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RESUMO

Este estudo tem como objetivo investigar em alunos do primeiro ano do curso de
Bacharelado em Ciéncia da Computacédo, fatores motivacionais e de contexto que
possam influenciar na decisdo do aluno de persistir ou desistir do curso.
Participaram do estudo 171 alunos do primeiro ano de trés cursos superiores:
Bacharelado em Ciéncia da Computacgéo, Tecnologia em Processamento de Dados
e Administracdo de Empresas com Enfase em Comércio Exterior, de uma fundag&o
municipal no interior do estado de Sao Paulo. O instrumento utilizado foi o Inventario
de Motivacdo e Estratégias em Cursos Superiores, composto de 95 questdes.
Quanto a motivagdo dos alunos, resultaram cinco fatores: orientagdo a meta
aprender, orientacdo a metas extrinsecas, autoconceito, responsabilidade e crencas
de controle sobre a aprendizagem e ansiedade, com alfa de Cronbach entre 0,62 e
0,85. Quanto ao uso de estratégias foram identificados trés fatores, denominados de
estratégias gerais |, aplicacdo de esforco e estratégias gerais Il, com alfa de
Cronbach entre 0,56 e 0,85. N&o foi confirmada, entretanto, no curso investigado, a
relacdo esperada entre o alto indice de evasao no primeiro ano com a motivacéo ou
com o0 uso de estratégias. O estudo, enfim, traz contribuicbes para a compreenséo
de como se processa a motivagado para aprender e do uso de estratégias em alunos
do ensino superior. Contudo, mais estudos precisam ser realizados para uma melhor

compreensao dos motivos pelos quais os alunos evadem.

Palavras-Chave: Evaséo escolar; Motivacao intrinseca e Extrinseca; Perspectivas
de tempo futuro; Metas de realizacdo; Metas académicas; Ensino superior;
Estratégias de Aprendizagem.
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ABSTRACT

This essay intends to study motivation and context factors found in freshmen
majoring in Computer Science which may be an influence on the student’s guidance
to remain or quiting the course. 171 students took part of this research. They were in
three majors in a city educational Institution in the state of Sdo Paulo: Computer
Science, Database Processing Technology and Business Management on Overseas
Trade. The tool was the Motivation and Strategies in University Education Inventory,
with a 95-questions. As far the students’ motivation, we rank five factors: guidance to
learning goals, guidance to extrinsic goals, self-concept, responsability and control
beliefs on learning and anxiety, with Cronbach alpha between 0,62 and 0,85.
Concerning strategies, three factors might be pointed out: general strategies I, effort
power and general strategies Il, with Cronbach alpha between 0,56 and 0,85.
Although it is not certain the relation between the high dropout rate in freshman year
and the students’ motivation or the strategies approach. However, further studies are

necessary for a better understandig of why pupils drop out school.

Key-words : school evasion; intrinsic and extrinsic motivation; future perspectives;
performance goals; academic goals; university degree; learning strategies.
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A educacdo € uma area considerada estratégica para qualquer pais. Os
paises mais desenvolvidos economicamente tém realizado investimentos macicos
nessa area. No Brasil, entretanto, a educacao carece de investimentos, tanto em
ambientes pedagdgicos quanto na formacgéo de docentes. O pais nao possui ainda
uma estrutura educacional suficientemente preparada para atender, com a
qualidade necessaria, toda a populacdo de estudantes que nela ingressa e menos
ainda, para a capacitacdo dos docentes que nela atuam. A estruturacdo da
educacao no Brasil, nas ultimas décadas, originou varios problemas. Dentre eles,
um dos que mais preocupam o0s gestores da educacdo, € a evasado escolar,
registrada em todos os niveis de ensino no pais. Assim, a evasao escolar, em
especial do ensino superior, merece um olhar mais atento, pois € nesse espaco
que se formam os futuros professores e os profissionais das mais diversas areas,

buscando a massa critica e desenvolvimentista de uma sociedade.

Segundo Sganzerla (2001), o fendbmeno da evasdo escolar no ensino
superior ndo € um problema recente, nem tampouco exclusivo do Brasil. Diversos
estudos vém sendo realizados em varios paises para tentar identificar os principais
fatores que contribuem para a evasdo escolar, principalmente nos paises
considerados socialmente mais equilibrados em termos de distribuicéo de renda e
desenvolvimento econdmico. Fica evidente, dessa forma, que o fenbmeno néo é
um problema tipico dos paises sub-desenvolvidos ou em desenvolvimento. Nos
Estados Unidos, a média de evaséo registrada desde 1920 estd em torno de 50%.
Na Europa também sdo verificadas altas taxas de evaséo, principalmente no inicio
dos cursos, 0 que tém levado as instituicbes e os governos a lancarem mao de
diversas iniciativas na tentativa de amenizar o problema. Tais iniciativas, de modo

geral, buscam conciliar a liberdade de escolha dos cursos, ampliar as
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oportunidades de acesso ao ensino universitario, trabalhar as expectativas e

satisfacdo individual dos alunos acerca dos cursos e das profissdes.

No Brasil, a evasdo escolar € uma realidade presente no cotidiano das
instituicées, nos varios niveis de ensino, ha varias décadas. Segundo Prado (1990,
apud Gomes, 2000), j4 em 1960, para cada 1000 ingressantes na primeira série
do curso primario, apenas 63 concluiram, em 1970, o ensino médio. Ja para o0s
alunos ingressantes em 1971, na primeira série do curso primario, somente 120 de

cada 1000, concluiram em 1977 o ensino médio.

Nas ultimas décadas, foram realizados diversos estudos na tentativa de se
identificarem as causas do abandono escolar, principalmente nos ensinos basico,
fundamental e médio. No ensino superior, porém, poucos estudos foram
realizados. Em recente levantamento da bibliografia nacional sobre evasao escolar
nesse nivel de ensino, Freaza (2003) identificou no periodo de 1996 a 2002
apenas 30 trabalhos sobre o assunto e 66,66% das publicacbes sdo de um
mesmo autor, o que indica poucos pesquisadores investigando o problema.
Apenas 38,88% dos trabalhos publicados resultam de teses ou dissertacoes, e a
preocupacao principal de 48,37% das produgdes foi a investigacdo do fendmeno

em si, enquanto que 38,70% se preocuparam com as causas.

Sganzerla (2001) afirma que a evasao escolar requer mais estudos e que a
dimensédo do fenémeno € maior do que a percepcdo que hoje se tem sobre o
mesmo. Ressalta ainda, que o problema é subavaliado pelos dirigentes das
instituicbes, que o atribuem a causas nem sempre relevantes e as quais,

geralmente produz ac¢des inadequadas e até contrarias a maior produtividade do

sistema universitario.



Introducdo: O Problema da Evasao Escolar no Ensino Superior 4

Gomes (2000), por sua vez, defende que as causas da evasao escolar no
ensino superior diferem das causas percebidas nos outros niveis de ensino, uma
vez que no ensino superior, muitos dos alunos evadidos optam por novas

carreiras.

Em um outro estudo, realizado pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul sobre a evasdo na propria Instituicdo no ano de 1984, constatou-se que a
maior concentracdo da evasao ocorria com 0s alunos ingressantes nos cursos e
que a faixa etaria dentre os evadidos variava dos 15 aos 20 anos de idade. O
texto faz referéncia a psicologos, como Erik Erikson, que justificam este fendbmeno
afirmando que o jovem dessa faixa etaria ndo possui ainda clareza suficiente para
decidir sobre a profissdo a ser escolhida, mas, sente a necessidade de
potencializar sua capacidade e garantir sua sobrevivéncia. Assim, 0 curso superior
€ um dos poucos caminhos visualizados pelo jovem para satisfazer suas

aspiracoes profissionais e pessoais.

Na faculdade o jovem defronta-se com um volume de informagbes e
conhecimentos que, mesmo de forma involuntaria, o ajudam a ampliar a visdo da
realidade. Esse confronto com o conhecimento pode ocorrer em diversos
momentos da vida académica, seja por meio das aulas, das leituras, do contato
com outros estudantes ou, simplesmente, pelo convivio académico. Tais
informagdes contribuem para o amadurecimento do jovem, despertando novos
valores e novas perspectivas profissionais. O aluno, a partir dessa nova viséo,
pode decidir por tentar um outro curso ou até mesmo abandonar definitivamente o

ensino superior em funcdo de uma nova filosofia de vida adotada.

Uma referéncia importante, no sentido de entender as indecisbes dos

jovens universitarios, € o0 estudo de Super (1980) sobre a teoria de
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desenvolvimento vocacional com vestibulandos. Para o autor, a escolha da
profissdo ndo é um evento Unico e sim um processo longo e complexo. A definicao
da carreira corresponde a uma etapa de maturidade vocacional, um ponto numa
escala continua entre as primeiras fantasias sobre papéis ocupacionais adultos e o
declinio da atividade de trabalho. Desde a infancia, as pessoas desenvolvem um
sentido de identidade, formando um autoconceito, num processo exploratorio e
continuo ao longo da vida, passando por diferentes fases, estabelecidas com base

em suas expectativas socioecondémicas.

Assim, a evasdo pode ndo ser totalmente prejudicial. Levando-se em
consideracao o fato de o aluno ter percebido uma vocacao diferente, desistido e
procurado novas opc¢des que Ihe tragam maior satisfacao e realizacao, valoriza, de
fato, o papel da universidade na formacédo da sociedade. O prejuizo social seria
maior caso o aluno persistisse contrariado até os ultimos ciclos do curso (Gomes,
2000) e ainda, se se tornasse um profissional frustrado, mesmo antes de entrar no

mercado de trabalho.

Mas, entdo, qual o real problema da evasdao? O problema é que nem
sempre ela atua como um mediador entre as indecisbes dos jovens. Geralmente
ela ocorre com alunos que sabem exatamente o que querem, que se identificam
com os cursos escolhidos, mas por fatores ainda desconhecidos desistem de suas
opc¢Oes. Sganzerla (2001), citando a literatura sobre o assunto, no ensino
universitario, relata que dentre os varios motivos que conduzem a evaséao, ha duas
situagdes que aparecem regularmente: o abandono voluntario, que ocorre quando
o aluno deixa a universidade com base em uma decisdo pessoal, e 0 abandono
involuntério, no qual o aluno deixa a universidade motivado pelos resultados

académicos.
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Ja para Dupont e Ossandon (1994, apud Sganzerla, 2001), a evasao
escolar pode ser descrita sob varias categorias, dentre as quais, o abandono
positivo, o abandono negativo e abandono intermediario ou neutro. Os autores,
explicando o abandono, dividem-no em duas raizes principais, as primarias e as
secundarias. As raizes primarias podem ser individuais, pois explicam o abandono
segundo as intencdes e 0 engajamento dos alunos; e as institucionais, tratam do
impacto percebido pelos alunos na relagcdo com a instituicdo. Nesse ultimo caso,
geralmente ocorrem quatro fontes de problema: adaptacdo (social e intelectual),
dificuldade (performance académica), incongruéncia (dificuldade de integracéo
académica e social) e isolamento (incapacidade de estabelecer lacos pessoais
mediante uma interacdo continua). As raizes secundarias referem-se a
personalidade do aluno e as financas. Segundo os autores ndo ha um perfil
definido do aluno que abandona um curso, nem tampouco, existem estudos que
comprovam que o aspecto financeiro tem influéncia sobre a permanéncia ou nao

dos alunos na universidade.

Algumas pesquisas realizadas no Brasil revelam que 0s motivos
usualmente apontados pelos alunos como 0s principais responsaveis pela evasao
escolar sdo bastante conhecidos da comunidade académica e da sociedade como
um todo. Entre os motivos que mais aparecem nos estudos, alguns coincidem
com resultados de pesquisas realizadas em outros paises, como Argentina,
Portugal, Alemanha e EUA (Sganzerla,2001; Gomes,1998; Freaza,2002).
Segundo essas pesquisas, 0s motivos comumente alegados pelos ex-alunos para
justificar a evasdo sdo a colisdo entre horario de trabalho e de estudo, a
necessidade de trabalhar e sentir-se cansado para estudar, indecisdo quanto a

escolha da profissdo, pouca orientagcdo do curso sobre o mercado de trabalho,
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incompatibilidade com professores ou colegas, falta de condigdes (conhecimentos)
para acompanhar os estudos, curso com imagem pouco positiva, pressdes
familiares para abandonar o curso, dificuldade de adaptacdo ao ambiente escolar,

etc.

Ainda segundo Sganzerla (2001), a evaséo na universidade produz conflitos
no aluno que a pratica e reduz progressivamente suas possibilidades de sair da
encruzilhada, pois o aluno desconhece o caminho para reverter essa situacao.
Contrariando o senso comum, a mesma autora, citando dados do Ministério da
Educacao, no Brasil, aponta que a classificagcdo no vestibular ou a opcao pelo
curso parece ndo ter relagdo direta com a evasdo e nem tampouco com O
desempenho académico. Parece haver, no entanto, maior polarizacdo da evaséo
nos cursos das areas de exatas, que apresentaram no periodo de 1991 a 1994 a
taxa média de evasdo de 71,3%. Um exemplo a ser citado € o de um curso de
Graduacao em Estatistica de uma Universidade federal que, no periodo de 1974 a
2000, registrou uma evasao média oscilando de 57% a 87%. Mesmo apos a
implantagdo de um novo curriculo, em 1991, as taxas de evasdo continuaram
muito elevadas, chegando a 87% em 1992. Nao se pode perder de vista que 0s
cursos de graduacgdo nas instituicbes de ensino federais sdo gratuitos, o que
sepulta, em parte, a crenca de que as causas da evasao tém sua origem no

aspecto financeiro dos cursos.

Em um estudo com 1273 alunos da Universidade do Minho, em Portugal,
Ferreira, Almeida e Soares (2001) investigaram as dimensfes mais relevantes
(desenvolvimento psicossocial e cognitivo) que afetam a adaptagéo e o sucesso
académico dos alunos que freqientam o primeiro ano do ensino superior.

Buscaram ainda, apreciar em que medida as vivéncias académicas dos alunos do
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primeiro ano universitario se diferenciam em funcdo do género, da situacdo do
estudante e do curso que é frequentado. Neste sentido, defendem que a visédo de
sucesso académico ultrapassa a nocao restritiva do rendimento escolar, ou seja,
que o0 sucesso académico seja avaliado por meio do progresso que o aluno vai
realizando no sentido de atingir tanto objetivos educacionais como pessoais em
varios dominios, como: desenvolvimento de competéncias académicas e
cognitivas, estabelecimento e manutencdo de relacfes interpessoais positivas e
gratificantes, desenvolvimento da identidade da autonomia em direcdo a
interdependéncia, de uma vida emocional equilibrada, de um projeto vocacional e
a definicho de um estilo de vida préprio, bem como o estabelecimento e
manutencao de um estilo saudavel de vida, contribuindo para o bem estar pessoal
e fisico e, finalmente, a existéncia de uma filosofia integrada de vida. Os autores
salientam que, em Portugal, apenas nos ultimos anos tém-se publicado estudos
sobre os alunos do ensino superior. Isso indica que as preocupacdes quanto a
aconselhamento e acompanhamento psicolégicos, no ambito das universidades,

sdo relativamente recentes no pais.

Quanto aos resultados, Ferreira et al. (2001) mostra que o envolvimento em
atividades extracurriculares dos alunos é mais intenso entre os homens. Ja quanto
a variavel “adaptacado a instituicdo”, ambos os sexos parecem nao ter problemas.
Entretanto, a variavel “relacionamento com professores” apresenta dificuldades
para alunos de ambos os sexos, na qual a maioria apontou dificuldades nessa
relacdo. Concluindo, os autores sugerem que a Universidade encare 0 sucesso
académico dos alunos para além dos resultados das avaliagbes e que esta
consideracdo deve ser adotada desde o primeiro ano de seus cursos. Alertam

ainda que reduzir o sucesso académico dos alunos as suas classificacdes
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curriculares €, muitas vezes, querer desenvolver competéncia nos alunos para
reproduzir informacédo e dar pouca énfase a sua preparacao para entenderem a si
proprios e integrarem-se de forma adequada aos ambientes profissionais e sociais

com os quais terdo que lidar ao longo de suas vidas.

Em suma, os estudos indicam que a evasao escolar € um problema
complexo e as acdes até entdo realizadas para minimiza-lo parece nao surtirem
os efeitos desejados. Percebe-se, na literatura a esse respeito, que geralmente as
acOes estdo mais focadas no sentido de se criarem ambientes que atraiam os
alunos e pouco focadas no aluno em si. Assim, parece que ainda faltam estudos,
pelo menos no Brasil, que busquem respostas no proprio aluno e ndo apenas nas
causas externas do abandono. Pode ser que ai se encontrem respostas ao

problema, ou ao menos, pistas que conduzam a solu¢céo do mesmo.

No Brasil, alguns estudos ja comecaram a desvendar os motivos pelos
guais os alunos permanecem nha universidade, identificando os sentimentos, as
percepcdes, as motivacdes e as crengas daqueles alunos que ainda persistem.
Um exemplo é o trabalho de Kinpara (2000) que buscou conhecer e compreender
0S motivos que levam os alunos a participar do processo de educacdo superior em
uma Universidade Federal no Acre, permanecendo na mesma até completarem a
graduacéo. O estudo teve como referencial a teoria das necessidades de Maslow
(1954). Participaram do estudo 500 alunos e os resultados apontaram que parte
dos alunos buscam, no ensino superior, alternativas que possa Ihe proporcionar
melhores condicdes de vida, especialmente em termos materiais, como:
habilidades para melhor competir no mercado de trabalho; capacidades que lhes
permitam ser bem sucedidos financeiramente; status social; preparacédo para ser

bem sucedido em concursos; melhora do padrdo de vida; um diploma; um
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emprego melhor; aumento de salario; o futuro da familia; uma profissdo e
estabilidade financeira. Contudo, existem alunos que véem no ensino superior
outras perspectivas; suas metas sdo geralmente voltadas para outras finalidades,
como: preparar-se para 0 exercicio da cidadania; construir um mundo melhor;
transformar a sociedade; entender e resolver os problemas sociais; compreender o
mundo; desenvolver capacidades que Ihe permitam atuar na promoc¢ao de novas
maneiras de organizacdo social; desenvolver aptiddes que lhe permitam atuar em
favor da promocdao da interacdo entre as pessoas; e desenvolver capacidades que
Ihe possibilitem fazer contribuicbes a construcdo de uma sociedade mais justa e
harmoniosa. Para o autor, a educacdo, e especificamente a universidade, sao
tidos pelos alunos como um local de ajustamento social e podem contribuir para a
transformacdo da sociedade, tendo como base os conhecimentos transmitidos e

adquiridos e a convivéncia social.

Kinpara (2000) relata ainda outros motivos alegados pelos estudantes
como: investir no desenvolvimento da personalidade; entender melhor as pessoas;
desenvolver capacidades que permitam exercer funcdes associadas ao bem-estar
do proximo; conhecer a si proprios; aprender a lidar com as proprias emocgoes;
desenvolver a criatividade; desenvolver a autoconfianca nas proprias idéias e
opinides; desenvolver ou aprimorar a auto-afirmacao; ajudar no desenvolvimento
da consciéncia critica; desenvolver a capacidade de dirigir a propria vida;
desenvolver a capacidade de lideranca; aprender a pensar cientificamente;
aumentar a auto-estima; desenvolver as proprias potencialidades. O autor
surpreende-se com os resultados, quando o esperado era de que a categoria “fins
materiais” fosse o principal motivo para que os alunos procurassem a universidade

e permanecessem nela, fato nao foi comprovado no estudo. Entretanto, a partir da
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compreensao dos resultados, percebeu-se que essa categoria €, com efeito, a
mais enfatica, por ser inerente as outras, tendo sido camuflada pelas demais

respostas.

Enfim, tais dados parecem contribuir para um entendimento, a0 menos
parcial, da problematica da evaséo escolar no ensino superior brasileiro. Porém,
as acbes ndo devem ficar restritas ao campo das pesquisas. E necessario que as
instituicbes estejam abertas ao dialogo e dispostas a adotar agcdes embasadas na
analise das informacfes disponibilizadas pelas pesquisas que vém sendo
realizadas ao longo dos ultimos anos no pais. Diversos fatores influenciam na
decisdo de evadir-se dos cursos superiores. Varios estudos apontam que o0s
jovens ingressantes do ensino superior ndo possuem maturidade suficiente para
saber, com certeza, se a opc¢ado escolhida reflete a sua vocacdo. Assim,

abandonam os cursos logo nos primeiros anos.

E nesse sentido que as instituigdes, ndo so as de ensino superior, precisam
estar atentas e atualizadas com as pesquisas, a fim de transformar as idéias e
dados obtidos nos estudos em acbes efetivas, em termos de orientagcdes
vocacionais ou mesmo, em melhor divulgagdo acerca das énfases dos cursos

superiores, com um perfil mais realista dos futuros profissionais.
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A Evasao Escolar em um Curso de Ciéncia da Computa¢  &o

O objetivo deste estudo, € investigar o problema da evasdo escolar e
contribuir com informacdes que possam identificar as possiveis relacdes entre
fatores motivacionais e o abandono escolar dos alunos de um curso de Ciéncia da
Computacdo de uma instituicdo de ensino superior brasileira. Essa instituicdo é
uma Fundacdo Municipal, sem fins lucrativos, com cursos pagos, localizada em
uma regido privilegiada, em termos de concorréncia. Os valores dos cursos sao
acessiveis, por se levarem em conta, na elaboracdo dos mesmos, entre outros

fatores, o carater sécio-econdémico da regido.

A duracdo do curso é de quatro anos para o periodo diurno e de cinco
anos, para o periodo noturno. O curso de Bacharelado em Ciéncia da Computacéo
ou BCC, como é chamado internamente, teve inicio em 1999. Desde entéo,
considerando-se as turmas que ja concluiram o curso e a turma que se forma
neste ano de 2004, h4 uma evasdo média da ordem de 70,5%, como pode ser

observado na Tabela 1.

Tabela 1 — Evaséo registrada no curso de Bacharelad o em Ciéncia da Computagéo
Fonte: Secretaria da Instituicdo

Turmas Periodo Matriculas Concluiram / Evaséo

iniciais concluintes registrada

(N) (N) N %
1999 Diurno 36 09 27  75,0%
Noturno 46 11 35 76,1%
2000 Diurno 36 09 27  75,0%
Noturno 60 18 42  70,0%
2001 Diurno 31 14 17 54,8%
Noturno 61 19 42  68,9%
2002 Diurno 29 13 17 56,7%
Noturno 62 23 38 62,3%
2003 Noturno 70 31 39 557%

2004 Noturno 41 34 07 17,1%
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Na Figura 1, pode se visualizar, graficamente, a dimensdo da evasao
registrada em cada turma no curso, ou seja, do total de alunos matriculados no
primeiro ano, quantos conseguiram concluir ou ainda permanecer no curso. Estao
demonstradas na Figura 1 somente as evasdes ocorridas até a turma de 2002,
que corresponde atualmente ao terceiro ano, pois a partir deste momento do
curso, as poucas evasoes registradas sao consideradas normais, ou seja, evoluem

em um nivel ja esperado pela instituic&o.

4 BCC )
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Figura 1: Evasao total por turma: ingressantes nop  rimeiro ano x concluintes

Na primeira série do curso (em 1999) foram matriculados 82 alunos, sendo
36 no periodo diurno com previsao de conclusdo para 2002, e 46 alunos no
periodo noturno, com previsdo de conclusdo para o final de 2003 (o periodo
noturno é de cinco anos, um ano a mais que o periodo diurno em funcgéo do total
de horas previstas). Como se pode observar (ver Tabela 1), somando-se os alunos
dos periodos diurno e noturno, apenas 20 alunos concluiram o curso, resultando

em 75,6% a evasao.
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Na segunda turma do curso, em 2000, foram matriculados 96 alunos,
sendo, 36 no periodo diurno, com conclusdo para 2003 e 60 alunos no periodo
noturno com concluséo prevista para 2004. Dos 36 alunos matriculados no periodo
diurno, apenas 09 concluiram o curso em 2003. No periodo noturno, somente 18
dos 60 chegaram a conclusdo do curso. Ou seja, de um total de 96 alunos
matriculados somente 27 chegaram a graduacao, atingindo uma evasado média de

71,9%.

Em 2001, foram matriculados 92 alunos, 31 no periodo diurno e 61 no
periodo noturno. Destes, restam apenas 14 no periodo diurno, concluintes em
2004 e, dos 63 do periodo noturno, ha somente 19 alunos com previsdo de

conclusao para 2005. A evasdao média registrada nesta turma é de 64,1%.

Em 2002 foram matriculados 91 alunos, dos quais apenas 36 continuam
matriculados, resultando em uma evasdo meédia da ordem de 60,4%. Concluindo
este histdrico das evasfes no curso, dos 70 alunos matriculados em 2003, apenas
31 se matricularam no segundo ano do curso. Em 2004, dos 41 alunos

matriculados no inicio do ano, 34 continuam no segundo semestre.

A evasdo no curso, da mesma forma que em outros estudos ja citados, tem
maior incidéncia durante o primeiro ano e acentua-se na transicado do primeiro
para o segundo ano. Como se pode observar na Figura 2, nos anos seguintes a
evasao nao deixa de existir, mas, comparada com a registrada no primeiro ano,

diminui consideravelmente.
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Figura 2: Percentual do total de alunos evadidos em cada turma, do primeiro ao dltimo
ano de curso

Vérias acbes vém sendo tomadas ao longo dos ultimos anos no sentido de
se minimizar o problema, como melhor adequacdo a realidade da grade de
disciplinas, aperfeicoamento dos laboratérios, incentivo a projetos de iniciacédo
cientifica e participacdo dos alunos na elaboracdo das semanas cientificas e
workshops. Contudo, o reflexo do problema é nitido, sobretudo quando se observa
a diminuicdo gradativa do numero de ingressantes no curso, sem que se tenham
aumentado fatores de risco, como instituicbes ou cursos concorrentes.

Comparando-se a evasao registrada nos primeiros anos do BCC com a
evasao, no mesmo periodo, dos cursos de Tecnologia em Processamento de
Dados (TPD) e Administracdo de Empresas com Enfase em Comércio Exterior
(ADM), da mesma instituicdo, pode se observar que realmente a evasao € um
problema generalizado em todos os cursos, contudo no caso especifico do BCC, o
indice de evaséao registrado esta acima da média dos outros cursos, como se pode

verificar na Figura 3.
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Figura 3: Evaséo registrada na transicao do primeir o0 para o segundo ano
de curso (comparativo entre os cursos: BCC, ADM, T  PD).

Considerando a evasdao média apontada por diversas pesquisas e ha
literatura especifica (Sganzerla, 2001; Gomes,1998; Freaza,2002; UFRGS, 1984),
a taxa de evasao registrada no curso investigado encontra-se em um nivel que
pode ser considerado preocupante. Os resultados dos diversos estudos
apresentados neste trabalho, indicam que a maioria das causas que conduzem a
evasao escolar nos cursos superiores, teoricamente, jA foram detectadas.
Contudo, o fendbmeno continua a chamar a atencéo, principalmente, quando ocorre
em cursos novos, que envolvem novas tecnologias, sdo considerados de ponta e
normalmente exercem forte atracdo nos alunos mais jovens. Os cursos da area de
informatica e tecnologia estdo atualmente dentre os mais concorridos em todo o
Brasil, ndo sO pelo fascinio que as novas tecnologias despertam nos jovens e
adolescentes mas, principalmente, pelas possibilidades de insercdo no mercado

de trabalho.
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Enfim, por que os alunos se evadem? E dificil, talvez impossivel, responder
a esta pergunta sem correr o risco de fazer avaliacdes incorretas e até mesmo de
cometer injusticas. A quantidade de estudos brasileiros que analisam os fatores
relacionados a evasao é ainda pequena, de forma que as acdes tomadas visando
a diminuir o problema, geralmente sdo embasadas mais nas experiéncias dos
diretores, administradores e coordenadores das escolas do que em dados obtidos

em pesquisas, que podem permitir acdes preventivas e mais efetivas.

Como ja foi salientado anteriormente, este trabalho pretende explorar
aspectos da motivacdo e do contexto de estudantes que poderiam estar
relacionados ao problema da evasdo. Nesse sentido, o proximo capitulo apresenta
os fatores motivacionais dos estudantes e as possiveis relacbes com a

permanéncia ou evasao do curso.



CAPITULO |

OBJETIVOS E METAS E A MOTIVACAO DE ALUNOS DE CURSO
SUPERIOR
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A motivacdo € algo interno ao aluno, ndo observavel diretamente
(Bzuneck,2002a). Nesse sentido, Maehr (1982, citado por Stipek,1998) relata cinco
indicadores comportamentais da motivacdo, a saber: a direcdo da atencdo e da
atividade de um individuo; a persisténcia; o nivel de atividade; a motivacéo

continuada e a performance.

A direcdo da atencédo e da atividade reflete-se nas escolhas que o aluno faz
no ambiente de sala de aula quando opta por uma atividade ao invés de outra. Com
iSso, presume-se que esteja motivado pela atividade escolhida e ndo motivado pela
preterida. Outros alunos podem fazer escolhas diferentes, ou seja, enquanto alguns
prestam atencdo as explicacdes do professor, outros podem estar envolvidos em
outras demandas, como conversas paralelas ou leituras de um texto. Isso né&o
significa que aqueles que estdo conversando nao estejam motivados, mas sim, que
a sua motivacdo, nesse momento, esta direcionada para outra atividade, no caso em
qguestao, a conversa. Aqueles que prestam atengédo ao professor podem estar mais
motivados para aprender ou agradar ao professor, enquanto que aqueles que

conversam podem estar mais motivados em fazer amizades, serem populares.

O segundo indicador comportamental € a persisténcia. Estd associado a
motivagdo. Este indicador diz respeito a extensao de tempo que o individuo emprega

numa atividade e persevera nela, apesar das dificuldades.

7

O terceiro tipo de comportamento € o nivel de atividade. Refere-se a
quantidade de esfor¢co e dedicacdo que um individuo emprega para realizar uma
tarefa, ou seja, pode trabalhar de forma intensa, aplicando muito esforco ou
trabalhar de forma relaxada, aplicando pouco esforgo. A intensidade empregada na

realizacdo da atividade reflete o quanto esta motivado.
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A motivacdo continuada € o quarto tipo de comportamento e refere-se ao
estimulo para realizar determinadas atividades quando cessarem 0s incentivos

externos, isto €, a realizacédo da tarefa em si ja € uma recompensa.

O quinto indicador de motivacdo € a performance. Para Stipek (1998), este
indicador pode estar relacionado aos quatro fatores descritos anteriormente. Por
exemplo, um aluno que apresenta 0s comportamentos descritos, né&o
necessariamente na mesma ordem, certamente ird obter bons resultados
académicos. Contudo, isso ndo significa que, se o0 aluno seguir rigorosamente 0s
quatro comportamentos, obterd sucesso. Nao existe relacdo perfeita entre
performance e motivagdo. Alguns alunos com pouco esforgco conseguem bom
rendimento, enquanto que outros, mesmo despendendo muito esforco, apresentam
desempenho fraco. Para exemplificar, a autora relata os resultados de um estudo
com alunos de 52 série, no qual, criancas brilhantes, com excelentes desempenhos
académicos, apresentavam baixa percepcdo de competéncia e assim subestimavam
seus reais niveis de performance, afetando o comportamento em classe. Por serem
propensos a desistir com facilidade, estabeleciam para si baixos padrdoes de
desempenho académico, ou seja, sua motivagcdo era baixa, apesar do bom

desempenho.

Diante desses cinco indicadores de motivagcdo, pode-se concluir que a
constatacdo de que um aluno nao apresenta algum deles, especialmente dentre os
quatro primeiros, pode sugerir que ha falta de motivacdo. Por exemplo, a interrupcao
ou desisténcia diante de exigéncias académicas revelaria possivel problema

motivacional. Ai estaria, portanto, uma primeira explicacdo da evasao escolar.

Entretanto, € sempre importante investigar o que faz um aluno ser motivado

ou desmotivado. Neste sentido, entre os fatores que influenciam a motivacdo no
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contexto escolar, o modelo de Pintrich (1994, citado por Ruiz, 2003) aponta as
quatro variaveis mais trabalhadas na literatura especifica, que séo: (a) o contexto
sociocultural, que se refere as crencas, comportamentos e valores proprios dos
alunos, que incluem as caracteristicas dos grupos de origem, familia, etc.; (b) os
fatores relacionados ao ambiente de sala de aula, no qual se incluem os tipos de
tarefas dadas, os comportamentos dos professores e o0os métodos de ensino
utilizados; (c) os fatores internos aos alunos, que se caracterizam pelas percepcoes,
sentimentos, necessidades e metas, o que inclui as crencas que o aluno possui
sobre si mesmo e a percepcdo de sua capacidade; e (d) a quarta variavel, o
comportamento motivado, que sao indicadores da motivacdo, os comportamentos
reais observaveis. Neste nivel os alunos podem apresentar comportamentos auto-
regulados, gerenciar o proprio processo de aprendizagem, a motivacdo e a

cognicao.

Nessa mesma linha, em termos de abordagens contemporaneas de estudos
sobre motivacdo dos alunos, uma publicacéo recente de Pintrich (2003) classifica em
cinco diferentes familias, os fatores ou constructos especificos que direcionam os
alunos nas tarefas escolares: percepcdes de auto-eficacia e competéncia,;

atribuicbes causais; interesse e motivacéo intrinseca; valorizacao; e metas.

O presente estudo terd como referencial o componente de persisténcia do
modelo de Maehr (1982, citado por Stipek,1998), ao buscar possiveis fatores de
desisténcia do curso, sejam estes internos aos alunos, ou relacionados ao ambiente
de sala de aula. A presunc¢do é de que a evasao escolar registrada nos cursos em
questdo possa ocorrer em funcdo de determinada configuracdo de variaveis ligadas

a motivacdo naquele contexto. Foram selecionadas, em funcdo do objetivo do
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estudo, das abordagens acima descritas por Pintrich (2003), os seguintes topicos: a

motivacao intrinseca e extrinseca e as metas, que serao expostas a seguir.

1.1 Motivacéo Intrinseca

Guimaraes (2002; ver também Ryan e Deci, 2000) descreve a motivacao
intrinseca como sendo uma propensao inata e natural dos seres humanos para o
envolvimento em determinadas atividades a fim de exercitar suas capacidades,
buscando a realizacdo. Em outras palavras, refere-se a escolha e realizacdo de uma
atividade por sua propria causa, ou seja, de alguma forma a simples realizacao da
atividade escolhida gera satisfacdo no individuo. Essa satisfacdo, advinda do
envolvimento espontaneo com a atividade, é considerada ao mesmo tempo parte do
interesse individual e autotélico, isto €, a atividade é um fim em si mesma. Executar
a atividade por si sO é a recompensa, ndo sendo necessarias pressdes externas,
internas ou prémios por seu cumprimento. Quando o aluno se envolve em uma
atividade por razdes intrinsecas, ha indicadores de melhora na aprendizagem e no
desempenho académico, que, dentre outros fatores, contribui para o senso de

eficacia do mesmo, gerando expectativas positivas de desempenho e competéncia.

Segundo esses autores, alunos assim motivados apresentam caracteristicas,
como: (a) alto nivel de concentracdo, de forma que outras atividades do cotidiano
nao concorrem com aquelas em que estdo empenhados; (b) auséncia de ansiedade
decorrente de pressbes ou emocgOes negativas que possam interferir no
desempenho; (c) independéncia da repercussdo, perante outras pessoas, de bons
resultados obtidos, ainda que se sintam satisfeitos e orgulhosos com os mesmos; (d)
busca de novos desafios apds determinados niveis de habilidade e o ndo desanimo

em face a possiveis falhas no percurso.
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Segundo a Teoria da Autodeterminacao, elaborada por Ryan e Deci (2000;
ver também Guimarades, 2002), a satisfacdo de trés necessidades psicoldgicas
inatas sado determinantes da motivacdo intrinseca: (a) a necessidade de
competéncia, segundo a qual a percepcdo de resultados positivos e consecutivos
originados do envolvimento nas tarefas, contém embutida a informacdo de que o
aluno estad se tornando mais competente. Assim, todo evento que aumentar a
percepcao da prépria competéncia tendera a aumentar a motivacao intrinseca; (b) a
necessidade de autonomia ou autodeterminacdo, que significa que o individuo age
de forma intencional, determinada e autbnoma, com o objetivo de fazer ou produzir
algo porque assim o deseja; e (c) a necessidade de pertencer a um grupo ou de
relacionar-se, isto €, o individuo precisa sentir-se vinculado ao ambiente, sentir-se
parte de um contexto, ligado a comunidade, enfim, ter a sensacao de que é aceito
em determinado meio. Segundo os autores, embora a motivacao intrinseca seja
uma caracteristica inata dos seres humanos, ela também existe, por outro lado, na
relacéo entre os individuos e as atividades. Isto significa dizer que os individuos sédo
intrinsecamente motivados para determinadas atividades e ndo para outras, ou seja,

nem todos sdo motivados intrinsecamente por uma determinada tarefa.

No contexto escolar, alunos motivados intrinsecamente demonstram interesse
e valorizacdo das tarefas e enfrentam com boa disposi¢do os desafios inerentes as
mesmas (Conti, 2000; Guimaraes, 2002; Pintrich, 1991; Ryan e Deci, 2000). Porém,
iISso nao significa que nédo exista esfor¢co na realizacdo das atividades. Segundo
esses autores, sob os efeitos da motivagéo intrinseca, os alunos se empenham mais
na realizacao das tarefas e aplicam maior esfor¢co que, no entanto néo representa

sacrificio, ja que a tarefa em si Ihes proporciona satisfagdo. O esfor¢o significa, sim,
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perseveranca e dedicacdo, e quanto mais tempo for investido nas atividades,

melhores serdo o processo e a qualidade dos resultados da aprendizagem.

Ryan e Deci (2000; ver também Guimaraes, 2002), com sua teoria da
autodeterminacdo sugerem que a motivacao intrinseca € catalisada por fatores ou
condicbes ambientais que, nos alunos, provocam a autonomia e o0 senso de
competéncia. Por sua vez, a internalizacdo da valorizacdo dos comportamentos
exigidos para aprender (0 que representa maior autonomia) so € possivel quando o
aluno se sente acolhido pelos adultos (pais ou professores), ou seja, quando for

atendida sua necessidade de pertencer.

Estudos Brasileiros

Dois estudos brasileiros dentro dessa abordagem merecem citacdo, por
investigarem a motivacdo de alunos em cursos superiores. Guimardaes (1996)
avaliou os niveis de motivacao intrinseca e extrinseca, relacionando-os com o grau
de esforco que os alunos alegavam estar empregando na disciplina Psicologia
Educacional dos cursos de Licenciatura de uma universidade publica paranaense. A
amostra, composta de 246 alunos foi classificada em trés faixas etarias (até 21 anos;
de 22 a 30 anos; e acima de 30 anos), sendo 162 mulheres e 84 homens. Os
resultados apontaram que as mulheres obtiveram média significativamente maior no
nivel de esfor¢co aplicado na disciplina comparada com a média dos homens.
Contudo, quanto a variavel esfor¢o, ndo foram relatadas diferencas relativas entre os
individuos (de ambos os sexos) com faixa etaria acima de 30 anos. No grupo
feminino, entretanto, aquelas que ja atuavam no magistério mostraram maior nivel
de esfor¢co na disciplina do que as que ndo atuavam. No grupo masculino, as

diferencas registradas néo foram significativas em termos de esfor¢co entre os que
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lecionavam e os que nao lecionavam. As diferencas foram mais significativas (ainda
no grupo masculino) quanto a variavel idade, indicando que os individuos com mais
de trinta anos apresentaram nivel de esforco semelhante ao apresentado pelo grupo
feminino. Em ambos os sexos, os individuos com faixa etaria acima dos trinta anos e
qgue ja atuavam no magistério relataram maior nivel de esforco do que os alunos
mais jovens (até 30 anos). Da mesma forma, alunos acima dos trinta anos e que nao
lecionavam, mas que relataram querer muito lecionar, apresentaram média de
esforco significativamente maior do que alunos com menor ou nenhuma intencéao de

trabalhar no magistério.

Guimaraes (1996) relacionou esses resultados ao estabelecimento de metas
de longo prazo (que serdo apresentadas nas proximas secdes), ou seja, ter definido
como meta atuar no magistério apos a conclusao do curso leva o aluno a despender
maior esforco nas atividades de aprendizagem e em abordagens que conduzam ao
desenvolvimento de novas habilidades ou na compreensdo dos problemas
vinculados ao ensino. Relatou também que, em um determinado curso, os alunos do
primeiro ano, préximos ao término do ano letivo, desconheciam o significado da
licenciatura e ndo tinham consciéncia da composicdo das disciplinas direcionadas a
formacao do professor. Esses alunos ndo possuiam, naquele momento, a visdo do
gue pretendiam vir a ser, assim, as disciplinas como um todo, n&o tinham
significado. Face a realidade apresentada, a autora sugeriu a promoc¢ao de um
contato maior dos alunos com a realidade educacional, pois poucos alunos atuavam
no ensino, engquanto que a maioria desconhecia os desafios da profissdo, o que
pode influenciar negativamente na motivagédo e no desenvolvimento de habilidades.
Foi também constatada diferenca significativa na comparagdo entre orientacdo

motivacional intrinseca e esforco enddégeno. Ou seja, os individuos que assinalam
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maior nivel de motivacao intrinseca tiveram o seu esfor¢o direcionado para a tarefa
em si. Da mesma forma, foi significativa a relagcdo entre orientacdo motivacional
extrinseca e esforco exdgeno, levando a crer que os alunos orientados

extrinsecamente teriam suas acdes voltadas aos aspectos externos das atividades.

Entre os resultados apresentados merece destaque a influéncia de duas
variaveis, a aprendizagem significativa e a maturidade advinda da idade. A primeira
evidencia o fato de que os alunos que ja atuavam no magistério apresentaram
maiores niveis de motivacao, ou seja, a aprendizagem em si tinha maior significado
para eles. Quanto a segunda variavel, se refere aos alunos com idade igual ou
acima de 30 anos, que também apresentaram niveis mais elevados de motivacéo
comparativamente aos alunos mais jovens, possivelmente, em funcédo de uma maior
consciéncia do seu papel nesta etapa da vida. Esses dados sao importantes,
principalmente quando relacionados aos resultados de outros estudos, como o
realizado pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul em 1984, ja citado neste
trabalho, que atribuiu parte da evasédo a incerteza dos jovens quanto ao seu futuro.
Conclui-se, desta forma, que os alunos mais jovens tem maior tendéncia a
desistirem dos cursos ainda no primeiro ano. Por outro lado, os alunos de faixa
etaria mais elevada, acima dos 30 anos, valorizam mais o0 processo de

aprendizagem.

Outra pesquisa brasileira € a de Sobral (2003), que procurou identificar as
caracteristicas da motivacdo de estudantes de um curso de medicina e sua relacéo
com fatores académicos, no inicio do curso. Para tanto, utilizou uma versdo da
Escala de Motivacdo Académica — EMA, criada no Canada. Participaram do estudo,
269 alunos do curso de Medicina da Universidade de Brasilia. Sobral (2003) buscou

também identificar as perspectivas dos alunos quanto ao curso escolhido, tendo em
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vista que a maioria dos alunos de medicina tém perspectivas quanto a pratica
meédica e ndo quanto as atividades académicas em si. Isto se reflete na motivacao,
pois o primeiro ano do curso de medicina € dedicado as ciéncias basicas,
especialmente ao campo biolégico, o que leva os alunos a enfrentarem conflitos
internos durante o primeiro ano, que podem afetar a motivacdo para continuar no
curso. Os resultados revelaram, contudo, niveis elevados dos trés componentes de
motivacdo intrinseca (motivacdo intrinseca para saber, ou seja, fazer algo pelo
prazer e satisfacdo decorrentes de aprender; motivacao intrinseca para realizar
coisas, isto €, pelo prazer e satisfacdo oriundas da busca de realizacdo; motivacéo
intrinseca para vivenciar estimulo, ou seja, pelo prazer de experimentar sensacées
estimulantes) e também dos trés componentes da motivacao extrinseca analisados
(regulacdo por identificacdo, que € fazer algo porque julga ser importante fazé-lo;
regulacéo por introjecao, porque se pressiona a si proprio a fazé-lo, seja para evitar
sentimentos de culpa, ansiedade ou mesmo para enaltecer o ego; e regulacéo
externa, que é realizar algo para atender a algum tipo de pressao ou motivo
externo), identificando-os como superiores aos niveis dos universitarios de outros
estudos realizados, como os de Vallerand e cols. (1992), citados pelo autor. Tais
discrepancias podem ser atribuidas a fatores de ordem cultural, social e académica.
As percepcoes de valor e significado das aprendizagens mostraram-se associadas
ao nivel de motivacdo autodeterminada, a qual se mostrou bem mais intensa do que
0 controle externo, na intencdo de persistir nas atividades de formacéo profissional.
Mediante analise de regressado, descobriu-se que caracteristicas mais individuais em
termos de eficicia, como autoconfianca como aprendiz e caracteristicas de interagdo
contextual, como valorizagédo do curso, explicam boa parte da variancia no grau de

motivacdo para prosseguir no curso. Quanto ao rendimento académico, foi
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constatado que os alunos valorizam mais a vivéncia no curso em si do que o0
rendimento objetivo, em termos de valorizacdo de notas. O autor relatou também,
que 25% dos alunos apresentaram espectro de motivacdo potencialmente
problematico ao término do primeiro ano. Ao mesmo tempo, os dados tambéem
sugerem que a motivacdo mais autbnoma se acentua na passagem para a fase
clinica do curso, isto €, quando o aluno coloca em pratica a base de conhecimentos

adquiridos.

Esses dois estudos brasileiros apresentados trazem contribuicdes importantes
para se entender como se processa a motivacao intrinseca, contextualizada em
nossa realidade académica. O primeiro, de Guimardaes (1996), apontou que 0s
alunos que tinham a intencéo de exercer a profissdo escolhida ou, que ja atuavam
na area, mostraram maior esforco e valorizacdo da aprendizagem. O segundo
estudo, de Sobral (2003), relata aumento da motivacdo quando os alunos vivenciam
a passagem para a fase clinica do curso, ou seja, quando os alunos passam a ter

experiéncias que vao além das teorias, quando dao inicio a fase pratica do curso.

Isso indica que no momento em que o aluno, durante o curso, encontra
situacdes que o levem a vivenciar os aspectos praticos da profissdo, a motivacao
intrinseca tende a aumentar, vinculada ao desenvolvimento de novas habilidades
inerentes ao ensino. Pode-se deduzir, dessa forma, que a contextualizacdo da

aprendizagem conduz a melhores resultados.

1.2 Motivagéo extrinseca

Guimaraes (2002; ver também Ryan e Deci, 2000) relata que a motivacao

extrinseca tem sido definida como a motivacdo para trabalhar em resposta a algo
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externo a tarefa ou a atividade: a busca pela obtencdo de recompensas materiais ou
sociais, atendimento a comandos ou pressdes de outras pessoas, demonstracao de
competéncia e habilidade ou tentativa de evitar sancdes. No contexto escolar,
guando o aluno esta motivado apenas extrinsecamente, acredita que o envolvimento
em determinadas atividades resultara em beneficios pessoais, ainda que nao sinta
prazer ou que seja atraido pela atividade em si. O que 0 move para a realizacédo da

atividade sdo as consequiéncias externas associadas a ela.

Um problema que tem sido consistentemente focalizado em diversas
pesquisas € o da possivel influéncia negativa de motivadores extrinsecos, como
dinheiro, prémios, comida, etc, sobre uma motivagao intrinseca ja existente. Ryan e
Deci (2000) sustentam que as descobertas das pesquisas confirmam que as
diferentes formas de motivacdo extrinsecas, de fato, prejudicam a motivacéo
intrinseca, por comprometer 0 senso de autonomia. Isto €, a atividade, antes sob
motivagao intrinseca, passa a ser executada em funcéo de suas recompensas e nao
mais em funcéo das suas qualidades inerentes. Ha, nestes casos, um deslocamento
da orientagdo motivacional e o perigo, em termos motivacionais, é que, na eventual
auséncia dos reforcadores extrinsecos, o individuo ndo tenha mais motivos para

realizar tal atividade.

Na realidade, a relagédo entre motivadores extrinsecos e motivacao intrinseca
€ mais complexa do que o que se pode concluir pelo senso comum. Ryan e Deci
(2000) apresentam sua teoria segundo a qual existe um continuum da
autodeterminacdo, que vai desde a desmotivagdo, passando por varios niveis de

regulacdo externa até a motivacao intrinseca, que pode ser visualizada na Figura 4.

Os pontos sucessivos do continuum de autodeterminacdo sao: (a) a

desmotivacao; (b) a regulagédo externa, ou seja, o individuo realiza algo para atender
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a algum tipo de pressdo ou motivo externo; (c) a regulacdo introjetada, pela qual
executa determinada atividade para evitar sentimentos de culpa ou ansiedade, ou
mesmo para enaltecer o ego, ainda que nao tenha prazer ou satisfacdo na
realizacdo da tarefa; (d) regulacao identificada ou por identificacdo, na qual o aluno
faz algo porque julga importante fazé-lo, refletindo uma valorizagcdo consciente da
tarefa ou atividade; e (e) a regulacdo integrada, que é o nivel mais elevado do
desenvolvimento autbnomo e autodeterminado desse constructo, reflete a
assimilacdo das regulacbes identificadas. Muitas caracteristicas dessa Ultima
modalidade de motivacdo séo similares a motivacao intrinseca. Entretanto, ela ainda
pertence a motivacdo extrinseca, ja que ainda ndo sao processadas tais
caracteristicas em virtude da satisfacdo e prazer inerentes a atividade. Caso néo

haja recompensas, a acdo, a execucao da atividade nao tera continuidade.

Motivacao
Desmotivacao MotivacAo Extrinseca Intrinseca
Auséncia de Regulacéo Regulacéo Regulacéo Regulacéo Regulacéo
Regulacéo Externa Introjetada Identificada  Integrada Intriinseca
-N&o intencional -obediéncia, -autocontrole  -Importédncia -congruéncia, -Interesse,
-N&o valoriza -recompensas -ego-envolvi- pessoal -consciéncia, -Prazer,
-Incompeténcia externas mento -Valorizagdo -sintese com -Satisfacéo
-Falta de controle -punicdes -recompensas consciente o self inerente
externas -punicdes
internas

Figura 4 — O Continuum da autodeterminacdo, com os tipos de motivagdo, seus e  stilos de
regulacéo e os processos correspondentes.
Fonte: Ryan e Deci (2000)
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A propésito da motivacdo extrinseca, € razoavel questionar se ndo sdo 0s
professores e pais que, na maioria das vezes, acentuam nos alunos e filhos as
consequéncias extrinsecas das atividades, tais como: estudar para atingir apenas
resultados finais em termos de notas, recompensas ou para escapar de punicdes.
Isto é, que estilo de motivacéo estaria sendo mais adotado por educadores? Essas

sao importantes questdes a serem tratadas em estudos especificos.

1.3 Metas académicas

Para Wentzel (2000) e Pintrich (2003) a literatura constantemente tem
assumido que metas pessoais sdo, particularmente, relevantes na motivacdo dos
alunos. Numa afirmativa sintética, Pintrich e Schunk (1996) ja haviam lembrado que,
afinal, todo comportamento se dirige para algum objetivo, de modo consciente ou
nao, ou seja, toda acdo tem uma finalidade: sempre agimos para conseguir alguma
coisa ou para fugir de alguma coisa. De alguma forma isso se reflete na motivacéo

do individuo.

Os estudos de metas relacionadas com motivacéo tém sido muito frequentes,
ja com alguma participacdo brasileira. E necessario que se leve em conta a
distincao, proposta por Pintrich (2003) de metas em termos de seu conteudo e o que
se chama de metas de realizacdo. Ha, portanto, significados diferentes de metas,

que serdo descritas a seguir, nos seus diferentes sentidos.
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1.3.1 Metas Enquanto Conteudo

Em termos de conteldo, as metas sao consideradas como aquilo que o aluno
pretende atingir, ou seja, aquilo a que quer chegar. Diversos autores tém trabalhado
com motivacado e metas nesse sentido. Como representantes mais influentes dessa
linha, merecem destaque inicial Wentzel (1998;2000) e Bandura (1997). A primeira
autora concentrou-se em metas de natureza social, ou seja, como receber
aprovacao dos outros, estabelecer relacionamentos com outras pessoas etc. Num
segundo momento a autora buscou relaciona-las com o empenho na escola. Ja os
estudos de Bandura (1997) sobre auto-eficacia focalizaram metas como objetivos de

curto prazo, especificos e de bom nivel de desafio, ou seja, com padrdes a atingir.

Ainda em termos de conteudo, também tém sido consideradas as metas de
vida ou objetivos de longo prazo. Para Schutz (1991), as pessoas estabelecem
metas para si de distancia varidvel, como casar-se ou concluir um curso e, além
disso, as diferentes metas e padroes de uma pessoa emergem e mudam
continuamente no decurso da vida com o potencial de substituir outras ja
estabelecidas. Essas mudancas evolutivas resultam das interacbes do proprio
individuo, com a familia, a cultura, enfim, com o0 ambiente que o cerca em toda a sua
diversidade. Tais interagBes, num processamento continuo de experiéncias,
possibilitam o desenvolvimento de uma visdo mais subjetiva do mundo, que, por sua
vez, influencia e proporciona a base para o desenvolvimento de novas metas. Ainda
segundo Schutz (1991), essas metas podem ser estabelecidas como uma solugéo
imediata, de curto prazo, ou estabelecidas de forma que sejam atingidas num prazo
maior, de longo prazo. As metas de curto prazo podem desenvolver-se no contexto
das de longo prazo, como no caso de um aluno pretender conseguir pelo menos 9,0

na proxima nota bimestral, contextualizada dentro de uma meta de longo prazo, que
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poderia ser a conclusdo bem sucedida do curso. Nesses casos, 0 éxito ou o
fracasso na realizacdo das metas de curto prazo tém o potencial de afetar o
desenvolvimento e a perseveranca na busca das metas de longo prazo. Assim,
conclui-se que a relacdo entre as metas de curto e longo prazo é importante para a

compreensao do comportamento humano auto-direcionado.

Resultados de algumas pesquisas revelam bem essa relacdo. Por exemplo,
Schutz e Lanehart (1994) procuraram, num estudo, descobrir os efeitos diretos e
indiretos das metas de longo prazo no contexto educacional sobre as submetas,
estratégias de aprendizagem e performance académica. A amostra foi de 166
universitarios, representados por ambos 0s sexos, com idade média de 22,3 anos.
Os alunos deviam responder a um questionario com questdes relacionadas as metas
educacionais de longo prazo, submetas (metas de curto prazo), uso de estratégias
de aprendizagem, tempo dedicado a atividades escolares e notas finais. Entre as
metas de longo prazo, “Concluir a graduacao” foi a que teve o mais alto escore, ao
passo que “Obter o doutorado” aparentemente ndo despertou o interesse dos
alunos, aparecendo com a menor pontuacdo. As metas de longo prazo
apresentaram também efeitos diretos sobre as submetas educacionais e indiretos,
sobre o0 uso de estratégias de aprendizagem e performance académica. Um
resultado néo esperado foi que as metas de longo prazo nao tiveram efeito sobre as
notas finais. Ao se agruparem categorias e seus escores nos individuos (cluster
analises), ocorreu que, quando se tratava de quatro ou mais variaveis estarem
envolvidas no modelo de forma positiva, como metas proximas, fazer provas, uso de
estratégias de aprendizagem e tempo de estudo, o resultado foi de tendéncia de

melhor performance académica. No entanto, quando trés ou menos variaveis
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estavam envolvidas de forma positiva, havia tendéncia de baixa performance

académica.

Para os autores (Schutz e Lanehart, 1994), as metas de curto prazo, do dia-a-
dia dos alunos, podem desenvolver-se no contexto das de longo prazo ou das metas
de vida. Por outro lado, o sucesso ou fracasso na perseguicdo de metas de curto
prazo pode afetar o desenvolvimento e a seqiiéncia das atividades para se atingir as
de longo prazo. O estudo, portanto, sugere que existe relacdo entre metas e
estratégias de aprendizagem que, quando combinadas, podem conduzir a um
melhor desempenho académico. Entretanto, apenas ajudar os alunos a desenvolver

metas de curto ou de longo prazo ndo parece ser suficiente.

Em dois estudos, Miller, Greene, Montalvo, Ravindran e Nichols (1996)
trabalharam com as seguintes metas: de realizacdo, agradar a outros e
consequéncias futuras. Como consequéncias futuras, os itens do questionario
avaliaram objetivos futuros diversos, como progredir na carreira e ganhar dinheiro.
Os autores avaliaram também a percepcao de capacidade, o uso de estratégias e a
persisténcia. As amostras dos dois estudos eram de alunos do ensino médio. Entre
os resultados dos dois estudos, as metas Agradar ao Professor e Consequéncias
Futuras apresentaram-se como fatores importantes a influenciarem o uso de
estratégias de profundidade. Especificamente, a meta Agradar ao Professor resultou
em comportamentos auto-regulados, tais como: o estabelecimento de metas, o
monitoramento sistematico e o ajustamento no comportamento de estudar. Além
disso, as medidas da variavel Agradar ao Professor correlacionaram-se
positivamente com todas as outras metas, menos com a meta aprender, o que pode
indicar que o objetivo de agradar ao professor ndo € um fim em si mesmo. Por outro

lado, € sim uma estratégia a servico de outras metas. A variavel Consequéncias
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Futuras foi observada como um preditor significativo de auto-regulacdo e de uso de
estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas, mesmo quando foi

controlada a variancia por conta da meta aprender.

Os autores (Miller et al., 1996) sugerem que os alunos precisam perceber o
aprendizado académico como um investimento pessoal e, se ndo o fizerem por
razdes intrinsecas, talvez o facam de forma utilitaria, pelo carater utilitario das metas.
Assim, precisam tais alunos ser ajudados a adotar uma orientacdo futura, ou seja, a
perceber que a aprendizagem escolar € um importante componente para a
realizacdo de suas metas futuras. Esse auxilio deve consistir sobretudo, em prover

ferramentas que possam conduzi-los ao futuro almejado.

Mais recentemente, um grupo de estudiosos, como Husman e Lens, 1999;
Lens, Simons e Dewitte, 2002; Mclnerney, 2004. Simons, Vansteenkiste, Lens e
Lacante, 2004, tém-se dedicado aquilo que designam “perspectiva do tempo futuro -
PTF” e seus possiveis efeitos motivacionais. Conceituam a PTF como “uma
antecipacao presente das metas futuras”. Algumas pessoas possuem perspectivas
de tempo futuro curtas e formulam suas metas para um tempo mais ou menos
proximo. Sua vida é planejada em fungdo dessa percepgdo temporal, que em termos
de futuro é imediata ou préxima. Outras pessoas, porém, tém perspectivas de tempo
futuro mais longas, ou seja, trabalham com metas a serem alcancadas num futuro
mais distante. Essas pessoas tendem a considerar o tempo presente como
relacionado a um futuro mais distante e geralmente ndo demonstram dificuldades em
se motivar para eventos ou acdes atuais, as quais darao resultados somente a longo

prazo.

Entre as inUmeras pesquisas sobre esse tdpico, uma contribuicdo importante

a ser citada, é o trabalho de Van Calster e Cols. (1987, citados por Husman e
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Lens,1999). Os pesquisadores descobriram que adolescentes que percebem a
educacao atual como muito importante para o seu futuro, ou seja, tém percepcao do
alto valor instrumental da educacdo, apresentam-se significativamente mais
motivados do que seus pares, 0S quais demonstram baixa percepcdo de
instrumentalidade. Entretanto, a pesquisa também descobriu ser influente, nesse
caso, a atitude favoravel em relacédo as metas futuras. Isto €, a habilidade de pensar
sobre o proprio futuro € importante, porém, se o aluno tem uma visdo negativista e
sombria de seu futuro, de nada adianta a percepcdo dessa instrumentalidade.
Assim, os autores alertam para o fato de que se os professores ndo ajudarem os
alunos a entenderem a utilidade futura das atividades académicas, ndo estardo
motivando plenamente os seus alunos, contudo, for¢a-los nesse sentido pode trazer
mais prejuizos do que beneficios, em termos motivacionais. O aluno precisa
perceber que a escola oferece recursos e ambiente que podem ajuda-lo a se
planejar quanto as perspectivas futuras; porém, se tiver a percepcao de que a escola
ndo valoriza o que ele pretende vir a ser, os beneficios motivacionais serdo

pequenos.

Uma questdo abordada por Husman e Lens (1999) é a da relacdo entre
perspectiva de tempo futuro com a motivacéo intrinseca. Retomando conceitos ja
expostos anteriormente, o aluno esta intrinsecamente motivado quando a
aprendizagem ou a realizacdo na escola é um fim em si, isto é, a aprendizagem e a
realizacdo académica lhe proporcionaram satisfacdo e prazer, mesmo sem qualquer
tipo de recompensa externa. Ao contrario, ele esta extrinsecamente motivado
quando realiza determinada atividade com a finalidade de obter alguma
recompensa. A atividade € um meio para a obtencdo da recompensa. Assim, se 0

aluno estiver motivado para realizar uma tarefa por causa do seu valor instrumental,
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com a finalidade de atingir algo num futuro mais ou menos distante, ndo estaria
motivado intrinsecamente e, sim, extrinsecamente. Dessa forma, questiona-se: as
perspectivas de tempo futuro podem afetar negativamente a motivacao intrinseca da

mesma forma que o fazem outros motivadores extrinsecos?

Husman e Lens (1999) defendem que, na realidade, a influéncia da
perspectiva de tempo futuro sobre a motivacao intrinseca ndo é necessariamente tao
negativa quanto os efeitos de outros motivadores extrinsecos. Os autores observam
gue um aluno pode estar intrinsecamente motivado nos estudos e, a0 mesmo tempo,
altamente envolvido com seu futuro. O fato de perceberem a instrumentalidade do
estudo atual para alcancarem uma meta estabelecida para o futuro, ndo prejudica,
necessariamente, a sua motivacao intrinseca; depende sim do grau de regulacao
que ai se verificar.  Aqui 0s autores reportam-se ao continuum da teoria da
autodeterminacdo de Ryan e Deci (2000) e sugerem que os planos para o futuro
podem néo ter sido definidos pelo aluno sob controle externo (por exemplo, para
satisfazer a vontade dos pais), mas com alta autonomia, ou seja, até no nivel de
regulacéo identificada ou da integrada daquele continuum. Nesse caso, segundo 0s
autores (Husman e Lens, 1999) depende sim do grau de regulacdo que ai se
verificar. Em sintese, os autores sugerem que metas futuras mais distantes podem
até facilitar a motivagéo intrinseca, pois sdo menos controladoras do que as metas
préximas, isso permite ao aluno experimentar grande autonomia ao completar uma
tarefa percebida como instrumental além de maior valorizacdo da meta estabelecida.
A percepcao de que o controle das metas futuras € um processo interno, inerente ao

proprio aluno, € um incentivador de esfor¢os e persisténcia nas atividades escolares.

O estudo de Conti (2000) ilustra esse aspecto. A autora identificou como as

metas de vida estabelecidas com autonomia se refletem na performance académica,
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na motivacao intrinseca e extrinseca e no ajustamento social e emocional dos
alunos no primeiro semestre de cursos superiores. Para a realizacdo do estudo
foram enviados 731 questionarios para os alunos do primeiro semestre de uma
Faculdade de Arte nos Estados Unidos, dos quais, somente 382 alunos
responderam. A idade média dos alunos entre ambos 0s sexos era da faixa de 17 a
20 anos. Os resultados mostraram que tanto a reflexdo sobre as metas quanto a
autonomia para defini-las apresentaram relacdo positiva com o0 sucesso académico
no primeiro semestre. Portanto, é possivel deduzir que o estabelecimento de metas
académicas ainda no primeiro semestre, de forma autbnoma, € importante para que
0 aluno possa experimentar a sensacao de competéncia e autonomia, ja que neste
momento que muitos determinam a sua orientacdo motivacional para a realizacao
dos trabalhos académicos. Nesse momento, 0s alunos precisam sentir-se satisfeitos
e felizes com a vida estudantil para dar continuidade a mesma nos proximos anos.
O estudo indica também que alunos que tém o habito de refletir sobre suas metas
relatam altos niveis de motivacdo intrinseca e extrinseca. Porém, aqueles que
sentem autonomia para definir suas proprias metas, mostram-se mais motivados
intrinsecamente para persegui-las, além de apresentarem melhora na performance
académica e no ajustamento sécio-emocional. Dessa forma, a expectativa de
estabelecer as proprias metas com autonomia foi percebida como um fator de
incremento da motivagdo. A relacdo observada, porém, entre reflexdo e autonomia
nao foi significativa, sugerindo que a reflexdo, na faculdade, ndo conduz o aluno
necessariamente, a escolha de metas que eles queiram perseguir. Pesquisas
anteriores sugerem que as reflexdes irdo influenciar nas estratégias e na

persisténcia para perseguir e atingir as metas.
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Ainda segundo a autora, apesar de toda a independéncia aparente no
ambiente universitario, os alunos silenciam seus anseios em funcédo da pressao e
expectativa geradas pelos pais, professores e pela sociedade em geral. Pesquisas
sobre metas pessoais sugerem que as metas podem ser auto-escolhidas, mas néo
sdo verdadeiramente “pessoais” se 0s alunos ndo possuem autonomia para defini-
las. Logo, ndo estdo totalmente integradas ao proprio self. A autora salienta,
também, que os resultados desse estudo podem ser aproveitados no sentido de
orientar professores, pais e conselheiros sobre a importancia de os alunos definirem
suas proprias metas e serem 0s principais responsaveis pelas mesmas, a fim de que
tenham motivacdo para atingi-las. A habilidade em estabelecer metas pessoais
ajuda o jovem adulto a enfrentar com sucesso essa transicdo de sua vida e ainda
mostra 0 quanto € importante aproveitar todas as oportunidades de desenvolver

suas capacidades e interesses na faculdade e, depois, na carreira profissional.

No Brasil, Locatelli (2004), em seu estudo sobre as metas de longo alcance
de 206 adolescentes da 32 série do ensino médio, concluiu que os alunos que
estavam definidos vocacionalmente quanto ao futuro, em contraste com o grupo dos
nao-definidos, tinham de maneira significativa, maior clareza quanto a
instrumentalidade dos estudos atuais para atingirem seus objetivos futuros.
Entretanto, foi positiva, porém n&o significativa, a relacdo entre a definicdo
vocacional e a motivagéo e o uso de estratégias. Além disso, a andlise de regresséo
mostrou que o grau de importancia ou valor dado a profissao escolhida para o futuro
é preditor significativo tanto da percepcdo de instrumentalidade como do uso de
estratégias. Assim, o0s adolescentes precisam perceber a relacdo de
instrumentalidade de que as metas proximas podem ser um meio para se atingir

outras num futuro mais distante. Novamente, cabe aos professores a tarefa de
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desvendar a importancia das metas proximas, pois o efeito de sucesso destas € que
vai motivar o aluno a aplicar esforco e néo desistir de perseguir as mais distantes.
Em termos de implicacdes educacionais, a autora sugeriu que pais e professores
encorajem os alunos adolescentes a identificarem e assumirem, refletidamente,
metas pessoais e, sobretudo, que estas sejam definidas com autonomia. Aos
professores, cabe a tarefa de fortalecer as capacidades e competéncias individuais,
destacando o estudo como um meio, pelo qual o aluno podera atingir, no futuro, as
metas estabelecidas. E necessario, contudo, orientar os jovens a que assumam, de

modo pessoal e autbnomo, seus objetivos de vida.

Em resumo, as metas a que se referiram os estudos anteriores sao
fundamentais para um bom desempenho dos alunos no contexto académico e
também em suas vidas. Os estudos demonstraram que estabelecer metas
académicas e de vida & um exercicio que pode ser desenvolvido dentro das salas de
aulas. Os alunos precisam ter consciéncia da instrumentalidade das metas, sejam
elas de curto ou de longo prazo, ainda nos primeiros anos do ensino superior, para
se planejarem e buscarem as metas estabelecidas para um futuro mais distante.
Comprovadamente, essa consciéncia resulta em aumento da motivacéo, auxiliando
os alunos na auto-regulacéo do seu processo de aprendizagem. Os professores tém
um papel fundamental nesse processo e precisam ter consciéncia da importancia de
valorizar as metas dos alunos; devem sobretudo, valorizar e respeitar o que o aluno
pretende vir a ser, tornando-se co-patrocinador da motivagdo. Dessa maneira, 0S
alunos tenderéo a persistir em seus objetivos, auxiliando-os de modo a estabelecer

novas metas ou ajudando-0s a monitorar o percurso tragado.
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1.3.2 Metas de realizacéo

As metas de realizacdo, para Ames (1992; ver também Bzuneck, 2002b)
representam as diferentes concepc¢des do aluno quanto a sucesso e as diferentes
razdes para a aproximacao e engajamentos em atividades académicas, implicando
ainda diferentes formas de pensar sobre si mesmo, sobre o self. Além disso, cada
meta de realizagdo tem contornos qualitativamente definidos, ao exprimir 0 proposito
ou 0 porqué de uma pessoa se envolver em certa atividade. Assim, as metas de
realizacdo diferem das metas conceituadas em termos de seu conteudo, como no
caso do aluno que traga um objetivo ou alvo a ser atingido e a cada dia caminha em
sua direcdo. Ao contrario, as metas de realizagdo tratam de explicar por que o aluno
almeja um determinado resultado ou por que ira envolver-se nas atividades. Enfim,
explica os comportamentos do individuo para executar determinada tarefa ou
perseguir certo objetivo de curto ou longo prazo.

Foram identificadas como metas de realizacdo as de aprender e de
performance (Dweck, 1986; Dweck e Leggett, 1988; Elliott e Dweck, 1988), metas
tarefa-envolvimento e ego-envolvimento (e.g., Maerh e Nicholls, 1980; Nicholls,
1984a) e metas dominio e performance (Ames e Archer, 1987, 1988).

Contudo, diversos estudos, dentre os quais, alguns citados por Bzuneck
(2002b) mostram que as pesquisas sobre metas de realizacdo tém identificado
novas formas de comportamento dos estudantes. Atualmente, esses estudos
classificam as metas de realizacdo em quatro tipos, que sdo: meta aprender, meta
performance-aproximacdo, meta performance-evitacdio e meta de alienacao
académica. A seguir, serdo apresentadas as caracteristicas dessas orientacdes

motivacionais.
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1.3.3 Caracteristicas das Metas aprender, Performance e a de Alienacdo Académica

Como principal caracteristica da meta aprender esta a crenca de que esforgo
e resultado estdo ligados entre si. Isto significa que o esfor¢co conduz a resultados
satisfatorios. Assim, essa crengca mantém continuamente o comportamento orientado
para a realizagcdo. Alunos orientados para esta meta geralmente querem desenvolver
novas competéncias ou habilidades, mantém o foco na aprendizagem, valorizam-
na e tentam entender os trabalhos, melhorando o seu nivel de competéncia ou
realizagdo, com senso de dominio baseado em padrdes auto-referenciados (Ames,
1992). Esses alunos apresentam, como caracteristicas, o interesse na aquisi¢cao de
conhecimentos e dominio de conteddos, usam estratégias de aprendizagem mais
elaboradas e, ainda, possuem caracteristicas auto-regulatérias, pois entendem que
0 sucesso has atividades depende do proprio esfor¢o, e que portanto, esta sob seu

controle (Bzuneck,2002b; Pintrich & Garcia, 1991).

De acordo com Bzuneck (2002b), os alunos com orientagcdo para essa meta
entendem que o sucesso académico consiste na melhora do desenvolvimento
intelectual, resultado da capacidade ou habilidade de dominar cada vez mais 0s
contetdos das disciplinas. Logo, uma orientacdo intrinseca € uma caracteristica
tipica desses alunos, pois eles se envolvem nas atividades independentemente de
recompensas, e sentem-se satisfeitos, realizados, simplesmente por dominarem 0s
contetdos académicos. Alunos com motivagdo intrinseca geralmente apresentam
caracteristicas similares as da meta aprender. Entretanto, 0 mesmo autor (Bzuneck,
2002b) salienta que nao se trata de constructos idénticos e que a motivagéo
intrinseca caracteriza-se pela escolha autodeterminada da acdo, sem qualquer
obrigacdo exdgena, ou seja, o interesse é proprio da realizagdo da tarefa, sem

quaisquer recompensas externas. As mesmas estratégias que promovem a meta
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aprender estardo, por outro lado, conduzindo, a0 mesmo tempo, para O

desenvolvimento da motivagao intrinseca.

Em oposi¢do, quem se orienta a meta performance tém a preocupag¢ao com a
propria capacidade e a auto-valorizacdo. A capacidade € evidenciada por se querer
fazer melhor que outros ou sobrepujar padrbes e normas. A aprendizagem é vista
pelos alunos apenas como uma forma de atingir a meta desejada de aparecer, a
qual, assim, significa sucesso. Da mesma forma, um eventual fracasso sera

atribuido a falta de capacidade (Ames, 1992).

Os estudos mais recentes concluiram ser necesséario que a meta performance
se divida em outras duas formas: a meta performance-aproximacdo, na qual se
engquadram alunos que se esforcam, mostram desempenhos e até boas notas, mas,
que o fazem somente para aparecerem como competentes; e a meta performance-
evitacdo, segundo a qual os alunos para ela orientados ndo querem ser vistos como
incompetentes (Bzuneck,2002b; Harackiewicz, Printrich, Barron, Elliot e Thrash,

2002).

Analisando a recente literatura sobre as metas de realizagdo, Harackiewicz,
Printrich, Barron, Elliot e Thrash (2002) revelam importantes questdes acerca da
multiplicidade de metas que os alunos possuem e perseguem. Nesse sentido,
mostram como se processa a interagao entre as metas e principalmente a influéncia
de uma sobre a outra, mais especificamente quanto ao o envolvimento das metas
performance-aproximacao e performance-evitacdo sobre a meta aprender. Ha clara
demonstracdo de que existem beneficios quando o aluno persegue, a0 mesmo
tempo, as metas aprender e performance-aproximacdo, mas nao se pode dizer o
mesmo da relagcdo com a meta performance-evitacdo que, ao contrario, ndo conduz

a bons resultados para a motivagao de aprender.
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Quanto a relacéo entre estas metas, os mesmos autores (Harackiewicz et al.,
2002) relatam que recentemente foram identificados quatro modelos que podem
revelar as vantagens de se perseguir multiplas metas: (1) o aditivo, no qual as metas
aprender e performance-aproximacdo tém independéncia entre si e efeitos positivos
nos resultados educacionais; neste modelo a meta performance-aproximagéo tem
efeitos positivos, sem depender de alto nivel da meta aprender, ou seja, a adocédo de
uma meta adiciona os seus beneficios a outra; (2) o interativo, pelo qual a interacao
entre as metas produz efeitos positivos; (3) o modelo especializado, que se
caracteriza pela diferenciacdo dos efeitos positivos entre as metas sobre os
resultados, isto €, enquanto a meta aprender conduz a interesse, a meta
performance-aproximacao pode conduzir boas notas; e, finalmente, (4) o modelo
seletivo, no qual o individuo opta pela meta de realizacdo que lhe pareca mais
relevante. Em outras palavras, diferentes metas podem ser adaptadoras em
diferentes situacdes e o aluno adota a meta que possa lhe render mais beneficios.
Por exemplo, o aluno pode perseguir a meta aprender quando estuda um texto, mas,

a meta performance-aproximacéo, quando se prepara para provas ou exames.

No entanto, apdés andlise de diversos estudos, 0os mesmos autores
(Harackiewicz et al., 2002) afirmam que os efeitos da meta performance-
aproximacdo sdo inconsistentes quando existir interacdo com a meta aprender.
Resulta dessa analise um suporte significativo para a perspectiva de mudltiplas
metas. As metas aprender e performance-aproximacdo, sobretudo quando em
combinagdo, promovem resultados positivos e permitem maior adaptacdo no
contexto educacional. Além disso, ainda segundo Harackiewicz et al. (2002), a
necessidade de realizacdo € uma importante varidvel moderadora ligada a

personalidade do aluno e tem evidenciado a predicdo das metas adotadas pelos
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mesmos. Em estudos experimentais citados pelos autores, comparando as metas
aprender e performance-aproximacgéo, tem sido efetivo o aumento da motivagéo
intrinseca em alunos que apresentavam baixa necessidade de realizacao
(caracteristica de personalidade), mas que estavam orientados a meta aprender.
Porém, somente a meta performance-aproximagdo aumenta o interesse para alunos
propensos a realizacdo. Em outras palavras, quando um aluno possui baixo nivel de
necessidade de realizacdo, tende a adotar a meta aprender, enquanto que alunos

com alta necessidade de realizacdo tendem a adotar a meta performance.

Pintrich e Garcia (1991), por sua vez, investigaram como Se processa a
integracdo dos diversos fatores motivacionais com estratégias auto-regulatorias, ou
seja, procuraram descrever a natureza das relagbes entre as metas, as outras
crengcas motivacionais e as estratégias cognitivas e auto-regulatorias usadas pelos
alunos em cursos superiores. Participaram do estudo 263 alunos de trés instituicdes
americanas: uma faculdade comunitéria, uma pequena instituicdo particular e uma
grande universidade publica, sendo 108 homens e 155 mulheres, dos cursos de
Biologia (N=163) e Ciéncias Sociais (N=97). Do total, 216 alunos cursavam o 1° e 2°
ano. O instrumento utilizado foi o Motivated Strategies for Learning Questionnaire -
MSLQ composto de 110 itens em 16 escalas. Foram examinadas no estudo 10
escalas: meta de orientacdo intrinseca, meta de orientacdo extrinseca, valorizacao
da tarefa, auto-eficicia, ansiedade nas provas, repeticdo, elaboragédo/organizacao,

metacogni¢ao, gerenciamento de recursos e busca de ajuda.

Como principais resultados os autores (Pintrich e Garcia, 1991) relatam que
os alunos parecem possuir, a0 mesmo tempo, tanto orientacdo as metas intrinsecas
quanto extrinsecas; entretanto, a orientagdo intrinseca apresentou melhor relacdo

com crencas motivacionais e estratégias auto-regulatérias do que com orientacdo
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extrinseca. A ansiedade nas provas apresentou correlagdo positiva com orientacéo
extrinseca e negativa, com orientacao intrinseca. Os resultados sugerem, também,
qgue a orientacdo intrinseca para aprender esta diretamente relacionada com o uso
de estratégias cognitivas como elaboracdo e organizacdo, as quais resultam em
processamento de profundidade (fazer resumos ou comparacfes para entender 0s
conteudos), enfim, conduzem a auto-regulacédo. Assim, incrementar a orientacéo dos
alunos para as metas dominio ou aprender aumentara a possibilidade de se
tornarem cognitivamente mais engajados pelo uso de estratégias cognitivas e auto-

regulatorias.

De acordo com os autores (Pintrich e Garcia, 1991), parece que
simplesmente promover mudancas no ambiente de sala de aula objetivando
conduzir o aluno a adocdo da meta aprender necessariamente ndo conduzira ao
sucesso académico se o aluno nao for capaz de usar tais recursos e estratégias.
Nao foi observada relagdo direta entre orientagdo a metas extrinsecas e crencas
motivacionais dos alunos, como era esperado. Ficou claro, também, que a busca por
boas notas pode reduzir os efeitos positivos da orientagdo a meta aprender, porém,
essa busca pode melhorar o engajamento cognitivo, além de promover julgamentos
positivos sobre auto-eficacia. Dessa forma, se o aluno n&o estiver comprometido
com metas intrinsecas, € melhor que esteja comprometido com metas extrinsecas

do que ficar sem nenhum compromisso, ou alienado das atividades escolares.

Os autores, em sintese, sinalizam para o fato de que os alunos podem estar
orientados a meta aprender ou intrinseca para as tarefas, mas, se ndo possuirem
estratégias cognitivas e auto-regulatérias adequadas, ndo obterdo éxito. Da mesma

forma, estes podem até possuir estratégias apropriadas, mas, se estiverem
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operando com metas que nao induzam a ativacdo das mesmas, também néo

surgirdo resultados satisfatorios.

Entretanto, ha ainda uma terceira configuracdo de metas de realizacéo, a
alienacdo académica. Para Bzuneck (2002b), ao contrario dos efeitos das
orientacdes anteriores, alunos que operam sob orientacdo da meta de alienacéo
académica nao tém por preocupacdo aumentar a competéncia, ou mesmo de
demonstrar capacidade. Simplesmente aplicam o minimo de esfor¢o nas atividades
académicas e qualquer que seja o resultado, tem como salvar sua auto-estima.
Estudos citados pelo autor relatam que alunos orientados sob esta meta,
apresentam pouco uso de estratégias eficazes de aprendizagem e predominancia de

escolherem tarefas faceis em relacéo as tarefas mais desafiadoras.

Alguns Estudos Brasileiros

No Brasil, apesar de ser pequeno o volume de pesquisas sobre 0 assunto,
alguns estudos apresentam resultados interessantes sobre o perfil dos estudantes
brasileiros do ensino superior. Barison (2001), em um estudo com 585 universitarios
de nove cursos das areas de Ciéncias Exatas e Ciéncias Bioldgicas, nas disciplinas
calculo | e célculo Il, buscou relacionar, apés o feedback de uma prova de calculo,
as varidveis emocionais com o tipo de meta de realizacdo destes alunos. Constatou-
se que ha maior concentracdo de alunos nos niveis médios das duas metas;
entretanto, quanto maior € a presenca da meta aprender menor é a de evitar
fracasso e vice-versa. Nao foram percebidas diferencas significativas quanto ao
género. A pesquisa sugere, baseada na correlagédo positiva baixa entre a meta
aprender e percepcédo de éxito, que outros fatores afetam tanto o desempenho

quanto a percepcdo de éxito, ou seja, ter como meta o aprender é condicdo
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necessaria, mas nao suficiente para o éxito. As analises mostraram que quanto a
valorizacdo das notas, os escores médios nao foram altos, indicando que néo
sofreram influéncia do tipo de meta. A autora aponta que, independentemente do
tipo de meta e nivel de autoconceito, os alunos “ndo estao valorizando muito a nota”.
Os alunos que tém como objetivo, aprender, ndo se preocupam com a nota (0 que &
compativel com os dados de pesquisas que descrevem o perfil do aluno com essa
orientacdo); ao passo que alunos que tém como objetivo, evitar fracasso, estdo
apenas preocupados em evitar a reprovacdo, de forma que qualquer nota que
garanta esse resultado esta de bom tamanho, desvalorizando inclusive o significado
da nota alta. E, finalmente, alunos que procuram dominar os conteudos n&o

atribuem os fracassos a falta de esforco.

Num outro estudo brasileiro, Gombi (2000) procurou identificar o tipo de
orientacdo vocacional prevalente nos alunos de diversos cursos superiores no que
se refere a disciplina Sociologia, em termos de orientacdo a meta aprender.
Participaram do estudo 258 alunos. O questionario aplicado era composto de duas
partes, sendo a primeira composta de 19 questdes em escala Likert de 5 pontos,
distribuidas em cinco variaveis motivacionais, a saber: Grau em que perseguem a
meta aprender; Motivagdo extrinseca; Valorizacdo (julgamento e comportamento);
Atitude; e Satisfacdo com o0 ensino. A segunda parte era composta de sete
guestdes relacionadas ao uso de estratégias de aprendizagem em escala Likert de 4
pontos. Quanto & meta aprender, duas turmas do curso de administragdo obtiveram
escores abaixo da média. Comparando esse resultado com os resultados das outras
turmas e de outros estudos (Ames, 1992 e Davis, 1993), a autora considera

pertinente a observacdo de que, nas turmas com escores maiores, houve correta
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atuacao dos professores no trato da disciplina, ao passo que, partindo do mesmo

critério, pode néo ter havido o trato equivalente nas duas turmas de administracao.

Uma outra justificativa apresentada por Gombi (2000) para os escores baixos
na meta aprender, seria uma relacdo significativa das variaveis atitude positiva e
satisfagdo com o ensino, as quais também obtiveram escores abaixo da média. E
possivel inferir que os alunos desse curso ndo estivessem recebendo tratamento
gue lhes motivasse, como: relacionamento positivo, comunicacao de alta expectativa
com o aprender da classe, feedback contingente e respeito aos diversos talentos e
formas de aprender. Em relacdo a motivacdo extrinseca descobriu-se que seus
escores globais se correlacionam negativamente com a meta aprender, com a
valorizacdo da disciplina, atitude positiva e com satisfacdo com o ensino. Uma
limitacdo apontada pela autora quanto aos resultados € que ndo se pode descartar a
possibilidade de os alunos terem marcado aquilo que eles achavam que deveriam

responder e ndo o que de fato fazem.

Cardoso (2002) investigou em que grau as percepg¢des que os alunos tém do
ambiente de aprendizagem influenciam a adocao de metas de realizacdo e o uso de
estratégias de aprendizagem, ou seja, qual a relagdo do contexto de aprendizagem
com a adocao de metas de realizagdo e do uso de estratégias de aprendizagem. A
amostra foi de 106 alunos de duas disciplinas diferentes (Linguagem de
Programacao | e Sociologia) de cursos também diferentes, sendo um da area de
exatas e outro, de humanas. Os resultados mostraram nao existir diferenca
significativa nas orientagcbes a metas aprender, ego-aproximacao e evitacdo do
trabalho. Porém, quando estas variadveis foram avaliadas entre os diferentes grupos,
as metas aprender e evitagado do trabalho tiveram escores mais altos, apontando que

os alunos da disciplina Linguagem de Programacgéo | demonstraram adotar mais a
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meta evitacdo de trabalho do que os alunos de Sociologia. Os resultados apontaram
ainda relacéo significativa entre a énfase percebida a meta aprender em sala de aula
e a percepcao de exigéncia de esforco nas tarefas escolares, a auto-percepcao de
capacidade, recompensa externa, autonomia, feedback e valorizacado das tarefas,
com a adocao da meta aprender e ego-aproximagao e com 0 uso de estratégias de

aprendizagem.

Em sintese, os resultados dos diversos estudos apresentados nesta secao,
mostram que alunos que adotam multiplas metas tém maiores possibilidades de
sucesso académico. Entretanto, na auséncia de habilidade para lidar com esta
multiplicidade de metas, sugerem que os alunos adotem metas intrinsecas ou pelo
menos extrinsecas. Indicam, também, que é importante prover os alunos de
ferramentas cognitivas que permitam maior dominio do processo de aprendizagem e
das tarefas académicas. Tais ferramentas podem ser configuradas em termos de
estratégias de aprendizagem, que serao expostas a seguir, com suas vantagens e,
principalmente, com suas possibilidades de uso pelos alunos. Sera exposta,

também, a relacdo das mesmas com a performance académica.



CAPITULO I

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM
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Existe, segundo Bzuneck (2001), uma relacdo intima entre motivacdo e
aplicacao de esforco nas tarefas. Contudo, nem sempre os alunos motivados, que
aplicam bom nivel de esforco, obterdo bons resultados académicos. O autor cita,
como exemplo, o caso de um universitario inteligente e que estuda muito para as
provas, porém os resultados em termos de notas ndo tém correspondido aos
esforcos. Como o aluno tem consciéncia de que tal resultado ndo é por falta de
capacidade, fica perplexo e tentado a desistir de tudo. Esse relativo fracasso néo
pode ser atribuido a falta de motivagdo, nem tampouco a falta de capacidade. Para
Bzuneck (2001) apenas a aplicacdo de esforco, ainda que prolongado, é insuficiente
para atingir bons resultados, se o aluno ndo souber como e em que se esforcar.
Nesse sentido, a explicacdo para essa auséncia de resultados positivos pode ser
atribuida a falta de emprego de estratégias de aprendizagens. Isto €, a aplicacdo de

esforco sem o uso de boas estratégias ndo conduz aos resultados desejados.

Segundo Weinstein e Mayer (1986), as estratégias de aprendizagem sao
acOes mentais e comportamentais com as quais os alunos se envolvem com o
objetivo de obter melhores desempenhos nas suas atividades académicas. Sao
geralmente descritas como facilitadores dos processos cognitivos de codificacéo,
aquisicao e recuperacao de informacdes armazenadas na memoéria. A meta de uma
estratégia de aprendizagem pode afetar a motivacao do aluno, o seu estado afetivo
ou, ainda, a forma como o mesmo seleciona, adquire, organiza ou integra novos
conhecimentos. Em outras palavras, o uso de uma estratégia, em particular, durante

a aprendizagem pode afetar a performance e os resultados da aprendizagem.

Pintrich (1989; Pintrich e Garcia, 1991) classificou as estratégias em trés
categorias principais: as cognitivas, as metacognitivas e as estratégias de

gerenciamento de recursos. As cognitivas dividem-se em trés tipos: as técnicas ou
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praticas (a repeticdo ou pratica), a elaboracdo e a organizacdo. Em termos de
conceituacdo, refere-se a meétodos mais gerais usados pelos alunos como
ferramenta de apoio para o entendimento e compreensao dos conteudos de uma
disciplina. Ja as estratégias metacognitivas envolvem a compreensdo do proprio
processo cognitivo como o controle e a regulacao da propria cognicdo. Em geral, as
estratégias metacognitivas auxiliam as cognitivas, permitindo melhor ativacdo e
aproveitamento das mesmas: envolvem o planejamento, 0 monitoramento e a
regulacdo dos proprios processos cognitivos. As estratégias de gerenciamento de
recursos se referem a forma como os alunos se planejam para administrar os fatores
relacionados a atividade de estudar em si e que estejam sob 0 seu controle, tais
como o tempo dedicado aos estudos, o ambiente apropriado e também o proprio

esforco necessario para a consecucao de determinada tarefa.

Greene e Miller (1996) buscaram identificar como a orientacdo a metas, a
percep¢cdo de capacidade e o0 engajamento cognitivo, que consistem no uso de
estratégias adequadas, influenciam o desempenho dos alunos. Participaram do
estudo 108 universitarios. O instrumento - Motivational and Strategy Use Survey -
era composto de 54 itens em escala Likert (desenvolvido pelos préprios autores) e
examinou a influéncia das metas dos estudantes, da percepcédo de capacidade
sobre o engajamento cognitivo e sobre o desempenho numa prova de Psicologia
Educacional. A analise de sendas indicou que a percep¢do de capacidade e a meta
aprender influenciam no engajamento cognitivo significativo (em oposicdo ao
engajamento superficial) e, indiretamente, afetam também o desempenho. Outros
resultados apontaram relagdo positiva entre engajamento cognitivo superficial e
meta performance, mas ndo com a meta aprender. Surpreendeu, porém, a

correlacdo positiva entre percepcdo de capacidade e engajamento cognitivo
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significativo com engajamento cognitivo superficial. Quanto & meta performance,
esta ndo apresentou relacdo com percepcdo de capacidade ou engajamento
cognitivo  significativo, contudo, esteve relacionada com estratégias de

processamento superficiais, atreladas negativamente com desempenho.

Portanto, a motivacao do aluno é dependente de muitos fatores, incluindo as
crencgas que possui sobre a propria capacidade cognitiva hecessaria para aprender.
Da mesma forma, o uso de estratégias cognitivas e auto-regulatérias depende
também da confianca que o aluno tem na propria capacidade de aprender. Por outro
lado, um aluno com orientacdo a meta aprender, possuindo bom numero de
estratégias de aprendizagem, pode aplicar diferentes recursos de seu repertorio de
estratégias, incluindo os dois tipos de estratégias, significativas ou de profundidade e
superficiais, desde que ambas facilitem ou conduzam ao aprendizado ou objetivo
estabelecido. Dificilmente um estudante com orientacdo a meta performance dispora
de todos 0s recursos cognitivos, pois os alunos orientados a essa meta tendem a
confiar somente em estratégias de processamento superficiais, ou seja, néo
apresentam recursos de auto-regulacdo, geralmente resultando em baixo nivel de
desempenho. Os autores ressaltam a importancia de se ensinar estratégias de
aprendizagem a fim de promover o engajamento cognitivo, porém é necessario

também a auto-percepcdo de capacidade e a orientacdo a meta aprender dos

alunos.

Outras pesquisas tém sido relatadas no tocante aos efeitos das estratégias de
aprendizagem. Dentre estas, merece destaque o trabalho de Pintrich e Garcia
(1994), que examinaram, durante um periodo de cinco anos, em mais de 2000
alunos, inclusive do ensino superior, os diferentes papéis de diversas estratégias de

aprendizagem como ensaio, organizacdo, elaboracdo e estratégias auto-
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regulatorias. Os resultados mostraram que em geral alunos que usam estratégias de
profundidade, como elaboracdo e organizacdo tém mais chances de obter bons
resultados académicos. Da mesma forma, os alunos que tentam controlar a
cognicdo e o comportamento por meio de planejamento, monitoramento e

estratégias regulatorias, também apresentaram melhores resultados.

No modelo utilizado, assume-se que as estratégias cognitivas e
metacognitivas ndo sao caracteristicas inatas dos alunos, mas que podem ser
aprendidas, desenvolvidas e controladas. Os professores podem ensinar e ajudar
aos alunos como utiliza-las. Os autores (Pintrich e Garcia, 1994) sugerem, em
termos de estudos futuros na area, que se considere a contextualizacdo das
estratégias de aprendizagem, ou seja, que se atenda a especificidade de cursos e
exames, como 0s da area bioldgica, nos quais a memorizacdo de termos é mais
cobrada e a simples lembranca de fatos, nomes e siglas € geradora de estresse.
Nesses casos, estratégias superficiais como ensaio sdo bastante eficazes ou, pelo
menos, estdo altamente relacionadas com as notas obtidas nos exames. Esses
resultados conduzem a argumentagdo de que o uso de boas estratégias em sala de
aula pode ser mais condicional e contextual do que o que tem sido sugerido pelas
pesquisas experimentais. Na realidade, os estudantes precisam perceber em
determinadas situacfes quais estratégias podem ser mais ou menos eficazes, em
vez de assumir que toda estratégia de profundidade, como elaboragéo, conduzira a

melhores resultados académicos, em qualquer circunstancia.

Nessa mesma linha, Wood, Motz e Willoughby (1998) observaram que é
necessario que haja, por parte do aluno, uma compreensao da estratégia para usa-
la, ou seja, em qual contexto determinada estratégia, possibilitara melhor resultado.

Além disso, para o uso eficaz de uma determinada estratégia exige-se uma certa
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pratica ou habito, pois & medida que for incorporada pelos alunos exigira menos
esforco. Cita-se, como exemplo, 0 caso de muitos alunos de curso superior que
usam a repeticdo sem muito esforco em funcdo do longo tempo de uso dessa
estratégia. Ao contrario da repeticdo, considerada uma estratégia que requer pouco
processamento cognitivo, existem estratégias mais complexas que implicam um
treinamento mais extenso; sdo as chamadas estratégias metacognitivas,
consideradas auto-regulatérias. Essas estratégias geralmente conduzem a melhores

resultados académicos.

Costa (2000) relata que, desde a década de 60, a abordagem cognitivista se
tem dedicado a estudar a natureza das atividades mentais dos alunos. Em outras
palavras, como se processa a busca, a aquisicdo, a selecado e o armazenamento de
informacbes. A identificacdo das estratégias de aprendizagem utilizadas
espontaneamente, ou adquiridas por meio de treinamento, bem como os aspectos
emocionais e afetivos que podem favorecer o comportamento estratégico dos
alunos, tem sido, nos ultimos anos, objeto de estudos de diversos pesquisadores

(Pintrich, 1989; 1991; Wood e col. 1998; Boruchovitch, 1999;).

Para os teodricos cognitivos da Teoria do Processamento da Informacao
citados por Boruchovitch (1993), o processo de aquisicdo de conhecimento envolve
a compreensao da informacg&o, assim como o desenvolvimento da capacidade de
pensar sobre os proprios processos de aprender, o que tem sido denominado como
metacognicdo. Para Pozo (1996) habilidades como, revisar, elaborar e resumir, sdo
caracterizadas como estratégicas metacognitivas somente se forem frutos de um
planejamento e gerenciamento para se atingir um determinado objetivo e, ainda,
apos aplica-las, deve-se avaliar os resultados, isto €, se surtiram sucesso ou

fracasso e quais as suas causas.
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Entre as varias conceituacfes de metacognicdo (Brown, 1997; Dembo, 1988;
Pozo, 1995), Costa (2000) adota a de que metacognicdo € tanto a consciéncia dos
alunos sobre a sua propria atividade mental, como a utilizacdo de determinados
meétodos para a auto-regulacdo de seu processo cognitivo. Isso significa que se
refere ao conhecimento dos proprios processos de conhecer, implicando
planejamento, previsdo e monitoramento. Outros pesquisadores como Boruchovitch
(1993), definem como processos metacognitivos 0os que conduzem os alunos a
refletirem sobre o proprio processo de aquisicdo de conhecimentos, desde o
planejamento e monitoramento das atividades académicas até o controle e
regulacdo do préprio processo mental. Alunos que apresentam tal nivel de
comprometimento e envolvimento nas atividades escolares tém muito mais
probabilidade de obter sucesso académico. Ao contrario, alunos que apresentam
estratégias de aprendizagem menos elaboradas, como decorar textos, sublinha-lo,
ou, ainda, a simples memorizacdo das suas idéias principais, correm seérios riscos de

nao atingirem os resultados esperados.

Para Costa (2000), essa capacidade de auto-regulagcédo sobre o processo de
conhecer e aprender proporciona e conduz a eficacia e flexibilidade no uso das
estratégias de aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, a autora salienta que o0s
professores devem ensinar e incentivar o uso de estratégias de estudo e
aprendizagem, observando que, ao contrario de outros constructos motivacionais,
tais estratégias ndo sdo caracteristicas inatas de cada estudante; antes devem ser
ensinadas, desenvolvidas e incentivadas ao longo da vida académica. Alerta ainda,
gue o ensino de estratégias de aprendizagem € necessario, embora nao seja
condicdo suficiente para o sucesso académico (ver também Boruchovitch, 1999;

Pintrich, 1989; 1991; Wood e col. 1998).
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Da mesma forma, Weinstein e Mayer (1986), sobre o0 ensino de técnicas para
aumentar o nivel da aprendizagem na escola basica, alertam para o fato de que as
estratégias de aprendizagem podem ser descritas e ensinadas para alunos que
ainda saibam como estudar, ou seja, que estejam em niveis de maturidade
apropriados. Observam também que o ensino de estratégias de aprendizagem
representa uma parte importante do programa educacional. Entretanto, apesar de
todas as vantagens que tém, nao podem substituir o ensino dos dominios
especificos e dos conteudos. Isto é, cabe ao professor ensinar tanto os contetudos
como as estratégias de aprendizagem, para 0 que usa a metafora da tesoura, que
corta com o emprego das duas laminas: Uma lamina refere-se ao conteudo, a outra,
as estratégias. Isoladas, ndo desempenham plenamente o seu papel, pois séo

interdependentes entre si.

Karabenick e Knapp (1991, citados por Costa,2000) apresentaram 0S
resultados de um estudo realizado em trés fases, do qual participaram,
respectivamente, em cada fase, 612, 541 e 386 alunos universitarios. O objetivo do
estudo era verificar a influéncia da estratégia de buscar ajuda sobre a auto-estima
do estudante. Os resultados indicaram que 0s alunos universitarios que relataram
usar um menor numero de estratégias cognitivas e metacognitivas, foram também os
mais propensos a interpretar a busca de ajuda como uma ameaca a auto-estima e a

nao utilizarem estratégias de aprendizagem de forma eficiente, quando necessério.

Por sua vez, Karabenick e Collins-Eaglin (1997), em um estudo com 1037
participantes, alunos de uma universidade publica americana, buscaram identificar a
relacdo entre metas (dominio e performance), incentivos e 0 uso de estratégias de
aprendizagem em contextos de aprendizagem cooperativa, competitiva e

individualista. Utilizando o Motivated Strategies for Learning Questionnaire — MSLQ,
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avaliaram como os estudantes usam a organizacao, a elaboracédo e o pensamento
critico, trés dos componentes que integram as estratégias cognitivas. Com relacéo
as estratégias metacognitivas, trés elementos também foram avaliados -
planejamento, monitoramento e regulacdo. Os resultados mostraram que os alunos
que optaram por trabalhar juntos, para aprender em equipe, usaram estratégias de
aprendizagem de nivel mais elevado, como elaboracdo e pensamento critico,
contrastando com os alunos que deram maior énfase as notas. Em relacdo ao
objetivo do estudo, que era avaliar a performance da aprendizagem cooperativa (em
grupo), competitiva e individualista, os autores notaram que cabe aos professores a
tarefa de encorajar ou ndo os alunos para uma dessas opcdes. Uma alternativa
apontada nessa direcdo, da relacdo entre atividades cooperativas, notas e
engajamento, € a intensidade com que os professores enfatizam a cooperacao,
notas e facilitacdo para o uso de boas estratégias de aprendizagem. Esses sao
elementos comuns que os professores, em geral, podem utilizar em sala de aula.
Ainda de acordo com os autores, alguns professores facilitam e incentivam a
aprendizagem em grupo, dando pouca énfase as notas e incentivando os alunos a
relacionar o material das aulas com as suas vidas, de forma a engaja-los em
estratégias metacognitivas, como a auto-regulacdo e pensamento critico. Outros,
porém, desestimulam os alunos a trabalharem de forma cooperativa e valorizam
mais as notas, sem se preocupar com as técnicas ou estratégias de aprendizagem.
Existem ainda professores que, simultaneamente, podem influenciar nas metas -
dominio e performance - e também incentivar o uso de estratégias de aprendizagem.
De forma geral, os professores podem ou ndo incentivar o uso de estratégias,
entretanto, nesse estudo ndo se indagou, junto aos alunos, a respeito da intensidade

com que os professores tratam a assunto.
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Na realidade, talvez nem todos os professores tenham noc¢édo da importancia,
ou mesmo da existéncia, de estratégias de aprendizagem, principalmente os do
ensino superior, que muitas vezes ingressam na area do ensino sem terem
frequentado algum curso de formacéo para tal atividade. Referindo-se a professores
do ensino fundamental e médio, Boruchovitch (1999, citando Mettrau e Mathias, 1998)
alerta para essa falta de conhecimento dos professores em relacao as estratégias de
aprendizagem, a como funciona a inteligéncia humana e a importancia da auto-
reflexdo e dos processos metacognitivos na aprendizagem. Nesse sentido, sugere
gue os professores se beneficiem das contribuicdes da psicologia cognitiva baseada
na Teoria do Processamento da Informacdo. Além de ensinar técnicas, tais como
sublinhar pontos importantes de um texto, monitorar a compreensédo das leituras,
memorizar, fazer resumos, etc., os professores podem, também, orientar quando e
como utilizar as estratégias mais eficientes. Ainda segundo a autora, os professores
podem aprender a auto-administrar e a orientar o uso dos processos metacognitivos,
proporcionando aos alunos atividades em que a necessidade de monitoramento
externo possa ser gradativamente substituida pelo desenvolvimento da capacidade

de auto-monitoramento e auto-reflexdo dos alunos.

Nesse sentido, Hancock, Bray, Nason (2002) procuraram verificar a influéncia
dos métodos de ensino dos professores sobre os alunos, considerando diferentes
niveis conceituais dos alunos e a sua motivacdo em um curso de tecnologia.
Entendeu-se por nivel conceitual o conjunto de capacidades do aluno como, avaliar
situacbes, apresentar alternativas, ponderar argumentos, até aceitar
responsabilidades pelas consequéncias de uma decisdo. Além disso, foram

considerados dois tipos de ensino. O primeiro, tipicamente centrado no professor, no

qual os conteudos, as tarefas académicas, o tempo de estudo e demais recursos
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pedagogicos inerentes as atividades académicas sdo organizados e estruturados
pelo professor de acordo com 0s seus objetivos e métodos de ensino. O segundo,
cujo ensino é centrado no estudante, privilegia o papel do aluno na conducéo das
atividades académicas, participando da estruturacdo de conteudos, do tempo de
estudo e das tarefas académicas por meio da troca de idéias em sala de aula.
Foram aplicadas varias medidas, que incluiam um questionario destinado a
descrever situacfes de ensino centradas no professor e/ou no aluno; uma prova
sobre o nivel conceitual e o Motivated Strategies for Learning Questionnaire —
MSLQ, para medir a orientacdo motivacional e o uso de estratégias de
aprendizagem. O estudo foi realizado em uma universidade Americana, da qual
participaram 55 alunos de uma disciplina de Introducéo a Tecnologia e Computacéao.

A idade média dos alunos era de 25,2 anos.

Os resultados apontaram que nem 0s niveis conceituais, nem os meétodos de
ensino, isoladamente, afetam a performance do aluno. Alunos com maior
capacidade de abstragdo n&o estdo, necessariamente, inclinados a obterem
resultados melhores ou piores do que aqueles gque pensam de maneira mais
concreta. As aulas estruturadas pelos professores também ndo conduzem,
necessariamente, a melhores realizacdes comparadas com as aulas com método
centrado nos alunos, nas quais estes expressam suas preferéncias e tomam
decisdes ajudando a escolher as atividades. Além disso, alunos com qualquer nivel
conceitual, expostos a um ensino que tem como centro os alunos, sdo mais
motivados do que aqueles com alto nivel conceitual num sistema de ensino centrado
no professor. Os dados sugerem, também, que os professores podem incrementar a
motivacdo em sala de aula, alterando as praticas de ensino de acordo e com a

participacdo de sua clientela. O resultado mais importante desse estudo foi que os
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alunos demonstraram alta motivacdo quando expostos a um ensino centrado em Si
mesmo, 0 que sugere que 0s professores, ao contrario da pratica de prepararem
suas aulas apenas com critérios técnicos, pensem mais em reduzir a carga de
controle sobre os comportamentos dos alunos. Isto significa uma estratégia de

ensino que promovera a motivacao para aprender.

Em sintese, as estratégias sdo essenciais para o bom desempenho dos
alunos. Contudo, € fundamental a necessidade de se conscientizar os professores
sobre a importancia de ensinar os alunos a utilizar estratégias de aprendizagem e de
estudo, seja nos anos escolares dos ensinos fundamental e médio, seja no ensino
superior. Diversos autores, como Pintrich e Garcia (1991,1994), Costa (2000), entre
outros ja citados, revelam que as estratégias podem ser ensinadas e desenvolvidas
durante a vida académica, ndo importando o nivel conceitual dos alunos em termos
de conhecimentos e performance académica. A pratica pode realmente conduzir a
perfeicdo, o que, em termos de estratégias de estudo, significa que quanto mais uso
os alunos fizerem de diferentes estratégias, mais estardo desenvolvendo a
capacidade de melhor aprendizagem. Além disso, alunos que possuem a
capacidade de auto-regulacdo em relacdo as atividades académicas e que
apresentam bons desempenhos académicos, tém mais probabilidade de utilizar
tanto estratégias simples, como a repeticdo, quanto estratégias mais elaboradas e
mais sofisticadas, como o monitoramento do proprio processo de aprendizado.
Alunos que tém a percepcao de instrumentalidade das estratégias no processo de
aprendizagem conseguem selecionar, entre varias estratégias, aquelas que lhes

possibilitardo melhores resultados.

Em suma, é importante que a comunidade académica como um todo tenha

consciéncia da importancia dessas ferramentas, que sdo as estratégias de
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aprendizagem. E provavel, inclusive, que existam professores que, por
desconhecerem o0 papel das estratégias de aprendizagem e da sua
contextualizacdo, acabem prejudicando alguns alunos ao julgarem a competéncia
dos mesmos apenas em funcdo dos resultados académicos, que podem nao ser 0s

desejados, precisamente por falta de estratégias adequadas.
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Objetivos do estudo

Este estudo teve como objetivo geral identificar fatores motivacionais que
poderiam relacionar-se com a tendéncia de alunos dos primeiros anos do ensino
superior a evasao escolar. Mais especificamente, o estudo pretende, numa amostra

de alunos de trés cursos do ensino superior:

1. identificar fatores motivacionais em termos de orientacdo a metas de
realizacdo intrinsecas ou extrinsecas, autoconceito, responsabilidade e

crencgas de controle sobre a aprendizagem e ansiedade;
2. levantar os motivos pelos quais escolheram determinado curso;
3. sondar a intencao atual de permanecer no curso;

4. verificar quais estratégias de aprendizagem séo utilizadas, ou seja, qual é
0 grau de envolvimento cognitivo dos alunos, o que supde tanto o

conhecimento como 0 uso de estratégias adequadas;

5. estabelecer a relagdo entre os aspectos motivacionais e o uso de

estratégias de aprendizagem.

Ao final deste trabalho, a expectativa € de encontrar respostas que possam
orientar acdes efetivas para a melhoria do ensino, bem como a adaptacéo
académica dos alunos, além de sugerir futuras dire¢cdes no sentido de promover, no
ensino superior, um espaco de desenvolvimento e socializagdo, principalmente
para aqueles que véem na universidade, antes de tudo, um mecanismo de inclusao

social e de realizacao pessoal.



CAPiTULO I

METODOLOGIA
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O presente estudo é de natureza quantitativa, descritiva-correlacional e
exploratoria. Pretende-se aqui investigar as possiveis relacfes existentes entre os
fatores motivacionais e de contexto dos alunos com a alta taxa de evasao registrada
em uma instituicdo de ensino superior, especificamente em um curso de
Bacharelado em Ciéncia da Computacao de uma Fundacgao Municipal, no interior do

estado de Sao Paulo.

3.1 Descrigao da Amostra

O problema que deu origem a este estudo foi a evaséo registrada no curso de
Ciéncia da computacdo. Durante a etapa de elaboracdo do instrumento, foram
incluidos no estudo os cursos de Tecnologia em Processamento de Dados (TPD) e
Administracdo de Empresas com Enfase em Comércio Exterior. A inclusdo desses
cursos obedeceu a critérios subjetivos. Contudo, entendeu-se que a insercao dos
mesmos poderia resultar em beneficios tanto para o estudo em si, quanto para a
elucidacdo dos fatores geradores da evasdo. O curso de Tecnologia em
Processamento de Dados, como o BCC, é um curso que visa ao trato da tecnologia.
Logo, o aluno que opta por esse curso pode ter caracteristicas semelhantes as do
aluno que opta pelo BCC, o que leva a crer que alguns podem optar por um ou por
outro sem conhecer exatamente o perfil do curso. A escolha pode estar recaindo
mais na duracdo do curso (o curso de TPD tem duracdo de apenas trés anos,
enquanto que o BCC tem duracéo de cinco anos) do que na formacao propriamente

dita.

A decisdo de incluir o curso de Administracdo de Empresas foi feita
exatamente em funcédo das diferencas deste em relacdo ao BCC ou mesmo ao TPD,

seja em termos de perfil profissional do egresso, seja quanto a evasao registrada.
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Embora a énfase do curso esteja em comércio exterior, o perfil do egresso é mais
generalista: ndo se forma um especialista e, sim, um profissional com uma visao
mais ampla, tanto em termos de tecnologia quanto de mercado de trabalho. O aluno
gue opta por esse curso, teoricamente, tem motivacdes diferentes do aluno que opta
por TPD ou BCC. Fazer o exercicio de comparacao dos fatores motivacionais, das
estratégias utilizadas, das metas académicas e de vida desses alunos € altamente
motivador, seja em funcédo do baixo volume de estudos relativos no Brasil, seja para
buscar resultados que contribuam para o aprimoramento dos processos de ensino e
aprendizagem no ensino superior e, até mesmo, disponibilizar informacdes que
possam auxiliar professores e diretores na orientacdo vocacional dos alunos ainda

no ensino médio.

Participaram do estudo 171 alunos (117 homens e 54 mulheres) dos trés
cursos citados, todos dos primeiros anos. O total de alunos matriculados na data da
pesquisa, nos trés cursos, era de 201 alunos; portanto, 30 alunos ndo responderam
ao questionario por ndo estarem presentes no momento da sua aplicacdo. A amostra
final foi de 36 alunos do curso Bacharelado em Ciéncia da Computagéo, 60 alunos
do curso de Tecnologia em Processamento de Dados e 75 alunos de Administragéo
de Empresas. A idade média dos participantes era de 21,4 anos. Abaixo, na Tabela

2, € apresentado um demonstrativo, por faixa etaria, dos participantes do estudo.

Tabela 2: Descricdo da amostra de acordo com o cur  so e a faixa etaria

Até 20 De 20a Maior Sem

Curso anos 25anos 25anos Inform. Total
Bacharelado em Ciéncia da Computacéo 22 9 1 4 36
Tecnologia em Processamento de Dados 14 33 7 6 60
Administracdo de Empresas 31 15 28 1 75

Total 67 57 36 11 171
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3.2 Descri¢cao das Medidas

Para o desenvolvimento do estudo, inicialmente foram planejadas duas
pesquisas. A primeira, composta de 6 perguntas de respostas abertas, aplicada para
alguns dos alunos evadidos do curso de Bacharelado em Ciéncia da Computacéo. O
objetivo dessa investigacéo inicial era identificar alguns dos motivos que levaram tais
alunos a desistirem do curso ja no primeiro ano. Os participantes foram selecionados
aleatoriamente, ndo obedecendo a nenhum critério especifico. Esse instrumento foi
composto das seguintes questdes: (1) Qual a impressao que teve apds as primeiras
aulas?; (2) Quando pensou em desistir pela primeira vez? Por que?; (3) Por que
desistiu?; (4) Qual a imagem que tem do curso hoje?; (5) Se arrepende de ter

desistido?; e (6) Pretende fazer outro curso? Qual?

Desde o inicio do estudo, havia-se definido a intencdo de entrevistar uma
pequena parcela dos evadidos, algo em torno de 10 alunos, de forma a tornar mais
agil o levantamento e, principalmente devido a dificuldade de agendar um encontro
com todos os alunos evadidos. Em sintese, as entrevistas acabaram sendo feitas via
telefone e internet, com um total de nove alunos, do quais cinco optaram por

responder o questionario via telefone e outros quatro pela internet.

Os resultados dessa primeira investigagcdo apontaram, entre as causas da
evasao, fatores, como: a carga horaria e os conteudos das disciplinas da area de
matematica apresentaram-se como muito pesados, ou 0 préprio curso apresenta um
grau de dificuldades superior ao esperado. Ninguém, daquela amostra, alegou

problemas financeiros.

A pesquisa forneceu indicacdo de um segundo trabalho com o objetivo de
buscar informacdes acerca das formas de estudo utilizadas pelos alunos, das

estratégias de estudo, ou seja, como e quando as utilizam e, finalmente, se tinham
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metas estabelecidas, tanto de vida como académicas. A investigacdo tinha, naquele
momento, somente a intencdo de coletar informacbes que subsidiassem a

elaboracao do instrumento principal.

Entretanto, durante o processo de revisdo da bibliografia referente aos fatores
motivacionais e das crencas que poderiam conduzir a evasdo no ensino superior,
surgiu uma nova possibilidade: buscar junto aos alunos dos ultimos anos do curso
(quarto e quinto anos), informacgdes sobre como superaram as dificuldades quando
passaram pelos primeiros anos e quais foram as principais dificuldades percebidas
naquela etapa. Foi também solicitada a esses alunos, uma descricdo das
percepcdes ou informacgdes que tinham sobre as causas dos diversos abandonos
registrados. Esses alunos ja haviam passado pelas séries iniciais e, além de terem
superado as possiveis barreiras existentes, conviveram com diversos alunos que
optaram pelo abandono. A suposicédo era de que suas informacdes pudessem ser

Uteis e contribuir para a elaboracédo da segunda pesquisa.

Tais cuidados na elaboragcédo do questionario principal se justificam em razdo
da caréncia de estudos, no Brasil, que investiguem os fatores motivacionais e
contextuais em alunos de cursos superiores relacionados ao problema da evasao
escolar. Como principal resultado, esse segundo estudo apontou que, a maior parte
dos alunos abandona o curso, ainda no primeiro ano, por ndo conseguir dominar 0s
conteldos das disciplinas. Tais informac¢des coincidem com os resultados do
primeiro questionario e, também, com outras pesquisas realizadas, segundo as
guais, as maiores taxas de evasao registradas no ensino superior tém ocorrido entre
a primeira e a segunda séries do curso (Sganzerla,2001; Gomes,1998; Freaza,2002;

UFRGS, 1984) Como consequéncia, hd a crenca de muitos alunos de que néo
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conseguirdo obter sucesso nos anos seguintes em funcdo das dificuldades

percebidas no primeiro ano.

A partir dessas informacdes, elaborou-se um terceiro estudo, aplicado para os
42 alunos do primeiro ano do curso Bacharelado em Ciéncia da Computacédo (BCC)
do periodo noturno, ao final do segundo semestre de 2003, no inicio do més de
novembro, durante a primeira aula do periodo. Os alunos gastaram em média, 15
minutos para preencher o instrumento, composto de 10 questdes. As cinco primeiras
questdes foram do tipo respostas abertas “Esta decepcionado ou frustrado com o
curso? Se sim, por qué?”, e tinham como objetivo obter informacdes de ordem
emocional quanto a satisfacdo com o curso. As demais questdes foram compostas
de tabelas, com respostas positivas ou negativas (Sim/Nao) para obtencédo de
afirmacdes do tipo “Eu gosto mais das tarefas quando elas me fazem pensar” ou
“Faco rascunhos das idéias e pontos mais importantes dos contetudos”. Nessas
questdes, buscaram-se informacdes relacionadas a forma de estudo praticada pelos
estudantes, das estratégias, das metas de realizacdo e de vida que os conduzem
em termos de futuro, e finalmente, da percepcdo de dificuldades académicas
inerentes ao curso e também, da existéncia de alguma relacdo entre a dificuldade do

curso e a metodologia utilizada pelos professores.

Os resultados (ver Tabela 3) indicaram que as maiores dificuldades
percebidas localizavam-se basicamente nas disciplinas de Geometria analitica e
Célculo Diferencial e Integral. Outras disciplinas, também consideradas dificeis,
mas, em grau menos elevado, foram Matemética discreta e Algoritmo e estrutura de

Dados.
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Tabela 3: Grau de dificuldade percebida pelos aluno s nas disciplinas
Alunos que perceberam como:

Dificil Extremamente Dific il
Disciplinas (N) % (N) %
Matematica Discreta 10 24% 4 10%
Fundamentos de Matemética Elementar 6 14% 1 2%
Introducéo a Légica 3 7% 1 2%
Algoritmo e Estrutura de Dados | 15 36% 4 10%
Inglés Técnico 0 0 1 2%
Geometria Analitica 14 33% 9 21%
Célculo Diferencial e Integral 10 24% 12 29%

Perguntou-se aos alunos se as dificuldades percebidas deviam-se mais a
disciplina em si ou a forma como o professor a conduzia. Os resultados (Tabela 4)
mostraram que, dos 42 alunos que responderam as questdes, em média 50%
atribuiram as dificuldades a forma como os professores conduzem as disciplinas de
Matematica Discreta e Fundamentos de Matematica Elementar. Com relacdo as
disciplinas Geometria Analitica e Calculo Diferencial e Integral as dificuldades

percebidas foram atribuidas as disciplinas em si.

Tabela 4 — Atribuicao da dificuldade percebida pelo s alunos (disciplina x professor)

Disciplinas disciplina em si aa@fessor Ambas
Matematica Discreta 6 20 4
Fundamentos de Matematica Elementar 3 23 4
Introducédo a Légica 11 3 2
Algoritmo e Estrutura de Dados | 16 5 5
Inglés Técnico 11 3 2
Geometria Analitica 25 3 2
Célculo Diferencial e Integral 27 2 1

Quanto a evasao, indagou-se aos alunos sobre quais motivos poderiam fazé-
los desistir do curso: dificuldades financeiras; dificuldades em entender o contetudo
das disciplinas; cansaco fisico e mental; ndo conseguir adaptar-se a rotina de

estudante; ndo possuir conhecimentos suficientes; o curso ndo atendeu as minhas
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expectativas. Os alunos deviam assinalar, classificando em ordem de relevancia de
1 a 6, 0s motivos que mais se aproximavam de sua realidade social e académica. O
motivo “dificuldades financeiras” apareceu como principal justificativa para a evasao,
vindo seguido por “cansaco fisico e mental”, “dificuldade em entender as disciplinas”

e 0 quarto motivo mais apontado foi que “o curso ndo atendeu as minhas

expectativas”.

3.2.1 Descricéo do Instrumento Principal

O instrumento principal foi elaborado com a pretenséo de investigar como se
processam os fatores motivacionais e 0 uso de estratégias, além de sondar as
raz0es que mantém os alunos na faculdade e ainda, a intencdo dos mesmos em

continuar no curso, até a conclusao.

Ao todo, 95 questbes compuseram o instrumento (Anexo 1) que foi
identificado como “Inventario de Motivagdo e Estratégias em Cursos Superiores”
(Machado, Bzuneck e Guimardes, 2004). As questdes relacionadas a fatores
motivacionais, uso de estratégias de aprendizagem e 0s motivos pelos quais 0s
alunos vém a escola foram elaborados em escala Likert de 7 pontos (1-nada
verdadeiro, 7-totalmente verdadeiro). As escalas de motivagdo e estratégias foram
criadas a partir do instrumento Motivated Strategies for Learning Questionnaire —
MSLQ, desenvolvido por Pintrich, Smith, Garcia, Mckeachie (1993), traduzido para a
lingua portuguesa, com adaptacdes em termos de linguagem, a fim de adequé-lo ao
contexto dos alunos. Com 0 objetivo de diminuir a extensdo do questionario, foram
excluidos os itens da escala original referente as estratégias de aprendizagem de

ensaio, pensamento critico e aprendizagem cooperativa.
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A escala original dos autores (Pintrich et al., 1993), destinada a investigar 0s
comportamentos ligados aos fatores motivacionais compreendia as seguintes
subescalas: (a) orientacdo a metas intrinsecas; (b) orientacdo a metas extrinsecas;
(c) valorizacao das tarefas; (d) crencas de controle sobre a aprendizagem; (e) auto-
eficacia; e (f) ansiedade. A escala destinada a investigar o uso de estratégias de
aprendizagem era composta de itens pertinentes a: (a) elaboracéo; (b) organizacao;
(c) esforco e regulacado; (d) metacognicdo e auto-regulacéo; (e) gerenciamento de

recursos (tempo, local, etc.); e (f) buscar ajuda.

Outros aspectos investigados foram os motivos que mantém os alunos no
Curso, ou seja, as razoes que levam boa parte dos alunos a se deslocar de suas
casas, muitos de outras cidades, para virem a faculdade (questdes 72 a 89). Os
cursos sao ministrados no periodo noturno e a maioria dos alunos trabalha durante o
dia e geralmente, alega cansaco fisico e mental para as atividades académicas.
Esse é, segundo alguns autores (Gomes,1999; Sganzerla,2003), um dos motivos
efetivamente alegados para a evasao no ensino superior, tanto no Brasil, como no
exterior. Para esta etapa, utilizou-se uma versdo da Escala de Motivacéo
Académica — EMA, de Vallerand e cols. (1992). A versao utilizada foi extraida de
Sobral (2003), em um estudo realizado com alunos de um curso de medicina em
Brasilia. Como naquele contexto, os alunos desta instituicAo podem estar tracando
perspectivas quanto a pratica profissional e ndo quanto as atividades académicas
em si, 0 que pode afetar profundamente a intencdo e a motivagao para permanecer

NO CUrso.

Quanto aos motivos da escolha do curso, foram elaboradas cinco questdes
(90, 91, 92, 93 e 94). Ja, com relacdo a intencdo de permanecer no curso até a

graduacédo (questdo 95), os alunos deviam assinalar num continuum de 1 (nenhuma
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intencdo) a 10 (intencdo plena) sobre a sua intencdo, naquele momento, de

continuar até o final.

3.2.2 Propriedades Psicométricas do Instrumento:

Os dados resultantes da aplicagdo do questionario foram conseguidos por
meio da utilizacdo do software Statistica (versao 6.0) e comecou-se com uma analise
fatorial exploratdria e extracdo do alfa de Cronbach para as escalas de motivacao e

estratégias de aprendizagem.

3.2.2.1 Escala de Motivagao

Mediante o método da analise dos componentes principais, em relacdo aos
31 itens dessa escala, surgiram nove fatores com valor préprio acima de 1,00, que
explicaram a variabilidade total dos dados. Entretanto, foi necessario reduzir para
seis fatores, a fim de se ter numero suficiente de itens por fator, conforme

demonstrado na Tabela 5.

Tabela 5 — Resumo da explicacdo dos fatores da anal ise fatorial, obtida a partir da
andlise dos Componentes Principais aplicada sobre o s itens da escala
motivagéo, do instrumento.

Fator Vglo_r Explicacéo Explicacéo Explicacéo
Préprio % Acumulada Acumulada %
1 6,17 19,92 6,17 19,92
2 3,14 10,11 9,31 30,03
3 2,31 7,46 11,62 37,49
4 1,74 5,62 13,36 43,11
5 1,45 4,69 14,81 47,80
6 1,32 4,27 16,13 52,07

Além disso, apareceu uma incoeréncia conceitual entre os itens carregados

em torno do fator 5: o item 2 - Quando eu faco uma prova penso em como estou
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indo mal, comparado com outros alunos da classe; o item 11 - Estou confiante que
posso fazer um excelente trabalho nas tarefas e avaliagbes deste curso; e o item 17
- Considerando a dificuldade do curso, os professores e minha competéncia, eu
acho que me sairei bem; além de carregarem em fatores diferentes. Dessa forma,
optou-se por eliminar esses itens e esse fator, resultando em uma nova

configuracéo, com cinco fatores, como esta demonstrado na Tabela 6.

Tabela 6 — Resumo da explicacdo dos fatores da anal ise fatorial, com cinco fatores,
obtidos a partir da andlise dos Componentes princip ais aplicada aos itens
da escala motivagéo.

Fator Vglo_r Explicacéo Explicacéo Explicacéo
Préprio % Acumulada Acumulada %
1 6,03 22,35 6,03 22,35
2 2,87 10,64 8,91 32,98
3 1,91 7,07 10,81 40,05
4 1,66 6,15 12,47 46,19
5 1,31 4,86 13,78 51,05

Assim, os cinco fatores identificados explicam 51,05 % do grau de
variabilidade total dos dados. A Figura 4 demonstra os autovalores e o0s
componentes principais dos fatores (scree test), sendo que cada inclinacéo
representa ou descreve o ponto de rotacdo de cada fator encontrado. A partir do
quinto ou sexto fatores, 0os autovalores apresentam uma disposi¢ao levemente mais
proxima da parte inferior do gréfico, de forma horizontal. Este pode ser considerado

o ponto de corte do nimero de fatores a serem utilizados.

Nesta andlise estabeleceu-se como critério, o valor de corte de 0,30 para que
um item do questionario pudesse carregar num fator. Para Kline (1994), este é um

valor aceitavel, dado que explicaria pelo menos 9% da variancia total.
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Figura 4 — Mapa de Autovalores e Componentes Principais

Dessa forma, dos 31 itens da escala original, alguns foram excluidos, ja
citados anteriormente, além do item 13 que, nesta nova configuracdo, com cinco
fatores, obteve carga fatorial abaixo do valor de corte (0,30). Portanto, restaram
nessa escala apenas 26 itens com saturacdo > 0,30, como se pode observar na

Tabela 7, no respectivo fator.

Tendo um item carregado simultaneamente em mais de um fator, optou-se
por deixa-lo no fator em que obteve a maior carga. A decisdo de excluir ou ndo um
determinado item, foi baseada no critério da incoeréncia conceitual e, também, no
fato de a carga fatorial do item estar abaixo do valor de corte, como ja mencionado

anteriormente.
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Tabela 7 — Extracdo das cargas fatoriais dos itemmgie compdem a
Escala Motivacional, com a rotacdo varimax.

Item Fator Fator Fator Fator Fator
1 2 3 4 5

1 0,52
3 0,52
4 0,38 0,56
S 0,68
6 0,74
7 0,61
8 0,35
9 0,76
10 0,65
14 0,73
15 0,57
16 0,58
38 0,61
39 0,63
40 0,32 0,62
41 0,64 0,33
42 0,78
43 0,78
44 0,60 0,41
45 0,41 0,54 0,31
46 0,79
47 0,54 0,54
48 0,81
49 0,75
50 0,63
o1 0,81

Alfa 0,85 0,62 0,75 0,65 0,70

Em sintese, a escala de motivacdo ficou composta de cinco fatores e foi

encontrado um indice de consisténcia interna dos itens (alfa de CRONBACH) de 0,82.

Observando-se os itens que se agruparam em torno de cada um dos fatores,
pode-se considerar a seguinte correspondéncia entre o0s itens e o0s fatores

identificados: o fator 1 corresponde a Meta Aprender e compreende os itens 8, 38,
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39, 43, 46, 48, 50 e 51, cuja analise de consisténcia interna dos itens resultou em

um alfa considerado bom, de 0,85.

O fator 2 corresponde a orientacdo a Metas Extrinsecas, e esta relacionado
com os itens 3, 5, 6 e 16. A analise de consisténcia interna destes itens resultou em
um alfa de 0,62. O fator 3 foi identificado como Autoconceito, e relaciona-se aos
itens 1, 10, 15, 40, 41, 44 e 45. Resultou, da analise de consisténcia interna destes
itens, um alfa de 0,75. O fator 4 corresponde a Responsabilidade e Crencas de
Controle, e esta relacionado com os itens 42, 47 e 49, que sob a andlise de
consisténcia interna resultou num alfa de 0,65. Finalmente, o fator 5, identificado
como Ansiedade, relaciona-se aos itens 4, 7, 9 e 14, mediante a analise de
consisténcia interna, resultou em um alfa de 0,70. Cada fator identificado, sera a

partir de agora, denominado de subescala, como aparece em sintese na Tabela 8.

Tabela 8 — Sintese dos itens agrupados em cada sube scala

Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4 Fator 5
Meta Metas Autoconceito Responsabilidade e  Ansiedade
aprender Extrinsecas Crencas de
Controle

8 3 1 42 4
38 5 10 47 7
39 6 15 49 9
43 16 40 14
46 41
48 44
50 45
51

A analise das cargas fatoriais apontou também que alguns itens carregaram
simultaneamente em mais de uma subclasse (ver Tabela 7, acima), como é o caso
do item 4 - Quando pego uma prova, logo fico preocupado com questdes que néo
conseguirei responder. Este item carregou 0,56 na subescala Ansiedade, a qual

pertence (segundo o MSLQ), porém, também carregou em Metas Extrinsecas (0,38).



METODOLOGIA 79

Os itens 40 - Acredito que receberei excelentes notas nesta(s) disciplina(s);
44 - Estou confiante que posso aprender 0s conceitos basicos ensinados nessa(s)
disciplina(s); e 45 - Estou confiante que posso entender o conteudo mais dificil
apresentado pelo(s) professor(es) nessa(s) disciplina(s), da subescala Auto
Conceito carregaram, respectivamente (0,32, 0,60 e 0,41) em Meta Aprender. Ja o
item 41 - Estou certo de que eu posso entender o conteado mais dificil apresentado
nos textos dessa(s) disciplina(s), também da subclasse Auto Conceito carregou em
Responsabilidade e Crencas de Controle, enquanto que o item 47 - Se eu trabalhar
duro o suficiente, entdo entenderei o contetado dessa(s) disciplina(s), original da

subclasse Responsabilidade e Controle, carregou também em Metas Aprender.

3.2.2.2 Escala de Estratégias de Aprendizagem

Dessa escala, composta originalmente de 38 itens, surgiram, mediante o
método da andlise dos componentes principais, 12 fatores com valor préprio acima
de 1,00, que explicam a variabilidade total dos dados. Alguns itens carregaram em
mais de um fator e o alfa de Cronbach indicou baixa consisténcia interna entre os
itens de diversos fatores, o que indicou a necessidade de novas analises e

consequentemente a reducdo do numero de fatores.

Também nessa escala, foi estabelecido o valor de corte de 0,30 para que um
item do questionario pudesse carregar num fator. Desta forma, foram excluidos os
itens 19 - Quando eu me encontro confuso sobre as coisas que estou lendo, leio
novamente e tento imaginar a situacao; 32 - Eu tento identificar estudantes da classe
a guem eu possa pedir ajuda se necessario; que carregaram abaixo do valor de
corte e o item 35 - Eu raramente encontro tempo para rever minhas anotagdes ou ler

os textos antes de uma prova, que carregaram nos trés fatores, simultaneamente.
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Excluidos esses itens e, realizada uma nova analise dos componentes principais, a
escala ficou composta de trés fatores, com 35 itens, que, mediante analise de

consisténcia interna, apresentou alfa de Cronbach de 0,87.

Além disso, como se pode observar na Tabela 9, a extracdo das cargas
fatoriais dos itens que compdem a escala apontou que alguns itens carregaram,
simultaneamente, em mais de um fator. O item 21 - Eu trabalho duro para me sair
bem nessa classe, mesmo que eu ndo goste do que estou fazendo, carregou

simultaneamente nos fatores 2 e 3.

Também outros itens carregaram ao mesmo tempo em dois fatores, como é o
caso do item 23 - Quando eu estudo, trago junto informacdes de diferentes fontes
como, aulas, palestras, leituras e discussdes em classe ou com amigos; do item 31 -
Geralmente quando o contetdo é entediante e ndo interessante, eu me administro
para me manter trabalhando até o final; do item 52 - Quando eu estudo os textos
desta(s) disciplina(s), sublinho, marco com caneta para ajudar a organizar meus
pensamentos; do item 55 - Quando estou lendo, levanto questbes para ajudar a me
concentrar na leitura; do item 58 - Quando eu estudo para esta(s) disciplina(s), uso
as leituras e anotacdes feitas em sala de aula e tento encontrar as idéias mais
importantes; do item 59 - Eu fagco bom uso de meu tempo de estudo para esta(s)
disciplina(s); do item 60 - Eu faco rascunhos, diagramas ou Tabelas para ajudar a
me organizar com o material desta(s) disciplina(s); do item 64 - Quando estudo para
esta(s) disciplina(s), revejo as anotacfes feitas em sala e faco um rascunho dos
conceitos mais importantes; do item 66 - Quando estudo para esta(s) disciplina(s),
faco resumo das idéias principais das leituras e das anotacfes feitas em sala de
aula; e do item 71 - Muitas vezes, acho que ndo gasto muito tempo nesta(s)

disciplina(s) por causa de outras atividades.
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Como critério Unico, optou-se por considerar esses itens como pertinentes do
fator em que mais carregaram. Assim foi possivel estabelecer a seguinte
configuracdo em termos de correspondéncia entre os itens e os fatores identificados:
O fator 1 que passou a denominar-se Estratégias Gerais I, € composto pelos itens
20, 22, 23, 24, 25, 28, 29, 30, 31, 33, 34 e 55. A analise de consisténcia interna dos

itens dessa subescala apresentou um alfa de 0,83.

O fator 2, identificado como Aplicacdo de Esfor¢co, compreende os itens 21,
26, 53, 56, 57, 62 e a analise de consisténcia interna dos itens apresentou um alfa

de 0,56.

Ja o fator 3, relativo a subescala que se denomina Estratégias Gerais I,
compreende os itens 27, 36, 52, 54, 58, 59, 60, 61, 63, 64, 65, 66, 67, 68, 69, 70 e

71, resultando em um alfa de 0,85.

Os roétulos com que se denominaram os fatores 1 e 3 sdo arbitrarios, em
virtude de seus itens ndo guardarem correspondéncia inequivocas com os fatores do
instrumento original de Pintrich et al. (1993). O instrumento aqui utilizado com as
escalas motivacional e de estratégias, possui propriedades psicométricas

asseguradas.
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Tabela 9 — Extracdo das cargas fatoriais com arota  ¢ao varimax.

ltem Fator 1 Fator 2 Fator 3
20 0,44

21 0,36 0,31
22 0,68

23 0,45 0,31
24 0,56

25 0,64

26 0,44

27 0,35
28 0,56

29 0,44

30 0,51

31 0,54 0,30
33 0,68

34 0,47

36 0,36
52 0,46 0,51
53 0,63

54 0,33
55 0,58 0,37
56 0,69

57 0,45

58 0,40 0,53
59 0,46 0,47
60 0,39 0,40
61 0,38
62 0,57

63 0,65
64 0,39 0,57
65 0,65
66 0,33 0,56
67 0,54
68 0,57
69 0,42
70 0,60
71 0,30 0,50

Alfa 0,83 0,56 0,85
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Na Tabela 10, a seguir, apresenta-se a explicacdo dos fatores da analise
fatorial, obtida a partir da analise dos componentes principais sobre os itens da

escala Estratégias de Aprendizagem.

Tabela 10 — Resumo da explicacdo dos fatores da ana lise fatorial.

Fator Vglo_r Explicacéo Explicacéo Explicacéo
Préprio % Acumulada Acumulada %
1 8,21 23,47 8,21 23,47
2 2,35 6,70 10,56 30,17
3 1,89 5,40 12,45 35,57

Os fatores identificados nessa escala explicam 35,57% do grau de
variabilidade total dos dados. A Figura 5 demonstra os autovalores e 0s
componentes principais dos fatores (scree test). Sdo apresentados na figura, ao
todo, 12 fatores que obtiveram autovalor acima de 1,00. Contudo, apés as analises,
optou-se por manter apenas 03 fatores, por apresentarem bom nivel de consisténcia

interna pelo alfa de Cronbach, como ja foi relatado anteriormente.

10

Valores
o

%0 o

1t ‘@‘@‘o\@,ﬁf Y
— 0 o 40\0

NUmero de Autovalores

Figura 5 — Mapa de Autovalores e Componentes Principais — estratégias de aprendizagem
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3.3 Procedimentos

O instrumento principal foi aplicado em meados de junho de 2004, no horério
normal das aulas. Para o curso de Tecnologia em Processamento de Dados, foi
aplicado durante uma aula de Comunicacao e Expressédo. Ja para 0s primeiros anos
do curso de Administracdo de Empresas, com duas turmas, foi aplicada durante as
aulas de Introducao a Informatica e de Contabilidade. Para o curso BCC, foi aplicada
logo apés uma prova de matematica. Todos as aplicacbes foram feitas pelos
proprios professores das disciplinas, que seguiram um roteiro previamente elaborado
no sentido de orientar professores e alunos sobre a importancia e os objetivos da
pesquisa e, principalmente, sobre como proceder no preenchimento do questionario.
Os alunos gastaram em média 40 minutos para responder ao questionario.
Entretanto, alguns responderam muito rapidamente, levando a crer, que nem todos

responderam as questdes com a mesma seriedade.

Ao fato de a realizacdo da pesquisa ocorrer no final do primeiro semestre,
justifica-se pelo entendimento de que este é um periodo em que o0s alunos,
automaticamente, exercitam a reflexdo sobre a sua performance académica, sobre
as suas metas e sobre os resultados obtidos. O histérico da instituicdo comprova
que muitos alunos evadem nesse periodo; portanto, a intencdo foi coletar, nesse

momento, dentre outros fatores, a intencdo de permanecer ou de abandonar o

curso.



CAPiTULO IV

RESULTADOS
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4.1 Estatistica descritiva

Em consonéncia com os objetivos propostos para este trabalho, seréo
apresentados na sequéncia os resultados obtidos através da estatistica

descritiva.

4.1.1 Variaveis Motivacionais

Inicialmente, em termos de resultados, identificaram-se as médias e as
respectivas variancias, considerando o0s participantes dos trés cursos:
Bacharelado em Ciéncia da Computacdo, Tecnologia em Processamento de
Dados e Administracdo de Empresas. As médias referem-se as subescalas
Meta Aprender, Meta Extrinseca, Autoconceito, Responsabilidade e Crencas

de Controle e Ansiedade, demonstradas na Tabela 11 e também na Figura 6.

Tabela 11 - Médias dos alunos dos trés cursos e ana lise de variancia nas variaveis
Motivacionais.

BCC TPD** ADM***
N=36 N=60 N=75
Desvio Desvio Desvio

Subescalas Média Padrio Média Padrdo Média Padrdo F p
Meta Aprender 5,80 0,96 5,33 1,10 5,54 1,27 1,82 0,1660
Meta Extrinseca 5,13 1,25 5,38 1,20 5,26 1,31 0,48 0,6175
Autoconceito 5,26 0,98 4,90 0,89 5,06 1,03 1,58 0,2084
Resp. e Crenca de
Controle 5,06 1,32 4,59 1,40 4,61 1,38 1,56 0,2136
Ansiedade 4,34 1,59 4,73 1,31 4,59 149 0,79 0,4555
BCC* = Bacharelado em Ciéncia da Computacdo
TPD** = Tecnologia em Processamento de Dados

ADM*** = Administracdo de Empresas
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Figura 6 — Demonstrativo das subescalas de motivacao por curso

Em todas as subescalas, foram relativamente altos os escores médios
grupais. Nao foram acusadas diferengcas significativas nas médias das
subescalas de motivacdo nos trés cursos. Mesmo assim, 0s resultados
indicam tendéncia de orientacdo a uma, ou outra varidvel desta escala,
conforme o curso. Assim, na Meta Aprender, os alunos do BCC foram os que
apresentaram melhores resultados, com média = 5,80, quando comparados
com os alunos dos outros cursos: TPD com média = 5,33 e ADM com média =
5,54. Quanto a Metas Extrinsecas, os alunos do TPD apresentaram a maior
média (5,38) comparados com os alunos dos outros cursos: BCC, com média
= 5,13 e ADM com média = 5,26. Na subescala Autoconceito, os alunos de
BCC também apresentaram melhores resultados, média = 5,26. Os alunos
dos outros cursos apresentaram 0s seguintes resultados: TPD com média=

4 90 e ADM, com média = 5,06.

Também na subescala Responsabilidade e Crencas de Controle, os
alunos do BCC acusaram médias mais altas (5,06). Os alunos do TPD ficaram

com média = 4,59, enquanto que os alunos de ADM obtiveram média = 4,61.
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Os resultados sobre Ansiedade apontaram que os alunos do TPD
apresentaram escores um pouco mais altos, com média = 4,73, enquanto que
os alunos do curso BCC, média = 4,34, e os de ADM, média = 4,59. De novo,

a diferenca ndo é estatisticamente significativa.

4.1.2 Motivos da escolha do curso

Um dos objetivos deste trabalho foi levantar os principais motivos da
escolha do curso. Esta etapa foi composta pelos itens 90 - Sempre pensei em
fazer este curso; 91 - Amigos me incentivaram; 92 - Porque acredito ser uma
profissdo bem remunerada; 93 - Porque néo tive outra opcao; 94 - Porque
ainda nédo sabia o que queria fazer. Os alunos tinham trés opcdes de

respostas para expressar a intensidade da escolha: sim, em parte e nao.

Olhando os dados resultantes de cada curso (Tabela 12), pode-se
observar que os alunos do BCC foram os que mais assinalaram sempre terem
tido a intencdo de ingressar no curso (36,11%), seguidos pelos alunos do
TPD, (31,67%) e por ultimo, ADM (20,00%). Da mesma forma, os alunos do
BCC foram os que mais receberam incentivos de amigos (33,33%), seguidos
de 21,67% do TPD e 22,67% de ADM. Também sdo os alunos de BCC
(63,89%) que mais acreditam em estarem escolhendo uma profissdo bem
remunerada, enquanto que 48,33 do TPD e 44% da administracdo o fazem
pelo mesmo motivo. Falta de opcéao foi assinalada somente por 1,67 dos
alunos de TPD, enquanto que 4% assinalaram o mesmo motivo em ADM.
Quanto a néo saber o que queriam fazer, 2,78% dos alunos de BCC, 10% do

TPD e apenas 5,33% dos alunos de Administracao assinalaram este motivo.
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Tabela 12 — Motivos da escolha do curso (em %)

Cursos
BCC TPD ADM
(N=36) (N=60) (N=75)

N° Descricdo das questéesSim Parte N&do | Sim Parte N&o | Sim Parte N&o

90 Sempre pensei em 36,11 55,56 8,33 31,67 50,00 16,67 | 20,00 61,33 17,33
fazer este curso

91 Amigos me 33,33 11,11 5556 | 21,67 36,67 40,00 | 22,67 30,67 44,00
incentivaram

92 Porque acredito ser 63,89 36,11 0,00 | 48,33 41,67 10,00 | 44,00 4533 8,00
uma profissdo bem
remunerada

93 Porque néo tive outra 0,00 13,89 86,11 1,67 20,00 76,67 4,00 17,33 76,00
opgao

94 Porque ainda ndo sabia| 2,78 16,67 80,56 | 10,00 21,67 65,00 | 533 22,67 68,00
0 que queria fazer

Além disso, trabalhou-se com a escala que investigou os motivos pelos
guais os alunos hoje vém a escola (itens 72 a 89). Foi realizada, a partir dos
18 itens da escala, a analise dos componentes principais, bem como a andlise
de consisténcia interna dessa escala. Surgiram dois fatores, demonstrados na

Tabela 13, que explicam 47,51 % da variabilidade total dos itens.

Tabela 13 — Resumo da explicagdo dos fatores da ana lise fatorial, , obtidos a
partir da andlise dos Componentes principais aplica da aos itens da
escala de motivos para virem a escola.

Fator Valor Explicacéo Explicacéo Explicacdo
Préprio % Acumulada Acumulada %
1 4,53 34,83 4,53 34,83
2 1,65 12,69 6,18 47,51

O fator 1 corresponde ao que se conceitua como motivos intrinsecos e
o fator 2, como perspectiva de tempo futuro. A analise de variancia apontou
que nado existem diferencas significativas entre os trés cursos nesta escala,

como esta demonstrada na Tabela 14.
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Tabela 14 — Médias, desvios padrdo e andlise de var iancia dos escores em motivos
pelos quais os alunos vém a escola

BCC TPD ADM
N=36 N=60 N=75
Desvio Desvio Desvio
Subescalas Média Padrdo Meédia Padrdo Média Padrdo F p
Mot. Intrinsicos 5,16 0,90 5,33 0,96 5,13 1,21 0,61 0,5431

Persp. Tempo Fut. 6,11 0,90 5,77 1,23 5,68 1,35 1,52 0,2208

Foram acusadas médias altas nos dois fatores. Mediante a analise de
consisténcia interna dos itens que compuseram o fator 1, resultou um alfa de
0,82. Os itens agrupados em torno deste fator sinalizaram bom nivel de
motivagao intrinseca. J4 os itens agrupados em torno do fator 2, com um alfa
de 0,75, sinalizaram que uma parcela dos alunos parece estar orientada a

metas futuras.

Em sintese, existem dois motivos que parecem ter contribuido mais
para a escolha do curso. Primeiro, que muitos alunos acreditam estarem
buscando uma profisséo que Ihes possa render boa remunerac¢do no futuro e,
segundo, pelo desejo de fazer o curso planejado. Outros motivos também

contribuiram para a escolha do curso, como o incentivo de amigos.

Por outro lado, uma parcela ndo desprezivel de alunos dos trés cursos
assinalou que escolheu os cursos sem muita convicgdo do que planejavam, ou
seja, marcou a opc¢ao intermediaria (em parte), sinalizando que ndo estava

plenamente convencida da intengéo de fazer o curso.

Somando-se as respostas de todos os alunos dos trés cursos (Tabela
15 e Figura 7), os dados mostraram que 28% dos alunos pretendiam fazer o
curso escolhido (item 90); 57% nao estavam certos se era o que pretendiam;

e, 15% nao haviam pensado em fazer o curso. Apenas 25% da amostra teve
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algum incentivo por parte de amigos (Iltem 91); 51% escolheram 0s cursos

porque acreditavam ser uma profissdo bem remunerada (Item 92). Somente

2% da amostra escolheram o curso por falta de opg¢ao (Item 93) e outros 7%

porque ainda ndo sabiam o que queriam fazer (Item 94).

Tabela 15 — Motivos da escolha dos cursos (% de tod

0s os alunos)

tens DN 2 [ %
Sim 28% 25% 51% 2% 7%
Em parte 57% 29% 42% 18% 21%
Nao 15% 46% 7% 79% 70%

Motivos da escolha do curso

80%

70%
60%
50% — _l
40%
30%
20% -
10% +

0% — il
Sim Em parte N&ao

Tipos de resposta

\\

@ Porque queriam

mincentivo de
amigos
O profissédo bem

remunerada
Ofalta de opgéo

W nao sabiam

Figura 7 — Resumo dos motivos da escolha dos cursos (todos 0s cursos)

Os dados demonstraram que, na realidade, boa parcela dos alunos

parece ter escolhido o curso sem estar plenamente convicta da decisao

tomada.
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4.1.3 Inteng&o de permanecer no curso

Um outro objetivo deste trabalho foi identificar junto aos alunos quais as
suas intencdes, no momento da aplicacdo do questionario, de continuar no
curso até a graduacao (item 95). As respostas deveriam ser assinaladas em
um continuum de 10 pontos (1 - nenhuma intencdo, 10 - intengao total).
Apuradas as médias e desvios padrao, além da analise de variancia sobre
este item (Tabela 16), os resultados apontaram que os alunos do curso de
Administracdo (ADM) demonstraram maior intencdo de prosseguir no curso,
em relacdo aos alunos dos outros cursos, embora sem atingir o grau de
significancia.

Tabela 16 — Médias, desvios padrdo e a analise de v ariancia dos alunos dos trés grupos
(BCC, TPD e ADM) na Intencédo de permanecerem nos cu  rsos.

BCC* TPD** ADM***
Desvio Desvio Desvio
Subescala Médias Padrdo Médias Padrdo Médias Padrdo F p
Intencéo de Continuar 8,51 2,39 8,68 2,22 911 1,95 1,17 0,3124
BCC* = Bacharelado em Ciéncia da Computacao
TPD** = Tecnologia em Processamento de Dados

ADM*** = Administracdo de Empresas

Comparando os resultados, em percentuais, do grau de intencdo de
continuar entre os alunos dos trés cursos (Tabela 17 e Figura 7), tem-se uma
visdo mais discriminada de como se manifesta a intencdo dos alunos. O
namero de alunos do curso de BCC que apontou intencdo total (83,3%) é
maior do que o numero de alunos do TPD, na mesma op¢ao, mas menor do

que ADM.
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Tabela 17 — Comparativo (em %) da intencdo de conti  nuar nos cursos.

Nenhuma Intencéo
Cursos Intencéo Média Intengdo Total
BCC 2,8% 13,9% 83,3%
TPD 3,4% 15,5% 81,0%
ADM 0,0% 9,6% 87,7%
4 )

Intencéo de continuar até a graduacéao

90,0%
80,0% Vud
70,0% -
60,0%
50,0% -
40,0%
30,0% -

20,0%
10,0% - //
0,0% : :
Nenhuma Intengéo Intencdo média Intenc&o Total

S J

Figura 7 — Demonstrativo da intencdo de permanecer no curso - alunos do BCC

4.1.4 Escala de Estratégias

Os resultados das médias e da analise de variancia obtida a partir dos
escores na escala de Estratégias (Tabela 18 e Figura 8), mostraram que a
estratégia Aplicacdo de esforco apresentou diferenca significativa entre os
alunos dos trés cursos: 0=0,56, F=5,52, p= 0,0048. Mediante o teste de
Tukey, Honest Significant Difference (HSD) as diferencas entre os trés cursos
nao se apresentaram significativas. Contudo, as médias apontaram, ainda que
sem grau de significancia, que os alunos do curso de TPD séo os que aplicam
maior esfor¢co nas atividades, seguidos pelos alunos do curso de ADM. Ja os
escores de estratégias Gerais | e Gerais Il ndo apresentaram diferencas

significativas entre si nos cursos investigados.
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Tabela 18 — Médias, desvios padrdo e analise de var iancia dos alunos dos trés cursos
(BCC, TPD e ADM) na escala de Estratégia.

BCC* TPD** ADM***
Desvio Desvio Desvio

Subescalas Médias Padrdo Médias Padrdo Médias Padrdo F p
Estratégias Gerais | 4,50 1,04 4,32 1,20 4,58 1,02 0,91 0,4030
Aplicagéo de esforgo 3,38 1,11 408 1,05 3,64 1,00 552 0,0048
Estratégias Gerais Il 5,02 0,76 4,70 1,00 4,91 0,99 1,46 0,2356
BCC* = Bacharelado em Ciéncia da Computacao

TPD** = Tecnologia em Processamento de Dados

ADM*** = Administracdo de Empresas

4 )
6,00

5,00 O Estratégias Gerais |
4,00+
3,00
2,00
1,00+
0,00+

B Aplicagédo de esforco

O Estratégias Gerais Il

BCC TPD ADM
\a S

Figura 8 - Demonstrativo das subescalas de Estratégia por curso

4.1.5 Relacdes entre Motivacéo e Estratégias de Apr  endizagem

Foi levantada a correlacdo de Pearson entre 0s escores nas escalas
Motivacional e de Estratégias de Aprendizagem, de toda a amostra, o que
aparece demonstrado na Tabela 19. Algumas relacbes merecem ser
apontadas. Os escores na Meta aprender apresentaram correlacdo moderada
e significativa com Autoconceito, Estratégias Gerais Il, Responsabilidade e
Crencas de Controle e Estratégias Gerais I. Foi nula a correlacdo entre Meta
Aprender e Aplicacédo de Esforco. Ansiedade apresentou correlacéo positiva e

significativa com Metas Extrinsecas e proxima de nula com Meta Aprender e
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Responsabilidade e Crencas de Controle e, ainda, relagdo negativa com

Autoconceito, todas, porém, sem grau de significancia.

Os escores na escala de estratégias demonstraram que Estratégias
Gerais | se correlacionou de forma positiva e significativa com Meta Aprender,
Metas Extrinsecas, Autoconceito e relacdo moderada com Ansiedade. Acusou
ainda, relagdo negativa mas nao significativa com Responsabilidade e
Crengas de Controle. A estratégia Aplicacdo de Esforco apresentou
correlacdo positiva e significativa com Metas Extrinsecas, Responsabilidade e
Crencas de Controle e também com Ansiedade, relagdo positiva mas nao
significativa com Meta aprender, Autoconceito e com as demais variaveis de
estratégias. Ja Estratégias Gerais Il se correlacionou de forma positiva e
significativa com Meta Aprender, Auto-Conceito, e com Estratégias Gerais |,
relacdo negativa e sem grau de significancia com Aplicacdo de Esforco.

Tabela 19 - Matriz de Correlagao de Pearson - Fator es motivacionais e estratégias de
aprendizagem (N=171)

Meta Meta Auto- Resp. e Auto Esforco Estrat.
Subescalas Apr.  Extr. Conceito Controle Ansied. Regul. e Regul. Metac.
Meta Aprender 1,0000
Meta Extrinseca ,1290 1,0000
p=,093
Autoconceito ,5267 ,1130 1,0000
p=,000 p=,141
Resp. e Controle ,3670 ,1576 ,2639  1,0000
p=,000 p=,039 p=,000
Ansiedade ,0625 3723  -,0657 ,0268 11,0000
p=,416 p=,000 p=393 p=727
Estratégias Gerais | ,3247 ,2090 ,3563  -,0285 ,1761 1,0000

p=,000 p=,006 p=000 p=711 p=021

Aplicacdo de Esforgco  ,0174 ,3205 ,1037 ,2530 ,2834 ,1130 1,0000
p=,821 p=,000 p=,177 p=,001 p=,000 p=,141

Estratégias Gerais Il 5782 ,1345 4851 1452 0718 ,6341 -,0219 1,0000
p=,000 p=,080 p=000 p=058 p=351 p=0,00 p=776
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Em resumo, os resultados apresentados sdo pertinentes com a
literatura recente, tanto entre os fatores motivacionais quanto ao uso de
estratégias. Merece destaque, porém, a boa correlacdo da meta aprender com
autoconceito e Estratégias Gerais Il. Por outro lado a correlagdo proxima de
nula com Aplicacdo de Esforco pode indicar que os alunos nédo estao
valorizando muito o esforco nas atividades académicas. Estes e outros

resultados serdo discutidos na proxima segao.



CAPiTULO V

DiscussAO
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Este trabalho teve como objetivo principal buscar respostas a algumas
inquietacbes sobre os motivos que conduzem 0s alunos aos cursos superiores e,
principalmente, porque uma parcela significante destes alunos ndo chega a concluir
um determinado curso iniciado. Mais especificamente, ndo se pretendeu investigar
todos os motivos pelos quais os alunos abandonam o curso. O presente estudo
restringiu-se a investigacao de fatores relacionados a motivacao dos alunos e ao uso
de estratégias, comparando esses resultados com os de outros dois cursos

superiores, que ndo apresentam historicamente evasao alta no primeiro ano.

Em sintese, os dados demonstraram que nado houve diferencas significativas
entre os escores de motivacao e do uso de estratégias de aprendizagem dos alunos
do curso alvo, em comparacado com 0s outros dois cursos. Além disso, os alunos do
curso alvo, em sua grande maioria, no momento da pesquisa assinalaram intencéo
plena de continuar até o final e graduar-se no curso de ingresso, ha mesma
proporcdo verificada entre os alunos dos dois outros cursos. Ha, portanto,

consisténcia entre esses dois conjuntos de resultados.

Os alunos do “BCC” mostraram-se motivados tanto quanto os alunos dos
outros cursos e tém os mesmos métodos de estudo. Faz sentido, pois, que na
ocasido em que estes dados foram levantados, os mesmos alunos mostrassem
intencdo de persistirem até o fim, ou seja, até a graduacdo. Para Maehr (1982,
citado por Stipek,1998) a persisténcia € um dos indicadores de motivacao. Os alunos
que tém motivacdo pelos estudos sdo mais persistentes frente a eventuais
dificuldades. Isto explica, em tese, a intencdo desses alunos de prosseguirem até o
final, ou seja, € uma indicacdo de que os alunos desta amostra podem ser mais

persistentes em comparagao com os alunos dos anos anteriores.
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Logo, com base nesses dados, ndo se prevé a mesma taxa de evasao que
historicamente se verificou no curso de Bacharelado em Ciéncia da Computacao.
Este resultado sugere que esta turma pode possuir caracteristicas diferentes das
turmas anteriores. Uma diferenca que pode estar diretamente relacionada com os
resultados, € o niumero de alunos da amostra. Enquanto que essa turma, de 2004,
teve uma entrada de 41 alunos, os ingressantes dos outros anos somavam, 82 em

1999:; 96 em 2000; 92 em 2001; 91 em 2002 e 70 em 2003.

Com tal nimero menor de alunos da turma de 2004, € possivel que tenha
existido um melhor entrosamento entre eles, maiores possibilidades de se
estabelecer vinculos, como lacos de amizade, de engajamento social e cognitivo,
além de suprir a necessidade de pertencer de cada aluno. Segundo a Teoria da
Autodeterminacédo, de Ryan e Deci (2000, ver também Guimardes & Boruchovitch,
2004), a necessidade de pertencer ou de relacionamento € uma das necessidades
bésicas para que haja motivacdo intrinseca, ou seja, o aluno precisa sentir-se parte
do contexto, ser aceito no ambiente da sala de aula. Dupont e Ossandon (1994,
apud Sganzerla, 2001) relatam que uma das raizes primarias do abandono refere-se
ao impacto percebido pelo aluno em relagédo a instituicdo. Citam como exemplo a
adaptacdo, a performance académica, a dificuldade de integracdo académica e
social e a incapacidade de estabelecer lagos pessoais. Neste sentido, os resultados
do presente trabalho indicam que o ambiente vivenciado por esta turma pode
possuir caracteristicas diferentes daquele enfrentado pelos alunos dos anos
anteriores e assim ter influenciado, sobretudo, na performance e adaptacdo neste

primeiro ano e, consequentemente, sobre a decisdo de continuar no curso.

Segundo Sganzerla (2001), o primeiro ano, mais especificamente o primeiro

semestre € um periodo de transi¢cdo universitaria e € justamente durante esta etapa
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da carreira universitaria que ocorre a maior incidéncia do abandono no ensino
superior. A autora, citando outras pesquisas, relata que ao menos 30% dos
abandonos potenciais tem sido identificado ainda no momento da inscricdo e que
esta decisdo €, em grande parte, baseada em resultados escolares anteriores, nas
caracteristicas de comportamento, como esperar até o Ultimo momento para se

inscrever e também a indecisdo quanto a escolha do curso.

Assim, uma sugestdo importante para os coordenadores e gestores da
educacao do ensino superior, ou mesmo para fomentar novas pesquisas, é que uma
melhor distribuicdo do numero de alunos por sala de aula pode contribuir para o
engajamento social e o envolvimento cognitivo dos alunos, resultando, segundo as
pesquisas citadas, em bom desempenho académico. Ao contrario, classes muito
numerosas podem dificultar interacbes mais pessoais entre o0s alunos e nao

atendem a necessidade de pertencer.

Embora uma parcela expressiva da amostra tenha assinalado que optou pelo
curso sem muita convicgao do que realmente queria, é razoavel supor que a maioria
dos alunos passou a identificar-se com 0 curso ao experimentar o convivio
académico. Resta, contudo, saber quais fatores podem ter influenciado na
motivagcdo desses alunos que demonstraram indecisdo quanto a escolha do curso e
gue passaram, ja no primeiro semestre, a estabelecer como meta académica a de

concluir o curso.

Os resultados obtidos em termos dos motivos pelos quais os alunos vém a
faculdade, lancou luz para a compreensdo desta mudanga de postura dos alunos.
Nesta escala surgiram dois motivos que parecem influenciar de forma consistente na
decisdo dos alunos para virem a escola: motivos intrinsecos e a perspectiva de

tempo futuro. Assim, é razoavel afirmar que, mesmo tendo ingressado nos cursos
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sem saber ao certo o que queriam aguela época, os alunos se identificaram com as
atividades académicas e passaram a valorizar 0 curso que apareceu como
instrumento para sua realizacdo futura. E possivel que esses alunos, por
perceberem a instrumentalidade dos estudos presentes para seu futuro, estariam
revelando a alta intencdo de permanecer no curso até o final. Tenha-se presente
que, atualmente ha uma forte valorizacdo da formacéao universitaria como um padréo
a ser atingido. Assim, os alunos podem ter buscado no ensino superior uma forma
de diferenciar-se, de se sobressair, uma maneira, enfim, de adequar-se as
exigéncias da sociedade e também de ascensado social. De acordo com Gomes
(1998), a orientacdo a uma ou outra meta pode estar relacionada a situacao soécio-
econdbmica ou mesmo, a contextualizacdo cultural dos alunos ou, ainda, da falta de
perspectivas profissionais aliada a questdes financeiras. De fato, foi expressiva a
presenca de orientacdo a metas futuras, ao alegarem, para virem a faculdade,
motivos como: “porque preciso do diploma, ao menos, a fim de conseguir uma
ocupacdo bem remunerada no futuro”, “ser bem sucedidos no futuro”, “obter um
emprego de prestigio no futuro”, “porque quero levar uma boa vida no futuro” ou

ainda “ter uma boa remuneracéo no futuro”.

Ai se trata de metas estabelecidas para um tempo futuro, o que configura a
perspectiva de tempo futuro — PTF e que, aparentemente, possui um carater
extrinseco, ou seja, a realizacdo das atividades académicas no presente, €
percebida como necessaria para que possam obter futuramente determinada
recompensa. Para muitos autores (Husman e Lens, 1999; Lens, Simons e Dewitte,
2002; Mclnerney, 2004; Simons, Vansteenkiste, Lens e Lacante, 2004), que se
baseiam em dados de pesquisas, ha uma relagdo entre motivacdo e PTF, mediante

a percepgéao do valor de instrumentalidade que os estudos académicos tém para se
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chegar a objetivos futuros desejados. Embora algumas pesquisas tenham
demonstrado que a motivacéo extrinseca possa afetar a motivacao intrinseca, existe
por outro lado, indicadores de que metas extrinsecas estabelecidas para um tempo
futuro podem até favorecer a motivacao intrinseca para a realizacdo das atividades
no presente. Por exemplo, ter como meta “ser bem sucedido financeiramente no
futuro”, na realidade, pode promover a motivacdo intrinseca nas atividades do
presente. Portanto, esta perspectiva pode nédo ser prejudicial para a performance
académica e nem para a motivacao intrinseca dos alunos. Para Husman e Lens
(1999), a condicdo fundamental para esta relacdo € o grau de regulacéo, isto €,
como o aluno regula de modo auténomo o préprio comportamento na realizacdo de

atividades atuais, para se atingir a meta estabelecida para um tempo futuro.

Mercuri e Polydoro (2003), numa série de estudos destinados a compreensao
de fatores ligados a evasdo no ensino superior, apontaram dois nucleos de
preocupacdo dos estudantes: um primeiro, denominado de seguranca quanto a
escolha do curso, refere-se a adequacdo do curso as suas aptiddes e interesses
pessoais. Geralmente esta sob a influéncia de aspectos relacionados a familia, as
experiéncias anteriores com cursos de graduacdo e os internos a universidade
como, o envolvimento com colegas e aos conteudos das atividades desenvolvidas.
Um segundo nucleo, denominado de segurancga profissional propiciada pelo curso,
era relativo as condi¢cfes de campo de trabalho asseguradas pelo curso de ingresso
e sao influenciados pelas informacdes vindas de profissionais da éarea e de
atividades de trabalho, bem como dos aspectos relacionados a instituicdo, como o
reconhecimento e o prestigio da instituicdo, a percep¢do pessoal da qualidade da

formacdo, a atuagdo do corpo docente e a possibilidade de outras atividades
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inerentes ao curso, como monitorias, estagios, iniciacdo cientifica, participacdo em

congressos e encontros.

Contudo, é presumivel que nem todos os alunos que pretendem ingressar no
ensino superior procuram orientacdo sobre o campo de trabalho em que irdo atuar.
Especificamente os alunos das classes sociais menos favorecidos economicamente,
e que frequentam escolas publicas, geralmente apresentam maiores dificuldades de
acesso as informacdes necessarias para a decisdo de fazer um curso ou outro.
Trata-se de informacdes basicas, como o perfil do curso, da formacao profissional,
sobre o mercado de trabalho ou mesmo das disciplinas que compdem a grade
curricular. Consequentemente, podem optar por cursos gratuitos, mais baratos ou
mais proximos de suas residéncias, sem ao menos saber se a formacao propiciada
pelo curso identifica-se com as suas aptidoes. Nestes casos, ha maior tendéncia de
enfrentarem dificuldades de integragcdo com o curso ou com o ambiente universitario,

afetando negativamente a sua motivacao.

Muitos alunos podem ter apenas a intencdo de ingressar em um Ccurso
superior, sem saber ao certo, quais atividades tera que desempenhar. Guimaraes
(1996), em seu estudo sobre a motivagado de universitarios do primeiro ano, em uma
disciplina especifica do curso de Licenciatura, apontou que em alunos mais velhos e
qgue ja tinham em mente quais atividades seriam desenvolvidas na disciplina, a
motivacdo era mais intensa comparada com a motivacao dos alunos mais jovens e

com menos informacgdes sobre as mesmas atividades.

Com base nestas informagBes € possivel considerar duas interpretacdes
como hipGteses preditoras de evasdo no ensino superior: A primeira esta
relacionada a falta de informagfes dos alunos sobre os cursos nos quais ingressam;

e a segunda relaciona-se a idade dos ingressantes que, segundo Super (1980) entre
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0os 15 e 24 anos apresentam imaturidade quanto as escolhas da profissdo, sendo

por isso, propensos a evadir-se.

Relacdes entre as escalas motivacionais e a de estr  atégias

As correlagcdes entre os escores nas variaveis de motivacao e de estratégias
de aprendizagem apresentaram informacdes importantes no sentido de
compreender o comportamento dos alunos, principalmente quando os resultados se
alinham com a teoria de metas de realizacdo e confirmam o que tem sido relatado
pela literatura recente, tanto em estudos realizados no Brasil (ver Gombi, 2000;
Barison, 2001; Cardoso, 2002) como no exterior (ver, por exemplo, Pintrich e Garcia,

1991; Harackiewicz et al., 2002).

Com relacdo a Meta Aprender, os resultados acusaram escores altos nas
trés amostras. Da mesma forma que em outros estudos ja citados, neste também
sdo positivas as correlacdes desta variavel com 0 uso de estratégias de
aprendizagens mais elaboradas. Mais especificamente, alunos orientados a meta
aprender tém maior auto-controle sobre o processo de aprendizagem, ou seja, usam

e gerenciam estratégias de aprendizagens mais eficientes, como as metacognitivas.

E importante apontar algumas limitagdes deste estudo, especialmente para
gue novas pesquisas sobre 0 assunto possam té-las como base de orientagdo. Em
primeiro lugar, surgiram altos escores nas variaveis motivacionais, o que pode
significar que os alunos dos trés cursos responderam aquilo que lhes parecia mais
valorizado socialmente e ndo o que de fato realizavam ou pensavam. Por outro lado,
este pode ser um comportamento préprio dos alunos do BCC e ter elevado aos altos

niveis dos escores. Outros métodos de levantamento (por exemplo, pela repeticdo
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da avaliacdo) poderiam ser usados a fim de comparar os escores, das escalas
motivacionais e uso de estratégias, em momentos diferentes durante o primeiro ano

académico.

Por isso, surpreendeu a baixa correlacao (r=0,02) entre Meta Aprender e 0s
escores em Aplicacdo de Esfor¢o (0=0,56). Segundo a teoria de metas de realizacéo
(ver Ames, 1992; Bzuneck, 2002b), existe uma relagdo consistente entre a Meta
Aprender e Aplicacdo de Esfor¢co . Em outras palavras, os alunos com orientagéo a
Meta Aprender acreditam que o esfor¢o conduz a resultados satisfatorios, ou seja,
bons resultados académicos (Ames, 1992). Portanto, o presente resultado pode
indicar que os alunos parecem né&o valorizar o esfor¢co nas atividades, ou ainda, que
podem estar atuando sob a orientagdo da meta de Alienagdo Académica. Alunos
que operam sob esta ultima orientacdo ndo tém por preocupacdo aumentar a
competéncia, ou mesmo, de demonstrar capacidade. Simplesmente aplicam o
minimo de esfor¢o nas atividades académicas e qualquer que seja o resultado, tem

como salvar sua auto-estima (Bzuneck, 2002b).

A relacdo positiva da Meta Aprender com Autoconceito parece ser uma
confirmacédo do que tem sido relatado em abundancia pela literatura especifica (ver
Pintrich e Garcia, 1991; Harackiewicz et al., 2002; Gombi, 2000; Barison, 2001;
Cardoso, 2002): De um lado, a teoria sobre meta aprender apresenta como suas
caracteristicas, o dominio de conteudos, a autodeterminacdo, a auto-regulacao,
além do uso de estratégias mais complexas; De outro lado, as caracteristicas do
autoconceito se refletem em maior autonomia e autoconfianca, ao conjunto de
caracteristicas que o individuo associa a si mesmo, baseado em valores préprios
e/ou em valores determinados socialmente. Em resumo, um aluno que possui

autoconceito elevado tende a operar sob a meta aprender e, da mesma forma, um
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aluno com orientacdo a meta aprender tende a desenvolver um autoconceito
elevado. Portanto, a relacdo alta e significativa constatada entre os dois constructos,
neste estudo, revela que os alunos da amostra sdo altamente motivados. E possivel
que este resultado explique, em parte, as diferencas desta turma em comparacéo

com as turmas dos anos anteriores, em termos de evasao.
Para Super (1980) o autoconceito pode ser definido da seguinte forma:

“O auto-conceito é uma descricdo sumaria da personalidade,
que leva em conta, explicitamente, a imagem que uma pessoa
tem de si mesma. A conceituagdo e a metodologia do
autoconceito tém sido amplamente utilizadas nas atuais teorias
do desenvolvimento vocacional, revelando-se particularmente
Uteis em relacionar personalidade e ocupacdes: as pessoas
tendem a escolher profissbes que julgam representativas das

caracteristicas que véem em si mesmas.” (p.132).

Ainda segundo o autor (Super,1980), os jovens, especificamente aqueles que
estdo na faixa etaria similar a dos componentes da amostra, estdo numa etapa de
definicdo da carreira, isto €, corresponde a uma etapa de maturidade vocacional, se
encontram no estagio da exploracdo, do desenvolvimento da identidade e do
autoconceito, que irdo permear os processos de tomada de decisdo quanto ao seu

futuro.

Assim, as correlagdes positivas com Responsabilidade e Crencas de
Controle, Estratégias Gerais | e Estratégias Gerais Il podem ser consideradas como
caracteristicas dessa variavel. Em sintese, um aluno com autoconceito elevado tém
maiores possibilidades de dominar o préprio processo de aprendizagem, pois

acredita que tem capacidade para superar os desafios.
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Metas extrinsecas

Entre as subescala motivacionais, Metas Extrinsecas apresentou correlagédo
positiva e significativa com Ansiedade. Esta relacdo pode estar associada a
regulacéo introjetada. Segundo os estudos de Ryan e Connell (1989, apud Ryan e
Deci, 2000) que investigaram esta relacdo, alunos assim regulados, apesar de

aplicarem bom nivel de esfor¢co, acusavam mais sentimentos de ansiedade.

As correlacdes positivas dos escores em metas extrinsecas com estratégias
de aprendizagem, como Estratégias gerais | e Aplicacdo de Esforco, sugerem a
presenca de regulacdo integrada, que representa comportamentos mais autbnomos
dos alunos. Este é o nivel mais elevado do continuum da autodeterminacao,
proximos aos comportamentos intrinsecamente motivados. Porém, sao considerados
extrinsecos, por serem realizados para se obter resultados extrinsecos e néo pelo
prazer ou satisfacdo resultante da atividade (Ryan e Deci, 2000, ver também
Guimaraes, 2003). Uma outra possibilidade é que os alunos estejam operando sob
orientacdo da meta performance-aproximacéo (ver Bzuneck, 2002b; Ryan e Deci,
2000). Segundo a teoria de metas de realizacdo, os alunos ainda que orientados
extrinsecamente podem atingir bons desempenhos académicos ou mesmo, fazer
uso de estratégias apropriadas a fim de se obter algum resultado desejado.
Entretanto, deve se apontar que metas extrinsecas apresentaram correlacao positiva
e significativa com ansiedade. Esta relacdo pode estar associada a orientacdo a

meta performance-evitacao.

Para Ryan e Deci (2000), a motivacdo extrinseca varia consideravelmente
quando se considera 0 grau em que a pessoa regula o proprio comportamento,
referindo-se aqui aos estilos de regulacéo: regulacdo externa, regulacéo introjetada,

regulacdo por identificacdo e a regulacdo integrada. Os autores relatam ainda,
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referindo-se a outros estudos, que uma motivacdo extrinseca integrada esta,
também associada a taxas de evasdo mais baixas, aprendizagem de melhor
qualidade e melhores avaliacbes pelos professores. Este estaria sendo o caso dos

alunos da presente amostra, dos trés cursos avaliados.
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Limitacdes do presente estudo

Em primeiro lugar, ndo se deve descartar algum problema com as escalas de
motivacdo e de estratégias embasadas no instrumento Motivated Strategies for
Learning Questionnaire — MSLQ, desenvolvido por Pintrich, Smith, Garcia,
Mckeachie (1993). Originalmente desenvolvido na lingua inglesa, este instrumento
na presente pesquisa passou por um processo de traducdo, adaptacdo e
contextualizacdo a realidade dos alunos, com validacdo por andlise fatorial
(Machado, Bzuneck, Guimaraes, 2004). Dai surgiu nova configuracao das categorias
analisadas. Apesar de aplicado anteriormente em amostras-piloto, além do estudo
principal, sugere-se mais aplicacbes a outras amostras para se aperfeicoar sua

estrutura.

Também nado foram investigadas, na escala motivacional, as atribuicbes de
causalidade nem a meta de alienacdo académica, que poderiam revelar novos
dados em torno das percepgdes de fracasso e sucesso dos alunos. Por exemplo,
apOs uma prova poder-se-ia avaliar a que causas estariam atribuindo seu sucesso
ou seu fracasso e assim, identificar novos aspectos motivacionais daguele momento,

com importantes consequéncias para o futuro.

Uma outra limitacdo € que o instrumento foi aplicado uma Unica vez no meio
do ano, néo se tendo, portanto, informacdo, em um outro momento, das percepgoes
dos alunos e de suas reacdes. Podem ter surgido novos fatos no meio do percurso e
afetado sua motivacdo e comportamento. Seria importante também, levar em conta
as avaliagOes da real performance dos alunos (notas nas avaliagdes), durante o ano,
em todos os bimestres, de forma que se pudesse identificar em cada etapa a
motivacdo decorrente dos resultados percebidos nas provas. S&o conhecidas as

dificuldades de se levantar o real desempenho de cada aluno continuamente, porém,
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trata-se de uma informacéo importante para se prever problemas motivacionais e de

evasao.

Enfim, sdo limitacbes percebidas neste estudo, mas que podem apontar
novos rumos, para estudos futuros sobre as varias percepcfes da motivacdo em

alunos do ensino superior.
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Consideracdes Finais

Em sintese, este trabalho traz algumas contribuicbes sobre os fatores
motivacionais em alunos do ensino superior, tanto para a compreensao dos
problemas, quanto para novas abordagens pedagadgicas, que se traduzam em ac¢bes

praticas em salas de aulas.

Havia, no inicio deste estudo, a crenca de que os alunos possuiam certas
caréncias motivacionais na fase inicial do curso, que culminava com altos indices de
evasdao. Contudo, os alunos apresentaram altos escores, tanto nos aspectos
motivacionais, quanto ao uso estratégias de aprendizagem. Nesta turma, portanto,
parece ndo haver relacao direta entre as evasfes e os fatores motivacionais dos

alunos.

Na realidade, parece existir um conjunto de situacdes que influenciam na
decisdo do aluno de abandonar ou ndo o curso. Estas situacbes podem estar
relacionadas a fatores internos ao aluno, como a adequac¢éo do curso as aptiddes e
interesses pessoais e a satisfacdo da necessidade de pertencer; ou a fatores
externos ao aluno, como as condicbes do campo de trabalho, a valorizacao,
reconhecimento e prestigio do curso ou da instituicio. Em ambos os casos, a
instituicdo de ensino tem um papel fundamental, tanto para se evitar as evasoes,
quanto na orientagdo motivacional dos alunos. Os coordenadores de curso e 0s
professores do primeiro ano precisam estar atentos aos primeiros sinais de
desinteresse dos alunos, para que possam apoiar e incentivar o aluno a superar as

dificuldades, dando luz as possibilidades de sucesso académico.

E ainda, a relacdo entre alunos e coordenadores de cursos ou

coordenadores pedagogicos, deve ser uma pratica continua e ndo uma proposta
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isolada para solucionar problemas que permeiam a evasao. Reunifes pedagdgicas
entre alunos e coordenadores podem surtir bons resultados, caso haja a percepcao,
por parte dos alunos de que a instituicdo valoriza o que ele pretende vir a ser,
fortalecendo os vinculos e responsabilidade entre ambos. A realizacdo de palestras
com profissionais da area também pode incrementar a motivacdo do aluno e até

despertar uma nova perspectiva profissional.

Contudo, apenas palavras de apoio no s&o suficientes. E necessario prover
o aluno de ferramentas cognitivas que |lhe permita caminhar com autonomia. Os
professores devem ensinar, incentivar e valorizar o uso de estratégias de
aprendizagem para que o aluno adquiria autoconfianca e aprenda a se auto-regular,
ou seja, a desenvolver a habilidade de utilizar estratégias que Ihe garanta bom
rendimento académico e, assim, prosseguir, regulando o proprio processo de
aprendizagem. E necessario também, que o aluno aprenda a valorizar o proprio
esforco nas atividades académicas, isto pode ser um eficiente moderador da
motivacdo para persistir. Enfim, se o aluno perceber que o uso de estratégias
juntamente com a aplicacdo de esforgo, resulta em bons resultado académico,
estard vivenciando a experiéncia da auto-regulacédo, que € o nivel sob a qual os

alunos se tornam responsaveis pelos proprios processos de gerenciamento e

monitoramento da aprendizagem.

Em sintese, para responder a questdo principal deste trabalho sobre os
fatores de ordem motivacional e de contexto que podem conduzir a evasao escolar
propriamente dita, este trabalho trouxe algumas contribuicbes. Contudo, outros
estudos precisam ser realizados, a fim de se formar um banco de informacgdes
acerca dos fatores que podem ter influencia sobre a evasao escolar neste nivel de

ensino.



DISCUSSAQ 112

Neste sentido, tem-se a pretensédo de que, este estudo, possa propor, em
especial aos professores do ensino superior, uma busca por informacoes a fim de
auxilia-los a compreender que os alunos, em sua maioria, carecem de muita atencéo
e de valorizacdo de suas potencialidades, pois, futuramente, serdo eles que

retornardo as salas de aula, desta vez, ndo mais na condi¢do de alunos.
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ANEXO 1 - INVENTARIO DE MOTIVAGAO E ESTRATEGIAS EM CURSOS SUPERIORES

INSTITUICAO: DATA:__ /|

CURSO: PERIODO: NOTURNO

As questbes deste estudo, pedem que vocé reflita e responda sobre os fatores motivacionais e as estratégias
de aprendizagem e estudo que vocé utiliza no seu dia-dia de estudante. Por favor, procure responder as
questoes identificando ao maximo a sua forma de estudo, ou seja, assinale os nimeros, nas escalas, que mais
se aproximam do seu jeito de estudar e dos motivos que o(a) conduzem a aprendizagem.

v" Nao é necessario que vocé se identifique;

v" Nao existem respostas certas ou erradas;

v" Nao responda a lapis;

v" Nao deixe nenhuma questao sem responder;

v' As informagdes aqui coletadas serdo utilizadas em um estudo sobre a aprendizagem no ensino superior;

Responda as questdes de acordo com a escala de sete itens, mostrada abaixo, da seguinte forma:
= Se vocé acha que a afirmacgao é totalmente verdadeira para vocé marque o numero 7;
= Se vocé acha que a afirmacgao nao é nada verdadeira entdo marque o nimero um, ou entao, marque outro

numero entre 2 e 6 que mais corresponda a sua forma de estudar.

1 2 3 4 5 6 7
Nada Médio Totalmente
verdadeiro \aidiro

Nas aulas deste curso eu prefiro conteudos que realmente me desafiem, de maneira que eu
possa aprender coisas novas.

1 2 3 4 5 6 7

Quando eu fago uma prova penso em como estou indo mal, comparado com outros alunos da
classe.

1 2 3 4 5 6 7

Obter boas notas neste curso é o que me dara maior satisfagdo neste momento.

1 2 3 4 5 6 7

Quando pego uma prova, logo fico preocupado com questdes que ndo conseguirei responder.
1 2 3 4 5 6 7

A coisa mais importante para mim, neste momento, € melhorar a média das minhas notas,
portanto meu principal objetivo no curso é obter boas notas.

1 2 3 4 5 6 7

Se eu puder, quero obter notas melhores do que a maioria dos outros alunos da classe.

1 2 3 4 5 6 7
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Quando eu pego as provas penso nas consequéncias de me sair mal.

1 2 3 4 5 6 7

Neste curso eu prefiro conteidos que estimulem minha curiosidade, mesmo se sdo mais
dificeis de aprender.

1 2 3 4 5 6 7

Eu tenho uma preocupacao, controlar minhas emog¢des quando pego uma prova.

1 2 3 4 5 6 7

Estou confiante que posso fazer um excelente trabalho nas tarefas e avaliagdes deste curso.
1 2 3 4 5 6 7

Espero me sair bem no curso.

1 2 3 4 5 6 7

A maior satisfacdo para mim neste curso é tentar entender os contetdos da forma mais
completa possivel.

1 2 3 4 5 6 7

Quando tenho oportunidade neste curso, escolho atividades que eu possa aprender,
mesmo que elas ndo garantam boas notas.

1 2 3 4 5 6 7

Eu sinto meu coracgdo acelerar quando pego uma prova.

1 2 3 4 5 6 7

Estou certo que posso dominar com competéncia os conteudos ensinados no curso.

1 2 3 4 5 6 7

Eu quero me sair bem neste curso, isto & importante para mostrar minha capacidade para
minha familia, para os meus amigos, para namorada(o), etc.

1 2 3 4 5 6 7

Considerando a dificuldade do curso, os professores e minha competéncia, eu acho que me
sairei bem neste curso.

1 2 3 4 5 6 7

Quando estou estudando, elaboro questdes para ajudar a me concentrar.

1 2 3 4 5 6 7

Quando eu me encontro confuso sobre as coisas que estou lendo, leio novamente e tento
imaginar a situagao.

1 2 3 4 5 6 7

Se as leituras indicadas sao dificeis de entender, eu altero o jeito de ler o material.

1 2 3 4 5 6 7

Eu trabalho duro para me sair bem nesta classe, mesmo que eu nao goste do que estou fazendo.
1 2 3 4 5 6 7



22-

23-

26-

27-

28-

29-

30-

31-

34-

35-

121

Eu procuro controlar com rigidez os meus horarios de estudo.

1 2 3 4 5 6 7

Quando eu estudo, trago junto informagdes de diferentes fontes como, aulas, palestras, leituras e
discussdes em classe ou com amigos.

1 2 3 4 5 6 7

Antes de estudar um novo conteudo, geralmente fago uma rapida leitura para ver como o material
esta organizado.

1 2 3 4 5 6 7

Eu fago perguntas para mim mesmo para ter certeza de que entendi o que foi passado em classe.
1 2 3 4 5 6 7

Eu freqUentemente acho que fiz bem as leituras indicadas, mas nao sei do que se tratam.

1 2 3 4 5 6 7

Eu sempre faco perguntas aos professores para clarear os conceitos que nao entendo muito bem.
1 2 3 4 5 6 7

Quando estudo, tento imaginar um assunto e decido o que preciso aprender sobre o mesmo,
antes mesmo de ler sobre o assunto.

1 2 3 4 5 6 7

Eu tenho um lugar especial para estudar

1 2 3 4 5 6 7

Eu tenho certeza que me mantenho informado semanalmente sobre as leituras e tarefas
solicitadas.

1 2 3 4 5 6 7

Geralmente quando o conteudo é entediante e nao interessante eu administro para me manter
trabalhando até o final.

1 2 3 4 5 6 7

Eu tento identificar estudantes na classe a quem eu possa pedir ajuda se necessario.

1 2 3 4 5 6 7

Quando estudo, fixo metas para mim mesmo, em ordem, para direcionar minhas atividades em
cada periodo de estudo.

1 2 3 4 5 6 7

Se eu fiquei confuso fazendo anotagdes em classe, ficarei seguro se revé-las mais tarde.

1 2 3 4 5 6 7

Eu raramente encontro tempo para rever minhas anotagdes ou ler os textos antes de uma prova.
1 2 3 4 5 6 7
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36- Eu tento aplicar idéias das leituras em outras atividades como, seminarios, palestras, debates e
discussdes em classe.
1 2 3 4 5 6 7

37- Para responder esta questao, procure se concentrar no nivel de dificuldade das disciplinas do
curso. Assinale o grau de dificuldade de cada disciplina, de acordo com a sua percepgao,

conforme a Tabela abaixo:

1 2 3 4 5 6 7
Nada Algo Pouco Médio Bem Muito Extremamente
Dificil Dificil Dificil Dificil Dificil Dificil

Disciplinas dos cursosQ instrumento principal contemplava apenas as disaipldo curso
estudado.

Bacharelado em Ciéncia da Computacdo Grau de Difildade

Matematica Discreta 1234567
Fundamentos de Matematica Elementar 12365
Introducgédo a Lbgica 1234567
Fisica Geral e Experimental 1234567
Algoritmo e Estrutura de Dados | 123456

Inglés Técnico 1234567
Geometria Analitica 1234567
Célculo Diferencial e Integral 1234567

Tecnologia em Processamento de Dados Grau de Dific ___uldade
Comunicacéo e Expressao | 123456
Cultura Brasileira 1234567
Inglés Técnico 1234567
Introducdo a Computacao 1234567
Introducédo a Légica 1234 7
Linguagem e Técnicas de Programacao | 123
Matematica | 1234

56
(3
567

Administracdo de Empresas Grau de Dificuldade
Contabilidade 1234567
Matematica

Filosofia

Sociologia

Economia

Informéatica

Introdug&o ao Comércio Exterior
Teoria Geral da Administracao

PRk PAa

2
2

2

2
2
1
1

NN o w Wy
WWrarprd
PP oo d g
Voo o

+
7
7
7
7
6 7
6..7




38-

39-

40-

41-

42-

43-

44-

45-

47-

48-

49-

50-

51-

123

Para as proximas questoes, assinale como fez nas questdes anteriores o quanto cada uma das afirmagdes
sao verdadeiras para vocé, especificamente para aquelas disciplinas consideradas, por vocé, como as mais

dificeis do curso.

Se eu estudo de forma apropriada, entao serei capaz de aprender o conteudo desta(s)
disciplina(s).

1 2 3 4 5 6 7

Eu acredito que serei capaz de usar em outras disciplinas o que aprendo nesta(s) disciplina(s).
1 2 3 4 5 6 7

Acredito que receberei excelentes notas nesta(s) disciplina(s).

1 2 3 4 5 6 7

Estou certo de que eu posso entender o conteudo mais dificil apresentado nos textos desta(s)
disciplina(s).

1 2 3 4 5 6 7

E minha culpa se ndo aprendo o contetido desta(s) disciplina(s).

1 2 3 4 5 6 7

E importante para mim, aprender o contetdo desta(s) disciplina(s).

1 2 3 4 5 6 7

Estou confiante que posso aprender os conceitos basicos ensinados nesta(s) disciplina(s).
1 2 3 4 5 6 7

Estou confiante que posso entender o conteudo mais dificil apresentado pelo(s) professor(es)
nesta(s) disciplina(s).

1 2 3 4 5 6 7

Estou muito interessado no conteudo desta area nesta(s) disciplina(s).

1 2 3 4 5 6 7

Se eu trabalhar duro o suficiente, entdo entenderei o conteudo desta(s) disciplina(s).

1 2 3 4 5 6 7

Acho que o conteudo desta(s) disciplina(s) é util para eu aprender.

1 2 3 4 5 6 7

Se eu nao entendo o conteudo, é porque nao tenho trabalhado duro o suficiente.

1 2 3 4 5 6 7

Eu gosto do assunto desta(s) disciplina(s).

1 2 3 4 5 6 7

Entender o conteudo desta(s) disciplina(s) € muito importante para mim.

1 2 3 4 5 6 7
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Quando eu estudo os textos desta(s) disciplina(s), sublinho, marco com caneta para ajudar a
organizar meus pensamentos.

1 2 3 4 5 6 7

Durante as aulas eu geralmente perco pontos importantes porque fico pensando em outras
coisas.

1 2 3 4 5 6 7

Eu geralmente estudo em um lugar onde posso me concentrar nas tarefas.

1 2 3 4 5 6 7

Quando estou lendo, levanto questdes para ajudar a me concentrar na leitura.

1 2 3 4 5 6 7

Eu me sinto freqiientemente com pregui¢a ou entediado quando estudo para esta(s)
disciplina(s), tanto que a(s) abandono antes de concluir o que havia planejado fazer.

1 2 3 4 5 6 7

Geralmente se eu tenho problemas de aprendizado com o material desta(s) disciplina(s),
tento fazer os trabalhos sozinho sem a ajuda de ninguém.

1 2 3 4 5 6 7

Quando eu estudo para esta(s) disciplina(s), uso as leituras e anotagoes feitas em sala de
aula e tento encontrar as idéias mais importantes.

1 2 3 4 5 6 7

Eu faco bom uso de meu tempo de estudo para esta(s) disciplina(s).

1 2 3 4 5 6 7

Eu fago rascunhos, diagramas ou tabelas para ajudar a me organizar com o material
desta(s) disciplina(s).

1 2 3 4 5 6 7

Eu tento mudar o jeito de estudar para adaptar-me aos requisitos da(s) disciplina(s) e ao
estilo do(s) professor(es).

1 2 3 4 5 6 7

Quando os trabalhos da(s) disciplina(s) estao dificeis, eu rendo me a uma ou outra parte do
texto ou entdo estudo somente a parte mais facil.

1 2 3 4 5 6 7

Eu tento relacionar idéias desta(s) disciplina(s) com outras disciplinas sempre que possivel.
1 2 3 4 5 6 7

Quando estudo para esta(s) disciplina(s), revejo as anotagdes feitas em sala e fagco um
rascunho dos conceitos mais importantes.

1 2 3 4 5 6 7
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Quando estudo para esta(s) disciplina(s) eu tento relacionar o conteudo com o que ja sei.

1 2 3 4 5 6 7

Quando estudo para esta(s) disciplina(s), fago resumo das idéias principais das leituras e das
anotacodes feitas em sala de aula.

1 2 3 4 5 6 7

Quando nao entendo o conteudo desta(s) disciplina(s) eu peco ajuda para outros colegas da classe.
1 2 3 4 5 6 7

Eu tento entender o conteudo desta(s) disciplina(s) fazendo conexdes entre as leituras e os
conceitos das aulas, seminarios ou palestras.

1 2 3 4 5 6 7

Eu presto atencéo a esta(s) disciplina(s) regularmente.

1 2 3 4 5 6 7

Quando estou estudando para esta(s) disciplina(s) eu tento determinar quais conceitos néo
entendo muito bem.

1 2 3 4 5 6 7

Muitas vezes, acho que nao gasto muito tempo nesta(s) disciplina(s) por causa de outras
atividades.

1 2 3 4 5 6 7

Nas afirmagdes abaixo, indique — por favor — conforme a escala apresentada, em que

extensao cada um dos itens é verdadeiro para vocé, quanto aos motivos que o fazem vir a

escola.

Nada Médio Totalmente
Verdadeiro rdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Porque preciso do diploma, ao menos, a fim de conseguir uma ocupagao bem remunerada no futuro.
1 2 3 45 6 7

Porque acho que a formagao universitaria ajuda a me preparar melhor para a carreira que escolhi.
1 2 3 45 6 7

Porque gosto muito de vir a Faculdade.

1 2 3 45 6 7

Honestamente. N&o sei, acho que estou perdendo meu tempo na Faculdade.

1 2 3 45 6 7

Pelo prazer que sinto quando supero a mim mesmo nos estudos.

1 2 3 45 6 7

Para provar a mim mesmo que sou capaz de completar o curso.

1 2 3 45 6 7
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A fim de obter um emprego de prestigio, no futuro.
1 2 3 45 6 7

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

Porque, para mim, a Faculdade é um prazer.
1 2 3 45 6 7

Ja tive boas razdes para isto, agora, entretanto, eu me pergunto se devo continuar.
1 2 3 45 6 7

Por causa do fato que me sinto importante quando sou bem sucedido na Faculdade.
1 2 3 45 6 7

Porque quero levar uma boa vida no futuro.
1 2 3 45 6 7

Pelo prazer que tenho em ampliar o meu conhecimento sobre assuntos que me atraem.
1 2 3 45 6 7

Pela satisfacao que sinto quando estou no processo de realizagao de atividades académicas dificeis.
1 2 3 45 6 7

A fim de ter uma boa remuneracgao no futuro.
1 2 3 45 6 7

Porque meus estudos permitem que continue a aprender sobre muitas coisas que me interessam.
1 2 3 45 6 7

Porque eu creio que a formacao universitaria aumentara minha competéncia como profissional.
1 2 3 45 6 7

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

Quais motivos, dos listados abaixo, o levaram a escolher este curso:

Sempre pensei em fazer este curso [ 1Sim [ JEmparte [ ] Nao
Amigos me incentivaram [ 1Sim [ ]Emparte [ ] Nao
Porque acredito ser uma profissdo bem remunerada [ ] Sim [ ]Emparte [ ] Na&o
Porque néo tive outra opgao [ 1Sim [ ]Emparte [ ] Nao
Porque ainda nao sabia o que queria fazer [ 1Sim [ ]Emparte [ ]Nao

Qual a sua intengao, nesta época do ano, de permanecer neste curso até o fim?

(Responda, assinalando num ponto do continuum abaixo):

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nenhuma médio Intengao

Intencao Plena



