entre os cursos de Ciéncia da
Computagdo e Educacédo Fisica (d, =338,0) e Ciéncia da Computagdo e
Administracéo (d, =271,0), tendo ambas alcangado significancia sob o ponto de
vista estatistico.

De fato, verifica-se que os estudantes de Ciéncia da Computagao
evidenciaram uma acentuada tendéncia de declinio do Valor da Tarefa do 1°
para o 4 ano do curso, o que indica que, nesse aspecto, demonstraram um
padrao motivacional bastante diferenciado em relagdo aos estudantes dos outros

dois cursos. Este dado merece, portanto, ser mais bem analisado.

Tabela 9. Andlise de Variancia entre os grupos de 1" e 4" anos na Escala
Crencas sobre Controle da Aprendizagem (CC).

1 ano 4 ano

EF CC AD CC EF AD
637,0 623,0 570,0 679,0 622,0 529,0

EF CC

637,0 679,0

CC EF

623,0 14,0 622,0 57,0

AD AD

570,0 67,0 53,0 529,0 150,0 93,0

Os alunos do curso de Administragdo, em seu conjunto (1" e 4 anos),
foram os que apresentaram os maiores indices na escala Crengas sobre Conftrole
da Aprendizagem, conforme se verifica na Tabela 9 ( Anexo 3).

A andlise destes dados também permite verificar que, nas turmas de 1°
ano dos trés cursos, existe maior semelhanca do que nas turmas de 4° ano.
Este dado tende a indicar que, quanto a essa variavel motivacional, os

estudantes comegam seus cursos com um padréo superior e homogéneo, mas ha
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uma tendéncia de diferenciagdo e de declinio (do 1° para o ultimo ano) em todos
eles. Essa tendéncia é, proporcionalmente mais acentuada no curso de Ciéncia
da Computacédo, devendo merecer atencao especial por parte dos responsaveis
pelo processo de ensino-aprendizagem.

Pela inspecdo da Tabela 9 observa-se, ainda, que a maior semelhanca
no 1° ano é entre os alunos do curso de Ciéncia da Computagdo e Educacéo
Fisica (d, =14,0), 0 mesmo acontecendo no 4’ ano, embora com uma diferenga
um pouco maior (d, =57,0). A maior diferenga no 4° ano ocorreu entre as turmas
de Ciéncia da Computacéo e Administracao (d, =150,0).

Apesar dos dados qualitativos antes comentados, deve-se concluir que as
turmas dos trés cursos pesquisados em seus primeiros e ultimos anos néao
apresentam diferengas que alcancem o nivel estatisticamente significante na

escala em pauta, ja que nenhuma diferenca encontrada superou a dc.

Tabela 10. Analise de Variancia entre os grupos de 1" e 4 anos na Escala Auto-
Eficacia para Aprendizagem e Desempenho (AE).

1 ano 4 ano

EF CcC AD CcC AD EF
649,5 615,5 565,0 760,0 570,0 500,0

EF cC

649,5 760,0

cC AD

615,5 34,0 570,0 190,0

AD EF

565,0 84,5 50,5 500,0 260,00 70,0

(*) Diferenga que alcangou o nivel de significancia (0,05).

Quanto a escala AE — Aufo Eficacia para Aprendizagem e Desempenho,
os dados apresentados na Tabela 10 e no Anexo 3 mostram que os estudantes
do curso de Educacgao Fisica tiveram um aumento no indice médio dessa variavel
motivacional, tendo passado do terceiro para o primeiro lugar na ordem de

classificagéo dos cursos pesquisados, do 1" para o 4" ano.
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Enquanto isso, os estudantes de Administragao e Ciéncia da Computacao
passaram, respectivamente, do primeiro para o segundo e do segundo para o
terceiro nesta classificagao.

Também se verifica que, no 1° ano, os alunos dos trés cursos
apresentaram menores diferencas entre si do que no 4~ Mais uma vez se
apresentam, portanto, diferencas qualitativas entre os cursos entre si, e entre
eles proprios em seu inicio e final.

Realmente, a anadlise estatistica evidenciou que, nesta escala
motivacional, ha uma diferencga significante (d, =260,0) entre o curso de Ciéncia
da Computagao e o de Educagao Fisica no 4° ano.

Além disso, a diferenca entre as turmas de 4  ano de Ciéncia da
Computagdo e de Administracdo (d, =190,0) também esta préxima do valor
estatistico critico.

Sendo assim, é importante que se analisem melhor as razdes pelas quais

os estudantes de Ciéncia da Computagao apresentaram tais resultados.

Tabela 11. Analise de Variancia entre os grupos de 1° e 4" anos na Escala
Ansiedade Frente a Provas (AP).

1 ano 4 ano

CC EF AD EF AD CC
692,5 624,0 513,5 677,0 598,0 555,0

CC EF

692,5 677,0

EF AD

624,0 68,5 598,0 79,0

AD CC

513,5 179,0 110,5 555,0 122,0 43,0

Por fim, os resultados obtidos quanto a Ansiedade Frente a Provas
(escala AP), ultima variavel aqui analisada, podem ser observados na Tabela 11.
Note-se que, no caso da escala em questdo, diferentemente das anteriores,

guanto maior o total de pontos obtidos, maior a for¢a dessa variavel motivacional.
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Os resultados indicam que n&o ha diferengas estatisticamente
significantes entre os grupos de estudantes pesquisados ja que, na escala AP,
todos os valores de diferencas observados foram inferiores a d..

Contudo, vale a pena considerar que, entre as turmas dos primeiros anos,
ocorreram maiores diferencas do que entre as dos ultimos anos, o que tende a
indicar que, de certa forma, essa variavel motivacional se homogeneizou do inicio
para o final nos trés cursos.

Nos grupos do 1° ano, a maior diferenca (d, =179,0) foi entre os alunos de
Ciéncia da Computacdo e Administracdo, sendo que os ultimos foram os que
apresentaram o menor resultado quanto a ansiedade frente a provas (Escala AP).
Quanto aos primeiros alunos — os de Ciéncia da Computacdo — estes
demonstraram que, ao ingressar no curso, tém maior ansiedade diante de provas
e avaliagbes do que os colegas dos demais cursos. Isso se inverteu no 4’ ano, no
qual apresentaram o menor indice nessa variavel motivacional. Ja no caso dos
alunos de Administracao e, especialmente de Educacéao Fisica, pode-se identificar
uma tendéncia de aumento da forca desta variavel do 1° para o 4" ano do curso.

Embora menos relevantes, os dados qualitativos antes apontados sobre a
escala AP também merecem melhor discussao, visto que algumas diferengas
identificadas entre os grupos de estudantes — ainda que inferiores ao valor
estatisticamente critico — s&o relativamente altas.

Em suma, os resultados do Estudo Il levam a concluir que s6 existem
diferengas que alcangaram o nivel de significancia sob o ponto de vista
estatistico, entre o grupo de 4’ ano do curso de Ciéncia da Computagdo e os
demais na escala Valor da Tarefa (VT) e entre os mesmos alunos de Ciéncia da
Computacdo e os de Educacdo Fisica de 4’ ano na escala Auto Eficdcia para
Aprendizagem e Desempenho (AE).

Por outro lado, a analise de carater mais qualitativo sugere algumas
tendéncias importantes, dentre as quais:

- os estudantes de Educacao Fisica obtiveram os maiores indices nas escalas
VT e MIno 1" e no 4 ano. Inversamente, foram os que apresentaram menores
resultados na escala ME nos dois anos. Mostraram, também, uma tendéncia
de aumento das variaveis VT e MI, comparadas as turmas de 1° e 4" ano;
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- o0s estudantes de Administracdo apresentaram os maiores indices na escala
CC, tanto no 1° quanto no 4 ano. Também obtiveram os maiores resultados
nas escalas ME e AE no 1° ano, mas esses declinaram no 4" ano;

- os estudantes de Ciéncia da Computagao obtiveram o segundo maior indice
de VT no 1" ano. Entretanto, exibiram um declinio acentuado nessa escala no
4’ ano, em relagdo ao 1. Resultados semelhantes foram observados nas
escalas AE, CC e AP. Esses alunos também foram os que apresentaram, os
menores indices de Ml (no 1" e no 4’ ano), o maior indice de ME no 4" ano e,
de maneira geral, (principalmente no ultimo ano) foram os que apresentaram
maiores diferengas em relagdo aos demais grupos; e

- em duas das escalas utilizadas na pesquisa para acessar variaveis
motivacionais, os estudantes dos trés cursos tiveram resultados mais
diferenciados entre si nos grupos de 1° ano: ME e AP. Em contrapartida, nas
outras quatro escalas, as maiores diferengas ocorreram entre os grupos de 4
ano: MI, VT, CC e AE. Ressalte-se que, nas escalas VT e AE, ocorreram
diferencgas significantes estatisticamente, na comparag¢ao do curso de Ciéncia
da Computagdo com os outros dois.

Discussao e Conclusodes

Os resultados do Estudo Il evidenciaram um padrdo motivacional bastante
homogéneo entre todos os seus participantes, tendo em vista que s6 ocorreram
diferengcas com significancia estatistica entre os concluintes do curso de Ciéncia
da Computagado e os dos demais cursos em duas das seis escalas motivacionais
utilizadas na pesquisa: Valor da Tarefa (VT) e Auto-Eficdcia para Aprendizagem e
Desempenho (AE).

Isto significa que, independentemente do curso escolhido ou da area de
conhecimento em que cada um se insere, 0s universitarios pesquisados da IES
tém, aproximadamente, o mesmo nivel e as mesmas caracteristicas
motivacionais, exceto os quartanistas de Ciéncia da Computacido nas duas

ultimas variaveis mencionadas. Pode-se dizer, portanto, que, ndo importando o
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curso, ha homogeneidade motivacional entre os ingressantes e que as eventuais
mudancas ocorridas posteriormente parecem decorrer de caracteristicas dos
Cursos.

Dado que as diferengas qualitativas nos resultados dos grupos de
participantes da pesquisa confirmam as do Estudo | (as quais ja foram discutidas),
no presente estudo sdo analisados, mais detidamente, os resultados dos
concluintes de Ciéncia da Computacao nestas duas variaveis, aliando-os aos das
demais variaveis avaliadas e a caracteristicas especificas que apresentam esses
alunos.

Dentre estas caracteristicas destacam-se a predominancia do género
masculino e o fato de trabalharem pouco mais que os colegas de quarto ano dos
demais cursos (Tabela 5). Essas parecem ser variaveis diferenciais e podem
estar afetando as variaveis motivacionais pesquisadas, na medida em que
representam aspectos socioculturais relacionados a motivacgao.

Sobre isto, 0 modelo de Pintrich (1994) adaptado por Dembo (2000),
mostra que os fafores socioculfurais sédo os primeiros a exercer influéncia sobre
outros (os relacionados ao ambiente de sala de aula, os internos ao estudante e
os relativos ao comportamento mofivado propriamente dito) para configurar a
motivagéo de universitarios.

Entretanto, o mais plausivel é que as diferencas observadas no padréao
motivacional dos ultimanistas de Ciéncia da Computacdo sejam devidas a
mudangas que ocorreram ao longo do curso, incluindo as ligados a sala de aula e
as internas ao aluno.

De fato, a literatura registra varios estudos em que estes dois fatores (os
relativos a sala de aula e os internos ao aluno) se inter-relacionam, resultando em
comportamentos motivados especificos (Ames,1992; Cardoso, 2002; Gombi,
1999, Guimaraes, 1996, 2001 e 2003; Ruiz, 2005 — entre outros ja comentados).

Tanto quanto os outros, os universitarios do curso de Ciéncia da
Computagao obtiveram os mais altos escores na escala VT — Valor da Tarefa
Anexo 3). Além disso, seus resultados na escala em questdo sao praticamente
iguais aos dos colegas de primeiro ano dos demais cursos.
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Isto quer dizer que esta variavel motivacional € a principal responsavel
por sua motivacdo ao ingressar na faculdade e que, neste aspecto, ndo séo
diferentes dos demais (Tabela 8). N&o obstante, os resultados dos alunos do
ultimo ano deste curso sao inferiores aos dos alunos do primeiro e
significantemente diferentes dos colegas de quarto ano dos outros cursos — o que
indica um declinio nessa variavel motivacional, provavelmente associado a outras
variaveis especificas (internas ou externas a eles).

Uma destas variaveis pode ser o género, visto que Powdril, Just, Garcia &
Amador (1997), em estudo com universitarios, verificaram que os do género
masculino apresentaram menor escore no MSLQ na variavel em questédo, sendo a
diferengca com o género feminino significante estatisticamente.

Destaque-se que o declinio verificado pode ser pontual e especifico no
quarto ano, ou estar ocorrendo de forma gradativa do primeiro ao ultimo — aspecto
esse que nao pode ser aqui esclarecido, dada a natureza transversal da pesquisa
— 0 que indica, novamente, que variaveis relacionadas ao proprio curso estao
afetando a motivagcdo deste grupo. Por isso, mereceria melhor investigacéo, ja
que a literatura registra varias implicagbes desfavoraveis a aprendizagem de um
aluno que esta envolvido numa tarefa valorizada negativamente.

Brophy (1998) resume estas implicagdes explicando que, sob o ponto de
vista afetivo, o estudante nesta condigdo costuma reagir aos processos
relacionados a prépria tarefa com sentimentos de raiva ou medo. N&o gosta da
tarefa, que tem um efeito punitivo para ele. Como decorréncia, tende a se tornar
alienado ou resistente e a ndo desejar adquirir o conhecimento ou habilidade
imanentes a ela. Sob o ponto de vista cognitivo, para esse estudante, o foco da
tarefa é “invadido” pelo ressentimento de se sentir coagido a fazer atividades
pouco prazerosas ou sem objetivo. Como resultado, experimenta um conflito entre
0 que a tarefa representa e seu proprio auto-conceito, papel do género,
identificacdo etc. Além disso, antecipa as consequéncias indesejaveis do
envolvimento com tal tarefa.

Sendo assim, importa analisar que aspectos do Valor da Tarefa podem
estar afetando negativamente a motivagdo dos ultimanistas de Ciéncia da
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Computacao, a fim de que a IES possa adotar medidas educacionais adequadas
— 0 que pode requerer mudangas psicopedagoégicas marcantes no curso.

Esta analise também pode trazer subsidios para outras pesquisas e
aplicagdées no campo da motivagao para a aprendizagem.

O conceito de valor da tarefa corresponde ao constructo de valor de
incentivo do sucesso do modelo de motivacao a realizagdo de Atkinson — em que
se baseiam as concepgodes atuais da motivagdo como expectativa-valor aplicadas
a educacado. Nesse modelo, valor de incentivo € definido como um afeto —
especificamente o orgulho pela realizagdo — que apresenta uma covariagao
inversa com a dificuldade da tarefa e com a probabilidade de sucesso (Weiner,
1992; Widfield & Eccles, 1992).

Dada a relagéo inversa entre o valor de incentivo e a probabilidade de
sucesso, 0 modelo de Atkinson prevé que a motivacdo € maior quando a tarefa
tém um nivel médio de dificuldade, sendo essa uma das generalizagbes mais
frequentemente citadas nos achados de pesquisas sobre motivagao a realizagcao
(Pintrich & Schunk, 2002; Weiner, 1992).

Com base nestas consideragbes sobre o valor de incentivo, pode-se
supor que os estudantes do ultimo ano de Ciéncia da Computagcdo estejam
apresentando uma diferenca significativa nesta variavel motivacional por se
sentirem emocionalmente afetados pelo nivel de dificuldade de suas tarefas de
aprendizagem, seja porque as percebem como muito faceis ou como muito
dificeis.

No primeiro caso, isto &, se estiverem considerando suas tarefas muito
faceis, elas perdem sua atratividade porque realiza-las gera pouco orgulho e auto-
valorizagao. Esta seria, entdo, a causa da queda da motivagéo.

No segundo, a percepgao de tarefas de aprendizagem muito dificeis e
(ou) impossiveis de serem realizadas os levaria a uma perspectiva pessimista em
relagdo ao sucesso — o que, de maneira semelhante, causaria desmotivagao e
prejuizos a aprendizagem.

Portanto, seria recomendavel uma analise profunda das tarefas que Ihes
estdo sendo atribuidas e se o curriculo esta desenvolvendo, nos anos anteriores,

as competéncias e habilidades que os trabalhos requerem, a fim de que possa
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atuar na chamada zona motivacional de desenvolvimento proximal (Brophy,
1999).

Caberia também uma investigagéo especifica sobre a percepgao destes
estudantes acerca do grau de dificuldade das tarefas, das possibilidades e
recursos que tém para realiza-las, bem como das causas e das dimensbes da
causalidade para o sucesso ou fracasso na sua realizagdo, de acordo com o0s
pressupostos da teoria de atribuicdo de causalidade e de resultados de pesquisas
baseadas nesse modelo teorico (Bzuneck, 2001c; Covington, 1999; Graham &
Weiner, 1996; Martini & Boruchovitch, 2004; Stipek, 1988; Weiner, 1986).

Algumas destas pesquisas com universitarios indicam que variaveis como
a organizagao e o tipo do curso, a clareza da instrugdo, o apoio dos professores
as responsabilidades de trabalho dos proprios alunos e sua participagdo em
atividades sociais, além do género, estdo diretamente relacionadas a atribuigbes
de causalidade (Henry & Campbell, 1999; Pascarella & outros, 1996).

Outras verificaram que universitarios tendem a culpar a dificuldade das
tarefas, a qualidade do ensino e a falta de tempo para estudar (esse ultimo o caso
de estudantes adultos em tempo parcial) por seus sucessos limitados (Covington,
1999; Smith & Price, 1996; Kember, 1999).

Todos estes fatores precisariam ser melhor investigados, a fim de se
verificar se é a natureza do proprio curso, sua area de conhecimento, as
condicbes de ensino-aprendizagem oferecidas pela IES ou variaveis
socioculturais dos alunos (como o género, a idade, o estado civil, o fato de
trabalharem durante o dia e estudarem a noite) que estdo gerando o decréscimo
no valor da tarefano quarto ano de Ciéncia da Computacéo.

O mais provavel, no entanto, de acordo com a perspectiva cognitivista
social da motivagao refletida nos modelos de Pintrich (1994) e Dembo (2000), &
que isto seja devido a uma combinagdo de todos eles — além de outros,
identificados por diferentes enfoques tedricos que se enquadram nessa
perspectiva.

A versdao mais recente de Eccles & Wigfield (2002) do modelo
expectativa-valor da motivacao, por exemplo, considera outros fatores implicados

no valor da tarefa, atribuindo-lhe papel mais importante e diferenciado do que
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apenas representar o inverso da probabilidade de sucesso, como o faz o0 modelo
original de Atkinson. Por isso permite uma analise mais ampla das variaveis que
podem influencia-lo.

Nesta versdo, o valor da tarefa é definido em termos de quatro
componentes: (1) valor de obtengdo (ou, simplesmente, imporidncia), (2) valor
Intrinseco (ou interesse intrinseco), (3) valor de ufilidade e (4) crenga sobre o
cusfo relacionado ao envolvimento na tarefa, sendo que cada um deles pode
influenciar comportamentos de realizacdo como a escolha, persisténcia e o
comportamento real, atuando juntos na determinagdo do valor que dada tarefa
deve assumir para um individuo (Eccles & Wigfield, 2002; Widfield & Eccles, 1992
e 2000).

Em consonéncia com o modelo de Eccles & Wigfield, no MSLQ, o valor
da ftarefa diz respeito as crengas subjetivas sobre as razbes para realizar
determinada atividade de aprendizagem. Em outras palavras, diz respeito ao
porqué um individuo deseja realiza-la, o que depende de sua percepgao de
quanto ela € interessante, importante e util, além do quanto isso lhe custa
(Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991; Pintrich & Schunk, 2002).

Tendo em vista as definicbes anteriores, os resultados diferenciados dos
estudantes do ultimo ano de Ciéncia da Computagdo podem ser devidos a um ou
mais dos componentes do valor da farefa discutidos a seguir.

O primeiro componente é o valor de obfencdo (ou simplesmente
importéncia), que esta diretamente relacionado a extensdo em que as tarefas de
aprendizagem levam o individuo a confirmar ou ndo aspectos proeminentes ou
centrais de seu auto-esquema'® , intimamente ligados a suas metas, julgamentos
de competéncia, percepgdes sobre dificuldades das tarefas e memorias afetivas.
Esses, por sua vez, sao influenciados por seus processos cognitivos (percepgdes
sobre o0 ambiente social e interpretagdes e atribuigbes para eventos passados) e
pelo ambiente social (padrédo cultural, socializadores de comportamento, eventos
e desempenhos passados) (Pintrich & Schunk, 2002; Wigdfield & Eccles, 1992).

19 Segundo Pintrich & Schunk (2002), aufo-esquemas sao estruturas cognitivas ou de

conhecimento sobre o se/fem termos de capacidades, personalidade, interesses, valores etc.
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Lembrando Brophy (1998), quando o estudante valoriza negativamente
uma atividade de aprendizagem, experimenta um conflito entre o que ela
representa e seu autoconceito, papel de género, identificagdo, além de outros
fatores ligados a socializagado de sua motivagao para aprender — entre os quais 0s
devidos a influéncia dos pais, professores e pares.

A literatura registra varios estudos que se referem a influéncia destes
fatores no desenvolvimento de valores mais gerais de vida, na formagdo do
autoconceito, das auto-percepgdes sobre a capacidade e de outras competéncias
ligadas a tarefas ou atividades especificas. Muitos deles apontam diferencas
consistentes entre os géneros no desenvolvimento destes atributos e indicam que
as diferencas sao moderadas por esteridtipos culturais e sociais. Reconhece-se,
entretanto, que ha necessidade de mais pesquisas que expliqguem a natureza das
mesmas (Battle & Wigfield, 2003; Eccles & outros, 1990; Eccles & Wigfield, 2002;
Feather, 1982 e 1988; Pintrich & Schunk, 2002; Rokeach & Regan, 1980).

No caso de estudantes mais velhos — adolescentes e universitarios — ha
que se ponderar, também, que existe uma certa desvalorizagdo da escolaridade,
acompanhada por intenso interesse por atividades sociais e de lazer, ou ao
desenvolvimento de outras habilidades pessoais, o que € um dos fatores
responsaveis pela reducéo do esforgo do aluno em suas aprendizagens escolares
(Bzuneck, 2001c; Manséao, Ruiz & Buchene, 2001; Pachane, 1999; Stipek, 1998).

Face as consideragdes anteriores e tendo em vista que, em primeira
instancia, elas se relacionam a padrdes socioculturais dos estudantes, pode-se
supor que esses estejam influenciando os resultados dos concluintes do curso de
Ciéncia da Computacao pesquisados.

Isto equivale a dizer que, pelo fato da grande maioria deles ser de
estudantes do género masculino, todos solteiros (e, portanto, sem maiores
responsabilidades familiares), pouco mais maduros ao ingressar na faculdade e
trabalharem mais que os colegas, as caracteristicas de seu auto-esquema podem
nao os levar a dar importancia prioritaria a tarefas de aprendizagem.

Em vez disto, € provavel que déem igual ou maior importancia a outras
tarefas ou atividades (como as ligadas ao proprio trabalho que exercem

profissionalmente ou a atividades de Ilazer, 6cio, ou, ainda, a seus
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relacionamentos sociais e afetivos), no sentido de atender outros aspectos tdo ou
mais importantes de seu auto-esquema.

Esta ultima afirmagdo é congruente com a redugédo do tempo de estudo
extra-classe que estes alunos apresentam no ultimo ano. Note-se, alias, que no
curso de Ciéncia da Computacédo a reducao do tempo de estudo do primeiro em
relagdo ao quarto ano é de 15%, enquanto que o tempo dedicado ao trabalho
remunerado aumenta na mesma proporgao (Tabela 5).

Quanto ao segundo componente do valor da tarefa, o valor intrinseco (ou
Interesse intrinseco), este & definido por Eccles & Wigdfield (Eccles & Wigfield
2002; Wigfield & Eccles,1992 e 2000) como o sentimento de prazer que os
estudantes experimentam quando estdo fazendo uma tarefa ou como seu
interesse subjetivo no conteudo da mesma. Esta, portanto, muito mais
relacionado ao significado de fazer uma tarefa do que aos seus objetivos finais.
Por isso, quando o valor intrinseco é alto, o aluno tende a se engajar mais na
tarefa, a persistir mais e a continuar intrinsecamente motivado por ela.

Observe-se que a perspectiva do valor intrinseco destes autores é
conceitualmente semelhante a do /nferesse infrinseco na teoria da
autodeterminagdo (Ryan & Deci, 2000; Guimarées, 2003) e a de meta infrinseca
dos modelos de orientagdo para metas de realizagdo (Ames, 1992; Dweck &
Legget, 1988; Maeher & Midgley, 1991; Nichols, 1984). Também encontra
paralelos nos trabalhos sobre interesses pessoais e experiéncias de “fluir’
(Csikszentmihalyi, 1975; Csikszentmihalyi & Nakamura, 1989; Renninger, Hidi &
Krapp, 1992; Schefele, 1991; Tobias, 1994 — os trés ultimos citados por Pintrich &
Schunk, 2002).

Nas medidas de orientacdo para metas utilizadas no presente estudo, os
estudantes de Ciéncia da Computagcdo obtiveram o0s menores escores de
Orientagdo para a Meta Intrinseca (escala MI) em relagcdo aos colegas dos outros
cursos. E isto, especialmente no quarto ano (Anexo 3 e Tabela 6). Por outro lado,
foram os que obtiveram o maior indice de Orientagdo para a Mela Extrinseca
(escala ME) no ultimo ano ( Anexo 3 e Tabela 7).
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Além disso, as correlacbes dos escores médios dos estudantes deste
curso entre as escalas em questdo s&o plenas e, portanto, significantes
estatisticamente (VT x ME = +1,00 ; VT x MI = - 1,00).

Observe-se, que estas correlagcbes sdo bem mais altas do que as
encontradas no Estudo | (Tabela 4) e diferentes das do manual do MSLQ
(Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991, p. 75). Portanto, evidenciam um
padrao motivacional diferenciado dos estudantes de Ciéncia da Computagcao
pesquisados.

Com estas consideracbdes pode-se concluir que o valor intfrinseco € um
dos componentes do valor da tarefa que esta afetando de forma negativa a
motivagéo dos concluintes do curso.

O exame da literatura sobre orientacdo a metas de realizagdo indica que
quando o aluno € mais voltado a meta extrinseca — como é o caso destes
universitarios — ele tende a se focalizar mais em si mesmo do que nas tarefas,
principalmente quando diante de fracassos (os quais atribui a falta de
capacidade). Em razao disso, apresenta sentimentos negativos de vergonha ou
raiva e tende a se preocupar mais em preservar sua auto-auto-imagem e sua
reputagcao social como individuo capaz, do que em aprender o que a atividade se
propde a ensinar (Ames, 1992; Dweck & Legget, 1988; Maeher & Midgley, 1991;
Meece, 1991; Nichols, 1984; Rocha, 2002).

Sobre este ultimo aspecto, € bom lembrar que Covington (1999) destaca
que, para universitarios, o fator capacidade € muito valorizado, as vezes acima de
qualquer outro.

As caracteristicas da meta extrinseca antes referidas também podem
estar se inter-relacionando as variaveis ligadas ao valor de incentivo do sucesso e
ao valor de obfengdo. Sendo assim, supde-se que os quartanistas de Ciéncia da
Computagdo estejam percebendo maior dificuldade nas suas tarefas de
aprendizagem (e, portanto, maior possibilidade de fracassos) e, por essa razao,
tendam a atribuir menor importancia a elas, exatamente para proteger aspectos
proeminentes de seu se/f.

A tendéncia de maior orientacdo para a meta extrinseca que os

ultimanistas de Ciéncia da Computagéo apresentaram também é congruente com
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pesquisas que mostram que, de forma geral, a meta extrinseca é predominante
em estudantes do género masculino e que, a medida que se tornam mais velhos,
tendem a aumentar sua adogao (Boufard, Boisvert, Vezeau & Larouche, 1995;
Graham,1994; Kivinen, 2003; Middleton & Midgley, 1997; Eccles & Midgley, 1989;
Harackiewicz, Barron & Elliot, 1998; Powdrill, Just, Garcia & Amador, 1997;
Zenorine & Santos, 2004).

Outros estudos baseados na moderna teoria das metas apontam a
necessidade de desdobramento da meta extrinseca nas metas chamadas
performance-aproximacdo, performance-evitacdo e  alienagdo académica
(Bzuneck, 2001b; Cardoso, 2002; Church, Elliot & Gable, 2001; Rocha, 2002;
Stefano, Passador & Bzuneck, 2003).

Dadas as conceptualizacbes de cada uma destas metas, pode-se supor
que os concluintes do curso em tela estejam tendendo mais a meta performance-
evitagdo visto que, em relagdo aos colegas, os valores mais altos na meta
extrinseca que apresentaram estdo acompanhados de uma redugao dos escores
das escalas que mediram sua Aufo-Eficacia para a Aprendizagem e Desempenho
(Anexo 3 e Tabela 10) e suas Crencgas sobre Conftrole da Aprendizagem (Anexo 3
e Tabela 9). Isso considerando-se a turma do quarto ano em relagao ao primeiro.

Por outro lado, o fato destes resultados estarem acompanhados de uma
pequena diminuicdo dos escores da escala AP — Ansiedade Frente a Provas — no
quarto ano, indicaria que sao mais orientados para a meta alienacdo académica
(ou evitagdo do trabalho).

Estas duas possibilidades sao retomadas a frente.

Os estudantes de Ciéncia da Computagdo também podem estar sendo
afetados por variaveis relacionadas ao terceiro componente do valor da tarefa— o
valor de utilidade.

De acordo com Eccles & Wigfield (Eccles & Wigfield 2002; Wigfield &
Eccles,1992 e 2000), este componente é definido como a utilizagdo da tarefa
pelos alunos em termos de metas futuras, incluindo suas metas de carreira.

Isto explica porque alguns deles podem néo ter muito /nferesse intrinseco

por atividades de determinadas disciplinas do curriculo mas, porque desejam se
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graduar e obter seu diploma universitario, o curso tem grande valor de utilidade
para eles (Pintrich & Schunk, 2002).

Neste sentido, o valor de utilidade € muito semelhante a algumas das
razdes extrinsecas para fazer uma tarefa contempladas no modelo de Ryan &
Deci (2000) e também as caracteristicas da orientagdo para a meta extrinseca
(Ames, 1992; Dweck & Legget, 1988; Maeher & Midgley, 1991; Nichols, 1984).

Visto que, em relacdo aos demais, os estudantes de Ciéncia da
Computagéo apresentaram o maior indice na escala da Orientacdo para a Meta
Extrinseca na turma do quarto ano (Anexo 3 e Tabela 7) e o menor na escala da
Orientagdo para a Meta Intrinseca (Anexo 3 e Tabela 6), pode-se concluir que o
componente valor de utilidade se sobrepde ao valorou interesse intrinseco.

Em apoio a esta conclusédo considere-se o fato de que, em relagdo aos
demais pesquisados, estes alunos sao os que ingressam um pouco mais tarde na
faculdade e os que mais exercem trabalho remunerado no ultimo ano do curso
(Tabela 5). Talvez, inclusive, muitos deles ja trabalhem na propria area em que
estdo fazendo sua graduacdo, o que aumentaria o valor de utilidade do curso e
(ou) do diploma sem, necessariamente, aumentar o valor intrinseco por
determinadas atividades ou disciplinas.

Esta caracteristica de estudantes universitarios foi verificada em pesquisa
de Catunda, Silva & Ruiz (1999), na qual se constatou que as maiores
expectativas de estudantes de um curso noturno de Administracdo estavam
ligadas a obtengdo de um diploma. Também foi verificada em pesquisa com
professores universitarios brasileiros, os quais considerararam que os alunos
“valorizam excessivamente as notas e o diploma e muito menos o aprender’
(Bordenave & Pereira, 1998, p. 18).

Pelo menos em parte, esta caracteristica de universitarios parece estar
ligada a um contexto maior discutido por varios autores — entre o quais Aimeida &
Soares (2004) e Pachane (2004) — que esta intimamente relacionado a crescente
exigéncia do mercado por especializagdo/qualificagdo profissional e que Dore
(citado por Litlle, 1992) chamou de doenga do diploma, algo comum em paises
em desenvolvimento, onde os certificados educacionais passam a ser cada vez

mais utilizados para a obtencdo e manutencdo de empregos, sem se
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considerarem, efetivamente, a qualidade do processo de ensino-aprendizagem, a
motivacao do estudante, nem a propria capacidade da educacido de desenvolver
habilidades relevantes, de acordo com as necessidades da sociedade.

De toda forma, o valor de utilidade parece ser um dos fatores mais
positivos para motivagdo dos concluintes do curso de Ciéncia da Computagcao
merecendo, portanto, ser capitalizado pela IES.

Mas, conforme enfatiza Litlle (1992), para amenizar o impacto negativo da
doenca do djploma, deve ser buscado um melhor equilibrio entre a motivacao
instrumental (o diploma em si) e a motivagdo intrinseca do estudante para
aprender.

Esta recomendacgao vai ao encontro da pesquisa de Lin & Mckeachie
(1999) que indicou que estudantes que apresentaram, no MSLQ, resultados altos
na escala de motivacgao intrinseca e médios na de motivagao extrinseca tinham
realizacbes académicas superiores. Tal combinagéo, segundo os autores, € ideal
para que o aluno possa atingir tanto metas cognitivas quanto de aprendizagem
continuada.

A mesma recomendacao é coerente com pesquisas que indicam que um
aluno pode se esforgar por compreender profundamente um conteudo por razbes
intrinsecas e, ao mesmo tempo, se preocupar com a nota na disciplina, por suas
implicagbes profissionais (Amabile, Hill, Henessey & Tighe, 1994; Pintrich &
Garcia, 1991) e com outras que mostram que o melhor padrdo auto-regulador
para a aprendizagem do aluno é a adog¢ao simultdnea da meta intrinseca e da
meta performance—aproximacdo, a depender do contexto de aprendizagem
(Bzuneck, 2001b, 2001c; Cardoso, 2002; Rocha, 2002).

O quarto e ultimo componente do valor da tarefa — a crenga sobre o custo
ligado ao envolvimento nas tarefas de aprendizagem — também pode estar sendo
responsavel pelas diferengas significativas a menor observadas entre os alunos
do ultimo ano de Ciéncia da Computagao e os outros dois.

Na versdo de Eccles & Wigfield (Eccles & Wigfield 2002; Wigfield &
Eccles, 1992 e 2000) do modelo da motivagdo como expectativa-valor, esse
componente € definido pelos aspectos negativos do envolvimento na tarefa, tendo

em vista que, quando uma pessoa decide se engajar numa tarefa, ndo pode se
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engajar em outra, a0 mesmo tempo. Essa decisdo tem custos que incluem a
quantidade de esfor¢co requerido pela tarefa, tanto quanto a antecipacdo de
estados emocionais como a ansiedade pelo desempenho ou o medo do fracasso.

Segundo Pintrich & Schunk (2002) isto justificaria porque, em cursos que
requerem muito esforco e tempo de estudo, os alunos tendem a “roubar” tempo
de suas atividades de aprendizagem para dedica-lo ao 6cio, ao lazer e a
encontros e atividades sociais ou esportivas. Também explicaria porque a
antecipacao de um fracasso pode levar o aluno a decidir ndo fazer ou procrastinar
a realizagao um trabalho académico, por exemplo.

Levando-se em conta a primeira explicagao dos referidos autores, poder-
se-ia dizer que os concluintes do curso de Ciéncia da Computacdo dedicam
menor tempo que os outros a suas atividades académicas fora da sala de aula
(Tabela 5) exatamente por estarem percebendo no quarto ano (ou, de forma
gradativa, do primeiro ao quarto), maior exigéncia de tempo e esforgo.

Além disso, é importante relembrar que a totalidade dos participantes
desse curso € de estudantes solteiros, em média pouco mais maduros ao
ingressar no curso e que representam a maior parcela dos que trabalham no
quarto ano (Tabela 5). Isso porque pesquisas mostram que estudantes mais
velhos tendem a se envolver menos em atividades académicas e mais em outros
tipos de atividades porque tém, de fato, outras tarefas a cumprir em funcao
valores, interesses ou responsabilidades mais amplos — inclusive os ligados ao
trabalho e ao desenvolvimento de carreira (Graham & Donaldson, 1999; Kember,
1999; Pachane, 1999; Wlodkowski, 1999).

Sobre este ultimo ponto, vale questionar se o curriculo académico do
curso de Ciéncia da Computacdo ndo esta defasado do curriculo requerido no
mundo do trabalho, o que pode prejudicar a motivagao do aluno.

Vale considerar também que, conforme Raymore, Barber, Eccles &
Geoffrey (1999), existe um padrao de estabilidade no comportamento de
ociosidade na transicdo da adolescéncia para a vida adulta e que estudantes do
género masculino tendem a apresentar, com maior frequéncia, esse tipo de

comportamento.
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Assim, mais uma vez se tém indicadores de que as caracteristicas
socioculturais da amostra do curso de Ciéncia da Computagcdo podem estar
relacionadas aos seus resultados na escala Valor da Tarefa.

Aliando-se estes resultados aos obtidos por estes universitarios na escala
ME (Tabela 7) e ao que foi antes discutido a respeito do valor de incentivo, do
valor de obfencdo e do valor infrinseco pode-se dizer que, no seu conjunto, esses
componentes do valor da tarefa podem estar contribuindo para que sua
percepgao da relagdo custo x beneficio seja desfavoravel ao engajamento nas
atividades de aprendizagem.

Diante disso, pode-se supor, novamente, que esses estudantes estejam
tendendo mais a meta allenagdo académica, o que significaria dizer que, para
eles, obter sucesso com um nivel aparentemente pequeno de esforco evidenciaria
alta capacidade e que os fracassos resultantes disso nao evidenciariam,
necessariamente, baixa capacidade. Isso porque, seus interesses e sua fonte de
auto-estima estariam em areas além da sala de aula (Archer, 1994, Cardoso,
2002; Stefano & Guimaraes, 1998; Stefano, Passador e Bzuneck, 2003).

Esta suposicado é respaldada no fato de que, embora os estudantes de
Ciéncia da Computagcdo sejam os que apresentaram maior escore medio na
escala AP — Ansiedade Frente a Provas no primeiro ano, foram os unicos que
apresentaram uma redugao — ainda que pequena — nessa escala, do primeiro em
relacdo ao ultimo ano (Tabela 11).

Entretanto, os resultados dos estudantes do quarto ano nesta escala
também podem ser devidos ao género, ja que a literatura aponta que, de forma
geral, estudantes do género masculino apresentam (ou tendem a relatar) menor
ansiedade (Bzuneck, 1989 e 1991; Hembree, 1988; La Rosa, 1998 e Rocha,
1976). Mas a impossibilidade de analises em funcdo desta variavel torna
arriscada qualquer pressuposi¢cao nesta diregao.

A segunda consideragédo de Pintrich & Schunk (2002) sobre as crengas
dos estudantes a respeito do custo ligado ao envolvimento nas tarefas
académicas leva a supor, por outro lado, que os ultimanistas de Ciéncia da
Computagao estejam tendendo a n&o realizar essas tarefas por anteciparem as

consequéncias do fracasso — 0 que é congruente com seus resultados nas
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escalas CC (Crengas sobre Controle da Aprendizagem) e AE (Auto-Eficacia para
Aprendizagem e Desempenho). Face a isso, a suposi¢cdo € de que estejam
adotando a meta performance-evitagao.

Mais uma vez se verifica, portanto, a necessidade de identificar melhor a
orientacdo para metas dos estudantes de Ciéncia da Computacdo. Nao obstante,
o instrumento aqui utilizado n&o permitiu essa identificagdo e, assim, sugerem-se
outras pesquisas com este objetivo.

Em sintese, ha indicadores de que pelo menos trés dos quatro
componentes do valor da tarefa podem estar comprometendo a motivacido dos
universitarios do quarto ano de Ciéncia da Computagao: valor de obfencédo ou
importéncia, valor ou interesse intrinseco e crenga sobre o custo relacionado ao
envolvimento com as tarefas de aprendizagem.

Contudo, os indicios mais fortes apontam para um maior
compromentimento do valor infrinseco, ja que se verifica que sua diminuigao esta
associada aos resultados obtidos na escala da meta intrinseca.

Sobre o Valor da Tarefa, cabe lembrar, ainda, que no MSLQ os escores
desta escala n&o constituem uma medida isolada, devendo ser somados aos das
escalas Orientacdo para a Meta Intrinseca (Ml) e Orientagcdo para a Mela
Extrinseca (ME) para medir o componente /nferesse na motivagdo para a
aprendizagem.

Este é definido no instrumento pelo grau em que os estudantes gostam
dos conteudos presentes nas diversas disciplinas de seus cursos e pelo grau em
que estdo interessados neles, constituindo o componente val/or da motivacdo do
estudante, conforme o modelo cognitivista social geral da motivagdo em que se
baseia (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).

Sendo assim, pode-se concluir que os ultimanistas de Ciéncia da
Computagao atribuem menor valor a suas aprendizagens académicas do que
seus colegas de primeiro ano e do que seus colegas do quarto ano dos outros
cursos, e que seu interesse estd mais voltado a utilidade dos conteudos das
disciplinas do curso.

Importa também considerar aqui, que o declinio no valor da tarefa

(observado nesse estudo ndo s6 nos estudantes do ultimo ano de Ciéncia da
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Computagdo, mas também nos de ultimo ano de Administragdo) € um tema ao
qual Eccles e seus colaboradores (Eccles & Wigfield, 2002; Eccles & outros,
1999; Roeser, Eccles & Sameroff, 2000; Wigfield, 1994; Wigfield & Eccles, 1992 e
2000) tém se dedicado.

Em seus estudos com alunos de ensino elementar até o secundario estes
pesquisadores obtiveram evidéncias de que o desenvolvimento das crengas sobre
0 valor da tarefa segue um principio ontogenético, isto é, elas tornam-se mais
diferenciadas de acordo com a idade e a experiéncia, sendo que o componente
inferesse se diferencia mais cedo no desenvolvimento da crianga e a distingao
entre os componentes ulilidade e importdncia aparece depois. Também
verificaram uma tendéncia de diminuicdo desses trés componentes a medida que
as criangas se tornam mais velhas — apesar disso ter diferentes generalizagdes,
conforme a area de conhecimento, atividade de aprendizagem e a idade. Em
matematica e ciéncias, por exemplo — areas a que esta relacionado o curso de
Ciéncia da Computacdo — essa diminui¢cao tende a ser maior.

De modo geral, a literatura aponta dois tipos de explicagdo para a
diminuicdo do valor da tarefa com a idade e essas explicacdes estdo baseadas
nas préprias pesquisas de Eccles, Wigfield e seus colaboradores (Roeser, Eccles
& Sameroff, 2000), além de em trabalhos de outros estudiosos da motivagao
como Covington (1999), Dweck & Leggett (1988), Ryan & Deci (2000), Skinner
(1996), entre outros.

O primeiro tipo de explicacdo se refere ao desenvolvimento cognitivo e
focaliza mais as mudangas internas nas crengas e estratégias dos estudantes,
paralelamente ao declinio das percepg¢des de auto-competéncia. Por exemplo, a
medida que a crianga se torna mais velha, suas crencas a respeito da capacidade
passam de uma visdao mais incremental da capacidade para uma visdo desta
como uma entidade mais estavel (feoria da entidade). Se o aluno vai mal em
certas areas como matematica e atribui seu pobre desempenho a baixa
capacidade, esta devera permanecer estavel e ele podera ter baixa percepc¢éo do
valor da matematica para proteger seu senso de auto-consideragao.

Ademais, conforme o estudante se torna mais velho, fica mais interessado

em comparagdes sociais com outros e mais apto a integrar informagdes a esse
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respeito as suas proprias crengas. Por sua vez, essas mudancgas relativas ao seu
desenvolvimento da capacidade de usar comparagdes sociais também podem
leva-lo a ter mais baixa percepc¢éo da prépria capacidade.

A segunda explicagdo que autores como os antes citados oferecem para
o declinio das crencas sobre o valor da tarefa reflete um argumento mais
experiencial e contextual a respeito da forca das variaveis da sala de aula para
modelar as crencgas dos estudantes.

De acordo com este argumento, a medida que os estudantes caminham
para a adolescéncia, passam a ter maior necessidade de autonomia, além de
adquirir habilidades cognitivas para exercer auto-controle e regulagéo. Entretanto,
as escolas, de modo geral, passam a |lhes oferecer pouca oportunidade de
exercer autonomia e controle. Ao invés, os estudantes encontram tarefas com
menor nivel de envolvimento cognitivo, maior énfase em praticas de avaliagao
baseadas em graus comparativos e menor em critérios de referéncia. Esse
desencontro entre as necessidades de desenvolvimento dos estudantes e o
contexto académico resulta num significativo decréscimo da motivagado para a
aprendizagem de jovens adolescentes e jovens adultos.

Ambas as explicagdes anteriores podem se aplicar ao significante declinio
do valor da tarefa observado no ultimo ano do curso de Ciéncia da Computacéo.

Isto porque se verificou que, paralelamente a diminuicdo do valor da
tarefa, estes estudantes também apresentaram diminuigdo em sua Aufo-Eficacia
para Aprendizagem e Desempenho do primeiro em relagdo ao quarto ano do
curso, diferenciando-se significantemente nessa variavel dos colegas de
Educacao Fisica — os quais, alias, foram os unicos que tiveram aumento no
escore medio dessa variavel, no ultimo ano do curso em relacdo ao primeiro
(Tabela 10).

De acordo com Schunk (1991), a aufo-eficdcia se refere as convicgdes do
aluno a respeito de ser capaz de realizar determinada tarefa, com certo grau de
qualidade estabelecido.

Mediante esta definicdo pode-se dizer que os estudantes do curso de
Ciéncia da Computacdo comegam o curso com crengas mais positivas a respeito
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de sua capacidade para realizar as diferentes tarefas de aprendizagem deles
requeridas, mas o terminam com um julgamento mais pessimista a esse respeito.

Contudo, como no caso do valor da tarefa, é preciso ponderar que este
resultado pode ser pontual, isto €, ser especifico da turma do quarto ano, ndo
refletindo, necessariamente, um declinio processual da aufo-eficacia mas um
declinio relacionado a aspectos de seu contexto mais imediato, entre os quais
suas condigbes pessoais para a aprendizagem e os efeitos das estratégias de
ensino, do programa, e do estilo motivacional dos professores (Gombi, 1999;
Guimaraes, 1999, 2001 e 2003), aléem dos ligados a propria proximidade com a
formatura.

Considerando que a aufo-eficdacia esta relacionada a escolha de tarefas,
esforgo, persisténcia e tipo de envolvimento do aluno em suas atividades de
aprendizagem, pode-se dizer, com base em Bandura (1997); Jesus (1995) e
Santrock (2002), que no ultimo ano do curso em tela os alunos tendem a evita-las,
procrastinar sua realizagdo ou desistir mais facilmente das mesmas,
principalmente quando encontram dificuldades.

Isto pode explicar porque estes alunos dedicam menor tempo ao estudo
fora da sala de aula do que os outros grupos de ultimo ano dos demais cursos.

Tenha-se presente, a esse respeito, que Wolters (2003) observou uma
relacédo positiva da procrastinagdo académica com a diminuicdo da aufo-eficdcia e
do uso de estratégias metacognitivas entre universitarios e que, de acordo com
Covington (1999), a procrastinagéo € uma tendéncia que aumenta com a idade.

Diante disto, pode-se supor que a variavel idade também interfira na aufo-
eficacia destes estudantes, dado que sdo os que ingressam um pouco mais
velhos no curso (Tabela 5).

Tenha-se presente, ainda, que a procrastinacdo estd associada a
Orientacdo para a Meta Extrinseca, escala na qual os estudantes em questao
apresentaram o maior escore (Tabela 7).

Mas, além da procrastinacdo, Covington (1999) menciona outras taticas
que estudantes — em especial universitarios — costumam utilizar para preservar
uma auto-imagem positiva, principalmente quando sentem o risco de fracassar.

Entre elas estdo estratégias auto-prejudicadoras e desculpas, como atribuir o
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fracasso a fatores incontrolaveis (ensino de baixa qualidade, falta de tempo para
estudar etc).

Estas taticas também podem estar sendo adotadas pelos concluintes do
curso de Ciéncia da Computagdo e, portanto, de novo se sugere melhor
investigac&o sobre suas atribuicées de causalidade.

A literatura registra varios estudos utilizando o MSLQ, nos quais se
verifica que a aufo-eficdcia € um dos fatores melhor relacionados com o sucesso
académico (Albaili, 1997; Barker & Olson, 1999; Howey, 1999 e McClendon,
1996).

Neste sentido, as medidas de Aufo-Eficacia para Aprendizagem e
Desempenho dos ultimanistas de Ciéncia da Computagao aqui obtidas indicariam
gue seu sucesso pode estar comprometido — ou, pelo menos, que eles assim o
sintam — o que justificaria o uso de taticas de auto-prote¢cado do ego discutidas por
Covington (1999), incluindo a redugcdo do tempo de estudos extra-classe que
apresentam.

Porém isto, mais uma vez, pode estar refletindo uma influéncia da variavel
género, visto que outras pesquisas que utilizaram o MSLQ para medir a aufo-
eficacia verificaram que estudantes do género masculino tendem a apresentar
menor escore na escala AE e uso menos efetivo de habitos de estudo (Kivinen,
2003; Powdrill, Just, Garcia & Amador, 1997).

Os resultados dos concluintes do curso de Ciéncia da Computacao
também podem ser devidos a influéncia da variavel motivacional expectafiva de
resultado (Bandura, 1997), que reflete a nogdo da expectativa de uma
contingéncia entre uma resposta e seu resultado.

Destaque-se que este constructo € similar ao constructo de Rotter de
locus de controle, o qual esta ligado a contingéncia entre comportamento e
reforgador (Martini & Boruchovitch, 2004). Também € relacionado ao constructo
de expectativa de sucesso das teorias expectativa-valor (Pintrich & Schunk, 2002)
e ao de crengas sobre estratégias da teoria da auto-determinacdo (Skinner,
1996).

As afirmagdes anteriores se baseiam no fato de que Bandura (1982)
considera que a aufo-eficacia e as expectativas de resultados estdao muito
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relacionadas pois, no dominio académico, os estudantes fazem julgamentos de
eficacia sobre suas capacidades, habilidades e conhecimento para dominar suas
tarefas escolares e também tém expectativas de resultados sobre as notas que
obterdo nessas tarefas. Julgam, também, muitas vezes, que os resultados que
obtém nao dependem de sua capacidade e esforco, mas de outros fatores
externos e incontrolaveis.

Ainda segundo o mesmo autor, a combinacdo de diferentes niveis de
aufo-eficacia e expectativa de resultado pode gerar reagbes comportamentais e
afetivas diferentes no estudante, as quais favorecem ou dificultam sua
aprendizagem.

No MSLQ, estas duas variaveis sdo avaliadas tanto pela escala AE (Aufo-
Eficdcia para Aprendizagem e Desempenho) quanto pela CC (Crengas sobre
Controle da Aprendizagem) — conforme discutido no Estudo |, levando-se em
conta pesquisas de Montero & outros (2001).

Nestas escalas os estudantes do quarto ano de Ciéncia da Computacao
tiveram escores médios no quarto ano inferiores aos do primeiro e, embora a
queda tenha sido um pouco maior na AE (0,85) do que na CC (0,60), o menor
escore foi obtido na ultima (CC).

Além disso, comparados aos demais estudantes do quarto ano, os de
Ciéncia da Computacéo foram os que tiveram maior declinio na escala CC (Anexo
3, Tabela 9).

Disto se conclui que as crengas sobre controle da aprendizagem ou as
expectativas de resulfados desses estudantes afetam sua aufo-eficacia.

De acordo com Bandura (1982), estudantes com baixa auto-eficacia e
baixas expectativas de resultados — tendem a apresentar reagdes de resignagéo,
apatia ou abandono e, por isso, ndo desejam ou s&o incapazes de exercer maior
esforgo.

Neste sentido, eles tenderiam ao desamparo ou desanimo aprendidos,
conforme o que discutem varios outros autores (Abramson, Seligman & Teasdale,
1978; Dweck, 1975; Dweck & Repucci, 1973; Seligman, 1977).

Outro efeito negativo de uma baixa auto-eficacia, segundo Bandura
(1997), € que a pessoa nédo se engaja em novas tarefas que podem ajuda-la a
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aprender novas habilidades. E, ao evitar tais tarefas n&do recebera nenhum
feedback corretivo para somar a suas percepgoes negativas de eficacia — o que
deveria ser priorizado pelos professores ja que, segundo pesquisa de Barison
(1997), esse tipo de feedback, além de favorecer o auto-conceito sobre
capacidade, também ¢é importante para aumentar a orientacdo para a meta
intrinseca e para reduzir emogdes negativas resultantes de fracassos.

Por outro lado, Bandura (1997) também chama a atengdo para a
necessidade de compatibilizagdo entre as estimativas de eficacia e o grau de
dificuldade das tarefas. Sobre isso explica que alunos que escolhem tarefas
académicas que excedem por demais seu nivel de capacidade podem sofrer
fracassos desnecessarios e subsequente debilitacdo em suas crencgas de eficacia.
Ao contrario, aqueles que subestimam demais sua eficacia limitam seu potencial
de aprendizagem. Se experimentam a tarefa podem sofrer desnecessaria
ansiedade e auto-questionamentos diante da dificuldade e isso, muito faciimente,
diminui sua aufo-eficacia.

Dado que o ultimo ndo parece ser o caso dos concluintes do curso de
Ciéncia da Computagédo — pelo menos a julgar pelo fato de que as redugdes da
aufo-eficacia e das crengas sobre controle da aprendizagem no quarto ano néo
estdo acompanhadas de aumento, mas sim de ligeira diminui¢do do escore médio
da escala da Ansiedade Frente a Provas (Tabela 11) — resta a primeira hipdtese,
isso €, a de que esses alunos estejam superestimando seu potencial em relagéao
ao nivel de dificuldade de suas tarefas académicas.

Para compensar o maior nivel de dificuldade seria desejavel que
aplicassem maior esforgo a suas aprendizagens escolares, mas isso parece nao
acontecer, ja que este grupo de estudantes também reduz seu tempo de estudo
extra-classe no ultimo ano do curso (Tabela 5).

Assim, pode realmente ter se configurado um circulo vicioso de
influéncias negativas reciprocas entre esforgo, aufo-eficacia e crencas sobre
controle da aprendizagem, que se traduziria nas reagdes comportamentais e
afetivas antes mencionadas (resignagédo, apatia, abandono), tornando estes

alunos vulneraveis ao desamparo ou desanimo aprendidos.
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Sobre a auto-eficacia, € preciso relembrar que se trata de um constructo
mais relacionado a situagcbes especificas do que outros constructos de
expectativa e, portanto, mais dinamico, flutuante e mutavel. Assim, as percepg¢des
de auto-eficacia de um estudante podem variar devido a sua condi¢do fisica
(cansaco, fadiga, por exemplo) e emocional, tanto quanto devido a condi¢des
externas como a natureza da tarefa (extensao, dificuldade), a condi¢gées gerais da
sala de aula e aos modelos e padrbes de comportamento a que esta sujeito
(Bandura, 1997; Bong, 1997; Bong & Clark, 1999; Bong & Hocevar, 2001; Bong &
Skaalvik, 2003; Linnenbrink & Pintrich, 2002 e 2003; Skaalvik & Skaalvik, 2002 ).

A respeito destes ultimos aspectos € importante, também, relembrar as
consideragbes de Bzuneck (2001c e 2003) acerca das percepgbes de
universitarios sobre capacidade e inteligéncia, a respeito das expectativas sociais
a que estao sujeitos e a respeito das percepgdes de exigéncia do curso e (ou) de
disciplinas especificas do mesmo.

Todos os aspectos discutidos por este autor podem levar a uma
diminuicdo do esfor¢co do aluno, afetando negativamente suas crengas sobre
controle da aprendizagem e, por extensado, seu senso de aufo-eficacia. E este
pode ser o caso dos concluintes de Ciéncia da Computagao.

Em vista do que foi discutido, recomenda-se aos responsaveis pelo
planejamento educacional da IES que adotem medidas para otimizar as variaveis
auto-eficacia e crengas sobre conftrole da aprendizagem destes estudantes.

Para tanto, poderdo seguir as recomendac¢des de Boruchovitch (2001),
Bzuneck (2001c e 2003) e Dweck (/7 Hopkins, 2000), apresentadas no Estudo |,
além das de Brophy (1998), Dembo (2000) e Wlodkowski (1999).

Isto especialmente porque, conforme aqui se verificou, estas variaveis se
mostraram intimamente relacionadas a variavel valor da tarefa, associada, por
sua vez, a um aumento da orientagcdo para a meta extrinseca e a uma diminui¢cao
da orientagdo para a meta extrinseca.

Diante de tudo o que foi discutido, resta saber se a diminuigao do valor da
tarefa que os estudantes de Ciéncia da Computagao apresentaram é que afetou

suas crengas de auto-eficacia ou vice-versa.
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Também resta saber se esta diminuicdo € propria do quarto ano ou se
ocorre de forma progressiva do primeiro ao quarto.

Entretanto, a natureza metodolégica do presente estudo ndo permite
responder a estas questdbes e, por isso, sugerem-se pesquisas com
delineamentos mais apropriados para estes objetivos.

Além disso, sdo sugeridas novas pesquisas para confirmar os indicios
aqui obtidos quanto a associagéo de variaveis socioculturais como género, idade,
estado civil e atividade laboral dos estudantes com as variaveis nas quais os
ultimanistas de Ciéncia da Computacgao obtiveram resultados diferenciados.

Esta necessidade vai ao encontro das recomendagdes de Brophy (2001)
e Ruiz (2005) — além das de outros autores — para que se multipliquem estudos
que focalizem diferengas socioculturais dos estudantes, a fim de se comprovar a
validade e a utilidade de varios modelos e constructos sobre a motivagcao para

aprender.
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4. CONSIDERACOES FINAIS



162

A crescente expansao do Ensino Superior no Brasil e no mundo esta
exigindo maior atengédo dos pesquisadores com o estudante universitario e, para
que se possa responder as mudancgas e heterogeneidade dessa demanda em
termos de variaveis como faixa etaria, género e classe social, o universitario
deveria se constituir como foco mais especifico de investigagdo (Mercuri &
Polydoro, 2004; Polydoro & Primi, 2004).

Almeida & Soares (2004) comentam que se costuma dizer, atualmente,
que o Ensino Superior estd massificado pelo fato de ter passado a incluir um
numero maior e diferente de publicos — estudantes de idades mais avancgadas,
grupos sociais menos favorecidos, estudantes-trabalhadores etc.

Entretanto, estes autores defendem que essa massificagdo ndo é uma
decorréncia direta do aumento no numero de estudantes, mas do fato da
Universidade

fentar atender a fodos com as mesmas instalagées, os
mesmos cursos e curriculos ou os mesmos métodos de
ensino importados de quando respondia satistatoriamente
a uma pequena elite social (Almeida & Soares, 2004, p.
16).

Por outro lado, os mesmos autores acreditam que, apds um periodo de
crescimento quantitativo, as instituicbes de Ensino Superior tém orientado mais
sua preocupagao para a qualidade, ou seja, com a formatag&o curricular dos
cursos, com o0s processos de ensino-aprendizagem e avaliagdo, com as
solicitacbes sociais do mercado de trabalho, com a formacg¢ao dos professores e
com o envolvimento académico dos estudantes.

Foi com base em consideragbes como as anteriores que se desenvolveu
o presente trabalho, principalmente apdés se ter verificado que, embora seja
amplamente reconhecido que a motivagdo é uma das dimensdes psicoldgicas
primordiais para a aprendizagem, a integragdo e O sucesso académico na
Universidade, o numero de pesquisas brasileiras sobre o tema ainda é pequeno.
Além do mais, as existentes tendem a se pautar por um ou outro modelo tedrico
especifico, deixando de considerar, muitas vezes, a complexidade e a
interdependéncia das diversas variaveis presentes no processo motivacional —

inclusive as ligadas a heterogeneidade dos estudantes.
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Ao pesquisar estudantes-trabalhadores de cursos noturnos de distintas
areas do conhecimento, esse trabalho pretendeu contribuir, portanto, para uma
maior qualidade do ensino oferecido pelas instituicbes de Ensino Superior
brasileiras que possuem caracteristicas e alunos semelhantes aos que foram aqui
estudados.

Apesar de sua natureza mais exploratéria, o Estudo | verificou que estes
estudantes atribuem importancia especial a variavel motivacional valor da tarefa,
0 que denota que tém interesse, percebem a importancia e a utilidade destas
tarefas, além de estarem dispostos a investir esforgo e tempo em sua realizagao.

Pelo que foi aqui discutido, estes aspectos da motivacdo podem ser
atribuidos ao fato de eles mesmos custearem seus estudos por estarem em
busca de melhor qualificagdo (ou do diploma universitario) para dar continuidade
a sua carreira profissional. Sdo, portanto, fatores que devem ser capitalizados,
pois dizem respeito a aplicagcdo dos conhecimentos adquiridos na vida atual e
futura cada um.

Por sua vez, os resultados superiores da variavel valor da tarefa foram
associados a uma maior orientagdo para meta intrinseca e menor para a mela
extrinseca. Vale dizer que os estudantes pesquisados se envolvem e tendem a
persistir na realizagdo de suas tarefas porque tém seus proprios motivos para
tanto — entre eles o prazer, a curiosidade e o desejo de dominar os
conhecimentos ligados a essas atividades. Estes sdo outros aspectos que devem
ser explorados no sentido de estimular, ainda mais, sua motivagéo para aprender.

De outro lado, os resultados inferiores obtidos nas medidas das variaveis
aufo-eficacia e crengas sobre controle da aprendizagem denotam que eles nao se
sentem completamente capazes para realizar as tarefas de seus cursos, nem
estdo muito certos da relagdo de contingéncia entre seus esforgos e os resultados
que obtém. Isto parece ser responsavel pelo declinio do valor da tarefa observado
no ultimo ano dos cursos. Portanto, € importante que os docentes esclarecam
melhor os alunos quanto aos aspectos referidos. Cuidar de operacionalizar os
objetivos pode melhorar este quadro.

Considerados em seu conjunto, os escores dos participantes do Estudo |

nas escalas motivacionais antes comentadas indicam que o componente valor se
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sobrepde ao componente expecfativa da motivacdo o que, provavelmente, os
esteja levando a adotar a estratégia da desunido para lidar com suas tarefas
académicas, na medida em que percebem, ao longo de seus cursos, maiores
desafios e, consequentemente, maior necessidade de capacidade, esforco e
dedicacdo para realiza-las com sucesso.

Desta forma, para proteger sua auto-percepgdo de competéncia e
capacidade, podem estar se utilizando de taticas de natureza atribuicional para
proteger seu ego (por exemplo: estabelecendo metas praticamente inatingiveis,
adotando estratégias auto-prejudicadoras como o adiamento das tarefas e/ou
desculpas como a falta de tempo para estudar, o ensino de baixa qualidade etc).
Vale dizer, entdo, que ndo estdo tendo auto-eficacia.

Estes Ultimos aspectos merecem consideragdao especial e, em vista
deles, recomendam-se investigagdes sobre as atribuigbes de causalidade de
universitarios para o sucesso ou fracasso na realizagdo de suas tarefas
académicas, bem como analises do grau de dificuldade das tarefas que |hes sao
atribuidas e se o curriculo desenvolve os conhecimentos e habilidades que elas
requerem.

E importante considerar ainda que, apesar de terem sido encontradas
diferengas de carater qualitativo entre os grupos de participantes, os ingressantes
se mostraram mais semelhantes do que os concluintes em seu padrao
motivacional. Pode-se dizer que, independentemente do curso ou da area de
conhecimento escolhidas, os universitarios comecam a faculdade com
caracteristicas motivacionais muito semelhantes, mas as mudangas que ocorrem
ao longo dos mesmos afetam este padréo. Isto reflete a forga das variaveis
ambientais e situacionais sobre a motivagao — fato que tem destaque em diversas
pesquisas baseadas nos modelos cognitivistas sociais da motivacdo aqui
enfocados e que indica a necessidade de investigagbes especificas sobre
variaveis presentes em diferentes ambientes e contextos de aprendizagem.

Realmente, no Estudo Il verificou-se que a unica diferenga significante
ocorreu entre um dos grupos de concluintes (Ciéncia da Computacdo) e os
demais, em duas variaveis motivacionais: o valor da tarefa e a auto-eficacia para

aprendizagem e desempenho.
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Os menores valores observados neste grupo nas variaveis em questao
se mostraram associados ao aumento mela extrinseca e a diminuicdo da mela
Intrinseca, bem como a caracteristicas socioculturais especificas do grupo, entre
0S quais o género e a atividade laboral exercida fora da faculdade.

Entretanto, o instrumento utilizado para a coleta de dados apresentou
limitacbes para melhor analise da orientagdo para metas, de acordo com o que a
literatura recente sobre o tema indica ser relevante, em especial quanto ao
desdobramento da mela extrinseca nas metas performance-aproximagao,
performance-evitacdo e alienacdo académica. Também mostrou limitagdes para
discriminar a aufo-eficacia para a aprendizagem da aufo-eficacia para o
desempenho.

Sendo assim, sugerem-se novas pesquisas relacionando estas variaveis
com caracteristicas socioculturais especificas de outros grupos de estudantes —
de outras instituicdes, cursos e areas do conhecimento.

Sugere-se, ainda, a continuidade de estudos instrumentais com o MSLQ,
a fim de se verificar a validade e a precisdo das diferentes escalas do
instrumento, ja que aqui se verificaram poucas correlagdes entre elas e entre os
dados dos participantes da pesquisa atual e os de outras pesquisas estrangeiras
que o utilizaram.

Nao obstante, como foi também discutido, isto pode estar refletindo o fato
das escalas acessarem componentes bem diferentes da motivagdo, que precisam
ser considerados em conjunto, de forma mais integrada e adaptativa, a fim de se
compreender melhor a intrincada rede de elementos que compdem a motivacao
para aprender.

Por fim, vale considerar que a pesquisa apresenta limitacdes proprias da
utilizagdo de um instrumento de auto-relato como o MSLQ para a coleta de dados
e, por esse motivo, sdo indicados novos estudos, com metodologias como
observagcdes em sala de aula e estudos de intervengdo com universitarios,
mesmo porque, estes ainda sdo pouco frequentes na literatura psicolégica.

Esta € uma das razdes pelas quais se pode concluir com Jacobs &
Newstead (2000, p. 243):

Surpreendentemente, pouco se sabe sobre o que motiva
estudantes universitarios: em primeiro lugar, por que
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ingressam em seus cursos, que mudangas ocorrem
durante seus estudos e que fafores influenciam sua
motivagéo.

Em outras palavras, ha necessidade de congregar esforcos de muitos
pesquisadores para se conhecer melhor os universitarios e poder lhes oferecer
maior qualidade no ambiente de estudo, compatibilizando-a com suas
caracteristicas pessoais, bem como orientando seus professores para atuacao

mais motivadora.
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Assim como falham as palavras quando querem exprimir qualquer pensamento,

Assim falham os pensamentos quando querem exprimir qualquer realidade.

[Fernando Pessoa (Alberto Caeiro), 1917]
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ANEXO 1 — Questionario Motivacao e Atitudes Académicas (*)

Caro (a) estudante :

Solicitamos a sua colaboracao no sentido de responder ao questionario em anexo,
referente a uma pesquisa que estamos realizando, como parte do Programa de Pos-
Graduagado em Psicologia da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas.

A pesquisa ¢ sobre motivag¢ao no ensino superior. Seus resultados serdo incluidos
em trabalho cientifico ora em elaboracdo e seu intuito ¢ contribuir para que universitarios
em geral se sintam mais motivados para aprender e sejam melhor sucedidos nos seus
cursos. Para tanto, sdo seus objetivos especificos: avaliar a orientacdo da motivacdo, o
valor atribuido as tarefas académicas, as crengas e sentimentos de auto-eficacia e ansiedade
de estudantes envolvendo a aprendizagem.

Interessam-nos apenas resultados coletivos, de modo que os participantes serdo
mantidos no anonimato.

A participagdo que solicitamos ¢ voluntéria, isto ¢, cabe-lhe decidir se se dispde a
participar ou ndo.

Lembramos que a pesquisa ndo servird para identifica-lo (a), nem a esta
faculdade, e que os objetivos visados sdo de natureza puramente cientifica. Nao se trata de
um teste, sua participacdo ndo estd vinculada a nenhum tipo de avaliacdo ou de nota e
ndo ha respostas certas ou erradas.

Dai solicitarmos a sua cooperagdo, respondendo ao questionario preparado para a
pesquisa que contém questdes gerais para a caracterizagdo dos participantes e sobre sua
motivagao e atitudes académicas.

Responda, por favor, marcando com um X um dos quadrinhos abaixo :

Concordo em participar da pesquisa

(neste caso, leia e assine as duas vias do Termo de
ConsentimentoLivre e Esclarecido antes de comegar a responder
ao questionario )

Nao me disponho a participar da pesquisa
(entregue a pesquisadora, sem preencher as paginas seguintes)

Agradecemos, desde j4, a sua participacao.

Pesquisadora responsavel: Valdete Maria Ruiz, doutoranda do Curso de Pos-
graduagdo em Psicologia da PUC-Campinas.
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Declaro por meio deste que tenho conhecimento dos objetivos e
condi¢des de realizacdo da pesquisa Aprendizagem em universitdrios:
varidveis motivacionais, conduzida pela doutoranda Valdete Maria Ruiz, da
qual agora participo de forma livre e esclarecida.

Declaro, também, que tenho conhecimento das demais informagodes
relativas a Etica de pesquisa com seres humanos e que, como sujeito desta
pesquisa tenho a liberdade de me recusar a participar ou de retirar meu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem
prejuizo ao meu cuidado, devendo receber uma copia do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por mim assinado.

Declaro, ainda, que estou convicto (a) de que a pesquisa nao tem

quaisquer efeitos adversos a minha pessoa.

Assim sendo, declaro meu consentimento como participante da
pesquisa.

(as sinatura)
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Informacgdes Gerais

As questdes abaixo referem-se a informag¢des importantes para a caracterizagdo dos
participantes desta pesquisa. Ndo € necessario se identificar. Responda inicialmente
completando as informagdes sobre curso, ano e sexo e, depois, nas questdes 1 a 4
fazendo um X sobre o trago que existe junto a cada resposta, assinalando sempre uma
unica op¢ao em cada questdo.

UL S0 & ettt e e e e e e v e Ano: ...
Sexo: ( )M ( )F

Idade :

---- 17 a 20 anos
---- 21 a 24 anos
---- 25 a 30 anos
---- 31 a 40 anos
---- mais de 40 anos

Qual é seu estado civil ?

---- Solteiro

---- Casado

---- Separado/desquitado/divorciado
---- Vitvo

---- Outros

Vocé exerce trabalho remunerado ?
---- Nao

---- Sim, periodo integral

---- Sim, meio periodo

---- Trabalhos eventuais

4. Atualmente, quanto tempo por semana vocé tem dedicado, em média, aos seus
estudos, excetuando-se as horas-aula na faculdade?

---- Nenhum. Apenas assisto as aulas

---- Uma a duas horas por semana

---- Mais de duas, até cinco horas por semana
---- Mais de cinco, até oito horas por semana
---- Mais de oito horas por semana



As questdes que se seguem referem-se a sua motivacdo e atitudes em relagdo as
disciplinas que esta cursando atualmente.

Lembre-se que ndo ha respostas certas ou erradas. Responda as questdes tédo
precisamente quanto possivel.

Use a escala abaixo para respondé-las. Se vocé achar que a afirmagdo ¢ muito verdadeira
para vocé€, marque (x) 7; se a afirmacdo ndo for nada verdadeira para vocé, marque (x) 1.
Se a afirmacdo ¢ mais ou menos verdadeira para vocé, escolha um numero entre 1 e 7 que
melhor o(a) descreva.

1 =nada verdadeiraparamim 2 3 4 5 6 7=muito verdadeira para mim

Prefiro matérias que realmente me desafiem
para que eu possa aprender coisas novas.

)1

(

)2

()3

()4

()5

)6

)7

Se eu estudar de maneiras apropriadas serei
capaz de aprender os textos das varias
disciplinas.

)1

)2

()3

()4

()5

)6

)7

Quando fago uma prova, penso em como estou
sendo mais fraco comparado a outros alunos.

)1

)2

()3

()4

()5

)6

)7

Penso que serei capaz de usar o que aprendo
em uma disciplina em outras.

)1

)2

()3

()4

()5

)6

)7

Acredito que receberei notas excelentes nas
varias disciplinas que estou cursando.

)1

)2

()3

()4

()5

)6

)7

Estou certo(a) de que posso entender os
conteudos mais dificeis presentes nas leituras
das varias disciplinas.

)1

)2

()3

()4

()5

)6

)7

Ter boas notas ¢ a coisa mais satisfatoria para
mim agora.

)1

)2

()3

()4

()5

)6

)7

Quando fago uma prova penso em itens de
outras partes da prova que ndo consegui
responder.

)1

)2

()3

()4

()5

)6

)7

E minha propria culpa se ndo aprendo a
matéria das disciplinas que estou cursando.

)1

)2

()3

()4

()5

)6

)7

10.

E importante para mim aprender a matéria de
todas as disciplinas.

)1

)2

()3

()4

()5

)6

)7

11.

A coisa mais importante para mim agora ¢
melhorar minha média geral, ja que o que meu
principal interesse no curso ¢ obter boas notas.

)1

)2

()3

()4

()5

)6

)7

12.

Estou confiante de que posso aprender os
conceitos bdasicos ensinados nas varias
disciplinas que estou cursando.

)1

)2

()3

()4

()5

)6

)7

13.

Se eu puder, quero tirar melhores notas do que
a maioria dos outros alunos.

)1

)2

()3

()4

()5

)6

)7

14.

Quando fago provas, penso nas conseqiiéncias
de ir mal.

)1

)2

()3

()4

()5

)6

)7
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15.

Estou confiante de que posso entender os
contetidos mais complexos apresentados pelos
professores das varias disciplinas.

)7

16.

Prefiro matérias que despertem minha
curiosidade, mesmo que sejam mais dificeis de
aprender.

)7

17.

Estou muito interessado(a) na area de
conteudo do curso.

)7

18.

Se eu me esforgar bastante, entenderei os
textos das vdrias disciplinas.

()1

()2

()3

()4

()5

()6

)7

19.

Tenho sentimentos de apreensdo e perturbagdo
quando fago uma prova ou exame.

()1

()2

()3

()4

()5

()6

)7

20.

Estou confiante de que posso fazer um
excelente trabalho nas tarefas e testes das
vérias disciplinas.

()1

()2

()3

()4

()5

()6

)7

21.

Espero ir bem nas vérias disciplinas que estou
cursando.

()1

()2

()3

()4

()5

()6

)7

22.

O que me da mais satisfacdo ¢ tentar entender
os contetdos das disciplinas tdo perfeitamente
quanto possivel.

)7

23.

Penso que as matérias das varias disciplinas
que estou cursando sdo uteis para que eu
aprenda.

)7

24.

Quando tenho oportunidade, escolho tarefas
por meio das quais eu possa aprender, mesmo
que elas ndo garantam uma boa nota.

)7

25.

Se eu ndo entendo os textos das disciplinas ¢
porque ndo me esforgo o bastante.

)7

26.

Gosto dos assuntos das disciplinas que estou
cursando.

()1

()2

()3

()4

()5

()6

)7

27.

Entender os assuntos das disciplinas ¢ muito
importante para mim.

()1

()2

()3

()4

()5

()6

)7

28.

Sinto meu coracdo bater forte quando faco
uma prova ou exame.

()1

()2

()3

()4

()5

()6

)7

29.

Estou certo(a) de que posso dominar as
habilidades que estio sendo ensinadas
atualmente.

)7

30.

Quero ir bem nas varias disciplinas que estou
cursando porque ¢ importante para mim
mostrar minha capacidade para minha familia,
amigos, empregador ou outros.

)7

31.

Considerando as dificuldades das disciplinas,
os professores e minhas habilidades, penso que
me sairei bem.

()1

()2

()3

()4

()5

()6

)7

(*) Tradugiao e adaptacao feitas por Ruiz, V. M., do instrumento MSLQ — Motivated Strategies for Learning
Questionnaire - para fins de pesquisa, conforme autorizagcio de Pintrich, P. R.
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ANEXO 2 — Respostas dos participantes do Estudo |

Educagdo Fisica 1" ano

Nivel de 1 2 3 4 5 6 7  Total Média
avaliacao
Ite
1 1 1 2 4 6 3 15 32 5,56
2 1 2 1 2 5 3 18 32 5,78
30 15 3 5 2 3 1 3 32 2,69
4 2 0 7 4 5 6 8 32 4,88
5 2 3 2 9 3 7 6 32 4,66
6 3 2 6 5 5 4 7 32 4,47
7 3 0 3 3 4 3 16 32 5,44
g8 3 2 0 6 3 4 14 32 5,25
9 3 5 5 2 3 4 10 32 4,53
10 0 1 0 0 4 7 20 32 6,38
11 5 0 2 4 4 5 12 32 5,03
12 1 0 2 1 4 5 19 32 6,06
13 6 2 4 3 2 4 11 32 4,53
14 0 4 0 4 2 4 3 15 32 5,22
15 4 1 2 2 9 5 9 32 4,94
16 0 0 2 4 2 4 20 32 6,13
17 0 0 1 0 2 2 27 32 6,69
18 0 0 0 0 4 5 23 32 6,59
19 O 2 2 4 5 11 1 7 32 4,63
20 0 3 0 4 8 10 7 32 5,34
21 0 0 1 0 2 5 24 32 6,59
22 1 0 0 3 5 5 18 32 6,06
23 0 0 0 0 7 7 18 32 6,34
24 3 1 1 3 8 5 11 32 5,22
25 4 3 4 6 5 3 7 32 4,31
26 4 0 2 2 6 6 12 32 5,25
27 0 0 1 0 2 3 26 32 6,66
28 O 3 0 1 4 4 5 15 32 5,53
29 0 0 1 5 9 7 10 32 5,63
30 4 1 2 4 5 3 13 32 5,06
31 0 0 2 2 5 8 15 32 6,00
Total 74 32 67 91 149 143 436 992 5,40

(*) ltens da escala AP (Ansiedade Frenfe a Provas) que tiveram suas médias revertidas para a
obtencdo dos escores constantes na Tabela 2, conforme instrugbes do manual de aplicagdo do
MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).
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Nivel de 7 Total Média
avaliacao
Ite

1 2 0 0 1 1 2 17 23 6,17
2 0 0 2 2 4 5 10 23 5,83
30 8 2 1 6 3 2 1 23 3,17
4 0 1 1 4 6 0 11 23 5,57
5 2 0 2 6 5 3 5 23 4,78
6 1 2 4 5 6 1 4 23 4,39
7 5 2 1 3 5 2 5 23 4,17
8 4 1 4 3 3 3 5 23 4,26
9 6 2 3 4 4 1 3 23 3,57
10 1 1 0 2 2 1 16 23 6,04
11 5 3 5 2 2 3 3 23 3,61
12 0 0 1 2 3 4 13 23 6,13
13 5 1 5 3 7 0 2 23 3,61
14 0 7 0 2 2 4 2 6 23 4,13
15 1 0 3 3 4 6 6 23 5,22
16 0 0 0 0 3 3 17 23 6,61
17 0 0 0 4 2 2 15 23 6,22
18 0 1 1 2 3 2 14 23 6,00
19 O 6 1 1 7 1 2 5 23 3,96
20 0 2 1 3 4 2 11 23 5,57
21 0 0 0 3 4 3 13 23 6,13
22 1 0 0 5 3 5 9 23 5,61
23 0 0 1 4 3 5 10 23 5,83
24 0 1 2 5 5 1 9 23 5,30
25 4 1 4 6 2 1 5 23 4,04
26 0 0 0 4 3 7 9 23 5,91
27 0 0 1 2 2 2 16 23 6,30
28 () 5 3 2 4 2 2 5 23 3,91
29 1 1 0 2 7 4 8 23 5,48
30 3 0 0 5 3 3 9 23 5,17
31 0 0 0 4 3 6 10 23 5,96
Total 67 25 47 108 109 85 272 713 512

(*) ltens da escala AP (Ansiedade Frenfe a Provas) que tiveram suas médias revertidas para a
obtencdo dos escores constantes na Tabela 2, conforme instrugbes do manual de aplicagdo do

MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).
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Educacao Fisica — total dos participantes

Nivel de 1 2 3 4 5 6 7  Total Média
avaliacao
Ite
1 3 1 2 5 7 5 32 55 5,82
2 1 2 3 4 9 8 28 55 5,80
30 23 5 6 8 6 3 4 55 2,89
4 2 1 8 8 11 6 19 55 5,16
5 4 3 4 15 8 10 11 55 4,71
6 4 4 10 10 11 5 11 55 4,44
7 8 2 4 6 9 5 21 55 4,91
g8 7 3 4 9 6 7 19 55 4,84
9 9 7 8 6 7 5 13 55 4,13
10 1 2 0 2 6 8 36 55 6,24
11 10 3 7 6 6 8 15 55 4,44
12 1 0 3 3 7 9 32 55 6,09
13 11 3 9 6 9 4 13 55 4,15
14 0 11 0 6 4 8 5 21 55 476
15 5 1 5 5 13 11 15 55 5,05
16 0 0 2 4 5 7 37 55 6,33
17 0 0 1 4 4 4 42 55 6,49
18 0 1 1 2 7 7 37 55 6,35
19 O 8 3 5 12 12 3 12 55 4,35
20 0 5 1 7 12 12 18 55 5,44
21 0 0 1 3 6 8 37 55 6,40
22 2 0 0 8 8 10 27 55 5,87
23 0 0 1 4 10 12 28 55 6,13
24 3 2 3 8 13 6 20 55 5,25
25 8 4 8 12 7 4 12 55 4,20
26 4 0 2 6 9 13 21 55 5,53
27 0 0 2 2 4 5 42 55 6,51
28 ) 8 3 3 8 6 7 20 55 4,85
29 1 1 1 7 16 11 18 55 5,56
30 7 1 2 9 8 6 22 55 5,11
31 0 0 2 6 8 14 25 55 5,98
Total 141 57 114 199 258 228 708 1705 5,28

(*) ltens da escala AP (Ansiedade Frenfe a Provas) que tiveram suas médias revertidas para a
obtencdo dos escores constantes na Tabela 2, conforme instrugbes do manual de aplicagdo do
MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).



Administragdo 1° ano
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Nivel de 7 Total Média

avaliacao
Ite

1 3 0 3 6 3 7 7 29 4,90
2 1 2 0 2 7 3 14 29 5,66
30 6 4 4 5 6 1 3 29 3,55
4 3 2 3 4 5 3 9 29 4,76
5 1 0 2 4 7 11 4 29 5,24
6 1 2 4 2 7 7 6 29 4,97
7 2 1 0 1 5 5 15 29 5,79
g8 3 0 3 5 5 4 9 29 4,97
9 3 3 3 4 4 1 11 29 4,72
10 0 2 1 1 2 5 18 29 6,10
11 4 4 0 2 3 5 11 29 4,90
12 0 0 0 2 4 5 18 29 6,34
13 5 2 0 4 3 5 10 29 4,83
14 0 3 1 1 0 6 2 16 29 5,59
15 0 1 4 2 8 4 10 29 5,38
16 1 1 1 1 5 7 13 29 5,79
17 0 0 0 0 5 9 15 29 6,34
18 1 0 2 1 4 6 15 29 5,93
19 O 4 2 3 7 6 4 3 29 4,14
20 0 3 1 3 7 7 8 29 5,31
21 0 0 0 2 2 4 21 29 6,52
22 0 0 1 4 2 5 17 29 6,14
23 1 0 2 2 5 5 14 29 5,79
24 4 1 2 4 5 8 5 29 4,69
25 2 2 4 8 2 5 6 29 4,55
26 0 1 2 0 8 9 9 29 5,69
27 0 0 1 0 2 6 20 29 6,52
28 ©) 3 2 2 4 5 3 10 29 4,90
29 1 1 2 1 5 12 7 29 5,48
30 4 2 1 0 3 5 14 29 5,31
31 0 1 2 3 3 5 15 29 5,86
Total 56 40 54 84 144 168 353 899 5,38

(*) ltens da escala AP (Ansiedade Frenfe a Provas) que tiveram suas médias revertidas para a
obtencdo dos escores constantes na Tabela 2, conforme instrugbes do manual de aplicagdo do

MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).
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(*) ltens da escala AP (Ansiedade Frenfe a Provas) que tiveram suas médias revertidas para a
obtencdo dos escores constantes na Tabela 2, conforme instrugbes do manual de aplicagdo do
MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).
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Administracao — total dos participantes

Nivel de 1 2 3 4 5 6 7  Total Média
avaliacao
Ite
1 3 1 5 8 11 13 21 62 5,35
2 1 2 1 8 10 7 33 62 5,85
30 19 8 6 9 8 5 7 62 3,35
4 4 2 5 12 9 9 21 62 5,11
5 6 4 7 9 15 12 9 62 4,53
6 3 2 7 8 13 13 16 62 5,08
7 7 6 3 7 8 8 23 62 4,92
g 7 1 9 10 8 10 17 62 4,76
9 8 9 6 8 7 3 21 62 4,45
10 0 4 1 4 3 13 37 62 6,11
11 12 10 2 6 6 10 16 62 4,26
12 0 1 1 5 9 11 35 62 6,15
13 6 3 4 10 11 9 19 62 4,94
14 0 4 1 4 1 13 6 33 62 5,71
15 1 2 6 9 14 11 19 62 5,29
16 1 2 1 1 9 9 39 62 6,19
17 1 1 0 4 12 18 26 62 5,95
18 1 1 2 3 12 12 31 62 5,97
19 O 10 6 9 12 11 6 8 62 3,94
20 0 4 4 6 14 16 18 62 5,42
21 1 0 0 5 8 8 40 62 6,27
22 0 0 1 10 11 11 29 62 5,92
23 1 1 3 3 12 13 29 62 5,89
24 4 3 6 8 11 18 12 62 4,95
25 4 5 7 13 8 10 15 62 4,71
26 1 1 5 8 18 12 17 62 5,34
27 0 0 2 3 8 12 37 62 6,27
28 () 8 8 8 8 6 6 18 62 4,39
29 3 1 5 6 10 19 18 62 5,39
30 10 2 3 6 6 9 26 62 5,05
31 0 1 3 8 9 14 27 62 5,82
Total 126 92 126 218 310 333 717 1922 5,27

(*) ltens da escala AP (Ansiedade Frenfe a Provas) que tiveram suas médias revertidas para a
obtencdo dos escores constantes na Tabela 2, conforme instrugbes do manual de aplicagdo do
MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).
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Ciéncia da Computagao 1° ano

Nivel de 1 2 3 4 5 6 7  Total Média
avaliacao
Ite
1 1 0 8 5 3 1 11 29 4,93
2 1 0 1 6 2 2 17 29 5,83
30 13 6 3 0 1 2 4 29 2,72
4 0 1 0 11 3 6 8 29 5,28
5 2 2 2 5 5 8 5 29 4,83
6 0 4 4 6 4 5 6 29 4,69
7 3 0 3 2 6 6 9 29 5,14
g8 1 3 1 4 5 8 7 29 5,10
9 3 3 2 4 5 5 7 29 4,66
10 0 1 0 3 4 2 19 29 6,17
11 4 1 1 3 6 4 10 29 5,00
12 0 0 0 1 4 8 16 29 6,34
13 4 0 2 5 2 4 12 29 5,10
14 0 1 2 1 8 4 4 9 29 5,07
15 1 0 1 8 6 6 7 29 5,21
16 0 0 0 4 3 5 17 29 6,21
17 2 1 0 2 2 3 19 29 5,97
18 0 0 0 5 4 3 17 29 6,10
19 0 8 1 4 4 6 1 5 29 3,76
20 0 0 3 5 6 6 9 29 5,45
21 0 0 1 0 3 7 18 29 6,41
22 0 0 3 2 4 6 14 29 5,90
23 0 0 3 4 4 2 16 29 5,83
24 1 1 4 4 8 5 6 29 4,93
25 5 0 5 2 6 6 5 29 4,45
26 0 0 6 1 6 8 8 29 5,38
27 0 2 1 2 1 8 15 29 5,97
28 ©) 7 2 2 3 0 5 10 29 4,45
29 0 1 0 1 11 7 9 29 5,72
30 3 1 2 3 1 6 13 29 5,34
31 0 0 2 3 6 6 12 29 5,79
Total 60 32 65 116 131 155 340 899 5,28

(*) ltens da escala AP (Ansiedade Frenfe a Provas) que tiveram suas médias revertidas para a
obtencdo dos escores constantes na Tabela 2, conforme instrugbes do manual de aplicagdo do
MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).
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Ciéncia da Computagdo 4’ ano

Nivel de 1 2 3 4 5 6 7  Total Média
avaliacao
Ite
1 2 3 4 2 3 6 19 39 5,44
2 0 0 3 3 7 6 20 39 5,95
30 12 4 2 4 10 1 6 39 3,59
4 2 1 5 8 5 8 10 39 4,97
5 1 1 9 9 8 7 4 39 4,51
6 4 1 3 8 5 9 9 39 4,85
7 5 3 6 5 7 4 9 39 4,38
g8 6 3 3 5 9 3 10 39 4,46
9 7 7 7 5 3 5 5 39 3,64
10 2 2 4 9 5 2 15 39 5,03
11 7 5 7 8 4 3 5 39 3,67
12 2 3 1 1 6 10 16 39 5,56
13 7 1 3 5 2 8 13 39 4,79
14 0 4 1 5 3 5 9 12 39 5,03
15 2 3 4 6 10 3 11 39 4,85
16 1 1 1 2 3 5 26 39 6,18
17 1 0 2 8 4 9 15 39 5,59
18 1 2 3 4 7 5 17 39 5,49
19 ) 5 5 4 7 5 5 8 39 4,26
20 1 3 3 10 7 4 11 39 4,92
21 0 1 1 3 7 9 18 39 5,95
22 0 3 4 3 5 10 14 39 5,46
23 1 3 1 9 7 9 9 39 5,08
24 0 4 8 5 5 6 11 39 4,87
25 7 1 8 6 8 5 4 39 3,97
26 2 2 7 8 7 10 3 39 4,49
27 1 3 0 2 9 7 17 39 5,67
28 () 6 3 4 11 3 5 7 39 415
29 3 2 3 5 9 9 8 39 4,90
30 6 3 4 2 10 6 8 39 4,46
31 2 1 5 5 9 8 9 39 5,00
Total 100 75 124 171 194 196 349 1209 4,88

(*) ltens da escala AP (Ansiedade Frenfe a Provas) que tiveram suas médias revertidas para a
obtencdo dos escores constantes na Tabela 2, conforme instrugbes do manual de aplicagdo do
MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).



Ciéncia da Computagao — total dos participantes
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Nivel de 1 2 3 4 5 6 7  Total Média
avaliacao
Ite
1 3 3 12 7 6 7 30 68 5,22
2 1 0 4 9 9 8 37 68 5,90
30 25 10 5 4 11 3 10 68 3,22
4 2 2 5 19 8 14 18 68 5,10
5 3 3 11 14 13 15 9 68 4,65
6 4 5 7 14 9 14 15 68 4,78
7 8 3 9 7 13 10 18 68 4,71
g 7 6 4 9 14 11 17 68 4,74
9 10 10 9 9 8 10 12 68 4,07
10 2 3 4 12 9 4 34 68 5,51
11 11 6 8 11 10 7 15 68 4,24
12 2 3 1 2 10 18 32 68 5,90
13 11 1 5 10 4 12 25 68 4,93
14 0 5 3 6 11 9 13 21 68 5,04
15 3 3 5 14 16 9 18 68 5,00
16 1 1 1 6 6 10 43 68 6,19
17 3 1 2 10 6 12 34 68 5,75
18 1 2 3 9 11 8 34 68 5,75
19 O 13 6 8 11 11 6 13 68 4,04
20 1 3 6 15 13 10 20 68 5,15
21 0 1 2 3 10 16 36 68 6,15
22 0 3 7 5 9 16 28 68 5,65
23 1 3 4 13 11 11 25 68 5,40
24 1 5 12 9 13 11 17 68 4,90
25 12 1 13 8 14 11 9 68 4,18
26 2 2 13 9 13 18 11 68 4,87
27 1 5 1 4 10 15 32 68 5,79
28 () 13 5 6 14 3 10 17 68 4,28
29 3 3 3 6 20 16 17 68 5,25
30 9 4 6 5 11 12 21 68 4,84
31 2 1 7 8 15 14 21 68 5,34
Total 160 107 189 287 325 351 689 2108 5,05

(*) ltens da escala AP (Ansiedade Frenfe a Provas) que tiveram suas médias revertidas para a
obtencdo dos escores constantes na Tabela 2, conforme instrugbes do manual de aplicagdo do

MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).



Total dos participantes dos trés cursos no 1° ano
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Nivel de 1 2 3 4 5 6 7  Total Média
avaliacao
Ite
1 5 1 13 15 12 11 33 90 5,14
2 3 4 2 10 14 8 49 90 5,76
30 34 13 12 7 10 4 10 90 2,98
4 5 3 10 19 13 15 25 90 4,97
5 5 5 6 18 15 26 15 90 4,90
6 4 8 14 13 16 16 19 90 4,70
7 8 1 6 6 15 14 40 90 5,46
g8 7 5 4 15 13 16 30 90 5,11
9 9 11 10 10 12 10 28 90 4,63
10 0 4 1 4 10 14 57 90 6,22
11 13 5 3 9 13 14 33 90 4,98
12 1 0 2 4 12 18 53 90 6,24
13 15 4 6 12 7 13 33 90 4,81
14 0 8 3 6 10 14 9 40 90 5,29
15 5 2 7 12 23 15 26 90 5,17
16 1 1 3 9 10 16 50 90 6,04
17 2 1 1 2 9 14 61 90 6,34
18 1 0 2 6 12 14 55 90 6,22
19 O 14 5 11 16 23 6 15 90 4,19
20 0 6 4 12 21 23 24 90 5,37
21 0 0 2 2 7 16 63 90 6,51
22 1 0 4 9 11 16 49 90 6,03
23 1 0 5 6 16 14 48 90 6,00
24 8 3 7 11 21 18 22 90 4,96
25 11 5 13 16 13 14 18 90 4,43
26 4 1 10 3 20 23 29 90 543
27 0 2 3 2 5 17 61 90 6,39
28 () 13 4 5 11 9 13 35 90 4,98
29 1 2 3 7 25 26 26 90 5,61
30 11 4 5 7 9 14 40 90 5,23
31 0 1 6 8 14 19 42 90 5,89
Total 190 104 186 291 424 466 1129 2790 5,35

(*) ltens da escala AP (Ansiedade Frenfe a Provas) que tiveram suas médias revertidas para a
obtencdo dos escores constantes na Tabela 2, conforme instrugbes do manual de aplicagdo do

MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).
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Total dos participantes dos trés cursos no 4’ ano

Nivel de 1 2 3 4 5 6 7  Total Média
avaliacao
Ite
1 4 4 6 5 12 14 50 95 5,73
2 0 0 6 11 14 15 49 95 5,95
30 33 10 5 14 15 7 11 95 3,35
4 3 2 8 20 15 14 33 95 5,27
5 8 5 16 20 21 11 14 95 4,37
6 7 3 10 19 17 16 23 95 4,85
7 15 10 10 14 15 9 22 95 4,25
g8 14 5 13 13 15 12 23 95 4,45
9 18 15 13 13 10 8 18 95 3,82
10 3 5 4 14 8 11 50 95 5,65
11 20 14 14 14 9 11 13 95 3,66
12 2 4 3 6 14 20 46 95 5,84
13 13 3 12 14 17 12 24 95 4,59
14 0 12 1 10 6 16 15 35 95 5,08
15 4 4 9 16 20 16 26 95 5,06
16 1 2 1 2 10 10 69 95 6,41
17 2 1 2 16 13 20 41 95 5,75
18 1 4 4 8 18 13 47 95 5,79
19 O 17 10 11 19 11 9 18 95 4,01
20 1 6 7 16 18 15 32 95 5,28
21 1 1 1 9 17 16 50 95 6,03
22 1 3 4 14 17 21 35 95 5,59
23 1 4 3 14 17 22 34 95 5,57
24 0 7 14 14 16 17 27 95 5,08
25 13 5 15 17 16 11 18 95 4,29
26 3 2 10 20 20 20 20 95 5,02
27 1 3 2 7 17 15 50 95 5,96
28 () 16 12 12 19 6 10 20 95 4,02
29 6 3 6 12 21 20 27 95 5,18
30 15 3 6 13 16 13 29 95 4,76
31 2 1 6 14 18 23 31 95 5,51
Total 237 152 243 413 469 446 985 2945 5,04

(*) ltens da escala AP (Ansiedade Frenfe a Provas) que tiveram suas médias revertidas para a
obtencdo dos escores constantes na Tabela 2, conforme instrugbes do manual de aplicagdo do
MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).



Total dos participantes de 1° e 4’ ano dos trés cursos
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Nivel de 1 2 3 4 5 6 7  Total Média
avaliacao
Ite
1 9 5 19 20 24 25 83 185 544
2 3 4 8 21 28 23 98 185 5,85
30 67 23 17 21 25 11 21 185 317
4 8 5 18 39 28 29 58 185 512
5 13 10 22 38 36 37 29 185 4,63
6 11 11 24 32 33 32 42 185 4,78
7 23 11 16 20 30 23 62 185 4,84
g8 21 10 17 28 28 28 53 185 4,77
9 27 26 23 23 22 18 46 185 4,22
10 3 9 5 18 18 25 107 185 5,93
11 33 19 17 23 22 25 46 185 4,30
12 3 4 5 10 26 38 99 185 6,04
13 28 7 18 26 24 25 57 185 4,70
14 0 20 4 16 16 30 24 75 185 5,18
15 9 6 16 28 43 31 52 185 511
16 2 3 4 11 20 26 119 185 6,23
17 4 2 3 18 22 34 102 185 6,04
18 2 4 6 14 30 27 102 185 6,00
19 O 31 15 22 35 34 15 33 185 4,10
20 1 12 11 28 39 38 56 185 5,32
21 1 1 3 11 24 32 113 185 6,26
22 2 3 8 23 28 37 84 185 5,81
23 2 4 8 20 33 36 82 185 5,78
24 8 10 21 25 37 35 49 185 5,02
25 24 10 28 33 29 25 36 185 4,36
26 7 3 20 23 40 43 49 185 5,22
27 1 5 5 9 22 32 111 185 6,17
28 () 29 16 17 30 15 23 55 185 4,49
29 7 5 9 19 46 46 53 185 5,39
30 26 7 11 20 25 27 69 185 4,99
31 2 2 12 22 32 42 73 185 5,69
Total 427 256 429 704 893 912 2114 5735 5,19

(*) ltens da escala AP (Ansiedade Frenfe a Provas) que tiveram suas médias revertidas para a
obtencdo dos escores constantes na Tabela 2, conforme instrugbes do manual de aplicagdo do

MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachie, 1991).
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