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RESUMO

Zenorini, R. P. C. (2007)Estudos para a construcdo de uma escala de avaliad#®
motivacdo para aprendizagem - EMAese de Doutorado, Programa de Pés-Graduacao
Stricto Sensu em Psicologia, Universidade Sao isemcltatiba, 138 p.

O presente estudo teve como objetivo construiraiavas propriedades psicométricas de
uma escala de motivacao para a aprendizagem. A &tapvolveu a construcdo dos itens da
escala, a andlise de validade de conteudo feitalpojuizes e um estudo piloto para a
identificacdo das dificuldades em relagdo a conmm@e linglistica, do qual participaram 19
alunos de uma escola publica e uma particular. apaet2 consistiu na avaliagdo das
propriedades psicométricas da escala, e teve caricipantes 739 estudantes, ambos os
sexos, entre 14 e 20 anos, do ensino médio deasspablicas e particulares do interior de
Sao Paulo. Pela analise fatorial exploratdria extsa uma escala de 28 itens com trés fatores
e itens com carga fatorial acima de 0,45. A nagieendercorrelacionou-se positivamente
com a metaperformance-aproximacd@ negativamente com evitacaq a performance-
aproximacao correlacionou-se positivamente comewitacdo Considerando-se a variavel
sexo, as meninas demonstraram ser mais orientadastaaprender e 0s meninos a
performance-aproximagae na comparagao por natureza da escola, os etsdias escolas
publicas apareceram como mais orientados a eg@tander A comparacdo entre grupos
contrastantes por desempenho académico fornecswmai evidéncia de validade de critério
a escala, mostrando que o escore médio na ape¢aderfoi maior em alunos considerados
de alto desempenho académico pelos professoresesd#tados apontam BEscala de
Motivacdo para a AprendizagenflEMAPREB adequada para avaliar a motivacdo de
estudantes, porém ainda é recomendada a realizdgdmovos estudos visando ao

aprimoramento da qualidade psicométrica do instniongpresentado.

Palavras-chave: avaliacdo psicologica; motivacdmeralizagem; teoria de metas de

realizacdo; psicometria; ensino médio.
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ABSTRACT

Zenorini, R. P. C. (20075tudies for the construction of an evaluation sadl¢éhe learning
motivation — LMS PhD Thesis, Stricto Sensu Post-Graduate Progmafsychology, Sao
Francisco University, Itatiba, 138 p

This study had as an objective to construct anduate the psychometric properties of a
learning motivation scale. Phase 1 involved thestroition of the scale items, the analysis of
the content validity made by 11 judges, and a gilody with 19 students from a public and a
private school was carried out in order to identife difficulties regarding the linguistic
comprehension. Phase 2 consisted in the evaluatitme scale psychometric properties, the
participants were 739 high school students, matefamale, between 14 and 20 years old,
from public and private schools located in the dorside of S&o Paulo. Through the
exploratory factor analysis it was extracted a 2&m scale with 3 factors and items with
factorial load over 0.45. The learning target clatexl positively with the performance-
approach target and negatively with the avoidantereas the performance-approach target
correlated positively with the avoidance. Considgrithe variable gender, the girls
demonstrated to be more orientated towards theiteatarget whereas the boys towards the
performance-approach and in the comparison byah& of the school, students from public
schools tended to be more orientated towards thenileg target. The comparison among
contrasting groups through academic performanceigeed one more evidence of criterion
validity to the scale, showing that the averageeom the learning target was higher among
students, considered by the teachers, with higleane performance. The results show that
the [Learning Motivation Scale] Escala de Motivacdo paAprendizagen(EMAPRE is
suitable to evaluate the students”motivation; ha@révis still recommended to carry out new

studies aiming at the improvement of the psychamgtrality of the presented instrument.

Key words: psychological evaluation; motivationareing; achievement goal theory; high

school.
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APRESENTACAO

A motivacdo € um construto que, nas ultimas déecaatsms recebendo grande destaque
por estudiosos de diferentes areas como da edyadgawganizacdes, do esporte, do lazer,
entre outras. Ela envolve uma grande variedadesdectos comportamentais, que estao
relacionados a diversidade de interesses, quenvadi@a pessoa para pessoa. A origem
etimologica da palavra motivacdo vem do latimavere que significa “mover”, cujo termo
semanticamente aproximado na lingua portuguesat&angue € aquilo que move uma
pessoa, que a leva a agir, ou que a coloca enoacédaz mudar (Bzuneck, 2001).

A psicologia cientifica, comparada as outras ces)c recente, pois surgiu nas ultimas
décadas do século XIX. O estudo cientifico da nagéo € ainda mais recente, data do inicio
do século XX, com as primeiras investigacbes radiz com animais, que marcaram o0
periodo mecanicista, modelo que concebe as leédaia natural como as leis basicas do
mundo. Em recente revisdo da literatura, McCaslyirearino-Linnen (2000) levantaram os
artigos publicados sobre motivacdo na revistmerican Psychologistdesde 1946, e
identificaram que diferentes enfoques tém sido @editema. Constataram que nos anos 40 do
século passado o foco era no individuo; nos anoso6@rupo; nos anos 70 nas variaveis
culturais e socioculturais; a partir dos anos 8D e atencdo dos estudiosos voltou-se para o
individuo, tendo sido esse periodo marcado patom@umento das pesquisas na area.

Bergamini (1990) argumenta que o grande fascin@ogo pelo tema motivagéo fez
com que esse assunto fosse tratado sob difereatsgeptivas, gerando uma ambigilidade
conceitual no proprio campo de conhecimento. Ressa@hda, que da mesma forma em que
havia estudiosos que buscavam entender como fame motivar as pessoas, outros
afirmavam que isso era impossivel. Essas posic@aragn conceitos antagbnicos e

contraditérios sobre o tema.



Em contrapartida, Murray (1986) considera que, embuaja diferentes teorias e
concepcdes sobre motivacdo, ha de certa forma ond@entre grande parte dos tedricos
sobre o motivo como um fator interno que iniciaigéi e integra o0 comportamento humano.
Ressalta que o motivo ndo € diretamente observadas inferido por meio do
comportamento, ou seja, 0s motivos sdo 0s porqué&smportamento humano, séo eles que
irdo manter as atividades e determinar a orientgeéal das acdes.

Cabe destacar que na vida humana existe uma iafieidle areas diferentes e a
motivacdo deve contemplar as especificidades de eada (Bzuneck, 2001). Ao se
considerar a motivacdo no contexto especifico @adsmaula, por exemplo, deve-se levar em
conta as peculiaridades deste ambiente, que temctedsticas que a diferenciam da
motivagcdo em outros contextos como, por exempldrai@lho e no esporte.

O crescente numero de pesquisas sobre a motivac@imisiente escolar demonstra que
essa € uma questdo que tem despertando a prececufgaeducadores e estudiosos, visto ser
considerada como um dos principais fatores queréaeon a aprendizagem dos alunos. Um
estudante motivado demonstra maior envolvimentefer@ no processo de aprendizagem,
enfrenta tarefas desafiadoras, ndo desanima dlaritesucesso, persiste ao realizar as tarefas,
utiliza estratégias mais adequadas. Ja a auséaaitivacao € identificada em alunos que
estudam pouco ou nada, demonstram pouca perssténconseqientemente aprendem
pouco. Para alguns estudantes apenas a ameagaasér ja os conduz a comportamentos de
evitacdo que comprometem a efetividade da apregelzacomo, por exemplo, estabelecer
metas irracionais, ou adiar a realizacdo de tamefde estudos (Ames, 1992; Anderman &
Maehr, 1994; Boruchovitch & Costa, 2001; Boruchavi& Martini, 1997; Bzuneck, 1999,
2001; Dweck & Elliott, 1983; Deweck & Leggett, 198Buda & Nicholls, 1992; Guimaraes
& Boruchovitch, 2004; Maehr & Meyer, 1997; Maehiidgley, 1991; Midgleyet al, 1998;

Zenorini & Santos 2003, entre outros).



Também no contexto escolar a motivacdo tem sidodada sob diversos angulos,
resultando em muitas teorias e abordagens. A ctiéeei@ dessa construcao histérica a torna,
nos dias atuais, um objeto altamente complexo.msaimotivacdo tem sido entendida ora
como um fator psicolégico, ou um conjunto de fagprra como um processo. Existe, no
entanto, um consenso entre 0s autores no que dieite a dindmica desses fatores
psicolégicos ou desse processo, em qualquer adwilamana (Bzuneck, 2001; Pintrich &
Schunck, 1996; Stipek, 1996; Weiner, 1982, 1990).

Tal como outros estudos da area psicoldgica, BingiSchunk (2002) defendem a idéia
de que a motivacao deve ser encarada como um pooeesdo como um produto, uma vez
que ndo é possivel observa-la diretamente, masnserimderi-la diante dos comportamentos
e dos efeitos que ela produz. Para esses autamestj\eacao envolve metas ou objetivos que
requerem o envolvimento fisico e mental, entendexwioo envolvimento fisico o esforgo, a
persisténcia, por exemplo, e como mental o plarejém a tomada de decisfes, a solucéo de
problemas, entre outros. Sob essa perspectiva @s@reonhecer como cada individuo
responde as dificuldades, problemas e fracassiis, gile SA0 esses processos motivacionais
que correspondem a expectativas, atribuicbes ensibs que irdo auxiliar a pessoa a
superar as dificuldades e sustentar a motivacao.

Cabanach, Arias, Pérez e Gonzalez-Pienda (1996¢rtam que apesar das diferencas
existentes entre os varios enfoques tedricos, arrmaaonsidera a motivacado como o conjunto
de processos que implicam na ativacao, direcaagsspncia da conduta. Dentre os fatores
que dirigem essa conduta, no ambito académiconéaese a percepgcao que o sujeito tem de
si mesmo e das tarefas que ir4 realizar, as asifuole interesses, as expectativas e as
diferentes representacdes mentais que geram asdpmetas. Os autores ressaltam que esses
fatores guiam e dirigem a conduta académica dooalgume também recebe a influéncia de

variaveis relacionadas ao contexto do processo rdéne e aprendizagem, como, por



exemplo, os conteudos trabalhados, a interacdegsorf e aluno, as mensagens transmitidas
pelo professor, a forma de avaliagdo, entre outras.

Para Maehr e Meyer (1997), a motivacao positivees@ola implica na qualidade do
envolvimento do aluno. N@o obstante o esfor¢co &igweque ele enfrente as tarefas
desafiadoras, pois elas exigem empenho, perseeeranQ emprego de estratégias de
aprendizagem cognitivas e metacognitivas que getawos conhecimentos. E importante
destacar que a baixa motivacao representa quentweaitimento pessoal e de qualidade nas
tarefas de aprendizagem, pois alunos desmotivadodaan muito pouco e consequentemente
aprendem pouco.

Nessa direcao, Stipeck (1993) alerta para as tiades de se identificar, em situacdes
concretas, o aluno com problemas de motivacdo. t@nmémbém, que existem alunos que
parecem muito atentos em classe, quando a sua esAtecupada com assuntos totalmente
alheios ao que esta sendo discutido em sala. Migtess um desempenho escolar satisfatério
pode mascarar sérios problemas motivacionais, dairo rendimento em classe pode, as
vezes, ndo ser causado simplesmente por faltsfale@sou seja, por desmotivagédo. Por isso
ndo se deve generalizar indiscriminadamente a &ucie da falta de motivagdo entre os
alunos.

Vale ainda lembrar que, na pratica docente € hast@mum encontrar alunos que
estudam somente para as provas e na vésperagiegdaassistem aulas como meros ouvintes,
pouco ou nada participam, ndo léem, compram trabathmuitas vezes copiam na integra
textos da Internet, por conseguinte, € relevantestigar como se revela a motivacdo em
diferentes niveis de estudo, como no ensino mésligerior.

As pesquisas sobre motivacdo para aprendizagenu&maioria sdo estrangeiras. No
Brasil, ha menor niumero de estudos com diversidedenfoques e abordagens tedricas.

Esses estudos indicam uma série de variaveis gienpanfluenciar a motivacdo do aluno,



entre elas estdo a sala de aula, as acdes do guofgsoblemas emocionais, questdes
relacionadas a falta de envolvimento do aluno cdmagdbes de aprendizagem, uso
inadequado de estratégias de aprendizagem, ertes Bzuneck, 2002, 2005; Guimaraes,
2003; Ruiz, 2005; Stefano, 2002, Zenorini & SanRi¥)3, entre outros).

As abordagens cognitivas da motivacdo a concebenmiads como um traco imutavel
de personalidade, mas a reconhecem como fenomemaeo@m e multideterminado. No que
se refere ao desempenho escolar, deixam evidergeaginteligéncia e a capacidade
intelectual ndo se constituem em fatores suficeeptra a explicacdo do porqué de certos
alunos obterem sucesso na escola e outros fraeas@aoruchovitch, 1994).

Nas ultimas décadas, alguns instrumentos de a@aliegpecificos sobre a motivacao no
contexto escolar tém sido elaborados a partir de modelos teéricos adotados por varios
pesquisadores na &rea, o da motivagdo intrinseeatrinseca e a Teoria de Metas de
Realizacédo, em cujo referencial tedrico o presesiiedo sera baseado.

A Teoria de Metas tem trazido grandes contribuigiges 0 entendimento dos fatores
motivacionais que influenciam o comportamento dm@) pois busca explicar a motivagao
para aprender focalizando o aspecto qualitativerdmlvimento do aluno em seu processo de
aprendizagem. As metas referem-se a um conjuntpadedes, pensamentos, propositos,
crengas, percepcoes, atribuicdes e conceitos passda tem de sua capacidade, fatores estes
que acabam conduzindo a diferentes consequéncgpmsticas, afetivas e comportamentais
(Ames, 1992).

As pesquisas estrangeiras demonstram empenhobwaaao de medidas para avaliar a
motivacdo. Ja no Brasil, ha uma grande caréncipedquisas nessa area, o que mostra a
necessidade da realizacdo de estudos que tenhaobjetivo elaborar novos instrumentos
que possibilitem um conhecimento desse construtonessa realidade educacional. Eles

poderdo apontar para alternativas que visem a milho ensino nos diferentes niveis.



Bzuneck (2005) insiste na necessidade de pesqgisasontemplem a definicdo de
metas profissionais ou de vida como uma variavieiciemada com a motivacao para os
estudos, tendo em vista que a escolha vocacion@ ger reforcada pela opcéo adequada de
um curso superior. Esses problemas sao relevantesyigentes no contexto brasileiro, e
merecem ser focalizados em pesquisas na areap ddmtreferencial teérico de metas de
realizacao.

Ha estudos como os Anderman e Anderman (1999), rArade e Midgley (1997),
Eccles e Midgley (1989) que relatam o declinio ddivacdo dos estudantes na transicao do
ensino fundamental para o ensino médio. Os autdrdsiem esse fato a questdées como o
meio social da nova escola, as mudancas no amldangala de aula, as percep¢des sociais
dos estudantes, fatores estes que podem influenaiativacao para aprender.

Considerando esses aspectos, o presente estudodanagma resposta a necessidade de
instrumentos de avaliacdo, baseando-se em umaagj@onctedrica recente sobre a motivagao
para aprender de alunos do ensino médio. Nesté dévensino, alguns estudantes tém suas
preocupacdes voltadas para uma aprendizagem d=idostque os ajudara na aprovacao nos
processos seletivos de cursos superiores. Outragaah uma formagao mais técnica, com o
objetivo de se inserirem no mercado de trabalhanaioria deles sdo adolescentes e se
encontram em processo de formacdo de identidadecodsolidacdo de valores e de
construcdo de planos futuros. A complexidade dessgnento e esse conjunto de
caracteristicas evidenciam a necessidade de swiiitar os estudos voltados para essa faixa
de escolaridade.

Buscando atender a essa demanda, o presente éstigd@omo objetivo principal
construir e avaliar as propriedades psicométricasutha escala de motivacdo para a
aprendizagem. Para isso, estruturou-se em duaasetapprimeira denominada de etapa 1

consistiu na construgdo, na analise da validad®aieido e na identificacdo das dificuldades



em relacdo a compreensdo dos itens. A etapa 2dbzada com o proposito de identificar
evidéncias de validade e de precisao da escala.

A fundamentacado tedrica est4 organizada em doiutagp o Capitulo | apresenta a
revisdo das pesquisas sobre motivacdo no contsgtae, baseada em algumas das teorias
cognitivas da motivacdo, destacando a Teoria deadViée Realizacdo e 0s principais
resultados das pesquisas na area. O Capitulozllosafundamentos da psicometria e as
alternativas para validacao e precisao de testawnlgem pesquisas referentes a construcao de
instrumentos de avaliagdo da motivacdo para apreritia seguida esta apresentado o
método, descrito em duas etapas: a primeira relptacesso de construcdo da escala, analise
de validade de conteldo pelos juizes e o estudtopjue buscou identificar as dificuldades
com relacdo a compreensao dos itens. A etapa Beapeea identificacdo das propriedades
psicométricas da escala, por meio da busca de reve de validade e precisdo. Os
resultados e a discusséo estdo apresentados segumdem dos objetivos propostos e por

fim apresentam-se as consideragdes finais, a€neias e 0S anexos.



CAPITULO | - MOTIVACAO PARA APRENDER: PRINCIPAIS

TEORIAS

Este capitulo apresentara as principais teoriasnitbegs da motivacdo, mais
especificamente a motivacdo para a aprendizagelguenas das pesquisas relacionadas a
area. Por serem muitas as teorias que abordam girgton motivacdo na aprendizagem,
optou-se por apresentar uma sintese daquelas d@edas nas pesquisas sobre o tema. A
Teoria de Metas de Realizacao, que é o enfoquedetdeste estudo, sera explorada de forma
mais detalhada. Cabe ressaltar que essas teonasomadas possuem pontos comuns, pois
elas consideram a motivacdo em termos das crengasoees conscientes do aluno, dao
enfoque a acdo do sujeito, a forma como sua mentestsutura e como ele organiza as
experiéncias vivenciadas (Martini & Boruchovitclo02).

A motivacdo, no contexto educacional, tem sido iclenada como um determinante
critico do nivel e da qualidade da aprendizagero desempenho, afetando o envolvimento
do estudante no processo de aprendizagem. O imexgbh motivado amplia a possibilidade
de aprendizagem e consequientemente de melhor emdimscolar, pois o0 aluno persiste em
tarefas desafiadoras, esfor¢ca-se mais, utilizatégias de aprendizagem mais adequadas e
busca desenvolver novas habilidades de compreend@odominio (Boruchovitch & Costa,
2001; Boruchovitch & Martini, 1997; Da Silva & DeaS1997; Pintrich & Schunk, 1996,
entre outros).

E importante destacar que a motivacdo para apreveler sendo entendida pelos
tedricos contemporaneos como um construto multidgiomal caracterizado por teorias
pessoais acerca da propria inteligéncia, atribsigfgecausalidade, orientacdes motivacionais
intrinsecas e extrinsecas, variaveis relativasefiomo o autoconceito e a auto-eficacia do

aluno e metas de realizacdo (Ames, 1992; Band@@8; ICsikszentmihajyi, 1992; Deci &



Ryan, 1985, 2000; Urdan, 1997; Weiner, 1990). Gamttem havido interesse simultaneo em
identificar outros aspectos que aparecem vinculaosotivacdo. Dai a realizacdo de
pesquisas que focalizam variaveis relacionadasstensa educacional, tais como as crengas
do professor, o clima de sala de aula, a naturaz@r@fa, a avaliagdo da aprendizagem, a
cultura e as caracteristicas da escola (Brophy3;1@&iimardes, 2001, 2003; Martini &
Boruchovitch, 2001; Mc Gregor & Elliot, 2002; entratros).

Dentre os modelos que adotam abordagens complem@gntancontram-se o0s
denominados Teoria da Autodeterminacgéo, Teoriatdaduicdo da Causalidade e Teoria de
Metas de Realizagdo. A primeira focaliza a motivaigérinseca e extrinseca, a segunda as
crencas individuais que influenciam a motivagdoapaprender e a Ultima, as metas ou
objetivos que os alunos perseguem quando aprendssas teorias sdo as mais adotadas

pelos estudiosos que pesquisam a motivagcao noxtomscolar.

Teoria da Autodeterminacao

A Teoria da Autodeterminacdo proposta por Deci arR}L985) aborda a personalidade
e a motivacdo humana. O foco dessa teoria estéend8ncias evolutivas e nas necessidades
psicoldgicas inatas, que sdo consideradas comosa f@a motivacdo e a integracdo da
personalidade. Enfoca também as condi¢cdes coniexfaaoraveis a motivacdo, ao
funcionamento social e ao bem estar pessoal.

Na perspectiva tedrica da autodeterminacéo, aspg@esiferem em relacdo ao nivel e ao
tipo de motivacdo, sendo que dois tipos basicosapéesentados, a intrinseca e a extrinseca.
E dado destaque a trés necessidades psicologgiaasia de autonomia, a de competéncia e
a de pertencer ou estabelecer vinculos com ougssops. As interacdes no contexto escolar

precisam atender a essas trés necessidades paesamatvacao intrinseca e a motivacao
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extrinseca autodeterminada possam acontecer. @Qaaaessas necessidades sera descrita a
sequir.

O conceito de autonomia para a Teoria da Autodé@tegéo estd vinculado ao desejo
ou a vontade da pessoa de organizar a experiéogmario comportamento para integra-los
ao sentido deelf. A idéia deautodeterminacdo ou autonomia € destacada como semnal
necessidade humana inata que esté relacionadaigagaat intrinseca, admitindo que as
pessoas sdo naturalmente propensas a realizartividade por acreditarem que a fazem por
vontade prépria e por desejo e ndo por obrigacaneocessidade externa. As pessoas com
essas caracteristicas sdo denominadas de “origentomo tendolocus de causalidade
interno, visto que atribuem as mudancas que acamteam Seu contexto as suas proprias
acOes, o0 que se reflete no comportamento intrimgoée motivado. Jalocusde causalidade
externo é apontado como um agente que interfecaunsacao pessoal, levando a pessoa a se
sentir como uma “marionete”, como se fosse exteemdnguiada, pois acredita que o seu
comportamento é determinado por fatores externasocpressdes de outras pessoas, por
exemplo, o que pode gerar sentimentos de fraquérfiedcia (Guimarades & Boruchovitch,
2004).

As autoras explicam quelocusde causalidade ndo é uma caracteristica fixa readad
pessoa e que ha momentos em que 0 seu comportapoelgser movido pelas duas forcas
motivacionais. O conceito de autonomia tem sidaicado por alguns estudiosos,
especialmente no que se refere a autonomia ligaakms de independéncia, individualismo
ou desapego. No entanto estas definicdes ndo demccom as defendidas pela Teoria da
Autodeterminacao, que apontam a autonomia ligadmtade e a auto-regulacao integradora,
que significa autogoverno, autodirecdo e autodetagao.

A necessidade de competéncia refere-se a capacdtadedividuo de interagir de

maneira eficaz com o seu meio. Devido as poucaddmst inatas do ser humano para essa
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interacdo, ele necessita aprender e desenvolvapasidades exigidas. Assim, a competéncia
tem um aspecto motivacional que orientard o orgamiem tentativas de dominio que nao
podem ser atribuidas a impulsos decorrentes dessidaees ou instintos. A necessidade de
interagir com o ambiente de modo efetivo é conamerintrinseca, ou seja a gratificacao
proporcionada € inerente a propria interacdo. @rées (2001) assinala que embora a
motivagdo para a competéncia seja apresentada commotivo de base biologica, em
muitas situacdes, 0s sentimentos de competénaissgne de interacdo social, como o elogio
e 0 encorajamento. A autora exemplifica que naancas pequenas a motivacdo para a
competéncia € dirigida para situacdes do ambiamgedgspertam a sua atencao, fazendo com
que elas realizem esforcos em tarefas desafiadquas ocasionam o aumento da sua
habilidade. Nesse sentido, o dominio de uma tate$afiadora e o aumento da competéncia
resulta em emocdes positivas, denominadas por {18#5) de "sentimento de eficacia".

A necessidade de pertencer ou de estabelecer e$nahl conceituada como a
necessidade de estar ligado e envolvido emociomd#meom pessoas significativas.
Guimaraes e Boruchovitch (2004) afirmam que emlasrgpesquisas nessa area enfatizem
principalmente a interacdo entre pais e fill@gstambém aquelas que indicam que a interagédo
entre professor e aluno é também muito importaDessa forma, observam que alunos
seguros em relacédo aos seus pais e professoragmgiautbnomos, se envolvem mais com a
sua aprendizagem, encaram os fracassos acadénacfisnth mais positiva e sentem-se
melhor a respeito de si mesmos. Deci e Ryan (2@fidham que as necessidades de
autonomia, de competéncia e de estabelecer vins@atositegradas e interdependentes, assim
a satisfacao de cada uma delas vai reforcar ddogiaas demais.

O foco dos estudos sobre motivacdo tem sido malmesa motivacao intrinseca, o que
reduz a discussao sobre a motivacao extrinsecanslgstudos mais recentes com referéncia

a Teoria da Autodeterminacdo tém proporcionado si@amsideracbes sobre esse tipo de
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motivacdo, demonstrando que o comportamento egtramsente motivado também pode ser
autodeterminado (Guimarédes & Bzuneck, 2002; Guiesmr®zuneck & Sanches, 2002;
Sobral, 2003).

A motivacdo extrinseca é definida como a motivag@a trabalhar em resposta a algo
externo a tarefa ou atividade, visando a obtengioedompensas materiais ou sociais e 0
reconhecimento de outras pessoas. Sob essa pamspetambém na tentativa de demonstrar
competéncias ou habilidades, que o aluno acredita @ envolvimento na tarefa trara
resultados como notas, prémios, elogios ou ajualardtar problemas como o de ser punido.

Embora essas sejam as caracteristicas destacalasjeibos orientados a motivacao
extrinseca, os estudos que demonstram que o canpTto extrinsecamente motivado
também pode ser autodeterminado, sugerem que @agéd extrinseca pode evoluir em um
continuumde autonomia com diferentes niveis de regulacao. &ontados quatro tipos
deles: regulacdo externa, regulacdo introjetadplagéo identificada e regulacéo integrada.
Em um extremo deontinuumesta a regulagéo externa, representando um peldissico da
motivagdo extrinseca, no qual o comportamento &aado por eventos externos, ameacas
de punicbes ou promessas de recompensa. No extjposto estd a regulacdo integrada,
considerada o nivel mais elevado dontinuum que se refere ao carater autbnomo e
autodeterminado da motivacdo extrinseca, ou sgjayentos externos sado percebidos como
fonte de informacdo sobre as acbes a serem cumepgide#io como coercdo. Esse tipo de
regulacdo compartilha os mesmos determinantesieatwtes da motivacado intrinseca, ou
seja, a flexibilidade cognitiva, o processamentofyprdd de informacées e a criatividade
(Guimaraes, 2003).

Oliveira e Chadwick (2004) consideram que a mo#waextrinseca pode influir nos

interesses do sujeito e na sua atribuicdo de dentEmtende-se por atribuicdo de controle o

! Processamento profundo implica no trabalho mefttaluno que consiste na busca de significado, na
preocupacdo com a compreensao, mediante o remgsmahecimentos prévios (Craik & Lockhart, 1972).
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processo cognitivo pelo qual as pessoas tentamdart@or que as coisas acontecem e que
responsabilidade elas possuem sobre esses acamnexsmpermitindo que ela estabeleca
relacbes entre o esforco e o resultado. Emborautmses considerem essa influéncia, eles
reconhecem que a motivacao extrinseca sera sengisefracado que a motivacdo baseada
nos reforcos intrinsecos. Destacam que motivaroalunmediante reforcos extrinsecos requer
muito tempo e estratégias concretas para combinéela o uso da mediacdo cognitiva. Para
0s autores ha alguns fatores que limitam a eficd&ienotivacdo extrinseca, destacando, por
um lado, o desgaste dos reforcos extrinsecosafmpiss incentivos so funcionam da primeira
vez, e por outro lado, o fato de que raramenteeasmuos incentivos sao eficazes com todos 0s
alunos. Assim, para serem eficazes, 0s motivosredgrrecisam estar em consonancia com
0s motivos internos. Chamam a atencdo para o fatgqu# embora haja limitacdes na
motivagao extrinseca, muitos alunos come¢cam a delsen interesse num assunto depois de
terem recebido refor¢os positivos do professor.

A motivacdo intrinseca é o fendbmeno que melhoressprta o potencial positivo da
natureza humana, refere-se a escolha e realizac@etdrminada atividade por ela prépria,
por ser interessante e de alguma forma gerar agisf O comprometimento com a tarefa é
espontaneo e estd ligado ao interesse pessoaludo al ndo a recompensas externas. A
motivacdo intrinseca € compreendida como senda imatatural do ser humano, havendo
evidéncias de que ela facilita a aprendizagem, paduno com esse padrédo motivacional
busca envolver-se em atividades que lhe oferecasmuwpdade para o aprimoramento de
suas habilidades, concentra-se nas instrucdes ,dadéwca-se para organizar 0 novo
conhecimento de acordo com 0s seus conhecimendegopre busca aplica-los em outros
contextos, demonstra maior retencdo dos conte(mesdidos, sente-se confiante e mostra-

se satisfeito em realizar as tarefas (Guimardamd&x & Sanches, 2002).
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A motivacdo decorrente do interesse em aprendeui® mais duradoura e valiosa do
que a que advém do interesse em aprender ape@aggudrar uma recompensa. A motivacao
intrinseca leva o individuo a buscar e superarfidssaD feedbackque o aluno recebe em
funcdo de ter enfrentado o desafio repercute enceerceito sobre sua competéncia, suas
habilidades, sua auto-eficacia. As atividades qumvgram percepcdes de competéncia
aumentam a motivacéo intrinseca (Oliveira & Chaéyn2004).

Uma outra teoria que tem gerado muitas pesquisas somotivacao para aprender é a
de atribuicdo de causalidade. Essa teoria tem sitiagada com diferentes populagdes,
especialmente nos Estados Unidos e na Alemanha @esguisas dela decorrentes
demonstram que variaveis pessoais e ambientais, damo género, etnia, crencas,

expectativas e metas estao relacionadas a atrésudg® causalidade (Ruiz, 2005).

Teoria da Atribuicdo de Causalidade

A Teoria da Atribuicdo de Causalidade fornece ufareacial que explica as causas
atribuidas pelos alunos ao sucesso e ao fracassmasmatividades académicas. Os estudos
baseados nessa abordagem buscam conhecer maibadataénte como as crencas
individuais influenciam na motivag&o para a apreagiem (Martini & Boruchovitch, 2004).

Em seus estudos Weiner (1985; 1991) tem investigad®lacdes entre as atribuicbes
de causalidade e o desempenho escolar, esclarecered@as experiéncias de sucesso e
fracasso nas atividades escolares sdo geralmeitieidds a fatores como a inteligéncia, a
capacidade, o esforco, as dificuldades das tarafasrte, o temperamento, 0 cansago e a
influéncia do professor e de outras pessoas, entres. Esses fatores sdo classificados em
trés dimensdes, a internalidade, a estabilidade cen&rolabilidade, que por sua vez se

relacionam com as expectativas e com as reacOegaafgue influenciam a motivagdo. A
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internalidade se refere as causas internas (causgiésforco, humor, saude), ou externas ao
sujeito (professor, colegas, tarefa). A estabikdadio as causas estaveis (capacidade e
familia) ou instaveis (esforco e atencdo). A cdabitidade diz respeito as causas
controlaveis (esforco) ou incontrolaveis (profeygoelo sujeito. O autor ressalta que as
pessoas podem interpretar um mesmo fator de mandierentes, embora haja um certo
consenso nessa interpretacdo. Assim, freqlentenemsi interpretacdo estd associada a
motivacdo a realizacdo, a motivacao social, a ag@li que a pessoa faz do desempenho do
outro, as emocdes sociais, aos afetos em relagid® a@os outros.

Pesquisas relatadas por Graham e Weiner (1996) rdgram que o estudante com
histérico de fracasso escolar e com baixa necefside realizacdo tem certa tendéncia a
atribuir o seu fracasso a incapacidade e o sucgsswrte ou a facilidade das atividades
escolares. J4 os estudantes orientados para cssuea®m alta necessidade de realizagcédo
costumam considerar que o0 sucesso alcancado édiuteu esforco e dedicacao, e por isso
ao fracassarem procuram empenhar-se ainda mais.

Martini e Boruchovitch (2004) enfatizam que ashatigdes de causalidade influenciam
na autoconfianga e na auto-eficacia do aluno. Alo ldisso, as atribuicdes também séo
importantes no estabelecimento das metas no pmogssaprendizagem, nas reacgdes
emocionais em relacdo a escola ou a uma discipBpacifica, e todos esses elementos sédo
determinantes da motivagao.

Em sintonia com esses estudos h& outros que busgzalitar a motivacdo para
aprender baseando-se na teoria de metas de réaliZagda a sua importancia e por fornecer
a base tedrica utilizada para a construcdo daeesek@tada neste trabalho, ela serd descrita

mais detalhadamente, a seguir.
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Teoria de Metas de Realizacao

A busca de uma meta de realizacdo é um tépico nmaibmlhado nas pesquisas mais
recentes sobre motivacdo. Bzuneck (2002) destaz@mjre 0s mais potentes motivadores do
comportamento humano, em geral, estdo as meta®pasitos que a pessoa deseja atingir. A
Teoria de Metas de Realizacdo, que surgiu no fileal anos 70, tem contribuido para o
entendimento dos fatores motivacionais que inflisanco comportamento do aluno. O
sentido conceitual de meta refere-se ao aspectdatgwa do envolvimento do aluno com
situacdes de aprendizagem, expressando em nivéidqueo o propdsito ou o porqué de uma
pessoa envolver-se em uma tarefa, ou seja, a metalizacdo que a pessoa adota representa
0 motivo ou a razado pela qual ela ira realizarrdateada tarefa.

No campo educacional, as pesquisas realizadas ese messa teoria tém buscado
compreender como 0s estudantes pensam em si mOmas suas tarefas e no seu
desempenho (Ames, 1992; Anderman & Maehr, 1994; dRw& Leggett, 1988; Elliott &
Dweck, 1988; Maehr & Midgley, 1991; Meece, Blumddf& Hoyle, 1988; Urdan 1997,
Weiner, 1990, entre outros). Esses estudiosos demasn que o tipo de orientacdo de meta
predominante no aluno interfere na maneira con®ted¢am as tarefas escolares.

Ames (1992) definiu as “metas de realizacdo” como eonjunto de pensamentos,
crencas, propositos e emocfes que traduzem as tatyex dos alunos em relacdo a
determinadas tarefas que deverdo executar, ouaejaetas sao representadas por modos
diferentes de enfrentar as tarefas académicas.dQuaraluno desenvolve a crenca de que
essas metas tém valor e sdo significativas par& glercebe que suas ac¢des contribuem para
alcancar seus objetivos, ele passa a direcionarceeyortamento cognitivo e emotivo a

realizacao.
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Os estudos iniciais da teoria apresentam duas nuetas caracteristicas distintas,
identificadas em alunos orientados a nagieendere a metgerformanceHa também alguns
estudos que identificaram uma terceira meta deradaialienagdoacadémica. O aluno
orientado a esse ultimo tipo de meta é aquele gi@depeeocupado em executar suas tarefas
com o minimo de esfor¢co; ndo ha preocupacao emraamgeus conhecimentos e nem em
mostrar-se capaz, pois sua auto-estima é garaetidautras areas ou atividades fora do
ambiente escolar. Vale destacar que essa cariceenido pode ser confundida com a meta
performance na qual o aluno também reduz seu esforco diamtatiidades que possam
revelar sua “incapacidade” (Archer, 1994; Duda &Hhills, 1992).

As terminologias dadas as metas variam de acordo pesquisadores, a meta
aprender também é denominada darefa, dominioe comando a metaperformance—
aproximacéaode habilidade-aproximaca® deego de auto-melhoraa performance-evitacéo
de habilidade-evitacde deego de auto-derrotaBzuneck (1999) comenta que apesar dessa
diversidade de rotulos, e mesmo levando-se em amrtas diferencas entre os autores na
definicho da natureza e do funcionamento de cada delas, reconhece-se notavel
convergéncia semantica na sua identificacdo. Nestedo as terminologias utilizadas seréo
metaaprendere metaperformance-aproximacae evitacdo No relato dos estudos que serao
apresentados a seguir, serdo respeitados os tatitizzslos pelos autores.

Autores como Elliot e Harackiewcz (1996), ElliotGhurch (1997) e Middleton e
Midgley (1997) observam que a metaefa (aprendej tem sido positivamente relacionada
ao esforco, persisténcia académica, percepcOesdicdeia® académica, aprendizagem auto-
regulada, desejo de buscar ajuda para as tarefasaida e motivacdo intrinseca. Para
explicar essas associagdes positivas, Elliot (1908gre que devido ao fato de a ntatafa
estar voltada para o desenvolvimento da competémdtiga para se conquistar esses objetivos

é fundamentalmente estimulada e baseada em desadgisn sendo, presume-se que traz a
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tona processos comportamentais, cognitivos e akefipue elevam o numero de resultados
positivos.

Vale ressaltar que o aluno motivado a mepender assemelha-se ao aluno com
motivacdo intrinseca. Porém, ndo se trata de adostidénticos, tendo em vista que as
pesquisas sobre teoria de metas e de motivacanseta e extrinseca seguem pressupostos
diferentes. A motivacao intrinseca caracterizaeda pscolha autodeterminada da acédo, sem
obrigacao externa, o comprometimento com uma atild® considerado espontéaneo e parte
do interesse individual do aluno. Na mataender,o fator mais importante esta no ambiente
da sala de aula, e os professores sdo consider@@o® 0s principais agentes no
desenvolvimento desta meta, por meio de suas @satia maneira de estruturarem as tarefas,
no procedimento de avaliagdo da aprendizagemfeeubackpem como no posicionamento
diante da classe, entre outros fatores. As cafsiitass do ambiente percebidas pelo aluno
exercem forte influéncia no desenvolvimento de mekdesmo assim, as mesmas praticas
educativas que promovem a medprender podem conduzir simultaneamente, para o
desenvolvimento da motivacao intrinseca (Bzune@@12

O aluno orientado a metgerformanceé caracterizado como aquele que cré que a sua
capacidade é evidenciada por “fazer melhor queub®sS e, sendo assim, ele valoriza o
reconhecimento publico de ser mais capaz do quemsis, proporcionado pela comparacao
social. O padrdo motivacional do aluno orientadmeta performancese caracteriza por
continuas tentativas de demonstrar sua capacidadmgeténcia e também em evitar juizos
negativos sobre si mesmo. Nesse sentido, prefeefasanas quais possa se sobressair;
percebe a incerteza com relagdo aos resultados nomoameaca e encara 0S erros como
fracassos. O fracasso € interpretado como falzapacidade, o que provoca sentimentos de
incompeténcia e reacfes afetivas negativas emérel tarefas, que se traduzem na falta de

aplicacao ao estudo de determinadas disciplinasi@ul¢cdo da persisténcia e bem como na
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utilizacdo de estratégias inadequadas que aumeatgmopria dificuldade (Archer,1994;
Cabanach, Arias, Pérez & Gonzalez-Pienda ,1996 ck&eElliot, 1983).

Vérias das pesquisas realizadas, principalmentmiaiais, apontam para os efeitos
prejudiciais da metgerformance(Ames, 1992; Anderman & Young, 1994; Archer, 1994,
Dweck & Elliot, 1983; Grant & Dweck, 2003; MidgeiKaplan & Middleton, 2001, entre
outros). Contudo, ha estudos mais recentes queolttsen efeitos positivos nela,
especialmente quando acompanhada da orientacaotaaaprender (Bouffard, Boisvert,
Vezeau & Larouche, 1995; Elliot, Mc Gregor & Gall899; Harackiewicz, Barron, Pintrich,
Eliot & Thrash, 2002, entre outros). Esses estagmsmtam dois componentes independentes
na metgperformanceo deaproximacgao(buscar parecer inteligente ou de ser o primeiro)
deevitacdo(ndo querer parecer incapaz).

Das pesquisas recuperadas, a maior consisténci@sudtados obtidos refere-se a meta
aprender,sendo que 0 mesmo nao ocorre com os achados sohetaperformance Esse
tipo de meta, por um lado, tem sido relacionadadé&ios motivacionais positivos, no que se
refere a0 componensgproximacaoe por outro a processos e resultados negativogu@aliz
respeito ao componengvitacdo A metaperformance-evitacase apresenta com uma série
de processos negativos que incluem a baixa autodasgéo, estudo desorganizado, falta de
vontade de buscar ajuda, ansiedade ante as prbeasy eficacia académica, baixo
desempenho e motivacéo intrinseca reduzida (Eli@hurch, 1997; Elliot, McGregor &
Gable, 1999; Middleton & Midgley, 1997; SkaalvilQdr).

Ainda nessa direcao, Elliot e Harackiewcz (199&n&fm que individuos orientados a
metaperformance-evitacawéem as situacdes de conquistas como uma ameagarenao se
expbem a contextos em que isso possa ocorrer. sse opgdo nao estiver disponivel, a
possibilidade de uma falha pode trazer a tonaiadade, encorajar o isolamento, interromper

a concentracdo e o envolvimento com as tarefagadsido assim a motivacédo intrinseca.
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Diante da inconsisténcia entre os resultados dedest que tentam isolar os
componentegproximacédoe evitagcdoda metaperformance ha outros estudos que nao os
distinguem (Anderman & Young, 1994; Boufard, Borsy&/erzeaus & Larouche, 1995;
Grant & Deweck, 2003; Steele-Johnson, Beaureddodyer & Schimidt, 2000). Ha ainda
pesquisas que fazem a distingdo dos dois companentgpontam a metperformance-
aproximacéo com resultados positivos, apresentando-a coroglada positivamente a
varidveis como o bom desempenho, motivos para @cam sucesso, persisténcia e esforco
(Elliot, McGregor & Gable, 1999; Harackiewicz, Bamn; Tauer, Carter & Elliot, 2000; Mc
Gregor & Elliot, 2002; Pintrich, 2000; Tanaka, Oku& Yamauchi, 2002). Entretanto ha,
também, estudos que questionam os aspectos pesdavanetgoerformance-aproximacgao
e/ou que a relacionam com variaveis como ansiedatisorganizacdo (Bandalos, Finney &
Geske, 2003; Midgley, Kaplan & Middleton, 2001; Skack, 1997). Por fim, ainda existem
estudos que apontam aspectos tanto para positgos) para oS negativos do componente
aproximacaarelacionando-os com a realizacdo e o medo dodsaddlliot & Church, 1997).
As pesquisas mencionadas neste paragrafo serdodetaihadamente descritas ao longo
deste capitulo.

Um dos destaques da Teoria de Metas de Realizagaofl@éncia da autopercepcao da
capacidade, e do juizo sobre a propria inteligénaianotivacdo do aluno. Bzuneck (1999)
ressalta que, embora haja caracteristicas psical®giontrastantes entre os tipos de metas,
um mesmo aluno ndo se orienta de modo exclusiva para ou para outra, € € comum
ocorrer uma orientagdo simultanea, e em graus dtiserpara as metaagprender e
performance Complementa ainda, que o objetivo da teoria ndotdéar o aluno como
motivado ou desmotivado, mas sim demonstrar a itApoia das diferencas individuais no

desenvolvimento de diferentes tipos de motivagao.



21

Para Archer (1994), a grande variedade de pensasjesmocdes e atribuicbes que
ocorrem no contexto escolar pode levar, em algusitascdes especificas, a ocorréncia
simultanea das duas metas. O autor ressalta quesiteiagOes que envolvem tarefas
mondtonas e incompreensiveis a mueformancepode prevalecer sobre a maf@ender e
em ocasides como decidir conhecer mais sobre atassadera predominar a metgrender

Uma variadvel que constantemente vem sendo discotisastudos da motivacéo, e que
merece destaque, refere-se as estratégias de i@pgerd. No decorrer deste trabalho serdo
apresentados varios estudos que enfocam o usdrdeggms como um meio que possibilita
ao aluno desenvolver metas que resultam numa mébvaositiva para a aprendizagem.

As estratégias de aprendizagem séo definidas céomicas ou métodos que os alunos
utilizam para adquirir a informacdo (Dembo, 199@).autor menciona dois grupos de
estratégias, asognitivas e as metacognitivas. As estratégias itegs se referem aos
métodos que os alunos utilizam para processar wypreender um conteddo encontrado nas
aulas expositivas e nos textos de uma discipliemds que existem dois padrdoes de
processamento da informacdo adotados pelos alum@saprender os contetdos. H& o
processamento de superficie e 0 de processameptofdadidade e ambos incidem sobre as
estratégias cognitivas. As estratégias cognitivimsples ou superficiais compreendem
procedimentos como repetir, recitar, destacar. #{ggias cognitivas profundas incluem
fazer parafrase ou resumo, criar analogias, fametagbes criteriosas (Pintrich & Garcia,
1991).

As estratégias metacognitivas sdo os procedimeniesenvolvem o planejamento,
monitoramento e regulacdo dos processos cognitisée. apontadas duas dimensdes das
estratégias metacognitivas; a primeira englobanh@ctmento do aprendiz sobre si mesmo
(preferéncias pessoais, pontos fortes e fracosieisges e habitos); o conhecimento sobre a

tarefa (dificuldades e exigéncias da tarefa acat®meé o conhecimento de estratégias de
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aprendizagem (quais, quando, por que e como uld&a A segunda inclui as estratégias de
planejamento, que implicam no estabelecimento gitiobs para o estudo; as estratégias de
monitoramento, que envolvem a conscientizacdo soprépria compreensao (alterar o ritmo
de leitura, suspender o julgamento se algo naockstd, hipotetizar, reler trechos dificeis) e
sobre a propria atencapmanter atencdo no que esta fazendo, estipularingéncias
reforgadoras, evitar contatos visuais distrativ@slar-se, solicitar auxilio do professor ou de
colegas) e as estratégias de regulacdo, que aouxitia estudantes a modificar seu
comportamento de estudo e |Ihes permitem reparacitdéém sua compreensdo, como
perceber quando ndo entende o que I&, parar €B&erbo, 1994).

As pesquisas apresentadas a seguir estdo orgadadseguinte forma: as que fazem
mencdo somente as duas metaprdnder e performancg as que separam a meta
performance em aproximacéo e evitacdo e apontam 0 componengproximagao com
resultados positivos e as que apontam aspectosvpese negativos da meperformance-
aproximacéo Optou-se por descrever 0s estudos estrangeirmsessa organizacdo e 0s
brasileiros em item a parte. Cabe também destammaqueles que tratam especificamente
das propriedades psicométricas dos instrument@ndelsidos com base na Teoria de Metas

de Realizacdo serdo apresentados no Capitulotd ttebalho.

Estudos que fazem mencéo as metaprendere performance

Anderman e Young (1994) realizaram um trabalho abmos do ensino médio, sobre a
relacdo entre a orientacdo de meta e a utilizag&sttatégias de aprendizagem adaptativas e
nao adaptativas. Os autores encontraram a aptnderpositivamente correlacionada ao

uso de estratégias mais efetivas, e negativamemelacionada ao uso de estratégias
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superficiais. Ja a metaerformanceapresentou-se negativamente correlacionada aaeiso
estratégias mais efetivas e positivamente ao usstdatégias superficiais.

Logo depois, outro trabalho com propdsito similarda Anderman e Young (1994) foi
desenvolvido por Bouffard, Boisvert, Verzeaus eouahe (1995) com 702 estudantes
universitarios. O objetivo foi o de avaliar a eg&istia de correlacdo entre as orientaces de
metas, estratégias de aprendizagem e desemperd@raca. Os alunos foram separados em
quatro grupos, de acordo com o grau de variac&nims os tipos de metas. O Grupo 1 foi
composto por alunos com pontuacédo alta nos das tie metas; o Grupo 2 por alunos com
pontuacao alta na mesprendere baixa na metperformanceo Grupo 3 por estudantes com
pontuacado baixa na mes@rendere alta na metgerformancee o Grupo 4 por alunos com
pontuacdo baixa nos dois tipos de metas. A andtisedados mostrou que todos 0s grupos
diferiram significativamente entre si, sendo qu&mpo 1 (pontuacdo alta em ambas as
metas) foi 0 que apresentou maior uso de estratéggnitivas e metacognitivas e também o
melhor desempenho académico, seguido pelos alwsogrdpos dois, trés e quatro.

Anderman e Anderman (1999) realizaram um estudaitiesinal que objetivou
investigar as relagcdes entre a percepcao socmbeentacdes de metas de 660 estudantes de
21 escolas de ensino fundamental e a sua transgam ensino médio. A pesquisa iniciou-se
em 1994, quando os alunos estavam na 52 sériesdmeariementar, todos os alunos fizeram a
transicdo para escolas de ensino médio no finafda@rie. Foram avaliadas as orientagfes de
metas de realizacdo; a percepcdo das tarefas; mogitm e o significado das tarefas
académicas; o senso de participacdo escolar -entdeds sensacdes dos alunos em serem
respeitados e se sentirem confortaveis nas sualRgsas metas sociais, relativas ao desejo
do estudante em formar relacionamentos positivas @® outros na escola; a metastigtus
social - ligada a vontade de ganktatuspor meio da identificacdo com o “grupo popular” da

escola e a meta de responsabilidade social - oelada a disposicdo do aluno em seguir as
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instrucdes dos professores e realizar as atividadeslares com constancia. Por fim, foi
verificado também o desempenho académico, obtidone@m das notas nas matérias basicas
no final das séries.

Os resultados indicaram que os estudantes daié®rekataram niveis mais baixos na
metatarefa (M= 3,52) do que na 52 série (M= 3,6§1,640) = 14,29p<0,001). Por outro
lado os estudantes da 62 relataram niveis mais rdtonetgperformancgM= 2,84) do que na
52 série (M= 2,68F(1,641) = 15,35p<0,001). Os meninos mostraram-se mais orientados a
meta performancedo que as meninas, tanto na 5% como na 62 sévle 2(60 e 2,94,
respectivamentd;(1,641) = 22,50p<0,001). Os meninos também relataram niveis mais al
na metastatussocial e as meninas na meta de responsabilidauis.s& metatarefa na 62
série correlacionou-se positivamente com a perceggé estudantes<0,42;p<0,001), com
0 senso de participacéo escolar na estel@,40;p<0,001) e com a meta de responsabilidade
social ¢=0,46; p<0,001), também se correlacionou significativamentembora
modestamente, com a meta de relacdes socia®;20; p<0,001). J& a metperformance
correlacionou-se significativamente e de formatp@com a metatatussocial (=0,37;p<
0,001) e modestamente com a meta de relagbesss@eifi23; p<0,001). Com relacdo ao
desempenho dos estudantes do ensino elementametac@o das notas mais altas e a meta
performancefoi negativa {=-0,18;p<0,001), 0 mesmo ocorreu com 0s estudantes docensin
médio (= -0,11;p< 0,05).

As pesquisas realizadas por Steele-Johnson, Beadreloover e Schimidt (2000)
examinaram em duas amostras de estudantes uréviesitos efeitos combinados da
orientacdo de metas de realizacéo, as exigéncidarefa, a emocédo e o desempenho. Na
primeira amostra realizada com 199 participantg@seXaminado se as orientacdes as metas
interagiam com a dificuldade na tarefa e com asfeeio com o préprio desempenho. Os

resultados indicaram que os alunos orientados a petformance superaram aqueles
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orientados a metaprenderquando se tratavam de tarefas simples; os primeiastraram-se
mais satisfeitos com seu desempenho em tarefass fdoeque nas dificeis. Os alunos
orientados a met@prenderndo foram afetados pela dificuldade da tarefaneodstraram um
desempenho mais elevado nas tarefas mais complessa.pesquisa ndo considerou se 0s
efeitos da orientacdo de metas dependiam das|ddides da tarefa, os autores consideraram
que esta pode ser uma condicdo importante paraieagagdes de metas, indicando novo
estudo.

A segunda pesquisa foi realizada com outra amdstE89 estudantes, Steele-Johnson,
et al (2000) buscaram descobrir se as exigéncias déatarbuenciavam a orientacdo de
metas, no desempenho, na motivacdo intrinseca, uteficdcia, nos objetivos e na
satisfacdo durante a aquisicao de habilidades p@riexento foi realizado com a manipulacao
da variavel independente que se referia a manuier(cansisténcia) ou mudanca
(inconsisténcia) nas regras relativas a solucdacad®s hipotéticos de sala de aula. Os
resultados indicaram os alunos orientados a maptander com um nivel superior de
motivacdo em termos de auto-eficacia e motivactimgeca sobre uma tarefa com regras nao
estaveis (inconsistentes). Em contrapartida, aluooentados a metaperformance
apresentaram um nivel superior de auto-eficaciamauaubmetidos a tarefa com regras
estaveis (consistentes). Os autores concluiram é&umportante o emparelhamento da
orientacao as metas com o contexto da tarefa.

Grant e Dweck (2003) apontam que os estudos quéaicas metas de realizacdo tém
esclarecido os processos basicos da motivacaoalteesto que ha& controvérsias que
circundam os impactos destas metas. Relatam umoekingitudinal realizado em um curso
de preparacao de alunos para o curso de medicijraresultado demonstrou que o impacto

das metagprendere performancedependem de como elas sédo operacionalizadas. Assim
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metaaprenderindicou uma forma ativa de lidar com situacoesfiadoras e gerformance
indicou desisténcia diante do desafio e um desehgperais baixo.

Muitas pesquisas sobre orientacdo de metas destacaperioridade da mesprender
em relacdo a mefgerformanceno entanto, alguns resultados demonstram quertefibios
de uma determinada orientacdo a meta dependem rdextm especifico da tarefa. Dessa
maneira, ha uma direcdo de pesquisas que temfidadt a meta performance associada a

padrdes positivos de aprendizagem, alguns dedsseme®stdo descritos a seguir.

Estudos que apontam a metaerformance-aproximacadaom resultados positivos

Elliot, Mc Gregor e Gable (1999) realizaram duassqoésas com estudantes
universitarios, sendo 164 no estudo 1 e 179 nadesi, a fim de investigar as metas de
realizagcdo como preditoras do auto-relato de égficd de estudo e testar essas estratégias
como mediadoras da relacdo entre metas de reaizmgddesempenho em um exame. No
estudo 1 foram avaliadas as metas de realizacacgstaatégias de aprendizagem de
profundidade e de superficie e de desorganizagidesempenho em exames. Os resultados
indicaram a metalominio (aprender)correlacionada positivamente com o desempenho no
exame (=0,17; p<0,05); com a metperformance-aproximaca¢r=0,26; p<0,05); com as
estratégias de profundidade=Q,38; p<0,01) e negativamente com a me&rformance-
evitacao(r=-0,14;p<0,05) e com as estratégias de desorganizagad,19;p<0,01). A meta
performance-aproximacaaorrelacionou-se positivamente com o desempenhaexame
(r=0,23;p<0,01); com a metperformance-evitacd@=0,14;p<0,05) e com as estratégias de
superficie (=0,17; p<0,05). A metaperformance-evitacdaorrelacionou-se positivamente

com as estratégias de desorganiza¢a6,80; p<0,01) e com as estratégias de superficie
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(r=0,24;p<0,01) e negativamente com as estratégias de mliofaoe (=0,34;p< 0,01) e com
0 desempenho no exame {0,27;p<0,01).

O estudo 2 foi uma replicacdo do estudo 1, contlaséo das variaveis de auto-relato,
persisténcia e esfor¢o. Os resultados indicaraneta dominio correlacionada positivamente
com as estratégias de profundidaded(43;p<0,01), com a persisténcie=(Q,29; p<0,01) e
com o esforco rE0,28; p<0,01). A meta performance-aproximacaacorrelacionou-se
positivamente com a mefaerformance-evitacaqr=0,33; p<0,01); com as estratégias de
superficie (=0,26; p<0,01); com as de desorganizacé&e0(13; p<0,05); com a persisténcia
(r=0,19; p<0,01) e com o esforcor<0,19; p<0,01). A meta performance-evitacéo
correlacionou-se positivamente com as estratégiasigerficien=0,29;p<0,01); e com as de
desorganizacaa£0,46;p<0,01) e negativamente com as estratégias de mliofaate (=-,28;
p<0,01) e com o desempenho nos exame®(30;p< 0,01).

Os dois estudos foram altamente consistentes sinef&com as hipoteses geradas pela
estrutura das trés metas de realizagdo. Cada wn@édametas indicou um tipo de perfil do
estudante. A metdominio (aprendgrfoi preditora de um processamento de profundiddele
persisténcia e de esforco; a meerformance-aproximacadoi preditora positiva de um
processamento superficial de persisténcia, esfercdesempenho no exame e a meta
performance-evitacaofoi preditora positiva de um processamento sugalfie de
desorganizacao e negativa de desempenho no exapersiiténcia e o esforco mediaram a
relacdo entre a metperformance-aproximacd@ o desempenho no exame, enquanto a
desorganizacdo mediou a relacdo entre a pettormance-evitacd@ o desempenho. De
acordo com esses autores, o0s resultados apontararapmportancia da discriminacéo da
metaperformancenas suas formas de regulagfpooximacace evitacao.

No estudo longitudinal de Pintrich (2000), realizadm alunos de oitava e nona séries

de uma escola secundaria de Michigan, o objetivddoverificar como se desenvolviam as
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tendéncias motivacionais e as orientacdes as retagelacdo a disciplina de Matematica.
As tendéncias motivacionais foram classificadasqestro variaveis: crengcas motivacionais
(auto-eficacia, valor da tarefa e ansiedade nasapjp emocdes (positivas ou negativas);
estratégias (cognitivas, metacognitivas, auto-giejais e de assumir riscos); desempenho
(notas). A coleta dos dados foi feita em trés mdoediferentes, no inicio e no final do ano
letivo da oitava série e no final do ano letivond@a série. A classificacdo dos sujeitos se deu
em quatro grupos, a saber: alunos com escores @étesmetasdominio (aprender)e
performance-aproximag¢aalunos com escores baixos nas duas metas; abemosescores
altos na metalominio e baixos na metperformance-aproximacde alunos com escores
baixos na metaominioe altos na metperfomance-aproximacadds resultados indicaram
efeitos positivos sobre as variaveis crencas, easm@stratégias e desempenho nos grupos de
alunos com altos escores nos dois tipos de metascem altos escores na mdtaninioe
baixos naperformance-aproximacadoCom relacdo a valorizacdo da tarefa, o grupo alto
dominidalta performancerelatou uma maior valorizacdo da tarefa do querupa alto
dominidbaixa performance Esses resultados demonstram o0 aspecto positivoneta
dominig mesmo quando associada a npetdormance-aproximacao.

Outro estudo longitudinal foi realizado por Haraekicz, Tauer, Barron e Elliot (2002),
com o objetivo de prever o sucesso no curso superitizando as metas de realizacéo e
medidas de habilidade como indicadores de intees@sempenho de alunos do primeiro ao
altimo ano do curso de graduacgdo. Para tanto, exem o papel das metas de realizagéo, a
habilidade e o desempenho no ensino médio parampoesucesso académico nas carreiras
universitarias dos alunos. Na primeira etapa, tsresl identificaram quais variaveis previam
0 interesse e o desempenho dos alunos em umalidiséigrodutoria de psicologia oferecida
no primeiro semestre da faculdade. Os estudantasifacompanhados durante todo o curso

de graduacéo, com a finalidade de examinar o sgerpor psicologia e o desempenho nas
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aulas. Tanto as metas de realizacdo quanto as asediédhabilidade e o desempenho prévio
no colégio contribuiram para a predicdo dos redodtaniciais e de longo prazo. Cada um
deles mostrou-se ligado a diferentes resultadosaethnais. A metalominio (aprender)
previu um interesse continuo ao passo que a mpetibrmance-aproximacagreviu o
desempenho. As medidas de habilidade e o desempmsmhénsino Médio previram o
desempenho académico, mas ndo o interesse. Asbdessomais uma vez confirmaram a
importancia de uma perspectiva de multiplas metas.

Com o propésito de esclarecer a importancia dodessobre as metas de realizagéo,
Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot e Thrash (2) realizaram uma revisdo sobre a teoria,
destacando os beneficios da mptformance-aproximacdassociada a metaprender.
Apontaram trés razdes importantes para essa rewsfando entre elas: a importancia de
separar 0s component@groximacaode evitacdodameta performancéElliot, 1997; Elliot &
Harackiewicz, 1996; Pintrich, 2000); o potenciatitiwo da metgerformance-aproximacao
em relacdo a metgprender(Harackiewiczet al 1998) e a identificagdo de modelos nos quais
a metaperformance-aproximagcadcombinam com a metaprenderpara promover um nivel
otimo de motivacdo (Barron & Harackiewicz, 2000020Pintrich, 2000). Essas pesquisas
endossam uma perspectiva de metas multiplas impestaa compreensao da motivacdo para
a realizagao.

Shih (2005), em estudo que buscou avaliar o papsl detas de realizacdo na
aprendizagem de criangas de Taiwan, explorou agde$ entre as metas e o uso de
estratégias de aprendizagem e a motivagdo interns®en 198 alunos da sexta série do ensino
elementar. Os resultados indicaram a nget&inio (aprenderorrelacionada positivamente
com as estratégias cognitivas=(,68), metacognitivasr£0,56) e motivacdo intrinseca
(r=0,70) e negativamente com o teste de ansiedecl®,Z8). A metaperformance-

aproximacgdo também apresentou uma correlacdo positiva com aagveis estratégias
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cognitivas (=0,31), metacognitivag$0,27) e motivacdo intrinsece=Q,21) e negativa com
o teste de ansiedade={0,17). J& a metgerformance-evitacacapresentou correlacdo
negativa com as estratégias cognitivas-q,20), metacognitivasr£-0,24) e motivacao
intrinseca 1(=-0,25) e positiva com o teste de ansiedad®,45). Este estudo indica o
potencial positivo da mefaerformanceem seu componensgroximacag consistente com a
perspectiva de metas multiplas.

Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez e Gonzéalez-Pi¢ada6) realizaram um estudo
com 447 estudantes de ensino médio a fim de idmarifas metas de realizacdo e as
estratégias cognitivas (selecdo, organizacdo, kledo e memorizacdo) e as de auto-
regulacao (planejamento, supervisdo-revisao). @umento utilizado para avaliar as metas
envolveu quatro subescalas, a mefaender a meta orientada para @U’, a meta de
valorizacéo sociake a meta debtencdo de recompens@s itens da metaprenderforam
separados em dois grupos, os relacionados ao gsmd@quisicdo do conhecimento e os de
controle e interesse nas matérias. A subescalaetie arientada para @t’ separou os itens
em trés grupos, os que implicam na realizacdoatatas para se defender, os voltados para a
evitacdo do trabalho para se defender e aquelesddec no estudo para buscar o
engrandecimento pessoal. A metavdrizacao sociahgrupou os itens relacionados a busca
da valorizacdo pessoal. A metaa®encéo de recompensagrupou os itens que implicam
no estudo para se obter um bom trabalho e iteasioglados a evitacdo de castigos.

Os resultados indicaram que a megbaendercorrelacionou-se positivamente e de forma
significativa com as estratégias cognitivas e de-eegulacdo nos dois componentes, ou seja
no interesse pela aquisicdo de competéncia e ntotore interesse pela matéria. As
correlagcbes das metas orientadas par&w rfo componente realizacdo da tarefa para se
defender também foram positivas em ambas as egasité mesmo ocorreu com 0s itens

relacionados ao estudo para buscar o engrandecimeggsoal, jA o grupo de itens
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relacionados a evitacdo do trabalho para se deferdese correlacionou com nenhum tipo
de estratégia. Na meta voltada paravadorizacdo socialas correlagbes também foram
significativas e positivas com as estratégias ¢o@si e de auto-regulacdo. A meta de
obtencdo de recompensas componente envolvimento académico para se ointebom
trabalho no futuro se correlacionou de forma sigaifva e positiva com as estratégias, ja nos
itens voltados ao envolvimento académico as caek foram baixas para as estratégias
cognitivas e para as de auto-regulacado nao houvel@gao.

Os estudos aqui descritos relatam que as diferem¢ss indicam padrdes distintos na
aprendizagem dos estudantes. Os estudantes odsni@dmetaaprender e a meta
performance-aproximaca@ém demonstrado padrdes de aprendizagem mais adidap
diferentemente dos orientados a me¢aformance-evitacaddNo entanto, existem pesquisas
que além de relatarem os pontos positivos do coemgeaproximagactambém a associam a

aspectos negativos, sendo algumas delas apresentadam que se segue.

Estudos que apontam aspectos positivos e negativds componenteaproximacao da

meta performance

Ha estudos que questionam o0s aspectos positivosetiperformance-aproximacao
como o de Middleton e Midgley (1997) realizado c@®3 alunos do ensino médio,
focalizando os trés tipos de mettaéfa, performance-aproximacaeperformance-evitacgo
sobre o dominio de matemética, em situacdes dedeakula. Os resultados indicaram a
orientacdo a mettarefa correlacionada positivamente a auto-eficaci043; p<0,01) e ao
uso de estratégias metacognitivas de auto-regulaegdn63; p<0,01) e negativamente a
comportamentos de evitacas={0,27; p<0,01). A metaperformance-aproximacaapareceu

relacionada positivamente a comportamentosuitacdoem sala de aula<0,28;p<0,01) e
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também a ansiedade=0,32; p<0,01). A metaperformance-evitacacse correlacionou
positivamente com a ansiedade(Q,40;p<0,01) e negativamente com a auto-eficacia, {4;
p<0,01). Foram encontradas diferencas nas variagei0 € raca, no componente
aproximacaoda metaperformancdF (1, 485) = 3,96p=0,047], sendo 0S escores um pouco
mais elevados nos meninos (M= 2,93; SD= 1,12) elag&o as meninas (M= 2,70; SD=
1,15). Com relacéo a racga, houve diferenca natagén a metéarefa[F (1, 487) = 8,00p=
0,005]. As meninas afro-americanas exibiram portoanais elevada na metarefa (M=
3,52; SD= 1,05) do que os meninos (M= 3,17; SD=6)1,00s autores descrevem que a
tendéncia de meninas afro-americanas apresentaitedea mais positivas em sala de aula e
maior auto-eficicia ja havia sido encontrada emosugstudos (Graham, 1994; Mickelson,
1990).

A pesquisa realizada por Elliot e Church (1997) @04 estudantes universitarios de
um curso de psicologia, de idade média de 20 am@mntrou a metaprenderrelacionada
positivamente a motivacdo para a realizacée0,80; p<0,01), a percepcdo da propria
capacidader€0,36; p<0,01) e a metperformance-aproximacaér=0,31; p<0,01). A meta
performance-aproximacaoebteve correlagcdo positiva com a motivagdo paraadizacao
(r=0,16; p<0,05), com o medo do fracasse(,30; p<0,01) e com a percep¢do da propria
capacidader€0,20; p<0,01). A metaperformanceevitacao correlacionou-se positivamente
com o medo do fracasso=Q,45;p<0,01) e com a metagerformance-aproximacaf=0,38;
p<0,01) e negativamente com a percep¢do da proppacwade rE-0,21; p<0,01). Os
autores concluiram que os estudantes preocupadderaonstrar a sua aprendizagem aderem
a metaperformance-aproximacaou a metgerformance-evitacgalependendo se a situagéo
vivenciada for interpretada como desafio ou amed&@scobriram também que a alta

percepcdo da prépria capacidade favorece a or@mta; metaaprender e a meta
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performance-aproximacae@nquanto que uma baixa percepcédo favorece aagéma meta
performance-evitacao.

Midgley, Kaplan e Middleton (2001) referem-se a déwvicias de que a meta
performance-aproximaca@ encontrada mais freqlentemente em meninos doeque
meninas, em estudantes mais velhos do que nos joaéRns, e em ambientes de
aprendizagem competitivos. Um dos questionamergite pelos pesquisadores € sobre a
possibilidade de, diante do fracasso, o aluno tatkn a metgperformance-aproximacao
tender a metgerformance-evitacaddda também estudos que avaliam os aspectos @ssdiv
negativos da metperformance-aproximagcaa@omo os de Elliot (1999) e Harackiewieizal
(1998), que encontraram esse tipo de meta assocadstratégias de aprendizagem
superficiais, como ensaio e memorizagao.

Tanaka, Okuno e Yamamuchi (2002) investigaram &sr-nelacbes entre a meta
dominio (aprenderp metgperformance-aproximaca@evitacaoe dois tipos de competéncia,
a cognitiva e a social, de 131 estudantes de umalaesecundaria junior japonesa. As
multiplas analises de regressao indicaram relagdgisivas entre a metdfominioe o motivo
para alcancar sucesso e a competéncia cognitivanefa performance-aproximacao
correlacionou-se tanto com 0s motivos para alcasgegsso como para evitar o fracasso. A
performance-evitacaoorrelacionou-se negativamente com o motivo pkxangar o sucesso
e com a competéncia cognitiva.

Com o objetivo de investigar os trés tipos de mdtaminio (aprender)performance-
aproximacgaoe performance-evitacde suas relacdes com exames de alunos universjtario
Mc Gregor e Elliot (2002) encontraram um modeladador diferencial para cada uma das
metas. A metalominiorelacionou-se com processos positivos (desafiosneentracdo na
preparacao para uma atividade), a npetdormance-aproximacaapresentou-se relacionada

a um conjunto mais limitado de processos positieysliacdes dos desafios e aspiracao a
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notas), e a metgerformance-evitacdaelacionou-se a processos negativos (ameaca e
ansiedade antecipada a exames).

Em pesquisa realizada por Bandalos, Finney e G&b@3), com 176 estudantes
universitarios de um curso de Estatistica Introdatéfoi analisada a correlagdo entre o
desempenho em estatistica com as metas de realizag@siedade, a auto-eficacia, o uso de
estratégias de estudo e o esfor¢co. As metas deagid foram avaliadas por meio Goals
Inventory (Roedelet al 1994), sendo que para a avaliacdo da rpetdormanceforam
incluidos somente os itens dproximacao As estratégias de estudo foram medidas por duas
escalas do instrumentdotivated Strategies for Learning QuestionnaridSLQ (Pintrich &
Groot, 1990), incluindo itens de estratégias cogaste de auto-regulacédo. A ansiedade foi
investigada peld’est Anxiety Inventory - TABpilberger, 1980) e a auto-eficicia por oito
itens adaptados dMSLQ (Pintrich & de Groot, 1990). Para avaliar o esiores
pesquisadores mediram o tempo gasto em atividamwes estudar para os exames, leitura,
tarefas escolares, revisdo da matéria e estudagugon. O desempenho foi obtido por meio
de duas notas de exames realizados na metadesioecup exame final. Os resultados desse
estudo apresentaram a mefaendercorrelacionada positivamente ao uso de estratégias
estudo profundas e a auto-eficacia e relacionadativamente ao teste de ansiedade em
exames. A metperformancefoi correlacionada positivamente com a desorggéizano uso
de estratégias de estudo e com o alto escore teadiesinsiedade.

No trabalho realizado por Dickson e MacLeoad (20049cou-se avaliar as relacdes
entre a ansiedade, a depressdo e 0s componaptegimacao e evitacdo da meta
performanceParticiparam do estudo 144 alunos, com idade mdoi@ntre 16 e 18 anos. Os
instrumentos utilizados foram uma escala para avaliansiedade e a depressdospital
Anxiety and Depression Scale - HAD8gmond & Snaith, 1983) e um questionario para

avaliar as metas de realizac#®zlfievement Goals Questionnarie - AGEiot & Sheldon,



35

1997). Os resultados mostraram a ansiedade caoomda@a significativamente com a
evitacdo, mas ndo com a aproximacgdo. Ja a depress@tacionou-se comaproximacaoe
nao com eaevitacdo A ansiedade e a depresséo correlacionaram-seicsijmamente uma
com a outra. Os autores comentam que o fato dprasfio ndo ter se apresentado como uma
caracteristica de alunos orientados a npetdormance-evitacdgode estar relacionado a
circunstancia de a depressao impossibilitar o esfanotivacional para evitar experiéncias
aversivas. Nesse sentido, pessoas com caractsistEpressivas teriam maior aceitacdo
dessas experiéncias e também considerariam quesfos;as para evitar experiéncias
desagradaveis sao inuteis. Quanapeximacader se correlacionado a depressao, os autores
comentam que o aluno orientado a esse tipo deliméta-se a recompensa e a satisfacdo, e a
falta dessas oportunidades pode levar a depresséo.

Os diferentes resultados encontrados nas pesgleésasnstram a necessidade de outros
estudos para elucidar as controvérsias e que lemntonsideracdo o contexto cultural
especifico. Existem poucas pesquisas brasileiras epfocam a Teoria de Metas de

Realizacéo, a seguir seréo apresentadas algunaas del

Pesquisas Brasileiras com a Teoria de Metas de Riealcao

A maioria dos estudos que adotam como referenei@ico a Teoria de Metas de
Realizacdo sdo estrangeiros, dentre os poucososstudsileiros utilizando essa abordagem
destaca-se a pesquisa realizada por Barison (I8@&)com 197 alunos de diferentes cursos
das areas de Exatas e Bioldgicas, de uma institpigBlica. Esse estudo buscou investigar as
reacOes psicoldgicas dos alunos diantefedmlbackreferente a uma prova de Calculo. A
opc¢éao por essa disciplina se deu por ser consigeath alto grau de exigéncia e frequente

ocorréncia de notas baixas e reprovagao. As rededastadas consistiram na valorizagcéo da
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nota, emocdes positivas e negativas e atribuicéesadsalidade no caso do fracasso. Essas
variaveis foram medidas por meio de questionareauwdo-relato, sendo também avaliadas a
meta aprender e performancee o autoconceito em relacdo a matematica. A andlés
variancia acusou diferencas significativas entreaagveis valorizacdo da nota, emocgdes e
atribuicbes, em funcéo dos graus de adocao dernatia Os resultados também apontaram
que os alunos com baixo desempenho na disciplinbutam o ocorrido ndo apenas a
dificuldade da prova, mas também a falta de esfergaleficiéncia nos métodos de estudo.

Outra pesquisa, nessa mesma linha, foi realizadaGoonbi (1999) para avaliar a
motivacdo para a disciplina de Sociologia, em 268as de diferentes cursos universitarios.
Foi utilizado um questionario de “Orientacdes Matiwnais e de Estratégias de
Aprendizagem” de Bzuneck e Gombi (1999), com est#lart de 5 pontos variando de
“nada verdadeiro” a “totalmente verdadeiro”. O digggrio mediu as orientacdes a meta
aprender motivadores extrinsecos (nota e perspectivatded)) a valorizacdo da disciplina e
a atitude em relacdo a ela, bem como o grau dsfeggio com o ensino. Foi investigado
também o uso de estratégias de aprendizagem (flengidade e de superficie). Comparou-
se, em cada curso, o0 uso das duas categoriasragisis com a orientacao a mapsender
com motivadores extrinsecos, 0 grau de valorizagagdisciplina de Sociologia e atitudes em
relacdo a ela e a satisfacdo com o ensino. Assasalios dados revelaram diferencas
significativas entre 0s cursos quanto as variaveitivacionais e as estratégias de
aprendizagem. Os resultados sugeriram uma relagdi® @ uso de estratégias de
profundidade e o nivel de adocdo da mataender Foi também identificado que,
independentemente dos cursos e da meta de realizagé@ consideravel quantidade de
alunos acusaram a alta preferéncia pelo uso deésitis superficiais.

Stefano (2002) verificou as metas de realizacde estratégias de aprendizagem, em

relagdo a disciplina de Recursos Humanos de uno deAdministracdo de uma instituicdo
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publica e outra particular. Os sujeitos foram 3®%n@s, submetidos a uma escala de
avaliacdo das metas de realizagdo constituida deu28tbes que foram baseadas em
pesquisas de Midgley (1998), Kaplan (1998), Midulef1998), Maehr (1998), Urdan (1998),
Anderman, L. H. (1998), Anderman (1998) e RoesBb8), as questdes dispostas em escala
Likert de 4 pontos, variando de “concordo totalmentetliacbrdo totalmente”, avaliaram as
metas aprender, a ego aproximacaogvitacao e alienacdo académicaForam avaliadas,
também, as estratégias de aprendizagem de proadejide superficie e de desorganizacao.
Os resultados indicaram que nao houve diferengafis@fiva entre alunos da universidade
publica e privada, na orientacdo das metas. Aatégtas de profundidade dominaram entre
as demais estratégias em ambas universidades. A amender correlacionou-se
negativamente com as estratégias superficiais @ederganizacado e positivamente com as
estratégias de profundidade. A metp aproximaca@presentou correlacdo negativa com as
estratégias superficiais e de desorganizacdo,ar egsalta que os alunos orientados a esse
tipo de meta utilizam estratégias cognitivas déymdidade.

A investigacao realizada por Cardoso (2002) avadisunetas de realizacdo, o uso de
estratégias de aprendizagem e a percep¢cdo do denllienaprendizagem de 106 alunos
universitarios matriculados em duas disciplinagidis cursos diferentes, sendo Linguagem
de Programacédo | do curso de Tecnologia em Infadimdérea de exatas) e Sociologia do
curso de Pedagogia (area de humanas). O instrurngélizado foi uma escala de avaliacdo
das metas de realizacdo de Midgktyal (1998) disposta em escalakert de 5 pontos,
variando de “nada verdadeiro” para “totalmente adeiro”. Os resultados ndo apontaram
diferencas significativas entre os grupos na aaigit as metaaprendere performance-
aproximacaoe evitacdo No entanto, nos dois grupos os escores foram af@is na meta

aprendere naperformance-evitacadds alunos da disciplina de Linguagem da Programéc
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demonstraram adotar mais a mp&formance-evitacgajuando comparados aos alunos da
disciplina de Sociologia.

Em relacdo ao uso de estratégias de aprendizagamosd (2002) verificou diferencas
significativas nas categorias organizacdo do tengpacentracdo, auxiliares de estudo e
verificacdo. Os alunos da disciplina de LinguageniPtbgramacéo | demonstraram usar mais
estratégias de organizacdo do tempo, concentrag&rifecacdo, enquanto os alunos da
disciplina de Sociologia indicaram usar mais esgias auxiliares de estudo. Os resultados
indicaram, ainda, uma relagéo significativa enténtase percebida com a magrenderna
sala de aula, a percepcéo de exigéncia de esfas;tarefas escolares e a percepgao de outros
fatores como a auto-percepcao de capacidade, recsmpexterna, critérios de avaliagao,
percepcdo de poucas notas alteedback,autonomia, valorizacdo da matéria, nota e
explicacdes claras.

Zenorini (2002) e Zenorini e Santos (2003) avaliar@ motivacdo, as estratégias de
aprendizagem e o desempenho académico de 198 alnivessitarios de diversos cursos das
areas de ciéncias bioldgicas e da saude, exatasnanas. O instrumento utilizado foi a
“Escala de Sensibilidade as Diferentes Metas deiZRedo” de Midgleyet al (1998)
composta por 17 itens dispostos em est#fart, variando de “concordo plenamente” a
“discordo plenamente”. Os resultados indicaram gsi@lunos orientados a metprender
utilizam mais estratégias cognitivas e metacogmstido que os alunos orientados a meta
performancemas isto ndo se refletiu num desempenho acadéngndicativamente mais
alto. Os participantes do sexo feminino mostraranmsais orientadosaprender,utilizando-
se mais frequentemente de estratégias de apreadizagapresentando melhor desempenho
académico. Os participantes da area de CiénciaBdBias e da Saude apresentaram

diferenca significativamente mais alta na orientagdmetaperformance,na utilizacdo de
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estratégias cognitivas de elaboracao e organizdéama area de Ciéncias Humanas detectou-
se superioridade no desempenho académico, masieehte significancia apenas marginal.

O resultado desse levantamento das pesquisas aohotivacdo para a aprendizagem
evidencia a necessidade do investimento em esmnaaosalidade brasileira, pois ha pouca
producdo cientifica na area e em especial quenirala construcdo de instrumentos para
avaliacdo da motivacdo. Foi buscando preencher less@ma que o presente estudo foi
proposto. O préximo capitulo descreve de forma déreg aspectos necessarios para
construcdo e avaliacdo das propriedades psicoretde um instrumento de avaliacdo

psicolégica. Também estdo descritas pesquisas ashpessibilidades de medidas de metas

de realizagao.
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CAPITULO Il - CONCEITOS GERAIS DA PSICOMETRIA:

CONSTRUCAO E VALIDACAO DE UMA ESCALA

A fim de fundamentar o processo de construcédo esdtados obtidos neste estudo,
este capitulo apresentard& uma breve recapitulagioalduns aspectos historicos da
psicometria, 0 que os tedricos discutem sobre nm@&t dos instrumentos de avaliacéo
psicoldgica e os critérios para a construcdo dese3ambém serdo apresentadas pesquisas
que tratam das propriedades psicométricas de imetrios que avaliam as metas de
realizacao.

Anastasi e Urbina (2000) descrevem que uma dascipais preocupacdes que
desencadearam o desenvolvimento dos testes psadgi a identificacdo de pessoas com
retardo mental. Embora as raizes da testagem @gicalestejam na Grécia antiga, onde os
testes eram usados para avaliar habilidades fisigaglectuais no processo educacional, foi
a partir do século XIX que se iniciou 0 uso dodeespara o diagnéstico de pessoas
mentalmente retardadas.

No final do século XIX, os problemas na area dacad@o deram impulso ao
desenvolvimento da psicometria. Foi desencadeadaagdo dos testes empregados na
classificacdo das criancas de acordo com o seungesdio escolar, no diagnéstico de
fracassos académicos, no aconselhamento educaeionaelecéo de candidatos para escolas
profissionais.

A utilizacdo dos instrumentos de avaliacdo psidogor parte dos profissionais da
area da psicologia e da educacédo tem sido amplantanto esse uso vem acompanhado de
alguns problemas relacionados a utilizacdo inadémua falta de conhecimento dos
pressupostos tedricos que embasam o0s instrumeatasaiacao incorreta. Outros problemas

graves sdo oriundos dos proprios testes, como y@nm@o, 0os que sdo traduzidos sem a
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realizacdo de estudos de validade, a falta de deguacdo ao contexto, entre outros
(Noronha, 1999; Noronhet al, 2002).

Pasquali (1998) considera que muitos desses prabléonam gerados pelos proprios
pesquisadores, que ndo se preocuparam o suficdenteas qualidades psicométricas dos
testes. Contudo, muitos esforgos foram e estamsginecionados, visando a maior exigéncia
para uso dos testes. Atualmente a avaliacao pgicaléontinua sendo questionada, embora o
reconhecimento de sua importancia tenha geradaigasqgque buscam superar os problemas
desencadeados ao longo do tempo.

Preocupados com essas questdes e visando assegpracisdao e qualidade das
informacdes provenientes dos testes psicoldgicaSomselho Federal de Psicologia — CFP
(2007) elaborou uma “Carta aberta sobre os testeslfgicos”. Seu contetdo visa esclarecer
a populacado que a avaliagdo psicologica consistarerprocesso técnico-cientifico de coleta
de dados, de estudos e interpretacdes de informaet@entes aos fendmenos psicoldgicos
que pressupde a utilizacdo de varios métodos,cEsm instrumentos. O CFP instituiu uma
comissdo de especialistas em avaliacdo psicolggieanalisam e identificam os testes a fim
de verificar se eles atendem aos requisitos esiztlek para 0 seu uso.

Noronhaet al (2003) descreve que o crescimento da avaliacamlpgica no Brasil
vem se intensificando em decorréncia de acfes ifispscda comunidade cientifica. Bons
exemplos dessas acdes sao ilustrados pela criagéiatidade cientifica denominada Instituto
Brasileiro de Avaliacdo Psicoldgica (IBAP, 2002)crgacdo de laboratérios de avaliacao e
medida nas instituicdes de ensino superior em vanmversidades como a UnB, UFRGS,
PUC-Campinas, USF, entre outras; pela aprovacé @APES do primeiro programa de
pés-graduacacstricto senspy com area de concentracdo em Avaliacdo Psicolodeca
Universidade S&o Francisco; os eventos realizadosirea, sendo que o Ill Congresso

Nacional serd realizado ainda em 2007; a consd@aldo grupo de trabalho de avaliagcdo no
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IX Simposio da Associacao Nacional de Pesquisase@G?aduacédo em Psicologia (ANPEPP,
2002) e as Resolugdes n° 25/2001 e n° 002/2003odsetho Federal de Psicologia. Elas
normatizaram a publicacdo de testes e a revisagadogstentes, estabelecendo os requisitos
obrigatérios para a construcdo e utilizacdo deunsntos de avaliacdo psicolégica. Destaque
deve ser dado ao fato de que esses movimentos rranépé provocado uma mobilizacéo,
poucas vezes vista, da categoria profissional idélpgos.

As referidas resolucdes regulamentam a elaborag&aeercializacdo e o uso dos testes
psicoldgicos e destacam a necessidade dos instrogrj@rexistentes passarem por avaliagées
peribdicas e sistematicas de seus parametros pHidons. Estabelecem os requisitos
minimos para que 0s instrumentos sejam reconhecaos testes psicoldgicos e possam ser
utilizados pelos profissionais da psicologia, entles destacam-se: a apresentacédo da
fundamentacéo tedrica do instrumento e definicdoothstruto, sendo descrito em seu aspecto
constitutivo e operacional; a apresentacao de eeidé empiricas de validade e precisdo das
interpretacfes propostas para os escores do tggtsentacdo de dados empiricos sobre as
propriedades psicomeétricas dos itens do instrumemi@sentacdo do sistema de correcédo e
interpretacdo dos escores; adequacao dos testasgestos de qualquer natureza, traduzidos
para o portugués considerando o ambiente cultorajuee foram realizados os estudos.

Noronhaet al (2003) ressaltam que, no ambito internacionalaes®rmatizacdes ja
existiam, visto que associagdes comAngerican Educational Research Associafi8iERA),
American Psychological AssociatiofAPA) e National Council on Measurement in
Education (NCME) publicaram a dltima revisdo doStandards for Education and
Psychological Tes{1999), que é uma referéncia classica no que feeeraos parametros
necessarios aos instrumentos utilizados na avaligggcoldgica. Também a Comissao
Internacional de Testes (ITC, 2001) estabeleceuliesrizes gerais para a utilizacao,

avaliacdo, interpretacéo e revisdo dos testes eahinternacional. Os autores ressaltam que
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ambos os trabalhos contribuem para a sistematizagémrmatizacdo dos testes e também
organizam a construcdo de instrumentos de avalgiéoldgica.

A construcdo e a utilizagdo de instrumentos de d@edevem ser incentivadas, sendo
indispensavel, contudo, que esses instrumentoseapem evidéncias de validade e precisao
(Pasquali,1998). O autor enfatiza que os procedimsede construcdo de grande parte dos
testes psicolégicos baseiam-se em trés grandes g@tmminados de procedimentedricos
empiricos(experimentais) analiticos(estatisticos), tal como detalhado a seguir.

Os procedimentos tedricos, na elaboracdo de tesiesldgicos, devem explicitar a
teoria sobre o construto ou objeto psicolégico quetendem medir, bem como a
operacionalizacdo do construto em itens. Durantgoswanos no Brasil, a fundamentacao
tedrica dos testes foi bastante precaria, tal cassinalou Pasquali (1998), Noronbgaal
(2003) entre outros, se referindo a algumas fraagida area. No entanto, nos ultimos anos,
com as agcdes mencionadas anteriormente, fruto gerdm de associacdes de pesquisas e de
profissionais da area, ndo € mais possivel que amjavado a utilizacdo de um teste
psicolégico sem que haja evidéncias empiricas sobdnstruto, com base em teoria
claramente estruturada, que guia o autor na elgdor@o instrumento. Este processo implica
em resolver questdes basicas, como estabelecemenglbnalidade, a constituicdo e a
operacionalizacdo do construto em tarefas comperitais.

bY

A dimensionalidade diz respeito a estrutura inteengemantica do instrumento e
constitui um dos pontos mais criticos na sua ed@m, porque ela € resultante,
essencialmente, da teoria que concebe, definegwrat o construto. A existéncia de varias
teorias sobre um construto gera alguns conflitogue obriga o pesquisador a expor e
elaborar uma mini-teoria sobre o que entende plsetouto que ird medir.

Assim sendo, apOs conceituar o construto de fomtelthda, baseando-o na literatura e

nos peritos da &rea, o pesquisador precisa defigehstitutiva e operacionalmente. A
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definicdo constitutiva vai situar o construto dentla teoria que o embasa, explicitando os
limites que ele possui. As definicbes desses lgnit@o determinar o que se deve explorar
quando o construto for medido, ndo somente em teiglooque ndo pode ser ultrapassado,
mas em termos do que deve ser atingido (Pasq98i)1

O autor menciona que normalmente um instrumentargegee um construto ndo chega a
cobrir toda a amplitude semantica de um conceitts as boas definicdes constitutivas vao
permitir avaliar a qualidade do instrumento. Essaliacdo € feita por meio da
operacionalizacao das propriedades que caractedzaonstruto, que envolve a especificacéo
dos indicadores empiricos e os procedimentos qéae s#ilizados para medi-lo.

A validade e a confiabilidade de um instrumentoesglem fundamentalmente das
caracteristicas dos itens (Anastasi & Urbina, 20@9ndo assim, antes de discutir 0s
parametros psicométricos dos testes, serdo apmdssntde forma breve, os critérios para a
construcdo dos itens.

No ambito da psicometria classica, que sera utidizaara a constru¢do do instrumento
deste estudo, hé critérios ou regras que se aplcataboracdo dos itens e do conjunto de
itens de um instrumento. Como destacado por Pas(fi208), dependendo do tipo de
construto que se esta medindo, algumas regraslisamape outras ndo. Dentre os critérios
para a construcdo dos itens sdo elencados dez:cti}édo comportamental — que deve
expressar um comportamento e ndo uma abstracaonstruto; 2) o critério de objetividade
ou desejabilidade — os itens devem se referir apodiaamentos de fato e permitir uma
resposta certa ou errada, se concorda ou discaudapinar se 0 comportamento convém ou
ndo para o sujeito; os itens devem expressar tédigae ou preferéncia; 3) critério de
simplicidade — o item deve expressar uma Unicajdbicritério de clareza — o item deve ser
inteligivel, com frases curtas, expressfes simplegquivocas; 5) critério da relevancia — a

expressdo deve ser consistente com o traco defifijdoritério de precisdo - o item deve
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possuir uma posicao definida no continuo do atitritser distinto dos demais itens que
cobrem 0 mesmo continuo; 7) critério de variedadearar a linguagem, pois 0 uso dos

mesmos termos em todos os itens confunde e ddieuttiferenciacadas frases e provoca a

monotonia; 8) critério da modalidade — nao utilizxpressées extremadas; 9) critério da
tipicidade — elaborar itens com expressfes congigeoom o atributo e 10) critério da

credibilidade — nao formular item despropositad@pmepublico que se destina.

Nos critérios referentes ao conjunto de itens, Fas{L998) destaca os de amplitude e
do equilibrio. O de amplitude vai afirmar se o cotp de itens discrimina os individuos de
diferentes niveis de magnitude do traco latentedeCequilibrio exige que o instrumento
possua itens faceis, e médios dificeis (para agdiddu fracos, moderados e extremos (para as
atitudes).

Arias (1996) acrescenta que na pratica de constrdedtestes o pesquisador inicia
escrevendo um conjunto itens, geralmente maioruwBosg espera na versao final do teste.
Para selecionar os melhores itens de um conjunpesquisador deve realizar um ou mais
estudos pilotos, que proporcionardo os dados ré&mesgara identificar os itens fracos, ou
seja, aqueles com significados ambiguos ou inde@tados. E importante ainda determinar a
dificuldade de cada item e conhecer seu poder,gacaminar entre sujeitos altos e baixos,
na variavel que estd se medindo. Depois de dalinmidimero de itens para o teste final é
necessario estabelecer os limites de tempo adegusal@ sua execucdo e calcular as
correlagdes entre os itens, para examinar a hore@tpgate do teste.

Mediante as consideracdes anteriores, percebeese guocesso de construgcdo de um
teste psicologico requer um rigor e uma sistemgéi@doastante criteriosos. Assim sendo, para
se saber se o teste realmente esta adequado éamecesalizar uma avaliacdo objetiva, que

inclui o estabelecimento de evidéncias de validafiéedignidade em contextos especificos.
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A validade é inserida desde o inicio da sua cog&trucom a formulacao das definicbes
do traco ou do construto, derivadas da teoria anbdarvacao sistematica do comportamento,
dosajustes dos itens a definicdo do construto, dasae&mpiricas dos itens, entre outras.
Todas as informacdes do processo de desenvolvimeniso de um teste sao relevantes para
a sua validade (Anastasi & Urbina, 2000).

O estudo da validade de um instrumento é feito paraerificar o quanto ele mede o
que se propde a medir. Como discutem Benito e Morde (s/d) € por meio da validade que
se podera comprovar a utilidade da medida e osifisapos das pontuacdes obtidas,
possibilitando assim realizar inferéncias e intetiggdes dessas pontuagcdes e se estabelecer
uma relagdo com o construto medido.

Ao se validar um teste, o que realmente esta sealitado sédo as interpretacbes dos
seus resultados. Como bem assinala Mufiz (2004bjetivo final de um processo de
validacao néo é classificar de forma simplista seste € valido ou ndo, mas se séo vélidas as
inferéncias feitas a partir do teste. O autor e&xdafue o processo de validacdo consiste
precisamente em argumentos que permitam saber gdeiéncias sao validas, como se
conduzem esses dados validados, e como se cheg@déaota empirica e tedrica necessaria
para se poder afirmar que determinadas inferérséiasvalidas. Para Mufiiz, as respostas a
essas perguntas consistem no cerne do conceitidade.

Com o passar dos anos, o conceito de validade eemoslificado, Anastasi e Urbina
(2000) explicam que os primeiros padroes de vadidguiblicados pelaAmerican
Psychological AssociatiofAPA), em 1954, em um manual com recomendacfesctcpara
o uso de um diagndstico com testes psicologicoscimeava quatro tipos de validade, a de
conteudo, a preditiva, a concorrente e a de cdnstlosStandardsie 1974, a APA publicou
em colaboragdo com anferican Educational Research Associat(®&ERA) e aNational

Council on Measurement in EducatidCME), a validade preditiva e concorrente como a
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validade de critério, configurando assim a esteutig trés validades, a de conteudo, critério e
construto.

Benito e Montesinos (2002) afirmam que no percwigs estudos de validade, a de
construto tem mostrado maior importancia. Os astog&atam que as mudangas importantes
na concepcao de validade se produziram nos anestaitom os estudos de Linn (1980),
Guion (1980), Messick (1980), Cronbach (1988), entutros. Esses pesquisadores
enfatizaram a importancia da validade de constogaiesiderando-a como a esséncia de todo o
processo de validagéo.

Para Anastasi e Urbina (2000, p.117),

A validade de construto de um teste é a extensaquarmpodemos
dizer que o teste mede um construto teérico ouragof{...] Cada

construto é desenvolvido para explicar e organipasisténcias de
respostas observadas. Ele deriva-se de inter-edagétabelecidas
entre medidas comportamentais. A validacdo do ngostequer a

acumulacéo gradual de informacdes de varias foQtealquer dado
que lance luz sobre a natureza do tragco sob coeshte e as
condicbes que afetam seu desenvolvimento e suaffestandes

representa uma evidéncia apropriada para a swagab.

Sao muitas as técnicas que tém sido usadas pdiar avaalidade de construtte um
instrumento, entre as mais utilizadas estdo asanfdiorial exploratoria e a confirmatéria. A
andlise fatorial exploratéria € composta por umdedade de técnicas estatisticas com o
objetivo de simplificar as inter-relacdes entrezaisaveis, ou seja € uma forma de representar
um grande numero de varidveis em um conjunto mdaovariaveis hipotéticas, latentes,
denominadas de fatores (Arias, 1996).

De modo geral, a analise fatorial exploratéria fnobjetivo identificar a estrutura ou
o modelo fatorial para um conjunto de variaveisitens. Essa técnica possibilita verificar
quantos fatores o instrumento possui e as suaascéatpriais. No processo de construcdo e

validacdo de escalas, a andlise fatorial confirneaté considerada um meétodo superior a
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analise fatorial exploratdria, pois ela possibiitapesquisador testar as hipoteses, especificar
o modelo fatorial e quais variaveis carregardo eaigfatores (Sisto, 2004).

Na presente pesquisa, além da utilizagdo da arfalisgal para buscar evidéncia de
validade de construto, também serd investigaddidada de critério, pela comparacao do
escore de um teste com um critério externo, queaso deste estudo serd o desempenho
escolar. Arias (1996) explica que o critério € umedida direta e independente do que o teste
tenta predizer ou inferir.

Além do estabelecimento de evidéncias de validadéesenvolvimento de um teste
requer outros procedimentos especificos, sendceeespo um deles. A precisdo, também
denominada de fidedignidade ou confiabilidade, réigpeito a consisténcia dos resultados
obtidos pelos sujeitos em momentos diferentes,dparmaliadas com o0 mesmo instrumento,
ou com instrumentos equivalentes, ou sob outradiodes varidveis de avaliagdo (Anastasi
& Urbina, 2000). Em um sentido mais amplo, a figeddade vai indicar em que medida as
diferencas individuais sdo verdadeiras nas cafatitets consideradas pelo teste ou se séo
decorrentes de erros casuais.

E possivel, ainda, conceber a precisdo/fidedigeidamo a proporcdo da “verdade” em
uma medida. No entanto, € preciso destacar quexidte um teste totalmente confiavel, e
que a precisdo da medida estd centrada na busdamiaacido de fontes potenciais de erro
aleatorio. Assim, pode-se dizer que a precisdo atamganto menor for a quantidade de erro
em sua medida. Sisto (2004) explica que teoricananprecisdo ndo € medida, mas sim
estimada, pois se chega a um valor aproximado ex#to. Ha varias formas de se estimar a
precisdo de um instrumento, a saber, a precis@e awnaliadores ou observadores; a precisao
teste-reteste; a precisdo por formas paralelaspee@sao por consisténcia interna. Neste
trabalho os coeficientes de precisdo serdo avalipetos métodosalfa de Cronbache o

método de teste—reteste.
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Na precisdo calculada pelo coeficieiéa de Cronbachcomputa-se a variancia das
medidas de todos 0s sujeitos para cada item eslépgdmada essa variancia para todos os
itens. A precisdo € calculada de maneira que rept@s precisdo da média dos itens e ndo a
precisdo de um unico item (Anastasi & Urbina, 208i8to, 2004).

O método de teste-reteste € um dos métodos utikzad avaliacdo da precisdo de um
instrumento, e consiste em avaliar as medidas d8 du mais aplicagbes de um mesmo
instrumento, nas mesmas pessoas, em momentostefer&ssa avaliagdo vai determinar se
o instrumento avalia as mesmas pessoas, da mesma, foom o passar do tempo. O que
variar nos resultados de uma aplicacdo e outransiderado o erro, o que quer dizer que
quanto menor a correlacdo entre os testes maiarcserro. No entanto, as variacbes das
medidas podem ser resultantes de algumas varitaieisomo, mudancas nas condi¢cdes de
testagem, mudancas nas condi¢cdes dos sujeitom@doglientre outras. Nao ha um padréo
que defina a quantidade de tempo entre uma apticagdutra, contudo o que a literatura
menciona é que quanto maior 0 espac¢o de tempoy mgmbabilidade do erro. Entretanto,
se o intervalo for curto entre uma aplicacdo eapuis sujeitos podem lembrar de muitas
respostas dadas na primeira aplicacdo. Essa aalipgde ser utilizada como um dos
indicadores de precisdo, mas é importante utilizdras formas (Anastasi & Urbina, 2000;
Arias, 1996; Sisto, 2004).

O que foi descrito neste capitulo teve como prapgsissibilitar a melhor compreensao
dos procedimentos adotados na realizacdo destioestauve também a intencao de destacar
a importancia do rigor do processo de construgZadidacdao de um instrumento de avaliagao
psicolégica.

Considera-se relevante mostrar que varios trabdérossido desenvolvidos, buscando
implementar o rigor do método cientifico na buseaetlidéncias de validade e precisédo na

construcdo de instrumentos propostos para invessigeensibilidade a metas de realizagéo,
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que € o principal problema de pesquisa do predeabalho. A seguir serdo apresentadas
sinteses de algumas das pesquisas, cujo foco @strug#io, a estrutura e avaliacdo das
propriedades psicométricas de escalas que foraandalsidas para identificar as metas de

realizacao.

Pesquisas que abordam a construcéo de instrumentos

Vérios pesquisadores tém intensificado os estudos fuscam distinguir o0s
componentegproximacéaoe evitagdoda metgperformance Autores como Skaalvik (1997),
Elliot e Church (1997); Elliot e Harackiewicz (1996 Midgleyet al (1998) desenvolveram
escalas para avaliar as diferencas individuaisdogd das metgserformance-aproximacao
e evitacdoe a metdarefa(aprendej. As pesquisas com esses instrumentos tém deradastr
estruturas fatoriais confiaveis que embora paregaraliar conceitualmente modelos
similares, o foco das escalas dessas medidasgdmalforma, parece ser diferente. Assim
sendo, a escala de Skaalvik (1997) enfatiza nos deperformance-evitacia preocupacao
dos estudantes com a conquista de julgamentosafesisr(exemplo: Quando estou fazendo
uma atividade na lousa, fico preocupado com o gueewus colegas pensam de mim).

Na escala de Elliot e Church (1997), os itenspddormance-evitacadraduzem a
preocupagcao com um mau desempenho, mas ndo neessae relacionado aos outros ou
sobre 0 que os outros pensam (exemplo: Meu mederden mau desempenho na aula é o
que me motiva). Em relagdo a mepaerformance-aproximacams autores realcam a
importancia do sucesso comparativo, ou seja, aemeodstrar habilidades superiores na
comparagao com outros e ganhar a aprovacao das aute |he sejam importantes (exemplo:
Eu quero ir bem na aula para mostrar minha hald#idpara minha familia, amigos e

professores).
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Os itens da escala de meperformance-aproximacaale Skaalvik (1997) tém
semelhancas com as de Elliot e Church (1997). Apenatao € mais especifica, como, por
exemplo, aquelas referentes as tarefas, notas bedamento (exemplo: Respondo as
perguntas na aula para mostrar que sei mais quetoss estudantes). As escalas de meta
performance-aproximacaeevitacdode Midgleyet al (1998) também definem o sucesso por
meio da comparacdo social, mas também destacampactonda auto-estima como um
resultado do sucesso comparativo (exemplo: Eu szabrme sentiria bem se eu fosse o Unico
que pudesse responder as perguntas do profesaola)a

Entre as trés escalas parece haver uma certapgfiscia nas medidas propostas nas
metas. Elliot e Harackiewcz (1996), Elliot e Chuld997) e Midgleyet al (1998) relatam
que as metaperformance-aproximacae evitacdo estdo positivamente correlacionadas e
independentes da metarefa (aprendej, Skaalvik (1997) também relata que as metas
performance-aproximacae evitacdoestdo correlacionadas, mas ele também menciona que
performance-aproximacaesta correlacionada a metaefa Esses resultados reforcam a
necessidade de estudos que busquem distinguingsoc@ntesproximacaode evitacao

A escala desenvolvida por Skaalvik (1997) buscali@avas preocupacdes dos alunos
nas aulas sem referéncia a uma matéria especifiaauma atividade escolar em particular. O
instrumento foi desenvolvido com quatro subescadaientacdo deego de auto-elevacgao
(performance-aproximacgdp orientacdo de ego de auto-rebaixamen{performance-
evitacag orientacédo de evitacatalienacdo académigee orientacao para tarefdaprendey,
composto por vinte e dois itens, em esdakert de seis pontos variando de verdadeiro e
falso. Exemplos dos itens séo: “Na escola é imptatpara minaprenderalgo” —orientacao
de tarefa “Na escola é importante eu ndo parecer estupidofientacdo de ego de auto-
derrota “Sempre tento me sair melhor que os outros aldlaosala” —orientacdo de ego de

auto-melhora“Gosto mais das aulas quando nao ha tarefaifrorientacao de evitacao
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O alfa de Cronbachpara a subescala deientacdo dearefafoi de 0,81, pararientacdo de
ego de auto-melhor®,86, paraorientacdo de auto-derrot®,89 e pareevitacdo0,93. A
correlacdo entre as duas dimensdeaute-elevacae de auto-rebaixamento foi de (0,20). A
orientacdo dewuto-rebaixamentmdo se correlacionou com a meta tarefa, j4 a diétede
auto-elevacgaeorrelacionou-se com a meta tarefa (0,31).

O instrumento de Elliot e Church (1997) € compopty trés subescalas (meta
performance-evitacgo meta performance-aproximacdae meta dominio/aprender com
dezoito itens em escalakert de sete pontos, variando de “ndo verdadeiro pama’ rai
“muito verdadeiro para mim”. Exemplos dos itens: s&uero aprender o maximo possivel
desta aula” — metalominiq “Para mim é importante ser melhor que os outres”
performance-aproximagdo‘Apenas quero evitar de ir mal nesta aula’performance-
evitacao A analise fatorial dos 18 itens separou em trésrdat o primeiro fator agrupou os
itens da metgerformance-aproximacdm segundo da metdominioe o terceiro da meta
performance-evitacad fator 1 explicou 33,1% da variagao total (eigdme = 5,95), o fator
2 explicou 18,2% (eigenvalue = 3,27) e o fator %2 (eigenvalue = 2,16). Cafas de
Cronbachpara essas escalas foram de 0,91, 0,89 e 0,77apasabescalaserformance-
aproximacdo dominio e performance-evitacdorespectivamente. A meta dominio
correlacionou-se com @erformance-aproximacadr=0,31, p<0.001) e aperformance-
aproximacaocom aevitacao(r=0,38,p< 0,001).

Midgley et al (1998) buscaram identificar os diferentes tiposnggas de realizacdo, por
meio de um instrumento de medida que discriminour@s tipos de metas: metarefa
(aprender) metahabilidade (performance) aproximac&@ metahabilidade evitacdoEssas
escalas foram desenvolvidas num periodo de oits @apo um grupo de pesquisadores da

Universidade de Michigan, com 5000 alunos do ensiementar e médio.
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Foram usados sete diferentes grupos-amostra déaests, em sua maioria formados
por aproximadamente 55% de estudantes euro-amesican45% de estudantes afro-
americanos. Em todas as amostras foram incluidwes ique avaliavam outros além da
motivacdo, como a auto-eficacia académica, astégiaas de aprendizagem e o afeto. Em
toda a amostra o alfa de Cronbach para a escalmede tarefa foi superior a 0,70 e
frequentemente foi maior que 0,80. Para a amostmstudantes do ensino médio, o alfa foi
maior do que dos estudantes do ensino elementadaffioental). Para a escala de meta
habilidade-aproximagdoo alfa foi sempre maior que 0,60 e também mdis para os
estudantes mais velhos. A andlise fatorial confionia foi realizada para verificar se as trés
escalas poderiam ser diferenciadas entre si, @alttaa metsarefafoi de 0,83, para a meta
habilidade-aproximacéde 0,83 e para a mdtabilidade-evitacaale 0,74.

Como esse estudo foi composto por sete amost@®wiés, os autores relatam que na
maioria delas as correlagbes entre a nwtafa e ahabilidade-aproximacadoram baixas,
exemplificam que na amostra de Middleton e Midd[E§97) a correlacdo entre essas metas
foi de 0,04, j& a correlagcédo entre os componeapesximacace evitacadoda metehabilidade
foi de 0,56. A estabilidade da escala foi avaliasaum periodo de 2 e 1 ano, visto que neste
periodo os alunos fizeram a transicdo do ensinaldimental para o médio; os autores
consideram que houve uma estabilidade moderada,gareta tarefa (0,63) e para a meta
habilidade(0,61).

Os resultados desse estudo também apontaram aefadtca correlacionada
positivamente a metarefa (aprendere negativamente a metabilidade (performanceAs
estratégias de aprendizagem adaptativas foramlatmeadas positivamente com a meta
tarefa ndo apresentando correlacdo com os componaptegimacaoe evitacdoda meta
habilidade Em relacdo ao afeto, na maioria das amostragtatarefa foi mais fortemente

correlacionada as emocdes positivas do que almbiidade embora as correlagdes tenham
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sido positivas em ambos o0s casos. As emocdes wagafioram correlacionadas
negativamente a metarefae ndo apresentaram correlacdo com a imadidade J& numa
amostra com alunos um pouco mais jovens (62 déiiencontrada uma correlacéo positiva
entre a metéarefae o afeto na escola, e uma correlacdo negativa amhetahabilidadee o
afeto na escola. Os resultados obtidos nos estafwkizidos com as diferentes amostras de
estudantes foram usados para descrever a cong@asiéterna e a estabilidade das escalas, e
para valida-las.

Um outro estudo realizado por Smith Jr. e Dupe{2801) buscou comparar quatro
inventarios, dnventario de Metas (Gljle Roedel, Schraw e Plake (1994); os itenEsitzala
de Orientacdo de Meta Aprender e Performawiee Miller, Behrens, Greene e Newman
(1993); as Tendéncias de Meta de Alcance (aprender)Hayamizu e Weiner (1991) e a
Escala de Orientacdo Motivacionatle Nicholls (1989) e Duda e NichollE1992).
Participaram do estudo 305 estudantes de psicotligtarceiro ano de uma universidade da
Franca.

Todas as escalas utilizadas nesse estudo foranrinad e adequadas para a lingua
francesa. Para todas as escalas foi adotado unatfmihe resposta em escéaiéiert de seis
pontos, variando de “ndo é tudo verdadeiro para”neimiabsolutamente verdadeimara
mim”. No total foram 36 itens de mes@rendere 33 itens de mefzerformanceOs itens das
escalas foram analisados separadamente usandoxsgeto de classificag&®asch(Andrich,
1978). Os alfasde Cronbach para a escala deapetaderfoi de 0,71 na escala de Nicholls
(1989) e de Duda e Nicholls (1992); 0,86 para alasde Hayamizu e Werner (1991); 0,75
para a de Milleet al (1993) e 0,86 para a de Roedel, Schraw e Plalg]19

Para a metperformanceps alfas de Cronbach foram de 0,85 para a escadctells
e Duda e Nicholls; 0,85 para as medidas da esealdagyamizu e Werner; 0,77 para a de

Miller et al e 0,84 para a de Roedel, Schraw e Plake. O estditdou os itens da meta
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aprendere metaperformancecomo medidas unidimensionais e as analises de esxda
com niveis de precisao diferentes. Smith Jr. e nagpp€2001) ressaltam que as descobertas e
generalizacdes estao limitadas as amostras daaliingcesa. Outro aspecto levantado pelos
autores diz respeito ao formato de resposta comuenfgi dado aos itens de todos os
instrumentos utilizados. Como nem todas as escaigimais tinham seis pontos, os autores
sugerem que as pesquisas futuras considerem gsottiginais e também que incluam novas
escalas a fim de medir as orientagbes de meta.

Castillo, Balaguer e Duda (2001) realizaram umdssitom o objetivo de examinar as
propriedades psicométricas das escalas que medeoniesdacoes de meta no contexto
académico, as crencas sobre as causas do éxigzola,e 0 grau de satisfacdo ou interesse
para as atividades académicas. Analisaram tambéetegdes dessas variaveis por género. A
amostra foi composta de 967 estudantes, de iddadeEhe 16 anos. A escala para avaliar as
metas foi aViotivational Orientation Scale@Nichollset al, 1985, 1989, 1990; Nicholls, 1989;
Duda & Nicholls, 1992). Esse instrumento foi des#wvido para avaliar a tendéncia das
pessoas, no contexto académico, a negta (performance)a metatarefa (aprender) a
evitacdo do trabalho (alienacdo académica) a cooperacdo Os coeficientes alfa de
Cronbach foram, para a escalientacdo de eg60,90; para @rientacdo a taref®,82; para a
escala devitacado do trabalhd®,70 e para a escala deoperacad,70. As correlacdes entre
os fatores foram significativas, o fatorientacdo de egcaorrelacionou-se positivamente
como fatorevitacao da tarefala o fatoorientacdo da tarefaorrelacionou-se positivamente
com o fatorcooperacace negativamente com o faevitacdo da tarefa

Quanto as outras variaveis, 0s resultados indicagae 0s meninos estdo mais
orientados aegoe aevitacao do trabalhono contexto académico. Ao passo que as meninas
estdo mais orientadastarefa e acooperagcdona escola, os meninos demonstraram maior

crenca de que as causas do éxito na escola depafadeapacidade do uso de técnicas de
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fraude. Os meninos também informaram chatear-se owman as atividades académicas do
gue as meninas.

Quanto as relacdes entre as orientacfes de masasrencas sobre as causas do éxito, a
orientacao aarefa correlacionou-se positivamente cornaperacdce negativamente com a
evitacdo do trabalhpenquanto que arientagcdo ao egaorrelacionou-se positivamente com
a evitacdo do trabalhoTanto a orientacdo tarefa como a orientacdo aooperacdose
correlacionaram positivamente com a crenca de quéxito depende do esfor¢co. E
negativamente com a crenca de que 0 éxito na edeplande de técnicas de fraude. Ja a
orientacdo de ege deevitacdo do trabalh®e correlacionaram com a crenca de que o éxito
depende da capacidade do uso de técnicas de fraude.

A analise fatorial (anélises de componentes praisipom rotacdo varimax e oblimin)
das quatro orientacdes de metas e as escalasmasiobre as causas do éxito no contexto
académico resultou em dois fatores. O primeiraléiominado d&leta-crenca-egoque se
caracterizou pela énfase nasentacfes de ege evitacdo do trabalhpassim como pela
crenca de que o éxito na escola depende de tecidaga e de utilizar técnicas de fraude. O
segundo fator, que foi denominado Mlieta-crenca-tarefacaracterizou-se por enfatizar a
orientacdo aarefa e a cooperacdoe pela crenca de que as causas do éxito na escola
dependem do esforgo.

Smith, Duda, Allen e Hall (2002) realizaram um dsteom a finalidade de comparar as
propriedades psicométricas de trés instrumentasngdetvidos por Skaalvik (1997), Elliet
al (1997) e Midgleyet al (1998) que avaliam as metéasrefa/aprender performance-
aproximagéoe evitagdo.O objetivo principal consistiu em determinar ssessinstrumentos
estavam avaliando construtos similares ou difegeriteram utilizados também instrumentos

para avaliar a auto-regulacdo, a ansiedade, aided®l percebida, a motivacéo intrinseca e
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extrinseca e a falta de motivacdo. Os participaftiesm 475 estudantes universitarios de
duas grandes universidades da Inglaterra.

Os resultados do estudo revelaram uma convergédi® os trés instrumentos
utilizados para avaliar os diferentes tipos de mefs estudantes que se mostraram mais
orientados a mettarefa/aprender também indicaram uma regulacdo do esforco méas al
percepcdes de habilidades académicas e motivaggitseta. Esse modelo motivacional foi
similar nas trés medidas de orientacdo a raetda.

Foram encontradas relagbes significativas e pasitinas trés subescalas de meta
performance-aproximaca@ as escalas de regulacdo externa e motivacdmseda. Os
estudantes que apresentaram maior orientacdo a pegtamance-aproximacatambém
mostraram uma énfase maior nas formas extrinsecamtivacao.

Com relacdo a metperformance-evitacama subescala de Midglest al (1998), foi
encontrada uma relacao negativa e significativegalacdo do esforco<-0,18). Correlacdes
negativas, fracas, mas significativas surgirameeasrtrés subescalas e a habilidade percebida
(r=0,11). Correlagbes positivas moderadas surgirane @ssa meta e a ansiedade diante dos
exames 1= 0,39). Nenhuma relagdo significativa surgiu enéi® subescalas de meta
performance-evitacdoe motivacdo intrinseca. Correlacdes minimas, nigsifisativas
surgiram entre as trés subescalas de pwfarmance-evitacae falta de motivacaas£0,10).

Em suma, estudantes que se mostraram orientado®ta parformance-evitacadonéo
demonstraram estar propensos a perceber suasladbgi sofriam de uma elevada ansiedade
diante dos exames e demonstraram estar mais pogpansotivacdo extrinseca e a falta de
motivacao.

Contudo, os autores do estudo destacaram que emhgtas das relacbes tedricas
previstas tenham se evidenciado, estatisticamerstiavan pouco fortes, este foi

particularmente o caso das subescalas dapeef@rmance-evitacae aproximacao Sugeriu-
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se gue isso seja devido a pequenas diferencadingd@le operacional proposta pelos autores
de cada medida e o subseqtiente conteudo dos #&srssiblescalas.

A metaperformance-evitacadoi conceituada como um desejo de evitar um radalt
negativo ou de ser visto como incapaz, cada umasdbsescalas de mefserformance-
evitacdo, focada nesse estudo, demonstrou ter énfases nddsreA escala de Skaalvick
(1997) tende a focar-se na administracédo da pregéopem relacdo a opinido dos outros e na
ansiedade diante dos exames. Os itens de Elliot harc@ (1997) centralizam-se
primeiramente no medo de falhar dos estudantesamsiadade. As escalas de Midgétyal
(1998) giram em torno da administracdo da impregsadaelacdo aos professores e outros
estudantes e também na demonstracéo de esforcevii@rgparecer incompetente.

Diante dos resultados, os autores do estudo destacpie a variabilidade no conteddo
dos itens relacionados a operacionalizacdo da metfbormance-evitagcdaevelou uma
estrutura tridimensional, ou seja apresentou tifésettes facetas desta meta, sdo elas: uma
de administracdo da impresséo, o medo de falhafoeamno esforco de evitar demonstrar
falta de habilidade. Essas inconsisténcias levavamutores a enfatizar a importancia de
pesquisas que busquem esclarecer as bases coscddueonstruto da metaerformance-
evitacdo Salientaram que o estudante orientado a esteléipoeta requer mais atencao, pois
qguando eles questionam as suas habilidades paseapar um senso positivo de si, podem
estar mais propensos a escolher estratégias dma@vitComo sugere Nicholls (1989), os
sujeitos que fazem a opcao de evitar a demonstda®aixa habilidade podem ter desistido
de uma aspiracdo mais positiva. Na verdade, paesdadividuos é mais importante ndo
demonstrar a falta de habilidade.

Tapia (2005) desenvolveu um instrumento para avaliotivacdo, contemplando trés
partes, as metas de realizacdo, os valores-ingésresas expectativas. O estudo foi realizado

em duas etapas, com alunos de ensino médio e @up€riprimeiro estudo incluiu a
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construcdo de um instrumento denominado Motivaciones, Expectativas y Valores-
Intereses (MEVA) composto por trés partes. A primeira foi compogta 150 itens,
distribuidos em onze escalas. A segunda parteek®@rd/olvida para avaliar o interesse pelas
principais matérias escolares. A terceira inclulu i®ns para avaliar em que medida as
expectativas de éxito e fracasso dependem da péeele competéncia, do papel do esforgo
e do papel dos professores.

A amostra do estudo 1 foi composta por 1860 ppdites. Nessa etapa calculou-se a
consisténcia interna das escalas, as correlacfiesadas e a andlise fatorial para determinar
as hipoéteses tedricas e suas relacdes. A andliserdésténcia interna da primeira parte do
instrumento, composto por onze escalas, demonstrobom nivel para a maioria delas. Os
alfas de Cronbach foram motivacdo paprender (¢=0,80); desejo de obter éxito e
reconhecimento (mef@erformance-aproximac¢ddo=0,76); busca de evitar juizo negativo da
sua competéncia — o medo do fracasso (metéormance-evitacgo(a=0,78); motivacao
extrinsecad=0,65); disposi¢cdo habitual e esforee=(,88); evitacdo e resisténcia a trabalhos
escolares nos quais ndo se vé utilidad®81); resposta positiva a pressao extenr,63);
desejo de ajudar ou de ser Gti+0Q,81); desejo de ser aceito pelos amigos e colbgjatasse
(0=0,68); desejo de ser aceito e respeitado pelegsof ¢=0,64); resisténcia ao desanimo
devido ao professon€0,71).

O resultado da analise fatorial mostrou a existémig quatro fatores que explicam
67,38% da variancia. As escalas do primeiro fatoe ge correlacionaram positivamente
foram o desejo de ajudar ou de ser util (0,79)ejdede ser aceito pelos professores (0,75),
motivacdo paraaprender (0,71), disposicdo habitual e esforco (0,69), gatieamente:
evitacao e resisténcia a trabalhos escolaresusos nao se vé utilidade (-0,66).

Tapia (2005) considera que esse fator define caditeratura traz como “Orientacao a

aprendizagem”. O segundo fator agrupou os itersejdelo éxito e reconheciments(,85),
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motivacdo extrinseca<0,64) e, em menor medida, a resposta positivacasfio externa
(r=0,40). Esse fator foi identificado como “Orientagio resultado”. As escalas do terceiro
fator que se correlacionaram positivamente foraesposta positiva a pressdo externa
(r=0,82); resisténcia ao desanimo devido a atitudeordfessor (=0,56) e negativamente
foram: o medo do fracasso=f0,60) e, em menor medida, o desejo de ser apeitw do
professor I(=-0,36) e evitacdo e resisténcia a trabalhos egsot®s quais ndo se vé utilidade
(r=-0,30).

O autor denomina esse fator, invertendo o sentdopdntuacdes para que se veja mais
claramente sua relacdo com as variaveis descatéiteratura - como “Orientacdo a evitacao
por medo da avaliacdo dos outr@ssusassertividade”. O quarto fator formou-se com uma
escala denominada de “Desejo de estar e trabalhaos amigos versus o desejo de trabalhar
sé”. Os quatro fatores apresentaram entre si e@deb baixas, porém significativas. O
primeiro fator correlacionou-se negativamente cosegundor=-0,10) e com o terceiro<-
0,28) e foi praticamente nula com o quante-Q,007). O segundo fator correlacionou-se
positivamente com o terceiro=0,23) e com o quarte<0,14).

A escala que avaliou o interesse dos alunos peddériars escolares foi submetida a
andlise fatorial e apresentou a existéncia defatéses que explicaram 53,58% da variancia.
O primeiro fator foi denominado de “Interesse p@ténias de a&mbito cientifico-matematico”
(0=0,76), o segundo “Interesse por matérias de isgeresociolinglistico” o=0,73) e o
terceiro “Interesse por matérias que implicam tifadsmmanuais” (artes plasticas, tecnologia,
musica e educacéo fisica)=0,65). A maioria das correlacdes foram significagie positivas
derivando em uma escala de “Interesse toted0(74).

Os indices de consisténcia interna das trés subespae avaliaram as expectativas dos
alunos foram: para a de controle de resultadossedata no grau de esforge=0,80); para a

de auto-eficacia — baseada na percepcédo do grhabielade ¢=0,68) e para a de controle
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externo — baseada na percepcéo do papel facilimprofessoro=0,79). A escala total de
eficacia e controle obteve @ € 0.89).

A segunda parte do estudo de Tapia (2005) consestiuampliar a validade dos
instrumentos, examinando as relacdes entre a mébyao interesse, as expectativas, a
avaliacdo e o desempenho. Nessa fase foi aplicaiauma escala desenvolvida por Kuhl
(1994), que avaliou a orientagcdo para a acdo, csi@pgor trés subescalas, a primeira
denominada de iniciativa versus indecisdo, a segdedpersisténcia versus inconstancia e a
terceira de resolucéo versus preocupacao. Negia ptaticiparam 1102 estudantes e como
medida do desempenho utilizou-se a média das fintas obtidas no final do curso. Foram
calculadas as correlacdes entre todas as variaveis.

Os resultados desse estudo apdiam a idéia de rfiistagdes motivacionais como
sugere a teoria de Metas de Realizacdo, ou sejaieatacdo a metaprender as metas
performance-aproximacae evitacdo. A orientacdo a metarender correlacionou-se de
forma significativa e positiva com as expectatigésbais de eficacia e controle=Q,53;
p<0,01), com o interesse totak(,48; p<0,01), com a orientacdo para agdo nos itens da
subescala de iniciativar5 0,46; p<0,01) e de persisténcia=0,36; p<0,01) e com o
desempenha£0,29;p<0,01). A orientacdo a mepeerformance-aproximacgacorrelacionou-
se de forma negativa mas nao significativa comaaigaweis expectativa e interesse e de forma
negativa e significativa com as subescalas detagén para a acao, sendo a de intergsse (
0,13; p<0,001); persisténciar£-0,16; p<0,001) e resolucdor<-0,09; p<0,001) e com o
desempenhar£-0,18;p<0,001). A orientacdo a meperformance-evitacdoorrelacionou-se
de forma negativa e significativa com todas asawais, com a expectativa=(-0,42;
p<0,001); interessa=£ -0,37;p<0,001); com a orientacdo para a acao nos itessifoascala
de interesser€-0.43; p<0,001); persisténciar£-0.26; p<0,001) e resolugcéor<-0.25;

p<0,001) e com o desempenhie {0,19;p<0,001).
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Zenorini, Santos e Bueno (2003) procuraram estabelevidéncias de validade da
“Escala de Sensibilidade as Diferentes Metas deiRe&dld, desenvolvida por Midglegt al
(1998) e traduzida por Zenorini (2002), que inchs trés tipos de metagprender,
performance-aproximacao e performance-evitgcadesse estudo a escala apresentou um
indice de precisédo satisfatorio, para a nagt@nder(a= 0,72) e para a metgerformancgo=
0,84). No entanto, quando submetidas a analise ridgto as metas se agruparam
diferentemente do previsto, separando os itenspamaa dois fatorgsnetaaprendere meta
performance).Uma possivel interpretacdo pode estar no fato deugsitos ndo terem
percebido diferencas nos componergpeximacaoe evitacdoda metaperformanceo que
impossibilitou a analise do aspecto positivo déigte de meta. Os resultados apresentados
nesse estudo foram consistentes com os encongadostras pesquisas e revelaram uma alta
correlacdo entre a metprendere o uso de estratégias mais complexas. No entassa,
mesma meta ndo apresentou correlacdo significativa o desempenho académico dos
sujeitos. Entre os resultados, um dado importanmrdrado no estudo foi a diferenca
significativa na variavel género, os participantis género feminino mostraram ser mais
orientados a metaaprender utilizando-se mais freqlentemente de estratéglas
aprendizagem e apresentando melhor rendimento racamé

Um outro estudo nesta mesma linha, desenvolvido Bugno, Zenorini, Santos,
Matumoto e Buchatsky (2006), buscou analisar aiestr fatorial, a precisédo e as correlacées
entre os fatores da&Scala de Sensibilidade as Diferentes Metas deiRedld (Midgley et
al, 1998). Participarem do estudo 156 estudantesidelBgia de duas universidades. Foram
extraidos quatro fatores da analise fatorial, coeficientes de precisdo de 0,57 a 0,86. O
primeiro fator correlacionou-se a metserformance-aproximacdoo segundo a meta
aprender o terceiro e o quarto a aspectos distintos da peeformance-evitacadOs indices

de fidedignidade dos dois primeiros fatores foramnsaerados razoaveis, indicando uma
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quantidade de variancia verdadeira maior que a@wneaa de erro. Ja os dois Ultimos foram
considerados insuficientes, indicando que nessissfaiores os itens ainda estdo avaliando
aspectos desconhecidos. Os autores mencionam gesusdos confirmam a estruturacao
das metas de realizacdo em meirender meta performance-aproximacace meta
performance-evitacdao entanto quanto a uUltima meta observou-se quters agrupados
no fator 3 referem-se a “considerar importanteagvitna consequéncia negativa” e o fator 4 a
“evitar uma acao que possa trazer uma consequéegativa’. Assim 0s autores sugerem
que estudos futuros considerem essa distingao.

As investigagfes aqui apresentadas revelam a agéetde um conhecimento cientifico
cuja abordagem tedrica tem revelado avancgos sigtiifos no que diz respeito a motivagao
do estudante. No entanto, a relevancia de estudescogntemplem as especificidades do
contexto educativo brasileiro ainda se faz necissar

Os resultados apresentados nas pesquisas deseritesciam a necessidade de que se
intensifiguem estudos que levem em conta os difeseafeitos das metas de realizacao,
principalmente no que diz respeito a metarformance discriminando os seus dois
componentes. Destaca-se a importancia de clariisaconstrutogproximacéoe evitacao
deste tipo de meta, para que sua definicdo opedcipossa ser mais bem elaborada,
favorecendo a consolidagdo de sua investigacddmAss presente estudo propde como
objetivo geral construir e avaliar as propriedagsisométricas de uma escala de motivacao
para a aprendizagem. Para tanto, a pesquisa camdpreguas etapas, com objetivos

especificos que serdo apresentados a seguir.
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l1l- METODO

ETAPA 1

Obijetivos especificos

1- Construir a escala de avaliacdo da motivacao papaeamdizagem.

2- Analisar a validade de conteudo pelos juizes.

3- ldentificar as dificuldades em relacdo a comprezed itens.

Participantes

Participaram desta etapa onze juizes, sendo dsigisadores com varias publicacdes
na area de motivacao, trés professores e seisrdadtts do Programa de Pds-Graduacao
Stricto Sensem Psicologia da Universidade S&o Francisco, &ga de concentracdo € em
avaliacdo psicolégica, com disciplinas especificdes psicometria e construcdo de
instrumentos. Também participaram 19 alunos donensiédio, sendo 10 de uma escola
particular e 9 de uma escola publica de duas c&dddenterior do estado de Sdo Paulo. Dos
19 alunos, 12 eram do sexo feminino e 7 do masguindade variou de 15 a 20 anos, quanto

as seéries 2 eram do primeiro ano e 17 do segundo.
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Instrumento

O instrumento utilizado foi uma escala construida @enorini e Santos (2004)
denominada “Escala de Motivagdo para Aprendizagenigs itens foram elaborados com
base na literatura da area e fundamentados naaldmiMetas de Realizacdo. Foram mantidos
os 17 itens contidos na primeira versdo Hacala de Sensibilidade as Diferentes Metas de
Realizacad construida por Midglewet al (1998) e traduzida e validada por Zenorini (2002).
Dos 17 itens, 6 se referem a metarender 5 a metaperformance-aproximacéde 6 a

performance-evitacao.

Foram construidos mais cinqlienta itens especiaémara este estudo, sendo 14 para
metaaprender 17 para a metperformance-aproximacée 19 pargerformance-evitacad
escala ficou com um total de 67 itens que foramuestdos numa escalakert, envolvendo
quatro opcoes de resposta: concordo plenamentepretm discordo e discordo plenamente.
A pontuacdo variou de zero pontos a opcao disquefmmente, e 3 pontos a op¢ao concordo

plenamente (Anexol).

Procedimentos

Primeiramente o projeto foi submetido ao Comité Eteea da Universidade S&o

Francisco e apés a sua aprovacéo foi dado o anta@@esquisa.

Para averiguar as evidéncias de validade de camteiichstrumento foi submetido a
apreciacdo de 11 juizes com experiéncia na arezaeidnal e em pesquisa. A cada juiz foi
fornecida uma listagem com as definicdes dos ipés tde metas e um rol de 68 itens que
foram dispostos de forma aleatdria, sendo 20 neflesea metaaprender 22 & meta

performance-aproximacde 25 a metaperformance-evitacdo Foi-lhes solicitado que
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categorizassem cada item de acordo com as defmigpeesentadas, entre as opcgdes foi

incluida uma quarta categoria “ndo se enquadra”.

Para identificar as possiveis dificuldades em &ag compreensdo dos itens, foi
realizada a aplicagdo do instrumento em alunosndme médio. Nesta fase, 0s estudantes
foram convidados a participar do teste piloto erimfados dos objetivos da pesquisa, também
foi solicitada a assinatura no Termo de Consentimérnvre e Esclarecido. Depois de

responderem ao instrumento, foram feitas trés gesstuais sejam:

1) Vocé encontrou alguma dificuldade em responderitans da escala?

2) Existe alguma palavra que vocé desconhece?

3) Essa atividade foi cansativa para vocé?

Resultados

Como aponta Bzuneck (2001), as teorias podem enmid®eg revistas e assim sofrer
alteracdes em funcdo de certos resultados de gasque forem surgindo. Nesse sentido, a
Teoria de Metas de Realizagdo tem sido constantenmamfirmada no que diz respeito a
metaaprender mas 0 mesmo nao ocorre com a operacionalizagawetia performanceo

que leva a considerar a necessidade de intensificestudos na area.

Na andlise dos juizes, os itens da npeormance-evitagcdem sua maioria, foram
apontados como itens referentes a npetdormance-aproximacgadesse resultado confirmou
o0 encontrado no estudo anterior realizado por 4en¢2002), que agrupou os itens das

escalas daproximacace evitacdoem um unico fator.
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Dos 25 itens da mefzerformance-evitacaapresentados aos juizes, somente oito deles
obtiveram um percentual de concordancia acima ée 8& metgerformance-aproximacao
dois itens ficaram abaixo de 80% emata aprendenenhum dos itens ficou abaixo de 80%.
Diante desse fato optou-se pela retirada dos @emsindice de concordancia abaixo de 80%.
Os 20 itens da metaprenderforam mantidos e na meggerformance-aproximagaficaram

20 itens.

Observou-se que a maioria dos itens da pettbbormance-evitacaa@ue se mantiveram,
se referiam a acao dedo fazer algo para evitar uma situa¢deendo que os demais que se
referiam a acdo defdzer algo para evitar uma situag¢adoram pontuados como meta
performance-aproximacaddos oito itens deevitacdq os sete que se mantiveram foram:
“Néao perco tempo em estudar as matérias que achio mifiicil’, “ Quando sei que nao vou
me sair bem em um trabalho, ndo me esfor¢co emlddz€Evito qualquer situacdo que me
faca sentir incompeterite“Nao respondo aos questionamentos feitos pelo pafepor
medo falar alguma ‘besteirg’ “Néo participo dos debates em sala de aula, porgae n
quero gque os colegas riam de mifiNado me posiciono nos debates em sala de aula, pois

nao quero que os professores achem que sei merassqueus colegae “Uma razao pela

qual eu nao participo da aula é evitar parecer igpte’.

O item “Eu desisto facilmente diante de uma tardfficil” obteve indice de
concordancia de 81,9%, no entanto considera-seesfaecaracteristica também pode ser do
sujeito orientado aproximacae por isso optou-se pela retirada do mesmo e pelasdo de
mais trés itens, quais sejanNdo participo das aulas quando tenho duvidas sobrentetdo
que estd sendo trabalhdto‘N&o questiono o professor quando tenho duvidasesabr
matéria, para ndo dar a impressao de que sou marnebgente que meus coledas “Nao

participo das aulas para evitar que meus colegasafessores me achem pouco inteligénte
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Assim, com as reformulacgdes feitas, a escala fioon cinqienta itens, sendo 20 referentes a

metaaprender 20 aperformance-aproximacae 10 dperformance-evitacadfAnexo 2).

Cabe destacar que, ap0s a andlise dos juizesydteng da “Escala de Sensibilidade as
Diferentes Metas de Realizacdo” (Midgletyal, 1998), sete deles foram mantidos. Da meta
aprenderforam: ‘Uma razdo importante pela qual faco as tarefas keses é porque eu
gosto de aprender coisas noVa4$ u gosto mais das tarefas quando elas me fazem gensa
“Uma importante razdo pela qual eu estudo pra va@guorque eu quero aumentar meus
conhecimentos”“Faco minhas tarefas escolares porque estou intadesselas e “Uma
razdo pela qual fago minhas tarefas escolareseaugosto delasDa metaperformance-
aproximagdo“Na minha turma, eu quero me sair melhor que os d&nmea da meta
performance-evitacddUma razdo pela qual eu ndo participo da aula é aviparecer

ignoranté. A tabela com os indices de concordancia dogfuéncontra-se no Anexo 1.

Paralelamente a andlise dos juizes, o instrumentapiicado em alunos do Ensino
Médio para identificar as possiveis dificuldades retacdo a compreensdo dos itens. Com
relacdo a dificuldade em responder aos itens dalagsoito alunos da escola particular
responderam que ndo encontraram dificuldades, sgmelaois responderam sim, indicando
que: ‘as perguntas sdo um pouco parecidas com as ousss,me confundiu um pouce
“algumas eu fiquei com davida da minha respodia escola publica somente um aluno

respondeu ter encontrado dificuldade em respormteffalta de esclarecimento

Nenhuma palavra foi indicada como desconhecidasg@alunos. Com relacdo a tarefa
ser cansativa ou ndo, nove alunos da escola garticwdicaram que a atividade nao foi
cansativa Entretanto, um deles indicou que a atividat® fuito repetitivd, dois alunos
indicaram que: Um pouco, devido ao tamarthe “foi um pouquinho, mas achei muito
interessante, pois sdo as mesmas perguntas, mamesiiferente e, mais interessante ainda,

€ que cada hora eu respondi diferente!, mas eueg@strabéns!. Na escola publica dois
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alunos indicaram: dchei muito repetitivas as perguntas “as afirmacdes foram muito

repetitivas”.

Os resultados desta etapa serdo analisados coanebapd 2.
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ETAPA 2

Objetivos especificos

1- Identificar as propriedades psicométricas da EsdalaMotivacdo para a
Aprendizagem, por meio de analises estatisticasocoamalise fatorial
exploratéria, andlise da consisténcia interna tlssj andlise da estabilidade
temporal (teste-reteste) e andlise das evidénaagalidade de critério pela
comparacdo de grupos contrastantes (alunos com eltcom baixo

desempenho).

2- Explorar eventuais diferencas entre as pontuacéssnretas e as variaveis

sexo, idade, série e tipo de escola.

Participantes

Participaram do estudo 739 estudantes do ensin@puekses 559 (75,6%) foram de
escolas publicas e 180 (24,4%) de escolas pam@sulds nove escolas participantes foram
selecionadas por conveniéncia, sendo cinco delasmtigeza publica e quatro particulares.
Das escolas publicas quatro localizam-se na zdoanare uma na zona rural. Das escolas
particulares, trés localizam-se na zona urbana a uom zona rural. As escolas estdo
localizadas em seis cidades do interior do estad8&a&b Paulo, a saber, Atibaia, Braganca
Paulista, Itatiba, Jundiai, Tuiuti e Vargem. Quaamosexo, foram 330 (44,7%) meninos, 402
(54,4%) meninas e 7 nao declararam. Em relacanea3®! (46,5%) foram da primeira série,
178 (24,1%) da segunda e 217 (29,4%) da terceirdade variou entre 14 e 20 anos, sendo

gue a maioria apresentou idade de 15, 16 e 17(86¢3%). Foram 23 (3,1%) com 14 anos,
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241 (32,6%) com 15, 224 (30,3%) com 16, 175 (23,860) 17, 57(7,7%) com 18, 13 (1,8%)

com 19 e 5 (0,7%) com 20 anos.

Instrumento

Nesta etapa do estudo a escala utilizada foi ddehs, 20 referentes a metrender
20 a performance-aproximaca® 10 aperformance-evitacddAnexo 2). Optou-se por
estrutura-la numa escalikert, envolvendo trés opcbes de resposta: discordmriop nao
sei (2 pontos) e concordo (3 pontos), sendo quendupcdo poderia variar de 50 a 150

pontos.

Procedimentos

Primeiramente foi solicitada a autorizacdo a diweda escola para a realizacdo da
pesquisa. ApoOs a autorizacdo, os participantesnfanéormados sobre os objetivos do estudo
e sobre a exigéncia da assinatura do termo de miomsato livre e esclarecido pelo
responsavel, no caso dos menores de idade. Parmioses de 18 anos, 0s que aceitaram
participar, assinaram o termo que foi recolhidool@m seguida. Os instrumentos foram

distribuidos e as instru¢des dadas. O tempo deghaeento foi em torno de 25 minutos.

Como a maioria dos alunos foi constituida de adele®s menores de 18 anos, foi
solicitado que os termos assinados pelo respongisssEm entregues ao professor que estava
presente no momento da coleta, dentro de no maxim@semana. Poucos cumpriram o que

foi combinado e o pedido teve que ser reiteradalp@rsas vezes.

Apés a coleta os dados, estes foram codificadasgatos no banco do programa SPSS

para a realizacdo das andlises previstas: andliegal exploratoria, teste de consisténcia
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interna (alfa de Cronbach), correlacdes entre sefa e correlacdes dos fatores com outras

variaveis exploradas no estudo.

Para avaliar a estabilidade temporal, 77 alungsoreferam a escala duas vezes, com
um intervalo de dois meses entre as aplicacdesesdtados foram analisados pelo método

de Cronbach e pela correlacdo de Pearson.
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IV - RESULTADOS

Andlise fatorial dos itens da Escala de Motivacéogra a Aprendizagem

A primeira analise dos resultados, de acordo cqminaeiro objetivo proposto, consistiu
na andlise fatorial exploratoria. Posteriormerdalizaram-se a analise da consisténcia interna
dos itens, a analise da estabilidade temporalrélisa das evidéncias de validade de critério
pela comparacéo de grupos contrastantes.

Primeiramente, os 50 itens foram submetidos a ssm&torial exploratéria, por
componentes principais (varimax), e inicialmenteafo indicados 13 fatores com valor
proximo de 1, que explicaram 52,128% da variabil@alos dados. Os resultados estédo

descritos na Tabela 1.

Tabela 1 - Resumo da explicacado dos fatores dasarfatorial, com autovalor maior

que 1, com rotagao varimax

Fator Autovalor Explicacdo% Explicacdo acumulada %

1 6,054 12,107 12,107
2 4,632 9,264 21,371
3 2,433 4,866 26,237
4 1,969 3,938 30,175
5 1,592 3,184 33,359
6 1,465 2,930 36,289
7 1,242 2,485 38,774
8 1,212 2,424 41,199
9 1,157 2,314 43,512
10 1,122 2,243 45,756
11 1,083 2,165 47,921
12 1,063 2,127 50,048

13 1,040 2,080 52,128
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Por meio do métodscree testoi possivel verificar trés fatores com autovaomma de

2, conforme ilustrado na Figura 1.

Mapa de autovalores

NUumero de autovalores

Figura 1 — Autovalores e componentes principais

Selecionaram-se, entéao, trés fatores referent€s suwbescalas, explicando 26,158&0
variancia. Estabeleceu-se como critério o valorcoiee de 0,40, cuja distribuicdo aparece

descrita nas Tabelas 2, 3 e 4.

Tabela 2 - Distribuicdo dos itens que carregararfataw 1 - metaprender

N° Itens Fator
1

42 Uma importante razédo pela qual eu estudo pra egi@rque eu quero aumentar0,678
meus conhecimentos

26 Uma razao importante pela qual faco as tarefadarsscé porque eu gosto de 0,669
aprender coisas novas

14 Faco minhas tarefas escolares porque estou iraeleselas 0,611
40 Gosto quando uma matéria me faz sentir vontad@mader mais 0,525
24 Uma razao pela qual eu faco minhas tarefas essadagae eu gosto delas 0,503
4 Quando vou mal numa prova, estudo mais paraxanpad 0,502
49 Sou perseverante, mesmo quando uma tarefa meafrustr 0,492
38 Eu gosto mais das tarefas quando elas me fazerarpens 0,476

Continua...
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Continuacao da tabela 2

NO Itens Fator
1

18 Gosto de trabalhos escolares com os quais apedga, mesmo que cometa 0,466
uma por¢ao de erros

28  Quanto mais dificil a matéria, mais eu gosttedéar compreender 0,446

7 Eu nao desisto facilmente diante de uma taréildi 0,443

34 Eu quero que meu estudo me ajude a aumentar pwusecimentos e 0,432
habilidades

44  Gosto de tarefas dificeis e desafiadoras 0,424

16  Gosto das matérias que despertam minha curiEsid@esmo que sejam mais0,408
dificeis

6* Quando sei que ndo vou me sair bem em um trapalio me esforco para0,399
fazé-lo

5%  Tento tirar notas mais altas, pois acredito (gs® me dard vantagens quand®,392
tiver que competir no mercado de trabalho

29 Muitas vezes eu percebo que algumas matériasnpakr interessantes0,368
guando me aprofundo nelas

1 Se estudar bastante, consigo vencer as dificedaara aprender 0,338
19  Sou curioso, e isso € que me leva a fazer aa<oi 0,325
3*  NA&o perco tempo em estudar as matérias queraato dificil -0,314
12  Sinto-me bem sucedido quando entendo uma mata@tiaente complicada 0,306
9 Eu prefiro tarefas desafiadoras, mesmo que easfaca bem 0,301

21  Quando um trabalho n&o sai tdo bom quanto gargnssei que foi porque eu 0,229
ndo me esforcei o suficiente

* itens referentes a mepeerformance-evitacéo
** jtem referente a metperformance-aproximacao

Tabela 3 - Distribuicdo dos itens que carregaramfator 2 - metaperformance-

aproximacao

N° Itens Fator
2

20 Na minha turma, eu quero me sair melhor que os idema 0,667
10 E importante para mim, fazer as tarefas melhorogumeus colegas 0,656
30 Para mim, é importante conseguir concluir tarefas gheus colegas néo 0,602

conseguem
27 Gosto de mostrar aos meus colegas que sei as t@&spos 0,551
8 Para mim, é importante fazer as coisas melhoogukmais 0,547
32 Sucesso na escola é fazer as coisas melhor queros o 0,542

25 Sinto-me bem sucedido na aula quando sei que otraealho foi melhor que 0,522
dos meus colegas

43 Ser o primeiro da classe € o que me leva a estudar 0,518

39 Gosto de participar de trabalhos em grupo sempEeequpossa ser o lider 0,471

50 Quero que outras pessoas descubram o quanto réalmeposso ser bom nas0,458
minhas atividades escolares

Continua...
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Continuacao da tabela 3

N©° Itens Fator
2

13 Sinto-me bem quando sou o primeiro a respondeetzonente as perguntas do0,402
professor em classe

36 Gosto de fazer um bom trabalho quando posso semtecido por isso 0,208
35 O que realmente me motiva é o reconhecimento daasgpessoas 0,209
37 Meu principal objetivo é tirar notas altas 0,208

23 Estudo muito para conseguir entrar numa universidaohosa 0,281

Tabela 4 - Distribuicdo dos itens que carregararfataw 3 - metgperformance-evitacao

Ne° Itens Fator
3

48 Nao participo das aulas para evitar que mewgasle professores me achem 0,658
pouco inteligente

41 Uma razao pela qual eu ndo participo da awétar gparecer ignorante 0,652
22 Nao participo dos debates em sala de aula, por@o quero que os colegas 0,629
riam de mim

46  N&ao questiono o professor quando tenho duvidasaiéria, para ndo dara 0,598
impressao de que sou menos inteligente que os cokgas

31 N&o me posiciono nas discussdes em sala depaigaydo quero que 0s 0,564
professores achem que sei menos que 0s meus colegas

15 Na&o respondo aos questionamentos feitos pelegsar, por medo de falar0,543
alguma “besteira”

33 Nao participo das aulas quando tenho ddvidasambeldo que estd sendd),437

trabalhado
45* Preocupo-me se o professor ndo percebe que soomyeih os meus colegas 0,358
17* Para mim, parecer o melhor € mais importante desgher mais 0,285
11 Evito qualquer situacdo que me faca sentir impaiente 0,118
47* Gostaria de mostrar aos meus professores que eo swais inteligente da 0,214
turma

2*  Acredito que ndo tem sentido fazer um bom tiadascolar se mais ninguém0,114
souber disso

* jitens referente a mefgerformance-aproximacao

Na segunda analise foram excluidos 18 itens cogadatorial inferior a 0,40 (6, 5, 29,
1,19, 3,12, 9, 21, 36, 35, 37, 23, 45, 17, 11e 4}, dentre eles, 7 itens que carregaram em
fatores diferentes do proposto na elaboracéo ¢ ¢esno o 6, 5, 3, 45, 17, 47 e 2. Com essas
exclusdes, a variancia explicada passou para 34.7A$% distribuicbes dos itens nos fatores

estdo apresentadas nas Tabelas 5,6 e 7.
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Tabela 5 - Distribuicdo dos itens que carregararfator 1 - metaprender(22 analise)

N° Itens Fator
1
26 Uma razao importante pela qual faco as tarefadarsscé porque eu gosto de 0,692

42

14
24
38
28
49

40
44
18

aprender coisas novas
Uma importante razado pela qual eu estudo pra egt@rque eu quero aumentar0,673
meus conhecimentos

Faco minhas tarefas escolares porque estou irdeieselas 0,615
Uma razao pela qual eu faco minhas tarefas eseatagee eu gosto delas 0,551
Eu gosto mais das tarefas quando elas me fazerampens 0,548
Quanto mais dificil a matéria, mais eu gosto deatetompreender 0,527
Sou perseverante, mesmo quando uma tarefa meafrustr 0,508
Quando vou mal nhuma prova, estudo mais paraxanmao 0,507
Gosto quando uma matéria me faz sentir vontad@mmder mais 0,504
Gosto de tarefas dificeis e desafiadoras 0,501
Gosto de trabalhos escolares com os quais aprégmlan@esmo que cometa 0,465

uma porgéao de erros

7 Eu néo desisto facilmente diante de uma taréiiildi 0,462

16 Gosto das matérias que despertam minha curiosideel®no que sejam mais 0,440
dificeis

34 Eu quero que meu estudo me ajude a aumentar meuvramentos e 0,404
habilidades
Tabela 6 - Distribuicdo dos itens que carregaramfator 2 - metaperformance-

aproximacgao(22 analise)
N° Itens Fator
2

10 E importante, para mim, fazer as tarefas melhorogumeus colegas 0,700

20 Na minha turma, eu quero me sair melhor que os idema 0,691

30 Para mim , é importante conseguir concluir tarefae meus colegas nao 0,622
conseguem

8 Para mim, é importante fazer as coisas melhopgukmais 0,580

25 Sinto-me bem sucedido na aula quando sei que otraealho foi melhor que 0,578
dos meus colegas

27 Gosto de mostrar aos meus colegas que sei as t@&spos 0,573

32 Sucesso na escola é fazer as coisas melhor queros o 0,533

43 Ser o primeiro da classe € o que me leva a estudar 0,488

39 Gosto de participar de trabalhos em grupo sempEeequpossa ser o lider 0,462

50 Quero que outras pessoas descubram o quanto réaleneposso ser bom nas 0,420
minhas atividades escolares

13 Sinto-me bem quando sou o primeiro a respondeetzonente as perguntas do0,415

professor em classe
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Tabela 7 - Distribuicdo dos itens que carregararfatus 3 - metgperformance-evitacdo

(22 andlise)
N° Itens Fator
3

48 Nao participo das aulas para evitar que meus celegaofessores me achem 0,702
pouco inteligente

41 Uma razao pela qual eu ndo participo da aula argvétrecer ignorante 0,672

22 Nao participo dos debates em sala de aula, po@ueurero que os colegas 0,662
riam de mim

46 Nao questiono o professor quando tenho duvidasatéria, para ndo dar a 0,643
impressao de que sou menos inteligente que os cogas

31 N&o me posiciono nas discussdes em sala de aidaygmquero que 0s 0,585

15

33

professores achem que sei menos que os meus colegas

N&o respondo aos questionamentos feitos pelo paiepor medo de falar 0,565

alguma “besteira”

Nao participo das aulas quando tenho duvidas neeédo que esta sendo0,457

trabalhado

Buscando uma maior explicacdo da variancia, optopeda exclusdo dos itens com

carga fatorial abaixo de 0,45, ou seja os itens34650 e 13. A andlise com a exclusédo dos

referidos itens resultou em uma variancia explicdda36,11% ficando as escalas com as

estruturas descritas nas Tabelas 8, 9 e 10.

Tabela 8 - Matriz final de itens da mefarender

I\ Itens Fator
1
26 Uma razdo importante pela qual faco as tarefadasscé porque eu gosto de 0,690

42

14
24
38
28

44
49
40

18

aprender coisas novas

Uma importante razao pela qual eu estudo pra egberque eu quero aumentar0,672

meus conhecimentos

Faco minhas tarefas escolares porque estou ireeiesglas

Uma razao pela qual eu faco minhas tarefas essaagee eu gosto delas
Eu gosto mais das tarefas quando elas me fazerarpens

Quanto mais dificil a matéria, mais eu gosto deatetcompreender
Quando vou mal numa prova, estudo mais paraxanmao

Gosto de tarefas dificeis e desafiadoras

Sou perseverante, mesmo quando uma tarefa meafrustr

Gosto quando uma matéria me faz sentir vontad@mmder mais

Eu nao desisto facilmente diante de uma tardéildi

Gosto de trabalhos escolares com os quais aprégmlan@esmo que cometa
uma porcédo de erros

0,641
0,569

0,565

0,563
0,520
0,518
0,518

0,472
0,466
0,459
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Tabela 9 - Matriz final de itens da m@rformance-aproximacao

N° Itens Fator
2
10 E importante, para mim, fazer as tarefas melhorogumeus colegas 0,715
20 Na minha turma, eu quero me sair melhor que os idema 0,714
30 Para mim, é importante conseguir concluir tarefas gmeus colegas nao 0,604
conseguem
8 Para mim, é importante fazer as coisas melhopgukmais 0,591

25 Sinto-me bem sucedido na aula quando sei que otralealho foi melhor que 0,558
dos meus colegas

27 Gosto de mostrar aos meus colegas que sei as t@&spos 0,555
32 Sucesso na escola é fazer as coisas melhor queros o 0,543
43 Ser o primeiro da classe € o que me leva a estudar 0,499
39 Gosto de participar de trabalhos em grupo sempEequpossa ser o lider 0,486

TabelalO - Matriz final de itens da me@erformance-evitacao

N©° Itens Fator
3

48 Nao participo das aulas para evitar que meus celegaofessores me achem 0,708
pouco inteligente

41 Uma razao pela qual eu ndo participo da aula argvétrecer ignorante 0,673

22 Nao participo dos debates em sala de aula, po@ueurero que os colegas 0,662
riam de mim

46 Nao questiono o professor quando tenho duvidasatéria, para ndo dar a 0,653
impressao de que sou menos inteligente que os cogas

31 N&o me posiciono nas discussdes em sala de aidaygmquero que 0s 0,591

professores achem que sei menos que 0s meus colegas

15 Na&o respondo aos questionamentos feitos pelo paiepor medo de falar 0,561
alguma “besteira”

33 Na&o participo das aulas quando tenho duvidas needdo que estd sendo0,451
trabalhado

Os resultados da analise fatorial exploratériarlevea uma escala de 28 itens, sendo 12
da subescala da metaprender 9 da metaperformance-aproximagae 7 da meta
performance-evitacdd\Na subescala da metprenderas cargas fatoriais variaram de 0,459 a
0,690, 3 itens ficaram na faixa de 0,459 a 0,47&r& de 0,518 a 0,569 e 3 de 0,641 a 0,690.
Na subescala da mgtarformance-aproximacgéaas cargas ficaram entre 0,486 e 0,715, sendo
2 itens com 0,486 e 0,499, 4 entre 0,543 e 0,58@&nicom 0,604 e 2 com 0,714 e 0,715. Os

itens da met@erformance-evitacadbcaram com a carga fatorial entre 0,451 e 0,708¢les
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com 0,451, 2 com 0,561 e 0,591, 3 entre 0,653 806l com 0,708. Pode-se dizer entdo que

houve uma grande prevaléncia de itens com cargadesatisfatoria.

Analise da consisténcia interna dos itens

A consisténcia interna dos itens das trés subest@lanedida pelo alfa déronbrach
Para a escala totaloofoi de 0,73, para o fator 1 - metprender o a foi de 0,80; para o fator
2 - metaperformance-aproximacéaale 0,76 e para o fator 3 - m@@rformance-evitacade
0,73. As Tabelas 11, 12 e 13 apresentam os ressltia analise de consisténcia interna dos
itens agrupados nos trés fatores. Na analise dasténcia interna dos doze itens do fator 1,
correspondentes a med@render com 716 casos validos, a média foi de 29,30, svide

padrédo de 5,12 e o alfa @eonbachde 0,80.

Tabela 11 - Analise da consisténcia interna dos itpie obtiveram carga fatorial acima

de 0,45, no fator 1 — metgrender

Item Média se Variancia se Correlacdo com o total de Alfa se
deletado deletado itens deletado
26 26,72 22,06 0,55 0,78
42 26,62 22,69 0,53 0,78
14 26,92 21,79 0,49 0,78
24 27,25 21,43 0,44 0,79
38 27,01 21,60 0,50 0,78
28 27,25 21,46 0,50 0,78
4 26,64 23,17 0,40 0,79
44 27,19 21,67 0,47 0,79
49 26,89 22,33 0,47 0,79
40 26,47 24,35 0,35 0,80
7 26,67 23,40 0,38 0,79
18 26,66 23,64 0,33 0,80

Os indices de consisténcia interna dos itens quep@em o fator referente a meta

performance-aproximacaestdo apresentados na Tabela 12. Na andlisesidstscala houve
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722 casos validos, a média foi de 15,41, o desatrdw 4,56 e o alfa déronbachfoi de
0,76.
Tabela 12 - Analise da consisténcia interna dos itpie obtiveram carga fatorial acima

de 0,45, no fator 2 — mepeerformance-aproximacao

Item Média se Variancia se Correlacdo com o total de Alfa se
deletado deletado itens deletado

10 13,57 15,78 0,59 0,71
20 13,86 16,51 0,55 0,72
30 13,49 16,40 0,48 0,73
8 13,29 16,21 0,45 0,73
25 13,24 15,57 0,42 0,75
27 13,60 16,89 0,42 0,74
32 14,05 18,05 0,38 0,75
43 14,14 18,58 0,37 0,75
39 14,06 18,42 0,32 0,75

A Tabela 13 apresenta os resultados da consistiéeraa dos 7 itens que compuseram
o fator 3 referente a mepeerformance-evitacdcA média de consisténcia foi de 10,07, desvio

padréo 3,17 para 715 casos validos. O alfa enctnfoh de 0,74.

Tabela 13 - Analise da consisténcia interna dos itpie obtiveram carga fatorial acima

de 0,45, no fator 3 — mepeerformance-evitacao

Item Média se Variancia se Correlacdo com o total de Alfa se
deletado deletado itens deletado
48 8,84 8,03 0,53 0,69
41 8,64 7,58 0,49 0,69
22 8,65 7,56 0,49 0,69
46 8,74 7,77 0,47 0,70
31 8,64 7,76 0,44 0,70
15 8,39 7,45 0,41 0,71
33 8,53 7,84 0,34 0,73

De acordo com os indices de consisténcia obtidedraa subescalas apresentados
nas tabelas 11, 12 e 13, a exclusdo de nenhumatenentaria os alfas ja obtidos nas

subescalas. A versao final da escala, apos a éxctiss itens, esta apresentada no Anexo 3.



82

Correlacédo entre os fatores da Escala de Motivacgmara a Aprendizagem

Para levantar a validade de construto das subescldeam realizadas andlises
correlacionais entre os trés fatores apontadosnadisa fatorial. Os dados obtidos estdo

apresentados na Tabela 14.

Tabela 14 - Coeficientes de correlacdo de Pearste as médias obtidas nas trés

subescalas organizadas de acordo com os resuttadogilise fatorial

Subescalas Meta Meta performance- Meta performance-
aprender aproximacéo evitacao
Meta Aprender 0,133(**) -0,231(**)
Meta Performance- 0,133(**) 0,137(**)
aproximacao
Meta Performance- -0,231(**) 0,137(**)
evitacao
** p=0,01

A metaaprendercorrelacionou-se significativamente e de formaitpascom a meta
performance-aproximacadr=0,133; p=0,01) e negativamente com a megtrformance-
evitacdo (r=-0,231; p=0,01). J& a metaperformance-aproximacaocorrelacionou-se
significativamente e de forma positiva com as matasndere com gperformance-evitacdo

(r= 0,137;p= 0,01).

Andlise da estabilidade temporal da Escala de Motacdo para a Aprendizagem (teste-

reteste)

Dentre as formas de se estimar a precisdo da exstdla técnica do teste e reteste, na
qual a variancia de erro relaciona-se a amostragentempo. Este foi um dos recursos

utilizados na segunda etapa deste estudo. A cfietaealizada depois de dois meses da
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primeira, com 77 alunos. As estatisticas deseastidas duas aplicacdes estdo apresentadas na

Tabela 15.

Tabela 15 - Estatistica descritiva das duas ajiies¢

Escala de motivacdo Primeira Aplicacdo Segunda Aplicacao
n m dp n M dp
Meta aprender 74 259 035 72 257 0,33
Meta performance-aproximacdo75 1,76 0,62 74 153 0,49
Meta performance-evitacdo 75 1,46 043 73 150 0,44

Os resultados indicaram que tal como na primeilicag@o as meédias obtidas na
segunda aplicacdo foram muito proximas. Ressalais#a que foi mantida a ordem da
média dos valores para cada meta, sendo a maadelevda metaprender seguida pela
metaperformance-aproximacae por ultimo a metperformance-evitacédo

Considerando que o alfa de Cronbach é uma das $odwaavaliagdo da precisédo
baseada na consisténcia da medida, e que é posaba@itra-la pela comparacédo entre os
escores obtidos por uma mesma pessoa em momerigrentds. Assim sendo, foram
comparados os coeficientes pela analise dos esderesda uma das trés subescalas nas duas

aplicacoes realizadas. Os resultados estdo apndssmna Tabela 16.

Tabela 16 - Coeficientes de alfa@mnbachdas subescalas e da escala total nas duas

aplicacoes
Escala de motivacéo ahplicacdo 22 aplicacdo
Meta aprender 0,74 0,69
Meta performance-aproximacao 0,73 0,73
Meta performance-evitacao 0,67 0,69

Total 0,70 0,63
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Observa-se que os resultados revelaram pouca rdigerentre os indices. A maior
diferenca ocorre em relacdo a maf@ender sendo que a meta performaraEoximacao
manteve-se com o mesmo indice e a performanitagdo apresentou uma pequena
diferenca.

Para efeito de andlise, foram calculados os ceefies de correlacdo de Pearson
entre as pontuacdes nos fatores formados, senderadsp uma correlagcdo positiva e

significativa entre eles nas duas aplicacOes. S 8teglos estdo apresentados na Tabela 17.

Tabela 17 - Coeficiente de correlacdo de Pearsesuzescalas nas duas aplicacdes

Segunda aplicacéo
Primeira aplicacao

Meta Meta Performance- Meta Performance-
Aprender 2 aproximacao 2 evitacdo 2
Meta aprender 0,592(**) 0,111 -0,386(**)
Meta performance- 0,074 0,539(**) 0,054
aproximacao
Meta performance- -0,245(*) -0,031 0,546(**)
evitacao
* p=0,05 ** p=0,01

E possivel observar na andlise das médias obtidasdnas aplicacbes, que as
correlacdes foram altas e positivas entre as metastaaprender(r=0,592;p=0,01), meta
performance-aproximacadr=0,539; p=0,01) e a metaerformance-evitacaqr=0,546;
p=0,01). A metaaprender também apresentou correlacdo alta e negativa cometa
performance-evitacadr=-0,386; p=0,01) e a metgerformance-evitacdama correlacao

significativa negativa com a meggrender(r=-0,245;p=0,05).
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Comparagao entre grupos contrastantes

Buscou-seanalisar as evidéncias de validade de critério petaparacdo de grupos
contrastantes (alunos com alto e baixo desempewheglidade de critério estabelece a
relacdo entre 0 que acontece no teste e um crjiéssivel de ser mensurado. Neste estudo
considerou-se importante verificar se havia difeasnentre os alunos identificados pelos
professores como aqueles que demonstravam eswessados em sala de aula, eram
empenhados em seus estudos e possuiam alto debengmolar e aqueles considerados
desinteressados e com baixo desempenho.

Para obtencao dessa informacao, solicitou-se acgpaifessores de escolas diferentes,
uma particular e trés publicas, de trés cidaddmtiis, que participaram como auxiliares de
pesquisa, que realizassem a separacado dessesrdpos.gO grupo de alunos com alto
desempenho ficou composto de 58 participantesos2ddaneninos e 32 meninas, entre 14 e
17 anos, 14 deles alunos do 1° ano e 11 do 3°u@bgte alunos com baixo desempenho
ficou composto por 52 participantes, 44 deles nene8 meninas, com idade variando entre
15 e 19 anos, 33 alunos do 1° ano, 3 do 2° e 1¥.dAs estatisticas descritivas dos dois

grupos estao apresentadas na Tabela 18.

Tabela 18 - Estatistica descritiva dos alunos dtoreacom baixo desempenho

Metas Alto desempenhoBaixo desempenho t p
n m dp n m dp
Meta aprender 56 2,62 0,34 50 2,33 0,52 3,423 0,001

Meta performance-aproximacao58 1,63 0,49 50 1,67 0,55 -0,369 0,713
Meta performance-evitacdo 58 1,28 0,34 49 1,65 0,60 -3,981 0,001
Escala total 56 4,32 0,64 45 4,02 0,89 1,982 0,050

Observa-se que as médias foram maiores na amtnderpara o0 grupo com alto
desempenho na mep@rformance-evitacdpara o grupo com baixo desempenho. Destaca-se

gue os indices obtidos foram altamente significativ
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Também foram realizadas analises utilizando o tedeeStudena fim de comparar as
diferencas entre as metas e o sexo dos alunos lbora eom baixo desempenho. Os dados

estdo apresentados nas Tabelas 19 e 20.

Tabela 19 - Comparacéo entre metas e sexo do glepdunos indicados com alto

desempenho
Metas Sexo n m dp t p
Meta aprender masculino 26 2,57 0,34 -1,141 0,93

feminino 30 2,67 0,34

Meta performance-aproximagdanasculino 26 1,73 0,55 1,314 0,08
feminino 32 1,55 0,44

Meta performance-evitagdo masculino 26 1,30 0,32 0,433 0,88
feminino 32 1,26 0,36

Escala Total masculino 26 4,35 0,67 0,308 0,76

feminino 30 4,29 0,63

No grupo com alto desempenho, o nimero de meninosnénas nao diferiu muito,
sendo que a diferenca entre sexo ndo gerou indgtatisticamente significativos. Somente
para a metaperformance-aproximaca@ diferenca detectada teve significancia apenas

marginal (=1,314;p=0,08).

Tabela 20 - Comparacéo entre metas e sexo do gi@dunos indicados com baixo

desempenho
Metas sexo N m dp t p
Meta aprender masculino 42 2,30 0,55 -1,255 0,03

feminino 8 2,46 0,26

Meta performance-aproximacaanasculino 44 1,66 0,55 -,134 0,99
feminino 6 1,70 0,59

Meta performance-evitagdo masculino 43 1,68 0,62 1,104 0,07
feminino 6 1,47 0,39

Escala total masculino 41 3,99 0,91 -0,785 0,47
Feminino 4 4,29 0,70
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No grupo de alunos indicados com baixo desempemhdmero de meninos foi maior
do que das meninas. Com relacdo a nagtendera meédia das meninas foi maior e a
diferenca foi significativaté-1,255; p=0,03). Na metgerformance-evitacd@ média dos
meninos foi maior e a diferenga foi marginalmemngai§cativa (=1,104;p=0,07).

Para comparar as metas e o tipo de escola (plbleaticular) também foi utilizado o

testet de StudentOs dados obtidos estdo apresentados nas Talheta®22

Tabela 21 - Comparacao entre metas e tipo de edoajaupo de alunos indicados com

alto desempenho

Metas Tipo de escolan m dp t p

Meta aprender Publica 44 2,71 0,29 3,819 0,35
Particular 12 2,31 0,32

Meta performance-aproximacadPublica 45 1,64 0,51 0,261 0,22
Particular 13 1,60 0,43

Meta performance-evitacdo Publica 45 1,29 0,35 0,402 0,89
Particular 13 1,25 0,33

Escala total Pulblica 44 4,40 0,64 2,016 0,05
Particular 12 4,01 0,57

Tabela 22 - Comparacgao entre metas e tipo de edoataupo de alunos indicados com

baixo desempenho

Metas Tipo de escolan m dp t p

Meta aprender Pulblica 36 2,48 0,44 3,419 0,08
Particular 14 1,94 0,52

Meta performance-aproximacadPublica 37 1,71 0,55 0,841 0,93
Particular 13 1,56 0,53

Meta performance-evitacao Publica 351,73 0,57 1,473 0,82
Particular 14 1,44 0,64

Escala total Publica 32 4,21 0,85 2,429 0,02
Particular 13 3,54 0,83

O numero de alunos da escola publica, como emaousstra deste estudo, também foi

maior. As diferencas apresentadas para os doi®gjrapmo descrito nas tabelas 21 e 22 néao
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geraram indices estatisticamente significativosaRa grupo com baixo desempenho a
diferenca detectada na megarenderfoi apenas marginat<£3,419;p=0,08).

Para comparar as médias dos grupos contrastartesmaveis metas e idade e metas e
série, utilizou-se a prova de Andlise de Varian¢GeNOVA). Os resultados estdo

apresentados nas Tabelas 23 e 24.

Tabela 23 - Comparacao entre metas e a idade @o gl alunos indicados com alto

desempenho

Metas F p
Meta aprender 0,249 0,86

Meta performance-aproximacad.,019 0,39
Meta performance-evitagdo 0,291 0,83
Escala total 0,270 0,84

Tabela 24 - Comparacao entre metas e a idade go geialunos indicados com baixo

desempenho

Metas F p

Meta aprender 1,492 0,22

Meta performance-aproximacad®,209 0,08
Meta performance-evitacdo 0,728 0,57
Escala total 1,976 0,12

Nota-se nas Tabelas 23 e 24 que na comparacaonegiizs e idade, as diferencas néo
geraram indices significativos, somente para a petibrmance-aproximacamo grupo de
alunos com baixo desempenho, a diferenca foi malrff(4,45) = 2,209p=0,08].

Na comparacdo das médias dos grupos contrastardesyariaveis metas e série,
utilizou-se também a prova de Andlise de VariaaldOVA). Os resultados estdo descritos

nas Tabelas 25 e 26.
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Tabela 25 - Comparacéo entre metas e a série ¢@o giel alunos indicados com alto

desempenho

Metas F p
Meta aprender 0,072 0,79

Meta performance-aproximacad,086 0,77

Meta performance-evitacdo 0,075 0,78

Escala Total 0,211 0,65

Tabela 26 - Comparacao entre metas e a série go grialunos indicados com baixo

desempenho

Metas F p
Meta aprender 0,442 0,64

Meta performance-aproximacad.,155 0,32

Meta performance-evitacdo 0,141 0,86

Escala Total 0,738 0,48

A comparagdo entre metas e seérie, entre 0s aluonescgmpuseram 0S grupos
contrastantes, também néo apresentaram diferesigdsticamente significativas. Obteve-se,
assim, similaridade nos resultados do grupo towl pdrticipantes e entre 0S grupos

contrastantes.

Com relacdo ao segundo objetivo do presente trapalbal seja, o de explorar
eventuais diferencas entre as pontuacdes nas elecat@tas de aprendizagem e as variaveis
sexo, idade, série e tipo de escola, empreendas-aralises pertinentes. Os resultados estao

apresentados a seguir.
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Correlacéo entre as médias obtidas na Escala de Medcdo para a Aprendizagem e as

variaveis sexo, idade, série e escola

Considerando-se que o numero de itens nas tréscalas era diferente, para facilitar as
comparacoes e interpretacfes dos resultadosputifie a média ponderada nas subescalas e
na escala total, obtida pela divisdo do escordtegsa em cada uma pelo numero de itens que
continham. Tendo como referéncia essa média potaefaram realizadas andlises a fim de
se verificar a relagdo das metas com outras vasi@eeno sexo, idade, série e tipo de escolas
publicas e particulares. Cada uma dessas varitoreistudada separadamente.

Para comparar as metas e 0 sexo optou-se pelot tdst&Studenpara verificacdo da

significancia das diferencas detectadas. Os dalas apresentados na Tabela 27.

Tabela 27 - Comparacao entre as metas e sexo

Metas Sexo n m dp t p

Meta Aprender masculino 322 2,37 0,44 -4,215 0,009
feminino 388 2,50 0,39

Meta Performance-aproximagadanasculino 323 1,78 0,54 3,477 0,001
feminino 392 1,65 0,46

Meta Performance-evitagdo masculino 321 1,45 0,44 0,495 0,984
feminino 387 1,43 0,46

Escala Total masculino 310 4,20 0,78 -0,144 0,001
feminino 369 4,21 0,62

Observa-se que a média das meninas na apeeanderfoi de 2,50, com desvio padrédo
de 0,44, maior que a dos meninos, de 2,37, comialesdrao de 0,39. A diferenca entre
sexos nesta meta gerou um valor estatisticamegridisativo (=-4,215;p=0,001).

Ja na metaerformance-aproxima¢cd@s meninos obtiveram média de 1,78, com desvio
padrdo de 0,54 e as meninas a média de 1,65 eogeslido de 0,46. Essa diferenca também

se mostrou estatisticamente significatit=8(477;p=0,001).
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Os resultados indicaram que ha nitida diferencee ameninos e meninas nas metas
aprender e performanceaproximagdo Os valores dg para ambas as subescalas foram
significativos, enquanto o valor giena metgperformance-evitacdodo obteve significancia
estatistica.

Para facilitar a visualizagcédo da frequiéncia dasasnehtre 0os meninos e meninas e a
total apresentam-se as figuras 2, 3, 4, 5, 6, 9,688,10. Em cada uma delas esta ilustrada a

distribuicdo da média ponderada em cada meta.
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Explorando a relacdo entre a pontuacédo na EscdWotieacdo procurou-se verificar as
diferencas entre as metas e o tipo de escola @aubliparticular), para essa andlise foi

utilizado o testé de StudentOs dados estédo apresentados na Tabela 28.

Tabela 28 - Comparacao entre as metas e tiposdmggpublica e particular)

Metas Tipo de escola n m dp t p

Meta aprender publica 540 2,51 0,39 8,022 0,008
particular 176 2,21 0,44

Meta performance-aproximacdo publica 544 1,72 0,50 1,110 0,614
particular 178 1,67 0,49

Meta performance-evitacao publica 537 1,45 0,45 1,951 0,288
particular 178 1,38 0,43

Escala Total publica 513 4,29 0,67 5,39 0,067
particular 172 3,95 0,72

Entre os tipos de escolas a média na raptanderpara as escolas publicas foi de 2,51,
com desvio padrdo de 0,39, maior que a das eguattsulares que obtiveram média de 2,21
e desvio padrdao de 0,44. As diferencas entre adassoesta meta, revelaram um indice
estatisticamente significative=8,022;p=0,008).

Também foram realizadas analises estatisticas itiessre a andlise de prova de
variancia (ANOVA) para verificar as diferengas enéis 9 escolas participantes do estudo.

Esses dados estdo apresentados na Tabela 29.
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Tabela 29 - Comparacao entre as metas e as escolas

Subescalas Escola Tipo de n m dp F p
escola

Meta grender publica 55 2,57 0,42 13,603 0,001
publica 205 2,46 0,41
publica 101 2,55 0,33
publica 59 2,53 0,36
particular 49 2,03 0,45
publica 121 2,53 0,39
particular 68 2,16 0,43
particular 24 2,36 0,44
particular 34 2,47 0,30
otal 716 2,44 0,42
publica 56 1,87 0,55 2,463 0,012
publica 209 1,74 0,50
publica 100 1,72 0,44
publica 56 1,61 0,54
particular 49 1,56 0,45
publica 124 1,66 0,51
particular 68 1,63 0,50
particular 24 1,75 0,56
particular 36 1,87 0,45

Meta performance-
aproximacao

otal 722 1,71 0,50
Metaperformance-evitacao publica 57 1,61 0,50 2,075 0,036
publica 203 1,40 0,43
publica 98 1,41 0,47
publica 59 1,49 0,41

particular 50 1,42 0,50
publica 121 1,49 0,46
particular 68 1,36 0,39
particular 23142 0,54
particular 36 1,33 0,34
otal 715 1,43 0,453

1] OO ~NOOUTPAPWNREPOO~NOUIRAPRWNEP JOO~NOOUID,WNPE

A analise de variancia entre as metas e as escnlgou diferengas estatisticamente
significativas. A escola identificada como 1 (pda)i apresentou diferencas significativas nos
trés tipos de meta, na mesprender[F(8,707)=13,603;p=0,001], na metgerformance-
aproximacao[F(8,713)=2,463p=0,012] e na metperformance-evitacapr(8,706)=2,075;
p=0,036]. Na metaperformance-aproximacéoa escola identificada como 9 (particular)

também apresentou a mesma média que a escola’) €1lg8svio padrdo menor (0,45).
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Foram também realizadas estatisticas descritivasamalise de prova de variancia
(ANOVA) para avaliar as diferencas entre as metasidgade e as metas e as séries. Essas

andlises estdo apresentadas nas tabelas 30 e 31.

Tabela 30 - Comparacao entre as metas e idades

Metas F P

Meta aprender 0,846 0,535

Meta performance-aproximacad,195 0,978
Meta performance-evitacdo 1,050 0,392
Escala total 0,495 0,812

Tabela 31 - Comparacao entre as metas e as dderefities

Metas F p
Meta aprender 0,982 0,375
Meta performance-aproximac¢ad,943 0,390

Meta performance-evitacdo 0,796 0,452

Escala Total 0,127 0,880

Entre metas e as idades e também entre metags s&ad foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas. Os valoreskde p possibilitam que se identifique que o

percentual de acaso € muito maior do que o pogsdvalse assinalar significancia.
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V - DISCUSSAO

A proposta de construcao e avaliagdo das propmsdpsicométricas de uma escala de
avaliacdo da motivacdo para a aprendizagem foi jetiod central deste estudo. A
justificativa para sua realizacdo se deu pela seta$e de instrumentos voltados para avaliar
a realidade educacional brasileira, em especialauhos que se encontram no ensino médio.
Todas as pesquisas brasileiras relatadas nestdoefitam realizadas com estudantes

universitarios.

A abordagem teorica utilizada foi a Teoria de Meths Realizacdo, que vem
contribuindo na busca do entendimento dos fatoresivationais que influenciam o
comportamento humano e em sintese busca explicae&@s ou proposito dos alunos ao se
envolver em uma tarefa. As pesquisas realizada@aseseducacional, que adotam essa teoria,
buscam compreender como o0s estudantes se véemasntarefas escolares e ao seu
desempenho. As metas que mais comumente vém spnekeatadas em grande parte dos
estudos sdo: a met@prender a metaperformance-aproximacd@ a metaperformance-

evitacao

Nas pesquisas levantadas neste estudo, a ampgender se apresenta com maior
consisténcia nos resultados. O aluno orientaddeatig® de meta e destacado como aquele
que demonstra maior envolvimento, interesse e pre@m 0 processo de aprendizagem
enfrenta tarefas desafiadoras, ndo desanima dlarftacasso, € mais persistente e se envolve

mais ativamente nas atividades escolares.

O mesmo nao acontece com a me@erformance, principalmente na dimenséo
aproximacédoha estudos que destacam o potencial positivo desta (Elliot, Mc Gregor &

Gable, 1997; Harackiewicz, Barron, Pintrich, Ell&tThrash, 2002; Harachiewicz, Tauer,



97

Barron & Elliot, 2002; Pintrich, 2000, Rame al, 2006, Shih, 2005; Stefano, 2002, entre
outros), ha os que colocam em questdo os aspeasitivgps (Bandalos, Finney & Geske,
2003; Midgley, Kaplan & Middleton, 2001), ha també&mqueles que apontam aspectos
positivos e negativos (Dickson & MaclLeoad, 2004joEl& Church, 1997; Mc Gregor &
Elliot, 2002; Middleton & Midgley, 1993, Tanaka, @k & Yamamuchi, 2002). De modo
geral, as pesquisas descrevem o0s alunos orientadesse tipo de meta como aqueles
preocupados com a comparagao social, em demohsipdidades superiores e de ganhar a
aprovacao de outros. Dentre 0s aspectos apontamos wegativos destaca-se que muitas
vezes o aluno pode limitar-se a recompensa esiagg#to, e a falta dessas oportunidades pode

levar a frustragcdo, ao desanimo e a falta de pénsis.

O componente evitacdo da meta performance se apaeselacionado a aspectos
negativos como a baixa autodeterminacgao, baixonggsmeho, ansiedade ante as avaliacOes,
pouca ou nenhuma persisténcia. Esses alunos tera deedorrer riscos, se isolam e nao
buscam ajuda (Elliot & Church, 1997; Elliot & Hakaewicz, 1996; Elliot, Mc Gregor &

Gable, 1999).

Alguns estudos, principalmente os mais antigos, d&tinguem as dimensdes
aproximagéo e evitacdo (Anderman & Anderman, 199@erman & Young, 1994; Boufard
et al, 1995; Grant & Dweck, 2003; Steele-Johnsen,al 2000). Essas inconsisténcias,
encontradas nessa meta, mostram a necessidadstdsnentos que esclarecam as bases

conceituais dessas duas dimensoes.

Os estudos de Zenorini (2002), Zenorini e Sant@®3pP e Zenorini, Santos e Bueno
(2003) realizados com amostras de alunos univeostébrasileiros demonstraram a
necessidade da construcéo de itens do compomsittg;dqQ da metaperformance,que

deixassem mais claro o aspecto de evitar uma agéosgpostamente possa trazer uma
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conseqUéncia negativa. O mesmo ocorreu na andsguites, realizada na primeira etapa
desta pesquisa, pois dos 25 itens apresentadcs mess, somente 8 atingiram o percentual
de concordancia acima de 80%, desses, 6 se refariapdo de “ndo fazer algo para evitar

uma situagao”.

Apés a andlise dos juizes, dos 67 itens apresenfmdoam 50. Com os dados coletados
foi realizada a analise fatorial exploratéria, esultados encontrados serdo discutidos a

sequir.

Andlise fatorial exploratoria

Os resultados da andlise fatorial da Escala devisligib para a Aprendizagem, aplicada
em 739 estudantes, indicaram trés fatores com alotoacima de 2, compondo as trés

subescalas propostas na estrutura inicial do @stud

Na primeira andlise, 23 itens carregaram no fatatektes 6 obtiveram carga fatorial
inferior a 0,40, quais sejam, o item 29itas vezes eu percebo que algumas matérias podem
ser interessantes quando me aprofundo rigladl “Se estudar bastante, consigo vencer as
dificuldades para aprendg&ro 19 “Sou curioso, e isso é que me leva a fazer as ¢pizdR
“Sinto-me bem sucedido quando entendo uma matéaimneate complicada o 9 “Eu
prefiro tarefas desafiadoras, mesmo que eu naaea her e 0 21 ‘Quando um trabalho
nao sai tAo bom quanto eu gostaria, sei que fogpereu ndo me esforcei o suficién®
item 5 “Tento tirar notas mais altas, pois acredito quevisse dara vantagens quando tiver
que competir no mercado de trabdlhgoertencente ao construto meggerformance-
aproximacéo.também obteve carga fatorial (<0,40). Os itens3abtiveram carga fatorial

inferior a 0,40 e negativagQiando sei que ndo vou me sair bem em um trabafiim,me



99

esforco para fazé-fo“Nao perco tempo em estudar as matérias que acho whficil’. Eles

pertencem a megerformance-evitacde carregaram negativamente neste fator.

No fator 2, de itens referentes a mpaformance-aproximacadll obtiveram carga
fatorial acima de 0,40. Quatro deles ndo alcanca&ssa saturacao, a saber, o item@6sto
de fazer um bom trabalho quando posso ser recodbgur iss6, o 35 “O que realmente me
motiva é o reconhecimento das outras pessaa87 “Meu principal objetivo é tirar notas
altas’ e 0 23 ‘Estudo muito para conseguir entrar numa universelémmosa Ao se fazer
uma analise qualitativa dos itens 36 e 35, notgueeambos estdo voltados para a busca de
valorizac&o social, diferentemente da maioria dessi que se mantiveram no fator 2 e que
estdo voltados para o desejo de demonstrar sudader Quanto ao item 37, o termo “meu
principal objetivo” pode ter sido encarado pelodip@antes como um aspecto ndo desejavel
socialmente, o que pode ter interferido na respis@studante. Quanto ao item 23, é preciso
considerar que a maioria dos alunos que compusaramostra deste trabalho € de escola
publica, de cursos noturnos e grande parte trajaha ajudar nas despesas de casa, para

Muitos 0 curso superior € algo pouco ou nada a@dssi

Dos 12 itens que se mantiveram no fator 3, refeseatmetgerformance-evitacgor
obtiveram carga fatorial acima de 0,40. O item qbgeve carga inferior foi o 11EVito
qualquer situacdo que me faca sentir incompetengéste foi o UGnico item da meta
performance-evitacdgue ndo obteve carga fatorial satisfatoria, coanmr esse item com
0s 7 itens que se mantiveram no fator, notou-setgdes enfatizaram a negac¢ao na frase ou
seja, “ndo participar, ndo questionar, ndo se @rsEC e ndo responder”, esse pode ter sido o
motivo de este item ndo ser considerado adequadonpedir o construto. Os outros 4 itens
que carregaram no fator 3 se referiram a rpetéormance-aproximaca@uais sejam o item
45 “Preocupo-me se 0 professor ndo percebe que sowmglie os meus coledaso 17

“Para mim, parecer o melhor é mais importante do gaker mai§ o 47 “Gostaria de
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mostrar aos meus professores que eu sou o malgertee da turmae o item 2 ‘Acredito

que nao tem sentido fazer um bom trabalho escelanas ninguém souber disso

Na segunda analise, os itens que obtiveram a datgaal inferior a 0,40 e 0s que
carregaram em fatores diferentes dos propostotabaracao das subescalas foram retirados.
Na busca de uma variancia explicada mais altaa @utélise foi realizada, gerando a exclusao
dos itens que obtiveram carga fatorial inferior,450 Foram excluidos dois itens da meta
aprender “Gosto das matérias que despertam minhé@osidade, mesmo que sejam mais
dificeis” e “ Eu quero que meu estudo me ajude a aumentar noeafiecimentos e
habilidades”, e dois da metaperformance-aproximagad'Quero que outras pessoas
descubram o quanto realmente eu posso ser bom inasisratividades escolares “ Sinto-
me bem quando sou o primeiro a responder corretéenas perguntas do professor em

classé.

Mesmo com a exclusdo desses itens a varianciacegplifoi de 36,11%, um dos
aspectos que podem ser atribuidos a essa baix@neiaripode estar no fato da reduzida
possibilidade de escolha que foi dada ao partitgpau seja, trés opcodes (discordo, nédo sei e
concordo). Isso pode ter forcado o participanten@at uma decisao, o que entre adolescentes
nem sempre € tdo segura. Uma hipétese para o aunegbnsisténcia interna das respostas
pode estar na ampliacdo das possibilidades dehasdeindo em vista que muitos estudos
envolvem o uso de instrumentos com maior niumercomEgbes de resposta, como por
exemplo, os de Skaalvick (1997) e a de Elliot er€1997), que construiram instrumentos
para avaliar as metas em eschikert com seis e sete pontos. Em uma outra pesquisa,
realizada por Smith Jr. e Dupeyrat (2001), comrguedcalas de diferentes autores que foram
traduzidas e adaptadas a lingua francesa e eattagiem um formato de eschligert com
seis pontos. Considera-se assim, que este sej@nim gue necessite ser mais explorado em

pesquisas futuras, inclusive com andlise pelo noéRasch.
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A estrutura final da escala ficou com 28 itens,takes8 pertencem a “Escala de
Sensibilidade as Diferentes Metas de Realizacaostcoida por Midgleyet al (1998) e
traduzida e validada por Zenorini (2002), 5 da nmmteender,2 da metaperformance-
aproximgéoe 1 daevitagdo Os itens mantidos da meaprenderforam: o item 26 Uma
razao importante pela qual faco as tarefas escaargyorque eu gosto de aprender coisas
nova$, o item 42 ‘Uma importante razdo pela qual eu estudo pra vélgrorque eu quero
aumentar os meus conhecimeitasitem 14 ‘Faco minhas tarefas escolares porque estou
interessado neldso item 38 ‘Eu gosto mais das tarefas quando elas me fazenapens
item 18 ‘Gosto de trabalhos escolares com os quais apreftgim amesmo que cometa uma
porcdo de erros Da meta performance—aproximacao foram: o itenf EGmportante para
mim, fazer as tarefas melhor que os meus colegasitem 20"Na minha turma, eu quero
me sair melhor que os demaifa metaperformance-evitacaficou o item 41*Uma razéo

pela qual eu ndo participo da aula é evitar pareitgrorante”.

Ao se analisar cada subescala, nota-se que ogjiiense mantiveram correspondem ao
construto de cada meta. Na subescala de ape&andercinco itens sao referentes ao desejo e
interesse de aumentar o conhecimento, de apremigascnovas, sdo eled)ma razao
importante pela qual fagco as tarefas escolares r§y® eu gosto de aprender coisas novas”,
“Uma importante razdo pela qual eu estudo pra vateporque eu quero aumentar meus
conhecimentos”, “Faco minhas tarefas escolares per@stou interessado nelas”, “Gosto
quando uma matéria me faz sentir vontade de apremdés” e “Uma razéo pela qual eu
faco minhas tarefas escolares € que eu gosto delads itens séo relacionados ao desafio,
“Eu gosto mais das tarefas quando elas me fazenapet@uanto mais dificil a matéria,
mais eu gosto de tentar compreender” e “Gosto deftes dificeis e desafiadorasQuatro
outros itens dizem respeito a persistéfi@aando vou mal numa prova, estudo mais para a

proxima”, “Sou perseverante, mesmo quando uma samek frustra’”, “Eu ndo desisto
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facilmente diante de uma tarefa dificil” e “Gostae drabalhos escolares com o0s quais
aprendo algo, mesmo que cometa uma porc¢ao de erros”

Na metaperformance-aproximagca®s nove itens que se mantiveram na subescala se
referiram a busca de valorizacdo, de reconhecimemt@l e de demonstrar superioridade,
dentro dessas caracteristicas nota-se uma difen@o@@ sutil, uns parecem estar mais
voltados para o desejo de demonstrar habilidadesrisues, sdo elesF“importante, para
mim, fazer as tarefas melhor que os meus coledg&&, minha turma, eu quero me sair
melhor que os demais”, “Para mim, € importante cansr concluir tarefas que meus
colegas ndao conseguem”, “Para mim, € importanteefags coisas melhor que os demais”,
“Sinto-me bem sucedido na aula quando sei que o tmaaalho foi melhor que dos meus
colegas” e “Gosto de participar de trabalhos em gousempre que eu possa ser o lidex”,
outros em ganhar a aprovacdo de algu&usto de mostrar aos meus colegas que sei as
respostas”, “Sucesso na escola € fazer as coisdsamgue os outros” e “Ser o primeiro da
classe € o que me leva a estudar”.

Na verdade, mesmo os itens que parecem estar witaslas para ganhar a aprovagao
de alguém também estao relacionados ao desejonaendtrar habilidades superiores. Essas
diferencas também aparecem nas escalas desensgopada&kaalvick (1997) cujos itens da
metaperformance-aproximacaestao voltados a preocupac¢do com a comparacaemefés
tarefas, as notas e ao conhecimento. Ja na esddiat e Church (1997), os itens estédo
relacionados a importancia que o sujeito atribui d@monstrar habilidades superiores na
comparagao com 0s outros e em ganhar a aprovaggoedsoas que Ihe sejam importantes.
Midgley et al (1998) também se referem a comparacgéo social.

O fato de esta meta apresentar-se correlacionaddsaprendere a metgperformance-

evitacdo demonstra que pode haver aspectos diferentesguelgorecisam ser mais bem
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explorados. Sob essa perspectiva, € importanteupes estudos sejam realizados, buscando
maior clareza e informacao sobre essas questdes.

Quanto aos itens que se agruparam na p&tarmance-evitacgms sete se referiram
ao aspecto de evitar uma agcdo que possa trazecamsaquéncia negativa, sdo eldsad
participo das aulas para evitar que meus colegasogessores me achem pouco inteligente”,
“Uma razao pela qual eu ndo participo da aula étawvparecer ignorante”, “Nao participo
dos debates em sala de aula porque ndo quero quelegas riam de mim”, “Nao questiono
o professor quando tenho duvidas na matéria, pd@a tar a impressdo de que sou menos
inteligente que os meus colegas”, “Nado me posiciaas discussdes em sala de aula, pois
nao quero que os professores achem que sei memossgmeus colegas”, “Nao respondo
aos questionamentos feitos pelo professor, por nueddalar alguma ‘besteira™ e “Nao
participo das aulas quando tenho duvidas no cordegde est4 sendo trabalhadoAo
considerar que um dos pontos identificados, naap&d dos juizes e em estudos anteriores
realizados pela pesquisadora deste estudo, cansisti clarificar o construto desta meta,

pode-se dizer que o agrupamento desses itens od&@cordo com o previsto.

Analise da consisténcia interna dos itens

Na analise de consisténcia interna dos itens, &s dubsescalas atingiram indices
aceitaveis. Os alfas de Cronbach foram de 0,86,&(,74 para as subescalas nagt@nder
meta performance-aproximacadce meta performance-evitacaorespectivamente. Ao se
comparar os alfas deste estudo com os estudosadeesnnota-se uma diferenca nas ordem
dos fatores, como por exemplo, nos estudos detEllChurch (1997) a mefeerformance-
aproximagéoapareceu com o alfa maior 0,91, seguida da remmando(0,89) e da

performance-evitacd@,77). Nos estudos de Midley al (1998) o mesmo aconteceu, a meta
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performance-aproximaca@),86), a metaarefa (0,83) e a performanaavitacdo (0,74). O
aspecto comum do presente estudo com os menciogadoslfa da metgerformance-

evitacdo,que foi 0 menor nos trés.

No estudo realizado por Smith Jr. e Dupeyrat (2018 comparou quatro instrumentos
que avaliam as metamprender e performance o alfa para metaprenderna escala de
Nicholls (1989) e Duda e Nicholls (1992) foi de D& para gerformance0,85; na escala a
de Hayamizu e Wener (1991), 0,86 para nagt@ndere 0,85 parperformancena de Miller
et al (1993), 0,75 paraprendere 0,84 pargerformancee por fim a de Roedel, Schraw e
Plake (1994), 0,86 pamaprendere 0,84 pargerformance Dessas escalas, duas obtiveram

alfa maior na metaprendere duas ngerformance.

Correlacéo entre os fatores

A validade de construto de um teste ira indicarqera medida pode-se dizer que ele
mede o construto tedrico (Anastasi & Urbina, 20Qha das formas de buscar evidéncias de
validade de construto de um teste € verificar @ises correlacionais entre os fatores. Os
indices de correlacao entre as trés subescalan favagruentes com os resultados de varios
estudos relatados nesta pesquisa, a agtnderse correlacionou positivamente com a meta
performance-aproximacae negativamente com gerformance-evitagagelliot & Church,
1997; Elliot, Mc Gregor & Gable, 1999 e SkaalviB9Y). A metgperformance-aproximacao
se correlacionou positivamente com a npEdormance-evitagga@assim como nos estudos de
Elliot e Harackiewcz (1996), Elliot e Church (199W)idgley et al (1998) e Elliot, Mc Gregor
e Gable (1999) e também se correlacionou com a mg@tander,como no estudo de

Skaalvick (1997).
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Esses resultados reforcam as perspectivas da rexéstde metas mdltiplas, como
menciona Bzuneck (1999). Sendo assim, € mesmovpbsgie o0 aluno ndo se oriente de
maneira exclusiva para um Unico tipo de meta, sendwm ocorrer orientacées simultaneas

e em graus diferentes para mais de uma meta eacd#s escolares diferentes, como por

exemplo, em disciplinas diferentes.

Os estudos que destacam o aspecto positivo da petarmance-aproximacao
ressaltam que isso ocorre quando ela vem asso@adaeta aprender (Barron &
Harackiewicz, 2000, 2001; Harackiewicz, Barron, tigh, Elliot & Trash, 2002,

Harackiewicz, Tauer, Barron & Elliot, 2002; Pintri2000; Shih, 2005).

As correlagbes positivas entre as dimensapsoximacdo e evitagcdo da meta
performancedemonstram que essas metas também podem esteiadaspisso nos remete
aos pesquisadores que questionam 0s aspectoy@®sia metgerformance-aproximacao
como, por exemplo, Middleton e Midgley (1997) quesatevem a metperformance-
aproximacaorelacionada a comportamentos a@lgtacdoe a ansiedade; Midgley, Kaplan e
Middleton (2001) que consideram que diante do fse@a aluno orientado a essa meta pode
tender a evitacdoBandalos, Finney e Geske (2003) que a encontra@mel@cionada

positivamente com a desorganizacao e a ansieds&ls) aomo Dickson e MacLeoad (2004)

a depressao.

Cabe também comentar os estudos que referem aest@spositivos e negativos do
componenteaproximagao da metaperformance,como os de Elliot e Church (1997)
encontraram essa meta relacionada a motivacdoapegalizacdo e ao medo do fracasso.
Contudo, Tanaka, Okuno e Yamamuchi (2002) a ena@rtr associada tanto a motivos para
alcancar o sucesso como para evitar o fracasso, doeno Mc Gregor e Elliot (2002)

relacionam essa meta a um conjunto limitado degsisms positivos.
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Andlise da estabilidade temporal

Na analise da estabilidade temporal da escaleo&sipel verificar que os alfas nas duas
aplicac6es demonstraram que as medidas do testargém adequadamente em um periodo
de dois meses. As correlacdes das metas nas dlieacdps também foram altas e
significativas, o que indica que o instrumento vbtem bom nivel de preciséo, pois, segundo
Sisto (2004), quanto menor a correlagdo entre stedemaior serd o erro, sendo assim, a

precisdo aumenta quanto menor for a quantidaderd@& sua medida.

Comparacéao entre grupos contrastantes

Uma outra evidéncia de validade explorada foi aritério, este tipo de validade busca
estabelecer a relacdo entre 0 que acontece ncetestecritério que possa ser mensurado, no
caso deste estudo foi o desempenho dos particgafssim, foram separados dois grupos
extremos, os de alunos considerados com alto desdgrape com baixo desempenho. Os
resultados apontaram os alunos indicados com afterdpenho como mais orientados a meta
aprendere os com baixo desempenho mais orientados a peetarmance-evitacaoEsses
achados vém confirmar o que tem sido assinaladoestsios sobre a metgprender,
relacionando-a ao esforco, a persisténcia, a ajagem auto-regulada, entre outros aspectos
que levam a resultados positivos. O mesmo acorteoe 0os estudos que relacionam a
performance-evitacdoa processos negativos como 0 processamento suglerfia
informacé&o, a desorganizacdo, comportamentos thgéwoi, ansiedade, baixa auto-estima e ao
baixo desempenho (Elliot, 1999; Elliot & Church9¥9Elliot & Harackiewcz, 1996; Elliot,

McGregor & Gable, 1999; Middlenton & Midgley, 19%kaalvick, 1997).
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Na comparacao entre metas e sexo, no grupo ddednpenho, ndo houve diferencas
estatisticamente significativas. J& no grupo comabdesempenho o nimero de meninos foi
muito maior (85%) do que das meninas (15%). Nestpay as meninas apresentaram média
maior na metaaprender,com diferenca alta e significativa. Esses resakadovamente

apresentam as mulheres mais orientadas aapetader

Nas demais variaveis avaliadas, ou seja, idade]aescsérie ndo foram encontradas
diferencas estatisticamente significativas. Conag@bd a idade e a série o mesmo foi
encontrado na andlise realizada com toda a am@stramn relacédo ao tipo de escola, somente

uma das escolas que participou desta analise gieufe.

Relacdo entre as metas e outras variaveis

Buscando explorar eventuais diferencas entre a l&sda Motivacdo para a
Aprendizagem recorreu-se a outras andlises, coasidie-se e as variaveis sexo, idade, série

e tipo de escola. Os resultados obtidos sao rels@adeguir.

Na comparacgdo entre metas e sexo, a media naapetaderdas meninas foi maior
que a dos meninos, o contrario aconteceu na pefarmance-aproximagdem ambas as
metas os indices foram altamente significativoseEsesultados vao ao encontro dos achados
nos estudos de Middleton e Midgley (1997) que etmacaim meninas afro-americanas com
maior tendéncia a metgprendere com atitudes mais positivas em sala de aulai@r rmato-
eficacia e os meninos as mepesformance- aproximaga®evitagcdo Anderman e Anderman
(1999), Midgley, Kaplan e Middleton (2001) tambémcentraram 0S meninos mais
orientados a metperformance-aproximacado que as meninas. No estudo de Zenorini

(2002), as participantes do sexo feminino tambémmestraram mais orientadas a meta
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aprender utilizando mais estratégias de aprendizagem e desempenho académico

superior.

Outra diferenca encontrada foi com relacédo aodpescola, a média na mejarender
da escola publica foi significativamente maior queda escola particular. Uma possivel
hipotese para esse resultado pode estar no comisocompetitivo que muitas das escolas
particulares impdem. Nos estudos aqui relatadale Stefano (2002) comparou instituicoes
publicas e particulares, no entanto, os particgsmfdram alunos universitarios e os resultados

nao indicaram diferencas estatisticamente sigivias.

Um outro dado interessante resultou da comparagé® metas e escolas, pois das nove
escolas participantes, uma delas se destacouctmmda escola identificada como “1” que sé
uma escola publica, cujos alunos sao trabalhadoestudam a noite. Esta escola apresentou
indices com diferencas estatisticamente signifiaatinas trés metas. Na metarendera
diferenca foi altamente significativp50,001), na metperformance-aproximacao e evitacao
as diferencas também foram significativgs=Q,01) e p=0,03), respectivamente. Ao
questionar a professora que auxiliou na coletasades] sobre o perfil dos alunos desta escola,
foi dito que h& grupos bastante distintos e quespora escola localizada na zona rural, muitos
deles se organizam para irem juntos devido a pewsa alguns pontos nenhuma iluminacao.
Assim, h& varios jovens que participam de gruptigiosos como a pastoral da juventude,
grupos evangeélicos, entre outros. A professordaregjae uma boa parte deles é de alunos
muito interessados, batalhadores, que participasradias e que sempre relatam o desejo de
dar continuidade aos estudos, assim como ha agietéseressados, que faltam com muita

freqUéncia e participam pouco das aulas.

Ainda em busca do atendimento desse objetivo, fa@mnparadas as metas com a idade

e com as séries. Nenhuma diferenca significativalémtificada, diferentemente do estudo de
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Anderman e Anderman (1999), que encontrou alunosé&res mais avancadas com niveis
mais baixos na metarefae mais altos na mefgerformanceVale destacar que esse estudo
avaliou alunos na transicdo do ensino fundamendah p médio. Midgley, Kaplan e
Middleton (2001) também encontraram evidénciasweagmetgperformance-aproximaca®

mais frequentemente encontrada em alunos maiss/elbn ambientes competitivos.
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VI - CONSIDERACOES FINAIS

A motivacado paraaprenderé um fendmeno que tem sido apontado como um dos
principais aspectos que podem auxiliar a aprendimagos estudantes, sendo assim ela vem
despertando o interesse e a preocupacao de eswdias areas da educacédo e da psicologia,
porém as pesquisas brasileiras sdo poucas e \®ftada o ensino superior.

Mais uma vez é preciso enfatizar a necessidadestlglas que busquem construir
instrumentos de avaliacdo psicoldgica levando ensideracédo as diferencas culturais e os
fatores inerentes ao nosso contexto educativo,ndmse pode avaliar um contexto especifico
com instrumentos construidos para outras populacgesa qualidade das propriedades
psicométricas ndo forem demonstradas em estudos.

As pesquisas descritas com 0 modelo teorico estolbara este estudo séo originarias
de varios paises, especialmente dos Estados Uridosda, Franca, Espanha, Japéo, entre
outros. No exterior, as pesquisas tém sido reazadm alunos de ensino médio e superior,
enguanto no Brasil todos os trabalhos recuperaadisematura especializada eram referentes
apenas a populacao universitaria.

Ao realizar a pesquisa com estudantes do ensinmn@gcou-se fornecer indicadores
para melhor compreender a motivacao para a apesgetiz de alunos que se encontram em
uma fase bastante peculiar. E sabido que essaéfasenumente marcada por frustracdes,
temores, dlvidas, expectativas, construcdo deaslem que se acentua a busca da formacao
da identidade, que vai depender das circunstasoiais, culturais e histéricas, que poderéo
facilitar ou dificultar esse processo.

Pode-se dizer que os resultados encontrados nstdoe em grande parte, foram
coerentes com os relatados na producéo recupeshda G tema. A preocupacao inicial, ao

elaborar os itens da escala, foi distinguir os comeptesaproximacaoe evitacdoda meta
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performanceno entanto, foi com a avaliacdo dos juizes queosau que a maioria dos itens
construidos para avaliar a dimensftitacaoforam categorizados conaproximacgao Assim
chegou-se a conclusédo de que os itens relatiwastacaotinham que evidenciar a acdo de
“ndo fazer algo para evitar uma possivel situdcd&om a andlise fatorial foi possivel
identificar que essa configuracdo ficou clara, pmssitens que enfatizaram essa acao se
agruparam no fator relativo a metrformance-evitagdo

Acrescenta-se que foi possivel identificar, diadés pesquisas aqui trazidas e dos
resultados aqui obtidos, que o componapeoximagdoda metaperformanceprecisa ser
mais explorado, pois esta meta apresenta-se aggogiafeitos positivos e negativos. Uma
das hipoteses para essa inconsisténcia pode edi@iorde haver dois tracos latentes na meta
performance-aproximacadJm deles seria 0 de “demonstrar superioridade’gleslo por
itens que na andlise fatorial carregaram na sulzedesta meta, e o outro seria a de “ndo
demonstrar inferioridade ou falta de capacidadet fato, a tentativa inicial era de
operacionalizacdo da meggerformance-evitacdomas ao serem submetidos a analise dos
juizes, por boa parte deles, foram categorizadosocmetaperformance-aproximacao
Alguns exemplos desses itens §Aaazdo pela qual me dedico as tarefas escolargpa@
gue os professores ndo figuem pensando que elesesmue 0s outros”, “Nao quero que 0s
meus professores me achem menos estudioso queategss”, “Estudo apenas para que o0s
professores ndo me achem menos inteligente que colgas”, “Muitas vezes estudo para
nao parecer desinteressado”, “Procuro me sair bess tarefas escolares para que 0s outros
nao figuem pensando que eu sou ‘burro”™, “Faco asefas para ndo ser um dos ultimos da
classe”, “E muito importante para mim que eu nag@sdsto como ‘burro’ na minha classe”,
“Ser considerado pouco inteligente pelos meus @degmotivo de preocupacao para mim”,

“Um dos meus principais objetivos € nunca dar aresgao de que eu nao consigo dar conta
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de aprender”, “Uma razéo pela qual eu estudo € guendo quero passar vexamelssim
identifica-se a exigéncia de novas pesquisas queipm explorar essa distingao.

As andlises realizadas neste estudo demonstraidicesnaceitaveis de validade e de
precisdo. No entanto, ndo se pode deixar de destachmitacdes encontradas, é preciso
considerar que embora o nimero de sujeitos tedbassficiente, e que os dados tenham sido
coletados em nove escolas de seis cidades diferdotdas elas pertencem a uma mesma
regiao.

Outro dado que precisa ser considerado € que oroldee participantes de escolas
particulares foi bem mais reduzido do que os delasgublicas. Cabe aqui mencionar a
dificuldade encontrada em ter acesso as escoléisybares, tendo em vista a exigéncia de
consentimento por escrito dos pais. As escolas spierevivem do pagamento de
mensalidades explicitam claramente que ndo quersmmodar 0S pais, ou passarem a
impressao que estdo cedendo espacos de aulas ymrsegs filhos sejam “cobaias” de
pesquisas. Outras ainda manifestam preocupacdesnatéder informacdes sobre o cadastro
de seus alunos, temendo que a concorréncia puslesggropriar deles. Sao aspectos sérios
que comprometem a pesquisa, pois envolvem o macr@xto social e politico de um pais
de grandes dimensdes e distor¢des, em que a c&@ndmé muito pouco compreendida.

Uma outra limitacdo do estudo se refere a baix&éwaia explicada do instrumento.
Acredita-se que uma ampliacédo na possibilidadesdellga nas respostas poderia aumentar a
variancia. Ao analisar as escalas utilizadas pedssjuisadores estrangeiros, especificamente
no caso das metas de realizacdo, nota-se que isfamithilizam uma variedade maior de
opcOes de respostas (sete pontos, cinco pontosexymmplo) e talvez essa seja uma
alternativa a ser investigada em pesquisas futaasescalakikert.

Outra consideracdo interessante diz respeito ao dat que predominantemente as

pesquisas focalizam um nivel especifico de endressalta-se a importancia de estudos
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longitudinais, para verificar como se da a motievagaé decorrer da vida académica. Esses
aspectos sugerem a realizacado de novas pesquigapernitam uma melhor avaliagdo dos
efeitos das orientacdes de metas nos alunos, para poderiam também ser avaliadas a
relacdo das metas com outras varidveis como agaatéde aprendizagem, senso de
participacdo escolar, crengcas motivacionais, afitdaa, persisténcia, esforco, ansiedade,
desempenho académico, entre outras.

Cabe aqui destacas implicagcdes educacionais dessas avaliagcbes,edalague a
Teoria de Metas de Realizagéo enfatiza fatores aparabiente da sala de aula e o professor,
que por meio da sua pratica pode ser o agente Ilpopmue ira auxiliar no desenvolvimento
das metas. Para isso se faz necessario implemadiizcas educativas que busquem uma
relacdo dialégica, em que a discussdo e 0 debgden sealorizados, assim como, a
importancia do envolvimento, da participacéo e sforeo de cada aluno. O professor precisa
demonstrar a sua preocupacao com 0 processo delgagem e ndo somente com o produto
resultante dela.

E fato que sdo inimeros os problemas enfrentadasistema educacional brasileiro,
principalmente na rede publica, como a falta déegsmres com formagéo adequada, a infra-
estrutura precéria, as metodologias utilizadassteraa avaliativo e no caso especifico do
ensino médio, o dilema que gira em torno de pregaeduno com o enfoque para o trabalho
ou para o ensino superior. Também n&o se poderdigxaencionar a deficiéncia decorrente
do ensino fundamental, que gera uma grande hetemzele com relacdo ao nivel dos
alunos, pois assim como h& aqueles que chegamsimoemédio com uma boa base, ha
agueles que chegam meramente alfabetizados.

Diante desse quadro, se faz necessario que tgmtofessor como aluno se envolvam
com o processo de ensino e aprendizagem, é prggesse valorize o processo o € ndo o

produto da aprendizagem. E certo que o aluno désmjdoas notas e isso € importante, pois
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a sociedade e o mercado de trabalho assim o exigenentanto, ndo se pode reduzir o
processo de ensino e aprendizagem apenas a “cdiisrdoas notas”, pois nem sempre a
grande nota revela a verdadeira aprendizagem.

Assim, mais uma vez evidencia-se a necessidadenvistimentos em pesquisas,
discussbes e estudos que proponham alternativasapailiar os educadores a pensar em
mecanismos para uma aprendizagem mais efetiveedssafunos, ou seja, uma aprendizagem
que envolva a dedicacdo, o esforco, a persisténcidesafio e que vise a autonomia do
sujeito. Para isso, o professor precisa estar@a@shecessidades, as perspectivas, as metas
que orientam o aluno. A avaliacdo psicoldgica € tormaa de orientar o educador a examinar
de maneira mais sistematica essas variaveis, pedmitidentificar os diversos fatores
relacionados a motivacdo do aluno. Fica entdo odgralesafio aos educadores, € preciso
valorizar o “aprender a aprender”, assim como itigasde que forma se da a motivacéo dos

alunos, buscando entender seus propdésitos, suastatipas e as diferentes formas com que

se envolvem com sua aprendizagem.
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Resultado da Andlise dos Juizes (% de concordancia)

Meta Aprender

%

10

11

12

13

14

15

16
17

Quando um trabalho ndo sai tdo bom quanto eargmssei que foi porqu
eu ndo me esforcei o suficiente.

Quando vou mal nhuma prova, estudo mais paraxanmao
Sou curioso, e isso € que me leva a fazer aascois

Muitas vezes percebo que algumas matérias podgninteressante
guando me aprofundo nelas.

Se estudar bastante, consigo vencer as dificeddaara aprender.
Eu ndo desisto facilmente diante de uma tardildi
Eu prefiro tarefas desafiadoras mesmo que eas&xa bem.

Sinto-me bem sucedido quando entendo uma maté@Ements
complicada.

Faco minhas tarefas escolares porque estou issago nelas.

Gosto das matérias que despertam minha curitgsisdlaesmo que seja
mais dificeis.

Gosto de trabalhos escolares com o0s quais apreaigo, mesmo qu
cometa uma porc¢ao de erros.

Uma razédo pela qual eu faco minhas tarefas aseslé que eu gos
delas.

Quanto mais dificil a matéria, mais eu gosttedéar compreender.

Uma razado importante pela qual faco as tarefasotares é porque €
gosto de aprender coisas novas.

Eu quero que meu estudo me ajude a aumentar coahecimentos
habilidades.

Eu gosto mais das tarefas quando elas me fazesap

Gosto quando uma matéria me faz sentir vontadgpdender mais.

e 81,9

91,0
91,0

s 91,0

100,0
100,0
100,0

> 100,0

100,0
mL00,0

€100,0

t0100,0

100,0

u100,0

e100,0

100,0

100,0

Continua...
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Meta Aprender %

18 | Uma importante razdo pela qual eu estudo prarvél porque eu quero100,0
aumentar meus conhecimentos.

19 | Gosto de tarefas dificeis e desafiadoras. 100,0

20 | Sou perseverante, mesmo quando uma tarefa steafru 100,0

Meta Performance-aproximagao %

1 E importante para mim que meus colegas ndo prcepiando nio sei a36,4
matéria.

2 Eu me preocupo com a opinido das outras pessoaslacdo as minhas 54,6
idéias.

3 Preocupo-me se o professor ndo percebe que skwrnggie os meus 91,0
colegas.

4 Acredito que ndo tem sentido fazer um bom trabalkcolar se mais 91,0
ninguém souber disso.

5 Tento tirar notas mais altas, pois acredito gs® ime dara vantagend00,0
guando tiver que competir no mercado de trabalho.

6 E importante para mim fazer as tarefas melhor agieneus colegas. 100,0

7 Sinto-me bem quando sou o primeiro a responderet@omente as 100,0
perguntas do professor em classe.

8 Para mim é importante fazer as coisas melhopgukmais. 100,0

9 Para mim, parecer o melhor € mais importanteugosgber mais. 100,0

10 | Na minha turma, eu quero me sair melhor queensais. 100,0

11 | Sinto-me bem-sucedido na aula quando sei quewtrabalho foi melhor 100,0
gue dos meus colegas.

12 | Sucesso na escola é fazer as coisas melhorsjoetims. 100,0

Continua...
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Meta Performance-aproximacao

%

13 | Estudo muito para conseguir entrar numa unidada famosa. 100,0

14 | Para mim é importante conseguir concluir targi@s meus colegas nad.00,0
conseguem.

15 | Ser o primeiro da classe é o que me leva aasstud 100,0

16 | Meu principal objetivo é tirar notas altas. 100,

17 | O que realmente me motiva é o reconhecimentowtaas pessoas. 100,0

18 | Gosto de mostrar aos meus colegas que seipastas. 100,0

19 | Gostaria de mostrar aos meus professores qee@w mais inteligente dal00,0
turma.

20 | Gosto de fazer um bom trabalho quando possesenhecido por isso. 100,0

21 | Quero que outras pessoas descubram o quamnttergaleu posso ser boni00,0
nas minhas atividades escolares.

22 | Gosto de participar de trabalhos em grupo sequeesu possa ser o lider.  100,0

Meta Performance-evitacéo %

1 A razdo pela qual me dedico as tarefas escolaepara que os 18,2
professores ndo figuem pensando que eu sei merAISULIOS.

2 N&o quero que os professores me achem menosiosstugue meus 27,3
colegas.

3 Estudo apenas para que os professores ndo me ackeos inteligente 27,3
gue meus colegas.

4 Muitas vezes estudo para ndo parecer desintdmessa 27,3

5 Procuro sair-me bem nas tarefas escolares pamagioutros nao figuem 27,3
pensando que eu sou “burro”.

6 Quando tiro notas baixas, acho que o professarféneemo incapaz. 36,4

7 Faco as tarefas para ndo ser um dos ultimosadsecl 36,4

Continua...
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Meta Performance-evitagcéo

%

10

11

12

13

14

15

16

17

18
19
20

21
22

23

24

25

Participo da aula apenas para ndo dar motivo parachamado d
preguicoso.

Faco as tarefas somente para ndo parecer indeypdée de meus colegas.

Quero entrar na universidade para que as pesdoase achem incapaz

E muito importante para mim que eu ndo sejaovisimo “burro” na
minha classe.

Ser considerado pouco inteligente pelos meusgasl € motivo d
preocupacao para mim.

Uso qualquer recurso para nao ser o pior daelas

Um dos meus principais objetivos € nunca danpréssao de que eu n
consigo dar conta de aprender.

Uma razao importante pela qual eu estudo é quad quero passa
vexame.

Faco tudo para que os meus colegas ndo percgbaneu ndo sei
matéria.

Faco de conta que entendo as explicaces parsen@onsiderado men
inteligente que os outros.

Eu desisto facilmente diante de uma tarefaildific
N&o perco tempo em estudar as matérias quenawitm dificil.

Quando sei que ndo vou me sair bem em um t@badto me esforco e
fazé-lo.

Evito qualquer situacdo que me faca sentir impaiante.

N&o respondo aos questionamentos feitos pefegsar, por medo falar
alguma “besteira”.

N&o participo dos debates em sala de aula, pongiw quero que
colegas riam de mim.

N&o me posiciono nos debates em sala de augand quero que 0s
professores achem que sei menos que 0s meus colegas
Uma razao pela qual eu ndo participo da aulér @arecer ignorante.

e 45,5

45,5
45,5

54,6

e 54,6

54,6

a063,7

r 63,7

a 63,7

0s72,8

81,9
81,9

m100,0

100,0
100,0

ps100,0

100,0

100,0

Observacdao Os itens enitalico referem-se a “Escala de Sensibilidade as Difeseiiietas

de Realizacdo” construida por Midgley al (1998), traduzida e validada por Zenorini

(2002).
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ANEXO 2

ESCALA DE MOTIVACAO PARA A APRENDIZAGEM

As questbes a seguir referem-se a so@ativacdo e as suasatitudes em relacdo a
aprendizagem.

N&ao ha respostas certas ou erradas, o importantegéle vocé seja sincero.

Marque com um X a opcao que mais se ajusta a Waiue(X) 1 se vocé concorda com a

afirmacéo(X) 2 se vocé nao sabg¥) 3 se vocé discorda da afirmacéao.

NOME: SEXO:F( ) M()
IDADE: SERIE: ESCOLA:
CIDADE: ESTADO:
1= Concordo 2= Nao sei 3 =Discordo 1 2| 3

1 | Se estudar bastante, consigo vencer as difbeddpara aprender.

2 | Acredito que ndo tem sentido fazer um bom trabascolar se majs
ninguém souber disso.

3 | N&o perco tempo em estudar as matérias quenaaito dificil.

4 | Quando vou mal numa prova, estudo mais paréxanpa.

5 | Tento tirar notas mais altas, pois acredito igse me dara vantagens
guando tiver que competir no mercado de trabalho.

6 | Quando sei que ndo vou me sair bem em um t@badto me esforco em
fazé-lo.

7 | Eu nado desisto facilmente diante de uma taiéfal d

8 | Para mim, é importante fazer as coisas melh®oguemais.

9 | Eu prefiro tarefas desafiadoras, mesmo que easdaca bem.

10| E importante, para mim, fazer as tarefas melheragumeus colegas.

11| Evito qualquer situacéo que me faca sentir incaeme.

12| Sinto-me bem sucedido quando entendo uma mat&aEmente
complicada.
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13| Sinto-me bem quando sou 0 primeiro a responderetamnente as
perguntas do professor em classe.

14| Faco minhas tarefas escolares porque estou istéeleselas.

15| N&o respondo aos questionamentos feitos pelo gg@fepor medo falar
alguma “besteira”.

16| Gosto das matérias que despertam minha curiosidagEmo que sejam
mais dificeis.

17| Para mim, parecer o melhor é mais importante éosgber mais.

18| Gosto de trabalhos escolares com os quais apralydp mesmo que
cometa uma porcéo de erros.

19| Sou curioso, e isso € que me leva a fazer asscoisa

20| Na minha turma, eu quero me sair melhor que ofidem

21| Quando um trabalho n&o sai tdo bom quanto eurgastai que foi porque
eu ndo me esforcei o suficiente.

22| Nao participo dos debates em sala de aula, pondoequero que Qs
colegas riam de mim.

23| Estudo muito para conseguir entrar numa univedsidamosa.

24| Uma razao pela qual eu fago minhas tarefas essofague eu gosto delas.

25| Sinto-me bem sucedido na aula quando sei que analgalho foi melhor
gue dos meus colegas.

26| Uma razdo importante pela qual faco as tarefadaes é porque eu gosto
deaprendercoisas novas.

27| Gosto de mostrar aos meus colegas que sei astaspo

28| Quanto mais dificil a matéria, mais eu gosto déatecompreender.

29| Muitas vezes percebo que algumas matérias podemntEessantes
guando me aprofundo nelas.

30| Para mim, é importante conseguir concluir targfias meus colegas nao
conseguem.

31| Nao me posiciono nas discussdes em sala de aiganfo quero que 0s
professores achem que sei menos que 0S meus colegas

32| Sucesso na escola é fazer as coisas melhor queros.
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33

N&o participo das aulas quando tenho duvidas nteddo que esta sen
trabalhado.

34

Eu quero que meu estudo me ajude a aumentar nosleaGmentos
habilidades.

35

O que realmente me motiva é o reconhecimento utaasopessoas.

36

Gosto de fazer um bom trabalho quando posso senhecido por isso.

37

Meu principal objetivo é tirar notas altas.

38

Eu gosto mais das tarefas quando elas me fazesampen

39

Gosto de participar de trabalhos em grupo semyeeeq possa ser o lide

=

40

Gosto quando uma matéria me faz sentir vontadguoeder mais.

41

Uma razao pela qual eu ndo participo da aulatéargv@recer ignorante.

42

Uma importante razdo pela qual eu estudo pra \é@algorque eu que
aumentar meus conhecimentos.

[O

43

Ser o primeiro da classe é o que me leva a estudar

44

Gosto de tarefas dificeis e desafiadoras.

45

Preocupo-me se o professor ndo percebe que sdwmmlie os meys

colegas.

46

N&o questiono o professor quando tenho duvidasatéria, para nédo da
impressao de que sou menos inteligente que os cogas.

a7

Gostaria de mostrar aos meus professores queusu 1s@is inteligente d
turma.

a

48

Nao participo das aulas para evitar que meus aslegprofessores n
achem pouco inteligente.

49

Sou perseverante, mesmo quando uma tarefa meafrust

50

Quero que outras pessoas descubram o quanto realmeposso ser ba
nas minhas atividades escolares.

m




As questdes a seguir referem-se arsotivagéoe as suaatitudesem relacéo a aprendizagem.

ESCALA DE AVALIACAO DA MOTIVACAO PARA APRENDIZAGEM
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- EMAPRE

Rita P. C. Zenorini e Acacia A. A. Santos (2007)

N&o ha respostas certas ou erradas, o importanteg@ée vocé seja sincero!
Marque com um X a opcdo que mais se ajusta a Whaue(X) 1 se vocé concorda com a afirmacgéX) 2 se
vocé ndo tem opinido a respeit@@ 3 se vocé discorda da afirmacéo.

NOME: SEXO:F( ) M()

IDADE: SERIE: ESCOLA:

CIDADE: ESTADO:
1= Concordo 2= Na&o sei 3 =Discordo 1 3

1 | Quando vou mal numa prova, estudo mais paraxanmad

2 | Eu nédo desisto facilmente diante de uma taréfi@ldi

3 | Para mim, é importante fazer as coisas melhopguemais.

4 | E importante para mim, fazer as tarefas melheragumeus colegas.

5 | Fago minhas tarefas escolares porque estousesete nelas.

6 | Nao respondo aos questionamentos feitos peleswof, por medo de falar alguma
“besteira”.

7 | Gosto de trabalhos escolares com os quais apagolomesmo que cometa uma porg¢ao
de erros.

8 | Na minha turma, eu quero me sair melhor que osie

9 | Nao participo dos debates em sala de aula, po@meuero que os colegas riam de
mim.

10 | Uma razéo pela qual eu faco minhas tarefasarssot que eu gosto delas.

11 | Sinto-me bem sucedido na aula quando sei queuctrabalho foi melhor que dos meus
colegas.

12 | Uma razéo importante pela qual fago as tarsfe@ares € porque eu gosto de aprender
coisas novas.

13 | Gosto de mostrar aos meus colegas que seiEsEs.

14 | Quanto mais dificil a matéria, mais eu gosttedéar compreender.

15 | Para mim, é importante, conseguir concluir t&refue meus colegas nao conseguen.

16 | N&o me posiciono nas discussdes em sala depaisando quero que os professores
achem que sei menos que 0s meus colegas.

17 | Sucesso na escola é fazer as coisas melhosqueros.

18 | N&o participo das aulas quando tenho duvidasntetudo que estd sendo trabalhado.

19 | Eu gosto mais das tarefas quando elas me fagzesap

20 | Gosto de participar de trabalhos em grupo sempreeu possa ser o lider.

21 | Gosto quando uma matéria me faz sentir vontadgrender mais.

22 | Uma razao pela qual eu ndo participo da awétdr @arecer ignorante.

23 | Uma importante razéo pela qual eu estudo pex @gborque eu quero aumentar meusg
conhecimentos.

24 | Ser o primeiro da classe é o que me leva aastud

25 | Gosto de tarefas dificeis e desafiadoras

26 | Nao questiono o professor quando tenho duvidasatéria, para ndo dar a impressag
de que sou menos inteligente que os meus colegas.

27 | Nao participo das aulas para evitar que mewgasle professores me achem pouco
inteligente.

28 | Sou perseverante, mesmo quando uma tarefa steafru
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ANEXO 4

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(PAI OU RESPONSAVEL)
PesquisaConstrucéo e avaliagdo das propriedades psicométeas de uma escala de motivacdo para a aprendizagem

Eu com: anos de idade,
RG: Residente a rua n°
da cidade de estado de

abaixo assinado responsavel legal de

dou meu consentimento livre e esclarecido paraetpiéa) participe como voluntério (a) do projetop@squisa supracitado,
sob a responsabilidade das pesquisadoras Rita dea Reempos Zenorini e Acacia Aparecida Angeli dost&ado
Programa de Pés-Graduacao Stricto Sensu em Psadad)niversidade S&o Francisco.

Assinando este termo de consentimento estou diengee:

1- O objetivo da pesquisaconstruir um instrumento de avaliagdo da motivaidta aprendizagem e buscar evidéncias de

validade e precisdo do instrumento.

2- Durante o estudo sera aplicada uma escala,ranf® itens e tempo de resposta de aproximadarp@menutos.

3 - Obtive todas as informag6es necessarias paexr pecidir conscientemente sobre a participacéoale(minha) filho(a)
na referida pesquisa;

4- A resposta ao instrumento podera causar cogitnento, mas nao existem riscos conhecidos pate saide fisica e
mental;

5- Estou livre para interromper a qualguer momarparticipacéo de meu (minha) filho(a) na pesquisa;

6- Estou informado de que meu (minha) filho(a) padkesistir de participar se assim o quiser.

7- Os dados pessoais de meu (minha) filho(a) sexd@atidos em sigilo e os resultados gerais obtidopesquisa serdo
utilizados apenas para alcancar os objetivos dualtie, expostos acima, incluida sua publicacédoiteeatura cientifica

especializada;

8- Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquidandeersidade S&o Francisco para apresentar recorsoeclamacoes
em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) - 4534-80

9- Poderei entrar em contato com as responsavkisptido, Rita da Penha Campos Zenorini e Acaceregida Angel
dos Santos, sempre que julgar necessario peldsrtete(11)4034-8075 e 4534-8046;
10- Este Termo de Consentimerdofeito em duas vias, sendo que uma permanecera empower e outra com o

pesquisador responsavel.

de 2006

cidade) (dia esné

Asstura do responsavel legal
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ANEXO 5

Termo de Aprovacéo da Pesquisa pelo Comité de Eticia Instituicio

¢)

UNIYERSIDAGE

Eomité de Btica om Pesquisa — Ciéneias Humanas e Exatas - USF SAD FRANCISCO

itatiba, 21 de seiembro de 2008,

EOMITE DE ETICA EM PESQUISA ~ GHE/USE

Estudo: “Construcdo e Avaliacdo das Propriedades Psicométricas de uma Escala de
Motivagao para a Aprendizagem.”

Autores: Prof. Acacia A. Angeli dos Santos
Rita da Penha Campos Zenorini

Praotosole n®. 178/05
Frezado Praf.,
O CER/CHE em reunido erdinaria realizada no dia 21 de setembre de 2008 anaiiseu

o projeto supra citado, desenvolvido por V. S2.. Este Comité, acatando o parecer do relator
indicado, apresenta-lhe o seguinte parecer:

Parscer: Aprovado

Atengigsasments,

Praf./Dr. Jode Reberto Mere
Codfdenador do Comité de Etica em Pesquisa
Area de Ciéncias Humanas e Exatas

CAMPUS DE BRAGANCA PAULISTA Av. Sdo Francisco de Assis, 218 - CER 12916-900 Fone (11) 4034-8000 - FAX (11) 4034-1825
CAMPUS DE CAMPINAS Rod. Gen. Milton Tavares de Lima, 1572 - CEP 13083-680 - Distrito de Bardo Geraldo - Fone: (19) 32693999
CAMPUS DE ITATIBA Rua Alexandre Rodrigues Barbosa, 45 - CEP 13251-900 Fone (11) 4534-8000 - FAX (11) 4524-1933

CAMPPUS DO PARI - SAQ PAULO Rua Hannemann, 352 - Pari - CEP 03037-040 Fone (11) 3315-2000 - FAX (11) 227-8183
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