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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo investigar a existéncia de possiveis relagdes entre as
orientagdes motivacionais e o desempenho académico de alunos do ensino fundamental, bem
como verificar se diferentes niveis de desempenho académico apresentam diferentes padrdes
motivacionais. Participaram do estudo 150 alunos entre 9 e 12 anos de idade de uma escola
publica do interior do Estado de Sdo Paulo, que cursavam a 3% e 4° séries do ensino fundamental.
As orientagdes motivacionais intrinsecas e extrinsecas foram avaliadas mediante uma escala de
motivagdo escolar, contendo 31 questdes, 15 referentes a motivacao intrinseca e 16 abarcando a
motivacdo extrinseca. O desempenho escolar foi obtido por meio de uma prova elaborada pelo
Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdao Paulo (SARESP/2004). Os
resultados mostraram que as orientacdes motivacionais € o desempenho académico se
relacionaram em alguns casos, mas que nem sempre essa relacdo foi clara e constante. Em
relacdo a motivacido intrinseca € o desempenho académico, na quarta série os resultados
apresentaram correlagdo significativa e positiva, revelando que quanto maior a motivagdao
intrinseca, melhor o desempenho académico apresentado pelos alunos. Na terceira série, as duas
varidveis caminharam de forma independente. Nao houve diferencgas significativas entre os
grupos com niveis de desempenho distintos, em ambas as séries. Em relacdo a motivagdo
extrinseca e 0o desempenho académico, tanto na terceira quanto na quarta série os resultados
apresentaram uma correlacdo significativa e negativa entre os grupos com desempenhos distintos,
revelando que quanto maior a motivacao extrinseca, pior o desempenho académico apresentado

pelos alunos.

Palavras-chave: motivacdo escolar intrinseca; motivacdo escolar extrinseca; rendimento

académico; fracasso escolar; ensino fundamental.
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ABSTRACT

The present research had the objective of investigating the existence of possible relationships
between the motivational orientations and the academic achievement of elementary students, as
well as investigating whether or not different levels of academic development are tied to different
motivational standards 150 countryside public school students aged between 9 and 12 were
analyzed and both intrinsic and extrinsic motivational orientations were evaluated by the means
of a survey. The questionnaire contained 31 questions: 15 of them related to intrinsic motivation
and the other 16 to investigate extrinsic motivation. The student’s school performance has been
obtained through a test that was elaborated by the Evaluation System of the School Results from
Sdo Paulo (SARESP/2004). The results showed that the motivational orientations and the
academic achievement are related in some cases, but that relationship has not always been clear
and constant. On what regards the intrinsic motivation and the academic development, the results
show that on fourth-graders the correlation is significant and positive, which reveals that the more
intrinsic motivation students have, the better will their academic development be. On third-
graders, however, these two characteristics are independent from one-another. Moreover, on both
fourth and third-graders, there hasn’t been any significant difference between groups with distinct
development levels. On what regards the extrinsic motivation, the results show a significant
negative correlation, which means that on both fourth and third-graders the more extrinsic

motivation students have, the worse will their academic development be.

Key words: intrinsic school motivation; extrinsic school motivation; academic result; school

failure; elementary teaching.
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APRESENTACAO

Nas duas ultimas décadas iniciou-se, mundialmente, um periodo de intensa pesquisa na
area da Psicologia voltada ao estudo da motivagdo no contexto escolar e assim produziu-se
muitas teorias e abordagens. Cada teoria contribui a sua maneira para um entendimento

abrangente da motiva¢do humana.

Nos dias de hoje, a motivagao tornou-se uma varidvel de estudo importante para se pensar
a eficdcia da aprendizagem e do desempenho do aluno, uma vez que as pesquisas t€ém apontado
que um aluno motivado apresenta melhor desempenho se comparado aos demais, em decorréncia
do investimento pessoal na tarefa que realiza. Professores e educadores t€ém manifestado sua
preocupacdo quanto a motivacdo dos alunos, pois a sua auséncia tem sido atribuido pouco ou
nenhum envolvimento nos estudos. Embora reconhegam a importancia da motivac¢ao intrinseca
no contexto escolar, o que ocorre freqiientemente € que o interesse dos alunos pela aprendizagem
nao € satisfeito pela escola, que ndo responde as suas motivagdes oferecendo-lhes coisas que ndao
lhes interessam. As atividades propostas no cotidiano de sala de aula sdo, na sua maioria,

motivadas extrinsecamente.

No contexto escolar, a motivacdo para a aprendizagem vem sendo definida como a
iniciagdo e manuten¢cdo de comportamento com o objetivo de se atingir uma determinada meta
(Boruchovitch, 2001). Para que isso aconteca o aluno precisa enfrentar tarefas desafiadoras, com
empenho e perseveranca, bem como empregar estratégias de aprendizagem. Além disso, o
professor deve propiciar um clima de sala de aula favoravel ao desenvolvimento das orientacdes

motivacionais.

Entre os vérios estudos realizados nos dltimos anos, por educadores e psiclogos, sobre a
motivacdo no contexto escolar, destaca-se neste trabalho a abordagem sdécio-cognitivista da
motivagdo, que tem demonstrado a existéncia de duas orientagdes motivacionais, a intrinseca e a
extrinseca. Afirma-se que um aluno € intrinsecamente motivado quando se mantém na tarefa pelo
interesse que ela desperta. Em contrapartida, alunos que possuem orientacdo motivacional
extrinseca buscam tarefas nas quais o reconhecimento e a recompensa sdo salientes. Contudo,

ainda que pesquisas demonstrem diferencas individuais nas orienta¢cdes motivacionais intrinsecas



e extrinsecas, diversos autores (Ryan & Stiller, 1991; Rigby, Deci, Patrick & Ryan, 1992), t€ém

admitido o cardter adaptativo de ambas, demonstrando que elas se relacionam e se completam.

Estreitamente vinculado a questdo da motivagdo, o desempenho escolar insatisfatdrio
também tem sido um dos temas mais discutidos e explorados pela literatura cientifica, sendo
possivel constatar que, apesar de ndo ser um assunto novo, trata-se de uma questao nao resolvida
(Rossini e Santos, 2001). O fracasso escolar, tanto em relagdo a dificuldade de aprendizagem,
quanto a inadequacdo da crianca as normas escolares é melhor explicado quando considerado
como parte de uma trama de inter-relacdes que também leve em conta as condicdes familiares, as
caracteristicas do professor e os aspectos escolares, todos eles inseridos num contexto social mais

amplo, que os engloba e determina (Gatti, Patto, Costa, Kopit e Almeida, 1981).

No passado, o fracasso escolar foi denunciado pelos altos indices de repeténcia e evasio e
na atualidade é denunciado pela crescente diferenciacdo, tanto na infra-estrutura escolar, quanto
na qualidade do ensino, quando se consideram os diferentes Estados e regides do pais. Os dados
atuais indicam que o maior desafio que se coloca é o baixo rendimento escolar dos alunos, em

especial, dos alunos provenientes das camadas populares.

De acordo com a literatura pesquisada, diversos fatores associados ou ndo entre si,
desencadeiam o processo que resulta no fracasso escolar, dentre eles, os fatores organicos,
emocionais e sociais, bem como os fatores extra e intra-escolares. Entretanto, o ponto em comum
desses possiveis fatores como responsédveis pelo rendimento escolar insatisfatorio € a atribuicdo
da culpa ao aluno pelo seu insucesso escolar, quer seja por problemas pessoais, familiares ou
socio-econdmicos. Considerando a importancia dessa varidvel € que este estudo pretende aborda-
la a partir do ponto de vista do funcionamento pessoal, ou seja, a partir da percep¢do que o aluno
tem de sua motivagdo no contexto escolar € como esta tem se relacionado com seu desempenho

académico.

Vale ressaltar ainda que, o presente estudo ndo defende a posi¢do de que a culpa pelo
desempenho escolar insatisfatorio estd no aluno. Entretanto, partindo do pressuposto de que todo
estudo envolve uma delimitacao, este trabalho optou por um enfoque no aluno, sem, contudo
desconsiderar que outras possibilidades de enfoque sdo vélidas e que sé a integracdo de todos

esses elementos pode fornecer uma compreensao realista do fendmeno do fracasso escolar.



Tendo em vista estas consideragdes, objetiva-se com a presente pesquisa investigar a
existéncia de possiveis relagdes entre as orientacdes motivacionais e o desempenho académico de
alunos do ensino fundamental, bem como verificar se diferentes niveis de desempenho académico
apresentam diferentes padrdes motivacionais. Segue-se a apresentacdo de uma sintese dos seis

capitulos deste estudo.

No primeiro Capitulo constard uma descri¢ao geral acerca da motivagdo, suas orientagdes
e fatores explicativos, destacando a importancia da motivacao no contexto escolar e suas relacoes
com a aprendizagem e o desempenho académico. No segundo capitulo, serdo descritos o
desempenho académico na literatura especializada, o fracasso escolar segundo diferentes
abordagens tedricas, uma breve colocagdo acerca da progressdo continuada, bem como uma
descricdo do SARESP. No capitulo 3 € apresentada uma revisdo da literatura nacional e
internacional a respeito das orientacdes motivacionais, do desempenho académico e fracasso

escolar.

A metodologia da presente pesquisa composta pelos participantes, procedimentos para
contato com a escola e para coleta de dados, instrumentos e procedimentos de andlise de dados,
serdo apresentados no quarto capitulo. Os dados serdo sumarizados em tabelas compondo o
quinto capitulo. A discussdo dos dados e as consideracdes finais serdo apresentadas no sexto

capitulo.






CAPITULO I

MOTIVACAO: DEFINICAO E SINTESE DAS PRINCIPAIS PERSPECTIVAS

Como descrito em Bzuneck (2001), uma nog¢ao inicial de motivagao, aplicavel a todo tipo
de atividade humana, € fornecida pela origem etimoldgica da palavra, que deriva do verbo latino
movere, Cujo tempo supino motum € o substantivo motivum do latim tardio, delimitaram a palavra
semanticamente aproximada a motivo. Usualmente, um motivo divide-se em dois importantes
componentes. O primeiro, refere-se ao termo impulso, que é um processo interno que incita uma
pessoa a acdo. Embora o impulso seja interno, ele pode ser influenciado pelo ambiente externo,
como por exemplo, pela temperatura. O segundo componente, postula que um motivo termina ao
ser atingido um objetivo ou obtida uma recompensa. Dessa forma, depois de alcancar um
objetivo ou ser suficientemente recompensado, o motivo deixa de orientar o comportamento por

um periodo de tempo.

De acordo com Murray (1983) alguns psicélogos acrescentam que a motivagdo inclui
também um desejo consciente de obter algo, isto €, uma caréncia. Ambos estdo relacionados com
a funcido seletiva de finalidades que compete aos motivos. Contudo, outros psicélogos postulam

ser um desejo ou caréncia algo excessivamente subjetivo para ter qualquer valor cientifico.

A motivacdo ndo € algo que possa ser diretamente observado, portanto inferimos a sua
existéncia observando o comportamento dos individuos. Um comportamento motivado
caracteriza-se pela energia relativamente forte nele despendida e por estar dirigido para um
objetivo ou meta. Uma pessoa é motivada por uma variedade de fatores internos e externos. A
forca de cada motivo e o padrdao de motivos influem na maneira como o individuo vé o mundo,
nas coisas em que pensa € nas agdes em que se empenha. Assim, o pressuposto bdsico das teorias
que procuram explicar o processo de motivacdo é o de que deve existir alguma coisa, algum
motivo que desencadeia uma agdo, que lhe da direcdo para atingir um objetivo e a finaliza. Um
motivo € um constructo - ndo € observavel - ele € criado pela pessoa para explicar a razdo ou a

necessidade que ela tem de fazer algo, de agir de uma determinada maneira (Lima, 2000).



Segundo Murray (1983), para sabermos quando uma pessoa estd motivada e por que
motivo fazemos uso de dois métodos gerais - medir certas condi¢des externas que se julga
produzirem um impulso e medir certos aspectos do comportamento da pessoa, que refletem seus
motivos. As condi¢des externas de impulso para medir a motivacdo sdo aplicadas em
laboratdrios, j4 um impulso de realizacdo, pode ser despertado por instrucdes que sugerem ser
uma determinada tarefa uma medida de inteligéncia. Em geral, os principais meios de suscitar
experimentalmente um impulso s@o a privagdo, estimulacdo e as instrugdes verbais. Entretanto,
essas condicdes geradoras de impulsos ndo sdo a mesma coisa que o impulso, pois mesmo que o
produzam com bastante freqii€ncia, ndo podem garantir que ele sempre aconteca, assim como as
instrugdes sobre uma tarefa podem suscitar a sua realizacdo por parte de algumas pessoas, mas
ndo de outras. Para que uma condicdo geradora de impulso realmente o produza € necessério

ocorrer algum efeito sobre o comportamento.

Um dos principais efeitos do impulso sobre o comportamento € influenciar a selecao de
objetivos ou metas. De modo geral, a existéncia de um motivo € inferida dos objetivos que uma
pessoa escolhe e das recompensas que sdo efetivas. Outros aspectos do comportamento, como o
vigor, freqiiéncia e rapidez de uma reagdo constituem um indicativo da motivacdo. Contudo, é
dificil inferir a motivagdo do comportamento, uma vez que o mesmo € determinado nao s por

ela, mas também pela situacdo presente e experiéncia passada (Murray, 1983).

Em contrapartida, Vernon (1973) define a motivacdo como uma espécie de for¢a interna
que emerge, regula e sustenta todas as nossas agdes mais importantes. Sendo uma experiéncia
interna, sua existéncia e sua natureza sdo deduzidas a partir da observacdo e experiéncia de
comportamento. As variedades de comportamento motivado, segundo o autor, se estendem
continuamente entre dois pélos. No primeiro pdlo o individuo apresenta um comportamento no
qual se sente forcado a agir de determinadas maneiras. Assim o comportamento € impulsivo,
possivelmente irracional, ndo-intencional ou sem clareza de qualquer objetivo particular ou ainda,
o comportamento pode surgir como uma subita manifestacdo de atividade estimulada pela
percep¢do de certos acontecimentos e pode desaparecer assim que a situagdo se modificar, ou
seja, assim que o impulso tenha sido satisfeito. No pdlo oposto, o comportamento do individuo
apresenta perfeita consciéncia de um fim ou objetivo definido por a¢gdes consistentes, persistentes

e eficazmente dirigido. A origem deste comportamento estd situada, provavelmente, no



inconsciente. Porém, a reflexdo e o pensamento determinam, controlam e guiam, a0 menos em

parte, sua direcdo.

Como descrito em Vernon (1973), o primeiro tipo de comportamento motivado parece
ocorrer com mais freqiiéncia na criang¢a ou no adulto imaturo e primdrio, enquanto que o segundo
aparecerd apos o desenvolvimento de certo grau de maturidade. Todavia, existe ainda uma série
de comportamentos intermedidrios, nos quais o impulsivo € modificado pelo aprendizado até se

aproximar do intencional.

A partir da revisao da literatura, foi possivel constatar diferentes definicdes acerca da
motivacdo humana. Serd apresentada a seguir, uma breve descricdo das principais abordagens

tedricas sobre motivacao.

1.1 - BREVE DESCRICAO DOS ESTUDOS SOBRE MOTIVACAO

De acordo com Graham e Weiner (1996), o estudo acerca da motivacdo humana vem, ao
longo da histéria, sendo marcado por diferentes abordagens. No periodo mecanicista,
compreendido entre 1930 a 1960, o homem era concebido como mdéquina, sem consciéncia,
conhecimento ou vontade propria e controlado por forgas externas. Para os psicélogos dessa
época, a questdo central da motivacdo referia-se ao que moveria individuos de um estado de
repouso a a¢do, focalizando conceitos mecanicos tais como drive, instinto, incitacdo, necessidade
e energizacdo. Além disso, por acreditarem que a idéia de privacdo era necessdria as pesquisas

realizadas, as investigagdes eram mais baseadas em animais.

Com o advento da cognicdo (1960 a 1970), a motivagdo humana assume novas
conotacgdes, sendo determinada por crengas individuais, que por exercerem influéncia direta no
comportamento humano, precisam ser conhecidas. O homem passa a ser visto, nessa ocasiao,
como um ser racional, capaz de tomada de decisdes e naturalmente motivado. Os psicélogos
cognitivistas dessa fase tinham como tarefa o isolamento dos determinantes do comportamento e

a busca de féormulas matematicas que pudessem especificar as relagdes entre esses fatores.

Ainda de acordo com Graham e Weiner (1996), o periodo contemporaneo das pesquisas

sobre motivacdo, compreendido entre 1970 a 1990, registra a inclusdo de temas como atribui¢des



causais, motivacdo para a realizacdo, ansiedade e uma crescente preocupacdo com as diferencas
individuais e com o papel exercido pelo ambiente, nos estudos sobre a motivacdo. Nessa fase,

desaparecem os estudos sobre a motiva¢do nao humana.

Nas duas tdltimas décadas, segundo revisao de Bzuneck (2001) constata-se um aumento
consideravel de estudos especificos sobre a motivagao para a aprendizagem escolar provenientes
das abordagens cognitivistas ou sdcio-cognitivistas, tendo a sala de aula, com sua complexidade e

diversidade de elementos, como o principal local de pesquisa.

Sem haver uma unica teoria geral da motivagdo, que integre harmoniosamente todas as
descobertas cientificas, observa-se atualmente, a existéncia de diferentes modelos tedricos de
interpretacdo do processo motivacional. Dessa forma, serd apresentada uma breve descri¢do das
principais teorias da motivacdo, entre elas a teoria comportamental, humanistica, aprendizagem

social e cognitiva.

Considerado um dos principais representantes da abordagem comportamental, Skinner em
1932, interessou-se pelas respostas do organismo, onde o comportamento operante pode ser
reforcado e por isso, o condicionamento operante de Skinner € também chamado de tipo R
(resposta). Portanto, nesse condicionamento, temos duas importantes varidveis empiricas, a
privagdo e o refor¢co. Como descrito em Lima (2000), a quantidade de privacdo do organismo esta
relacionada com sua ativagdo, ao passo que o reforcamento fortalece as respostas dadas para
aliviar a privagdo. Assim, um aluno privado de dgua se comportard de diferentes maneiras até que
uma delas alivie sua privacdo. J4 o reforcamento ocorre quando a conseqiiéncia de um
comportamento é agraddvel ou desejavel, motivando o individuo a agir de forma semelhante em
eventos também semelhantes. A puni¢do, ao contrdrio do reforcamento, acontece quando a
conseqiiéncia de um comportamento € aversiva ou desagradavel, diminuindo a probabilidade do

individuo de apresentar tal comportamento em situagdes semelhantes.

De acordo com Woolfolk (2000), para Skinner, a motiva¢ao do comportamento é também,
fortemente influenciada por conceitos como recompensa € incentivo. Dessa forma, a recompensa
€ um acontecimento ou um objeto atrativo proporcionado como conseqiiéncia de um
comportamento particular, enquanto o incentivo € um objeto ou fato que estimula ou desestimula
o comportamento. Portanto, segundo a abordagem comportamental, o professor motiva seus

alunos via meios extrinsecos de recompensas, incentivos e punigoes.



Ja na abordagem humanistica da motivacao, desenvolvida na década de 40, a psicologia
humanista € um termo genérico que designa uma abordagem da psicologia compartilhada por
psicélogos contempordneos insatisfeitos com as concep¢des de homem fornecidas pelo
behaviorismo e pela psicandlise freudiana. Esta teoria centrada no sujeito, baseia-se em
observagdes e entrevistas e explica a motivagdo humana de forma intrinseca. Assim, Maslow
define a motivacdo a partir das necessidades de auto-realizagdo de uma pessoa, Rogers, menciona
a motivacdo como uma tendéncia realizadora inata e Deci, Vallerand e Ryan a postulam como
uma necessidade de autodeterminacdo (Woolfolk, 2000). Estes tedricos acreditam que a

necessidade inata de realizar seus potenciais € a mola motivadora dos individuos.

Maslow (1970), concluiu que todos os individuos t€ém necessidades bésicas cujos graus de
intensidade variam de uma para outra e que sdo independentes das diferentes culturas. Para ele as
necessidades bdsicas sdo: fisioldgicas, de seguranga, de amor, de estima e de auto-realizacdo.
Localizadas na base da hierarquia encontram-se as necessidades fisioldgicas, também chamadas
de necessidades de sobrevivéncia. Como necessidades fisiologicas temos a fome, sede, sexo,
sono e oxigénio. Elas sdo relativamente independentes entre si, mas ndo totalmente, pois se inter-
relacionam. S@o necessidades essenciais para a preservacdo da espécie humana, mas que podem

ser suplantadas por necessidades sociais de ordem superior.

Satisfeitas as necessidades fisiolégicas, surgem as necessidades de seguranca, que
monopolizam o organismo uma vez que passam a organizar o comportamento atual do homem.
Temos como exemplos de necessidades de seguranca nossa preferéncia por uma rotina ou ritmo
organizado, preferéncia pelo conhecimento, religidao ou ci€ncia que organize o universo, bem

como a necessidade de protecdo e tranqiiilizacdo diante de determinadas situacdes.

As necessidades de amor e afeicdo surgem quando as necessidades de seguranca
encontram-se razoavelmente asseguradas. A necessidade de amar e de pertencer a um grupo, a
necessidade de contato social e de relagdes afetivas em geral sdo exemplos de necessidades de
amor. A satisfacdo das necessidades de estima, ou seja, de ser reconhecido como alguém de
valor, conduz a sentimentos de capacidade, de autoconfianga, de forca e de utilidade. Por outro

lado, sua frustracao resulta em sentimentos de inferioridade, de fraqueza e de desamparo.

A necessidade que uma pessoa tem de alcancar o maximo de &xito com suas

potencialidades e capacidades, refere-se as necessidades de auto-realizacdo. Estas somente



aparecerdo em pessoas que tem as necessidades anteriores satisfeitas e tendem a ser totalmente
satisfeitas na idade adulta, uma vez que estdo relacionadas ao desenvolvimento da identidade, do

sistema de valores e da realizacdo pessoal de cada individuo (Lima, 2000).

Assim, para Maslow (1970), a necessidade de auto-realizacio € também a mais
importante, estando no pico de uma pirdmide cuja base sdo as necessidades fisioldgicas que
somente surgem e comecam a funcionar na medida em que as outras estejam razoavelmente
satisfeitas. Em seus estudos, Woolfolk (2000), afirma que Maslow (1968), classificou as quatro
necessidades de nivel mais baixo - fisioldgicas, seguranca, amor e estima - de necessidades de
caréncia e denominou as trés necessidades de nivel mais alto - saber e compreender, estético e

auto-realizacdo - de necessidades de ser.

Deci e Ryan (1985), com a finalidade de compreender os componentes essenciais da
motivacao intrinseca e extrinseca, bem como os fatores que as promovem, propuseram a Teoria
da Autodeterminagdo, na qual abordam a motivagdo humana e a personalidade, concentrando-se
nas necessidades psicoldgicas inatas, nas tendéncias evolutivas e nas condi¢des contextuais
favordveis a motivagdo, ao funcionamento social e ao bem estar pessoal. Em suas investigacoes,
os autores utilizaram metodologias experimentais como a manipulacdo direta de varidveis
contextuais e seus efeitos sobre as manifestacdes do comportamento. Os resultados identificaram
diferentes tipos de motivacdo como a autodeterminacio, a regulacdo intencional e o controle
externo, apresentando cada um deles, conseqii€éncias especificas sobre a aprendizagem, a

experiéncia e o desempenho.

A teoria da autodeterminagdo postula a necessidade que as pessoas possuem de sentirem-
se autdbnomas e responsaveis pelas proprias escolhas. Querem que seus desejos sejam satisfeitos
por suas proprias forcas e vontades, ao invés de serem determinadas por pressdes externas (Deci
& Ryan, 1985; Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991). De Charms (1976, 1983) utilizou uma
metédfora para falar da autodeterminacao, dizendo que as pessoas gostam de sentirem-se “pessoas
origem”, que sdo ativas, ao invés de sentirem-se “pessoas pedes”, que sdo passivas, e o resultado
de suas pesquisas comprovam que os alunos “origem’ possuem auto-estima elevada e sentimento
de maior competéncia, o que ocasiona escores mais altos em testes padronizados e menores faltas

durante o periodo letivo (De Charms, 1976; Ryan & Grolnick, 1986).
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Além disso, a Teoria da Autodeterminagdo focaliza a existéncia de algumas necessidades
psicoldgicas bdsicas e inatas que movem os seres humanos e que sao determinantes da motivagcao
intrinseca. Destacam-se assim, trés necessidades inatas como a necessidade de autonomia, a
necessidade de competéncia e a necessidade de pertencer ou de estabelecer vinculos. O contexto
educacional precisa ser fonte de satisfacdo dessas trés necessidades psicoldgicas bdsicas para que
a motivacdo intrinseca e as formas autodeterminadas de motivagcdo extrinseca possam ocorrer
(Guimaraes, 2003). Assim, do ponto de vista humanistico, o professor motiva seus alunos
encorajando seus recursos interiores, como a auto-estima, a auto-realizacdo, a autonomia e o

senso de competéncia.

Por outro lado, encontramos nas abordagens da aprendizagem social defendida por
Bandura (1986), integracdes de abordagens comportamentais e cognitivas, as quais sugerem que
motivacdo € o produto de duas forgas principais, a expectativa do individuo de atingir um
objetivo e o valor daquele objetivo para ele. Sendo a motivacdo um produto dessas duas forgas,
se qualquer um dos fatores for zero ndo hd motivacdo para trabalhar na direcdo do objetivo. Essa

abordagem geral é chamada de expectativa x teoria de valor da motivacao.

Para Bandura (1989), na abordagem cognitiva um comportamento € determinado, em
parte, pelas crengas individuais dos alunos, estejam elas baseadas em uma realidade objetiva ou
subjetiva. Em seus trabalhos, Bandura focaliza as crencgas de auto-eficécia, definindo-as como as
crengas que o individuo possui em sua capacidade de organizar e executar os cursos de ag¢ao para
realizar tarefas especificas. De acordo com Boruchovitch (2001), a auto-eficdcia afeta fortemente
o nivel de desempenho dos alunos, uma vez que ela exerce impacto na selecdo de tarefas, no grau

de motivacdo, na qualidade e quantidade de investimento a ser feito.

Como descrito em Woolfolk (2000), o senso de auto-eficicia afeta as expectativas de
sucesso ou fracasso e influencia a motivac¢do no estabelecimento de objetivos. Dessa forma, um
individuo com alto senso de eficicia em uma determinada 4rea estabelece objetivos mais
elevados, apresenta pouco medo de fracasso e € mais persistente diante de uma dificuldade. Ao
contrario, um individuo com senso de eficicia baixo evita uma tarefa ou a abandona facilmente
quando surgem problemas. Além disso, a auto-eficdcia estd relacionada com atribui¢des, ou seja,

pessoas com um forte senso de auto-eficdcia para uma determinada tarefa atribuem seus fracassos
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a falta de esforco, enquanto que pessoas com um baixo senso de eficdcia atribuem seus fracassos

a falta de capacidade.

Atualmente, as crencgas pessoais acerca das préprias competéncias, das habilidades, do
autoconceito e da auto-eficdcia e as atribuicdes de causalidade para situagdes de sucesso e
fracasso vivenciados no ambiente escolar tém sido estudadas pelos tedricos que procuram
analisar a influéncia das mesmas no desempenho do aluno (Weiner, 1985; Schunk, 1985; Stipek
& Daniels, 1988; Bandura, 1989). Para Martini (1999), estas varidveis psicoldgicas, entre outras,

influenciam fortemente a motivacao do aluno.

Recentemente, em reagdo as visdes comportamentais, desenvolveram-se as abordagens
cognitivas da motivagdo, tendo como pressuposto central que o comportamento de uma pessoa €
iniciado e regulado pelo seu pensamento, por suas expectativas, atribuicdes e ndo por eventos ou
condicgdes fisicas externas (Stipek, 1993; Woolfolk, 2000). Nota-se que as linhas de pesquisa
nessa abordagem t€m focalizado em seus estudos a autovalorizag@o por parte do aluno, defendida
por Covington (1992) e as atribui¢Oes de causalidade estudadas por Weiner (1995) no contexto

escolar.

Para os tedricos cognitivistas (Atkinson, 1964; Weiner, 1979; Dweck, 1986; Chapman,
1988), as pessoas sdo vistas como curiosas e ativas, buscando informagdes para resolver
problemas relevantes. Eles enfatizam os motivos intrinsecos para aprender, ou seja, aqueles que
ndo dependem de recompensas exteriores. Dessa forma, a motivacdo para a aprendizagem €
influenciada por processos internos, tais como crencas, pensamentos, expectativas e sentimentos
relacionados ao processo de aprender, ressaltando assim, a importancia das varidveis psicologicas

no processo ensino-aprendizagem.

Weiner (1979; 1985), um dos principais representantes da Teoria de Atribuicdo da
Causalidade contemporanea, descreve como as explicacdes, justificativas e desculpas dos
individuos influenciam sua motivacdo e seu comportamento. Para ele os fatores mais utilizados
pelas pessoas para explicar as causas de seu sucesso € ou fracasso em tarefas académicas
referem-se a inteligéncia, ao esforco, a sorte e a dificuldade da tarefa. Entretanto, o mesmo autor,
prevendo a possibilidade de surgirem outras causas, acrescenta fatores como temperamento,

cansaco, influéncia do professor e de outras pessoas.
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Segundo Weiner (1985), a maioria das causas as quais os alunos atribuem seus sucessos
ou fracassos sdo classificados de acordo com suas propriedades bésicas, apresentando assim trés
dimensdes, tais como a localizacdo, a controlabilidade e a estabilidade. No que concerne a
localizagdo, uma causa pode ser considerada como interna ou externa, ou seja, os fatores
encontram-se dentro ou fora do aluno. No que diz respeito a controlabilidade, uma causa pode ser
vista como estando dentro ou fora do controle do aluno. Com relacio a estabilidade, uma causa

pode ser entendida como sendo permanente ou passivel de mudanca.

N

Covington (1992) acrescentou uma nova consideracdo a abordagem cognitiva quando
observou que as pessoas motivadas apresentam trés tendéncias ou disposicdes opostas de
personalidade denominadas orientada ao dominio, evitadora de fracasso e aceitadora de fracasso.
Assim, os alunos orientados ao dominio, focalizam-se em objetivos de aprendizagem porque
valorizam o desempenho e véem a capacidade como improvavel. Eles atribuem seus sucessos a
fatores internos, colocando sobre si a responsabilidade pelo éxito. Além disso, nio temem o
fracasso, nem se frustram facilmente diante dos insucessos, pois estes estdo relacionados a fatores
passiveis de serem mudados. Ja os alunos evitadores de fracasso, agem para impedir que o
resultado seja malsucedido, portanto eles evitam a reprovacdo agarrando-se ao que sabem, nao
assumem riscos ou alegam ndo se importar com seu desempenho e frustram-se mais facilmente
diante dos fracassos do que aqueles que esperam o sucesso. E os alunos aceitadores de fracasso,
acreditam que sua reprovacgdo ¢é resultado de baixa capacidade e que ha pouca coisa que possam
fazer em relacdo a isso. Atribuem ao acaso o €xito alcangado, ndo reconhecendo sua participagcao

no sucesso, nem a possibilidade de modificar os resultados atingidos.

De acordo com a revisdo feita por Bzuneck (2001), além da classificacdo descrita acima,
encontra-se nas tendéncias contemporaneas da motivacdo uma outra classificagdo proposta por
Pintrich e De Groot (1990). Adaptando o modelo geral de motivacio denominado expectativa-
valor, apresentaram trés categorias gerais de constructos relacionados ao contexto escolar. A
primeira categoria menciona 0 componente expectativa, representado pelas crencas da pessoa
quanto a sua capacidade de realizar uma tarefa. A segunda categoria refere-se ao componente
valor, caracterizado pelas diferentes metas dos alunos e as crengas sobre a importincia e o
interesse da tarefa. A terceira e dltima categoria abrange o componente afetivo, representado

pelas reagdes emocionais as tarefas, como a ansiedade, autovalorizagdo, irritacdo, entre outras.
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Por sua vez, Stipek (1998) afirma que nas atuais abordagens sobre a motivacdo quatro
fatores explicam os comportamentos apontados como relevantes na andlise de situagdes de
desempenho. Estes fatores referem-se ao reforcamento positivo, as cognicdes (entre elas as
expectativas de controle, as atribuicdes causais e as crengas de auto-eficdcia), aos valores

(principalmente os intrinsecos) e as metas de realizacao.

Em sintese, as teorias acima descritas, diferem em suas respostas a pergunta “o que é
motivacao?”’. Algumas teorias desenvolveram-se ora por meio do trabalho com animais em
laboratdrio, ora por meio de pesquisas com seres humanos, enquanto outras teorias surgiram do
trabalho feito em psicologia clinica ou industrial. Entretanto, cada uma contribui a sua maneira
para um entendimento abrangente da motivagdo humana. Neste trabalho, destacam-se as

contribuicdes advindas das teorias sdcio-cognitivistas.

1.2 - MOTIVACAO: FATORES EXPLICATIVOS E SUAS ORIENTACOES

As abordagens socio-cognitivistas da motivacao, adotadas neste estudo, t€m mostrado a
existéncia de duas orientacdes motivacionais, a intrinseca e a extrinseca. A motivagdo intrinseca
refere-se a escolha e realizacdo de determinada atividade por sua propria causa, por esta ser
interessante, atraente ou, de alguma forma, geradora de satisfacdo e, sobretudo, com auséncia de
constrangimentos externos ou internos (Guimardes, 2003). O envolvimento na atividade é
considerado ao mesmo tempo espontaneo, parte do interesse individual, e autotélico
(Csikszentmihalyi, 1992), ou seja, a atividade € um fim em si mesmo. O individuo busca,
naturalmente, novidades e desafios, ndo sendo necessdrias pressdes externas, internas ou prémios
pelo cumprimento da tarefa, uma vez que a participacdo na tarefa € a recompensa principal.
Segundo Deci e Ryan (2000), entre outros, essa orientagdo motivacional é a base para o

crescimento, integridade psicoldgica e coesdo social, representando assim o potencial positivo da

natureza humana.

Por outro lado, a motivagdo extrinseca apresenta-se como a motivagdo para trabalhar em
resposta a algo externo a tarefa ou atividade, como para a obtencdo de recompensas materiais ou
sociais, de reconhecimento, objetivando atender aos comandos ou pressdes de outras pessoas ou

para demonstrar competéncias e habilidades (Guimaraes, 2003; Fortier, Vallerand & Guay, 1995;
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Amabile, Hill, Hennessey & Tighe, 1994; Harackiewicz & Elliot, 1993; Csikszentmihalyi &
Nakamura, 1989; Sansone, 1986; Manderlink & Harackiewicz, 1984).

As teorias que tratam sobre a motivac¢ao t€m afirmado que uma maior satisfacdo é gerada
quando o aluno se envolve em uma atividade por razdes intrinsecas, podendo assim, facilitar sua
aprendizagem e o seu desempenho. O aluno motivado intrinsecamente opta por atividades que
possibilitam o aprimoramento de suas habilidades e de seus conhecimentos, busca novas
informacdes, tenta organizar o novo conhecimento de acordo com os seus conhecimentos prévios
e procura aplicd-lo a outros contextos. Além disso, demonstra maior retengdo dos conteudos
aprendidos frente a novas situacdes de aprendizagem, na maioria das vezes completa as tarefas
escolhidas e mostra-se satisfeito em realizd-las. Ainda, em relagdo a aprendizagem, um senso de
eficacia é promovido pelo progresso alcangado, gerando expectativas positivas de desempenho e
realimentando a motivagdo para determinada tarefa ou atividade (Guimarades, Bzuneck, Sanches,

2002).

As pesquisas tém utilizado como medida para avaliar a motivacao intrinseca, em relacdo a
aprendizagem escolar, a curiosidade para aprender, a persisténcia dos alunos nas tarefas - mesmo
frente as dificuldades - o tempo despendido no desenvolvimento da atividade, a auséncia de
qualquer tipo de recompensa ou incentivo para iniciar ou completar a tarefa, o sentimento de
eficdcia em relac@o as acdes exigidas para o desempenho, o desejo de selecionar aquela atividade
particular e, finalmente, a combinacdo de todas as varidveis apontadas (Guimaraes, 2003; Deci,
Ryan, 2000; Ryan, Deci, 2000a, 2000b; Reeve, 1998; Dev, 1997; Deci, Ryan, 1996; Reeve, Deci,
1996; Reeve, Sickenius, 1994).

Em contraste, o aluno extrinsecamente motivado busca uma tarefa escolar para melhorar
suas notas ou receber recompensas e elogios e evitar problemas como o de ser punido. Assim,
pouca persisténcia € relacionada a este tipo de motivacao, pois, sendo retirada a conseqiiéncia, a
motivacdo para o trabalho desaparece (Guimardes, 2003). Desta forma, acredita-se que a
qualidade do desempenho e da aprendizagem de um aluno se diferenciard a medida que este for
intrinseca ou extrinsecamente motivado. Para avaliar a existéncia de motivacdo extrinseca,
Csikszentmihalyi (1992) propde questionar se o aluno exerceria a mesma tarefa se esta ndo fosse
seguida de recompensas ou de algum tipo de puni¢do. Respondendo de forma positiva a essa

questdo, o aluno indicaria uma orientacdo motivacional intrinseca.
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A motivacdo extrinseca apresenta-se, na literatura cldssica da motiva¢do, como menos
elaborada, sendo, muitas vezes, o ponto de contraste nas avaliacdes da motivacio intrinseca
(Guimaraes, 2001). Pesquisas demonstram a dicotomia empregada nas defini¢cdes sobre a
motivacao intrinseca e extrinseca e autores como, Ryan e Stiller (1991) e Rigby, Deci, Patrick e
Ryan (1992) buscaram questionar o destaque dado a motivagdo extrinseca como heterdbnoma e de
controle externo e a intrinseca como autdbnoma e de autocontrole. Os autores ressaltam que é
inadequado afirmar que o comportamento extrinsecamente motivado ndo possa ser
autodeterminado. Argumentam ainda que existem diferentes niveis de regulacdo da motivagdo
extrinseca e que estes desenvolvem-se ao longo de um continuum de autonomia, apontando
quatro niveis de interiorizagdo, a regulacdo externa, regulacdo introjetada, regulacdo identificada

e regulagdo integrada.

Guimaraes (2001) descreve a literatura da drea acerca desse continuum de
desenvolvimento, apontando as diversas razdes pelas quais um estudante realiza uma tarefa ou
participa de uma atividade em sala de aula. Na regulacdo externa o estudante buscaria razdes
externas para justificar seu envolvimento, participando da atividade para ndo ter problemas. Na
regulacdo introjetada, o estudante ndo necessita da presenca concreta do controle externo, porém
se culpa se ndo fizer a atividade. Na regulacdo identificada o individuo envolve-se na atividade
porque acha importante fazé-la, pois sua regulacdo € aceita como pessoal e finalmente, na
regulacdo integrada, certamente o nivel mais elevado do desenvolvimento e que se relaciona ao
cardter autbnomo e autodeterminado da motivacdo extrinseca, as pressdes externas sao
entendidas como fonte de informacdo sobre as acOes a serem cumpridas e ndo como algo
repressivo. Para Guimaraes (2003), os indicadores de sua ocorréncia sao iguais aos da motivagao
intrinseca e podem ser descritos com a presenca de flexibilidade cognitiva, de processamento

profundo de informacdes e criatividade.

De modo geral, os estudos apontam diferentes situacdes nas quais a motivacao extrinseca
apresenta-se como importante aos comportamentos intrinsecamente motivados. Harter (1981),
menciona que se podem supor situagdes nas quais o interesse intrinseco e recompensas
extrinsecas se completem, exemplificando que um aluno curioso e que gosta de desafios, tem a
aprovacao do professor como um incentivo. Assim, neste exemplo, observam-se fatores internos
e externos que se relacionam para produzir um comportamento intrinsecamente motivado. De

acordo com Guimaraes (2001), diversas estratégias como, o esforco empreendido pelo aluno, a
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persisténcia nos trabalhos, o capricho, o €xito obtido em trabalhos dificeis, bem como a postura
do professor ao apresentar niveis adequados de desafios, ao despertar a curiosidade do aluno nas
atividades e ao proporcionar situagdes que demonstrem a relevancia do estudo para a vida do

aluno, sdo promotoras da motivagao intrinseca.

Portanto, ainda que estudos demonstrem diferencas individuais nas orientacdes
motivacionais intrinsecas e extrinsecas, diversos autores (Ryan & Stiller, 1991; Rigby, Deci,
Patrick & Ryan, 1992), t€ém admitido o cardcter adaptativo de ambas, demonstrando que elas se
relacionam e se completam. Assim, a diferenca fundamental entre os dois tipos de motivacdo € a
razdo do individuo para agir, ou seja, o local de causalidade para a acdo pode ser interno ou

externo.

1.3-A MOTIVACAO NO CONTEXTO ESCOLAR: RELACOES COM A
APRENDIZAGEM E O DESEMPENHO ACADEMICO

No contexto escolar, a motiva¢do tem sido avaliada como um determinante critico do
nivel e da qualidade da aprendizagem e do desempenho dos alunos. Segundo Weiner (1990), o
tema motivagdo €, na literatura mundial, reconhecido como relevante, principalmente no que se
refere a formacdo de professores, possibilitando mudangas na condug¢do do ensino e, mais
diretamente, nas estratégias de sala de aula. Os estudos mais recentes sobre a motivacdo no
contexto escolar constatam que, nas duas ultimas décadas, ocorreu sensivel mudanga qualitativa
nos enfoques adotados. Deste modo, as contribui¢des mais significativas vieram de estudos com

uma abordagem cognitivista.

No comego dos anos 80 iniciou-se, mundialmente, um periodo de intensa pesquisa na area
da Psicologia voltada ao estudo da motivacdo no contexto escolar, objetivando, em sua maioria,
encontrar formas de influenciar os alunos a incrementar seu envolvimento em tarefas de
aprendizagem (Amabile Hill, Hennessey, Tighe, 1994; Gottifried & Fleming, 1998; Newby,
1991; Ryan, Connel & Deci, 1985; Ryan & Deci, 2000a, entre outros). Estas investigacoes
buscavam encontrar respostas para alguns problemas, tais como, as formas de auxiliar alunos a
terminar os trabalhos iniciados, facilitar o desenvolvimento de novas habilidades e de emocdes

positivas em relacdo a aprendizagem, melhorar a qualidade dos trabalhos escolares, entre outras.
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Temos como resultados positivos destas investigagdes, a constituicdo de estratégias facilitadoras
da motivacdo intrinseca e das modalidades autodeterminadas de motivagdo extrinseca em
situagdes de aprendizagem escolar, oferecendo uma riqueza de possibilidades para o trabalho

cotidiano do professor. (Guimardes, Bzuneck, Sanches, 2002).

Atualmente, destes estudos resultaram muitas teorias e abordagens enfocando a motivacao
sob angulos diversos. No Brasil, uma revisdao dos mais recentes estudos sobre motivacdo no
contexto escolar, seus problemas e linhas de soluc¢do foi descrita por Boruchovitch e Bzuneck
(2001), visando colocar professores e educadores em contato com as atuais descobertas em
relacdo aos processos motivacionais € os fatores socioambientais que lhes ddo origem e
sustentam. Assim, a motiva¢ao pode influenciar no modo como o aluno utiliza suas capacidades,
além de afetar sua percepg¢ao, atencdo, memdria, pensamento, comportamento social, emocional,

aprendizagem e desempenho (Neves, 2002).

Freqlientemente muitos professores queixam-se de que seus alunos ndo t€ém interesse
algum em aprender, ndo se esforcam, nem parecem mostrar interesse pelo que a escola lhes
oferece. Diante desse quadro surge a questdo: o que fazer para motiva-los? Segundo Tapia e
Garcia-Celay (1996), € necessario saber o que existe no contexto imediato ou remoto que define
o significado da atividade escolar para o aluno, fazendo com que este se torne motivante para
alguns alunos, ou para um aluno em determinados momentos, e desmotivante para outros. Outra
questdo que se apresenta € o porqué os conteidos e o0 modo como sdo apresentados, as tarefas e o
modo como sdo propostas, a maneira de organizar a atividade, o tipo e forma de interacdo, os
recursos, as mensagens dadas pelo professor e a avaliacdo (a pessoa que a faz, a forma em que se

faz e o contexto em que se inscreve) algumas vezes motivam os alunos e em outras nio.

As varidveis anteriormente mencionadas levaram os psicélogos a estudar que tipos de
metas os alunos perseguem, como estas influem em seu comportamento € em que contexto a
consecucdo de algumas s@o mais vidveis do que outras. Diferentes autores que se ocupam em
identificar, classificar e descrever as metas agrupam-nas em dois tipos, a meta de aprendizagem e
a meta de realizacdo/desempenho (Dweck e Elliot, 1983; Nicholls, 1984; Ames, 1992). A meta
de aprendizagem € também conhecida como meta relacionada a tarefa. Esta se caracteriza pelo
desejo, por parte dos individuos, de incrementar a propria competéncia, consolidarem novos

conhecimentos e destrezas. Por outro lado, a meta de realizacio, conhecida também como meta
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relacionada ao ego, refere-se ao desejo do individuo experimentar se € melhor que os outros ou se
nao € pior que os demais. Outros autores (Elliot e Dweck, 1988), apontam que a busca de tarefas
desafiantes, esforco, manuten¢do da atencdo e persisténcia diante de dificuldades sdo as

caracteristicas mais freqiientemente encontradas nos sujeitos que perseguem a meta de aprender.

Dois outros tipos de metas foram acrescentados por Tapia e Garcia-Celay (1996). A meta
relacionada com a valorizacdo social € voltada para o desejo de aprovagdo ou o reconhecimento
de alguém significativo - pais, professores e colegas. J4, a meta relacionada com a consecugdo de

recompensas externas refere-se a obtencao de prémios ou presentes por parte do sujeito.

Vale ressaltar que a meta relacionada com a valorizagao social e a meta relacionada com a
obten¢do de recompensas externas ndo sao metas diretamente relacionadas com a aprendizagem
ou com a conquista académica. Entretanto, ambas sdo muito importantes, pois o alcance das

mesmas pode gerar elementos instigadores da motivagdo para conseguir 0s objetivos académicos.

Outros estudos cognitivistas acerca da motivacdo e aprendizagem escolar t€m apontado a
relevancia da sala de aula como determinante do envolvimento e interesse dos alunos com os
conteddos escolares. Em suas pesquisas sobre as influéncias do clima gerado em sala de aula na
determinagdo da orientacdo motivacional dos alunos, Ryan e Stiller (1991), apontam a classe
como sendo um espago de socializacdo cultural, pois além de promover o desenvolvimento
cognitivo propaga lagos afetivos duradouros. Segundo estes autores € preciso, para conduzir os
alunos a querer aprender, que se cultive em sala de aula um clima que estimule a iniciativa e a
auto-expressdo do aluno, bem como que se considere suas perspectivas e necessidades
psicoldgicas. Dentro deste contexto, a determinag¢do da orientacdo motivacional dos alunos,

dependerd do estilo e do controle do professor na conducdo das atividades de aprendizagens.

De acordo com Vallerand, Fortier e Guay (1997), o controle e a promog¢do da autonomia
em sala de aula é, dentre outras, a principal forma pela qual os professores podem influenciar a
orientagdo motivacional de seus alunos, ou seja, a motivagao intrinseca e a regulacdo integrada
podem ser influenciadas por meio de um feedback positivo diante de um desempenho em uma
atividade desafiadora, desde que proporcionado em um ambiente promotor de autonomia € nao
controlador. Em contrapartida, em situagdes de grande controle, ¢ mais provavel que ocorram

formas menos auto-reguladas de motivacao extrinseca (Guimaraes, 2003).
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Pesquisas tém demonstrado que os alunos provenientes de contextos de sala de aula mais
orientados para a autonomia, apresentam curiosidade, desejo de desafios, tentativas de dominio
independente, autovalorizacdo positiva e maior percep¢do de competéncia (Deci; Ryan, 1985;
Ryan; Stiller, 1994; Vallerand; Fortier; Guay, 1997; Deci; Ryan, 2000; Ryan; Deci, 2000a,
2000b).

Guimaraes (2003) ressalta que o padrdo motivacional dos estudantes € mediado pelas
percepcdes de autonomia e competéncia desenvolvidas pelos mesmos no ambiente escolar, ndo
sofrendo assim, influéncia direta do comportamento do professor, diretor ou pais. Por outro lado,
pesquisas t€ém demonstrado que o estilo motivacional do professor exerce influéncia no
desempenho, nas emocdes e na orientagdo motivacional de seus alunos no decorrer do ano letivo.
Em uma pesquisa com alunos universitarios acerca dos determinantes da motivacdo intrinseca
para a aprendizagem, Hisley, Kempler e Patrick (2000), revelaram que a motivacao intrinseca e a
vitalidade dos estudantes estavam fortemente atreladas a percep¢ao de autonomia promovida pelo

professor.

De acordo com Deci, Schwartz, Sheinman e Ryan (1981), o estilo motivacional do
professor pode variar em um continuum de altamente controlador a altamente promotor de
autonomia. Os alunos de professores com estilo motivacional promotor de autonomia, t€ém suas
necessidades de competéncia, seguranca e autodeterminagdo sustentadas pela oportunidade de
escolhas e feedback significativo. Além disso, os professores promotores da autonomia tornam o
ambiente escolar esclarecedor, uma vez que verificam e apoiam os interesses dos seus alunos,
bem como, fortalecem sua auto-regulacdo autonoma. Por outro lado, os professores com
caracteristicas controladoras oferecem aos seus alunos estimulos extrinsecos e controlam o

ambiente de sala de aula ao instituirem formas peculiares de comportamentos e sentimentos.

Pesquisas apontam que ao comparar alunos de professores promotores de autonomia, com
alunos de professores controladores, os primeiros demonstram uma motivagdo intrinseca mais
alta, buscam desafios e dominios, melhoram o desempenho e a perseveranga, ampliam a
criatividade, demonstram maior compreensdao de conceitos € maior percep¢ao de competéncia

académica (Vallerand; Fortier; Guay, 1997; Patrick, 2001).

Com o objetivo de avaliar se as orientagdes de adultos, principalmente de professores,

para o controle ou para a promog¢ao da autonomia poderiam influenciar ou prejudicar a motivagao
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intrinseca das criangas, Deci e colaboradores (1981), elaboraram um questiondrio denominado
Problems in Schools (PS). Os resultados revelaram que os alunos de professores com niveis mais
altos na avaliacdo de autonomia, foram mais intrinsecamente motivados e demonstraram maior

percepcao de competéncia, além de considerarem seus professores mais encorajadores.

Segundo a literatura internacional, o instrumento Problems in Schools tem sido utilizado
em diversas pesquisas por mais de 20 anos, buscando identificar, de modo geral, professores
facilitadores de autonomia com o objetivo de descobrir como eles ensinam e motivam seus
alunos em sala de aula ou em situagdes de laboratério. Entretanto, no Brasil, tem sido observado
pouco interesse pelo estudo da motivacdo e aprendizagem no contexto escolar, principalmente
estudos acerca de aspectos metodolégicos que envolvam instrumentos de medida (Guimaraes,
2003). Frente a esta realidade, se faz necessdrio e pertinente o desenvolvimento de estudos e

pesquisas referentes ao tema da motivagdo no contexto escolar.

Em relacdo ao uso de recompensas externas € a motivacdo para a aprendizagem,
encontramos os trabalhos de Newby (1991), Neri (1982), Stipek (1998) e Woolfolk (2000), cujos
resultados apontam a existéncia de diversos problemas relacionados ao uso de motivadores

extrinsecos no contexto escolar.

Outros estudos conduzidos por Newby (1991), buscando revelar as estratégias
motivacionais empregadas por professores iniciantes € 0s comportamentos apresentados
simultaneamente pelos alunos indicaram que, das estratégias selecionadas, 58% estavam
relacionadas a eventos externos as tarefas, ou seja, a motivadores extrinsecos como recompensas,
promessas, puni¢des € ameacas, entre outros. Ainda, segundo o autor, a preferéncia pelas
recompensas externas em sala de aula poderia ser justificada pelo fato de serem facilmente

executadas, reconhecidas por estudantes jovens e familiar para alunos e professores.

Um outro leque de pesquisas tem procurado verificar as relacdes entre os problemas de
aprendizagem e a motivacdo de alunos. Boruchovitch (2001) aponta que, do ponto de vista
psicolégico, pesquisas indicam que problemas motivacionais podem contribuir para o
aparecimento dos problemas de aprendizagem e que alunos com dificuldades de aprendizagem
podem apresentar problemas motivacionais. Apesar de nao existir concordancia sobre essas
relagdes, alguns estudos apontam para o fato de que os problemas de aprendizagem estdo

relacionados aos problemas motivacionais. H4 quem acredite que alunos que apresentam
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dificuldades de aprendizagem sdo extrinsecamente motivados, ao passo que alunos que ndo
apresentam dificuldades de aprendizagem estariam motivados intrinsecamente. Todavia, para
Boruchovitch (2001), esta explicagdo pode nao ser adequada, ja que existem alunos

intrinsecamente motivados que apresentam dificuldades de aprendizagem.

Atualmente, professores e educadores tém manifestado sua preocupacdo quanto a
motivacdo dos alunos, uma vez que a sua auséncia tem sido atribuido pouco ou nenhum
envolvimento nos estudos. Embora reconhecam a importancia da motivagdo intrinseca no
contexto escolar, o que ocorre freqiientemente € que o interesse dos alunos pela aprendizagem
nao € satisfeito pela escola, que ndo responde as suas motivagdes oferecendo-lhes coisas que ndao
lhes interessam. As atividades propostas no cotidiano de sala de aula sdo, na sua maioria,

motivadas extrinsecamente.

Tendo em vista a importancia das orientagdes motivacionais para um bom desempenho
académico de alunos, faz-se necessdrio abordar, agora, a problemética do fracasso escolar, o qual
foi denunciado no passado pelos altos indices de repeténcia e evasdo e na atualidade é
denunciado pela crescente diferenciacdo, tanto na infra-estrutura escolar, quanto na qualidade do
ensino, quando se consideram os diferentes Estados e regides do pais. Dados do Censo Escolar de
1998 e resultados do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica (Saeb) de 1995
mostram que a partir da década de 1990, ocorreu crescimento da taxa de promog¢do e diminui¢cdao
da taxa de repeténcia e evasao dos alunos no Ensino Fundamental. No entanto, revelam também
um decréscimo no aproveitamento médio na aprendizagem da leitura e da matematica,
concluindo-se assim, que o desempenho dos alunos estd aquém do desejavel (Corréa, 2001).
Dessa forma, dados atuais indicam que o maior desafio que se coloca é o baixo rendimento

escolar dos alunos, em especial, dos alunos provenientes das camadas populares.

A tradi¢do cientifica tem contribuido com conhecimentos fragmentérios a respeito da
concepcdo de Homem e do processo de aprendizagem, e pouco tem contribuido para a
compreensdo do histérico fracasso escolar. No Brasil a distribuicdo do conhecimento como fonte
de poder social € feita privilegiando alguns e discriminando outros. A escola torna-se cada vez
mais o palco de fracassos e de formagdo precdria, impedindo os jovens de se apossarem da
heranga cultural, dos conhecimentos acumulados pela humanidade e, conseqiientemente, de

compreenderem melhor o mundo que os rodeia. O sistema escolar, que deveria formar jovens
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capazes de analisar criticamente a realidade, a fim de perceber como agir no sentido de
transformé-la e, a0 mesmo tempo, preservar as conquistas sociais, contribui para perpetuar

injusticas sociais que sempre fizeram parte da histdoria do povo brasileiro.

Em sintese, os estudos acerca da motivagdo para a aprendizagem tém se concentrado em
aspectos distintos. Alguns, preocupados em encontrar formas de influenciar os alunos a
incrementar seu envolvimento em tarefas de aprendizagem, outros, apontando a relevancia da
sala de aula como determinante do envolvimento e interesse dos alunos com os conteudos
escolares. Destacam-se também, os estudos sobre quais tipos de metas os alunos perseguem,
como estas influem em seu comportamento e em que contexto a consecucao de algumas sdo mais
vidveis do que outras, bem como estudos sobre o estilo motivacional do professor, que pode

exercer influéncia no desempenho, nas emocdes e na orientacao motivacional dos alunos.

Conforme exposto, embora sob enfoques diferentes, os estudos apresentados neste
capitulo ressaltam a importancia da motivagdo para a qualidade da aprendizagem e do
desempenho do aluno. Além disso, consideram relevante a figura do professor, que pode exercer
um papel essencial na organizacio de um clima de sala de aula favordvel ou ndo ao

desenvolvimento das orientagcdes motivacionais.

Diante desse contexto, o presente estudo buscara refletir sobre as relagdes entre o aspecto
motivacional do aluno e o seu desempenho escolar. Inimeras pesquisas vém sendo realizadas
com o intuito de encontrar as causas, que hoje sabemos serem varias, para este fendmeno. O
baixo desempenho escolar pode ocorrer devido a situagdes e/ ou condi¢des externas ao individuo
e que indiretamente o afetam e/ ou por condicdes internas ao mesmo. Em relacdo as situagdes
externas mais comuns, podemos citar as causas de ordem socioecondOmica das familias dos
estudantes, ocasionando a necessidade do trabalho infantil, e as causas de ordem socio-
institucional, que abarcam desde as condi¢des da estrutura fisica da escola quanto as questdes
administrativas, salariais, pedagdgicas passando também pela formacao do professor. Dentre os
fatores de ordem interna ao individuo, destacam-se os relacionados ao desenvolvimento cognitivo
e os de ordem afetivo-emocionais, motivacionais e de relacionamento e é por este enfoque que

seguiremos, sem, contudo buscar as causas para o estado atual do aspecto motivacional do aluno.

Na seqiiéncia, para fundamentacdo tedrica do estudo, serd apresentado no Capitulo 2, o

desempenho académico na literatura especializada, o fracasso escolar segundo diferentes
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abordagens tedricas, uma breve colocagdo acerca da progressdao continuada nas escolas publicas
do Estado de Sao Paulo e uma descri¢ao sobre o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do

Estado de Sao Paulo (SARESP).
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CAPITULO 11

O DESEMPENHO ACADEMICO NA LITERATURA ESPECIALIZADA

O desempenho escolar insatisfatorio tem sido uma preocupagdo e um dos grandes desafios
para estudiosos e pesquisadores, em especial nos ultimos dez anos. As pesquisas procuram
investigar e discutir as razdes que contribuem para o sucesso ou fracasso do aluno na escola, bem
como compreender o desempenho insatisfatério e as dificuldades apresentadas pelos alunos.
Encontramos em publicagdes especializadas, a questdo do desempenho escolar insatisfatério

sendo amplamente analisada e discutida por diferentes enfoques.

Patto (1996) demonstra que a problematica do fracasso escolar ndo é contemporanea, pois
em sua revisdo critica da literatura especializada - desde os anos 30 até os anos 90 - encontrou
elevados indices de evasdo e reprovagao nos primeiros anos da escola publica, sem, no entanto,
constatar melhoria dos servigos por ela prestados a populagdo. Ainda de acordo com Patto, o
processo social de produgdo do fracasso escolar se realiza no cotidiano da escola e € o resultado
de um sistema educacional gerador de obstaculos a realizac@o de seus objetivos. Para a autora, as
relagdes hierdrquicas de poder, a segmentacdo e a burocratizacao do trabalho pedagdgico criam
condig¢des institucionais para a adesdo dos educadores a uma pratica motivada, acima de tudo, por

interesses particulares e a um comportamento caracterizado pelo descompromisso social.

Segundo Cordié (1996), o fracasso escolar € uma patologia recente, que s6 pode surgir
com a instauragdo da escolaridade obrigatéria no fim do século XIX e tomou um lugar
considerdvel nas preocupacdes de nossos contemporaneos, em conseqiiéncia de uma mudanga
radical da sociedade. A autora revisa os fatores implicados no fracasso escolar — aspecto
sociocultural, conflitos familiares, sistemas pedagdgicos, deficiéncia intelectual — e constata que
nenhuma dessas causas, por si mesma, € suficiente para explicar o fracasso. Ela também estuda
atentamente vdrias criancas e mais do que explicar o fracasso escolar, detalha como funciona a
inibicdo que o desencadeia. Para Cordié (1996), a crianga que se encontra em situacio de fracasso
escolar, é aquela que ndo “acompanha”, uma vez que na escola, se faz necessario acompanhar o

curriculo que aponta em que ordem e em quanto tempo, o que é preciso aprender, bem como
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acompanhar a turma, nio se distanciando dos demais alunos. Ainda, de acordo com a autora, o
fracasso escolar afeta a crianca em sua totalidade, atingindo o seu ser intimo e o seu ser social.
Assim, a crianca sofre por ndo estar a altura de suas aspiracdes, a0 mesmo tempo em que sofre

com a depreciag¢do e com o desprezo encontrado no olhar dos outros.

Ao compartilhar da posi¢do de Cordié, Bossa (2002) afirma que do ponto de vista social,
embora muito se tenha estudado e discutido os problemas da educagdo brasileira, o fracasso
escolar ainda se impde de forma alarmante e persistente. Segundo a autora, o sistema escolar
ampliou o nimero de vagas, mas nao desenvolveu uma ac¢do que o tornasse eficiente e garantisse
o cumprimento daquilo a que se propds, ou seja, que desse acesso a cidadania. A escola que surge
com o objetivo de promover melhoria nas condi¢des de vida da sociedade moderna acaba por

produzir, na contemporaneidade, a marginalizacdo e o insucesso de milhares de jovens.

Por sua vez, Collares (1989) afirma que o fracasso escolar é um problema social e
politicamente produzido. Segundo a autora, é necessario desmistificar as famosas causas externas
do fracasso escolar, relativizando e até mesmo invertendo as muitas formas de compreendé-lo,
dentre as quais a atual caracterizacdo do fracasso escolar como ‘“problemas de aprendizagem”,
que dessa perspectiva seria pensado como “problemas de ensinagem”, que ndo sdo produzidos

exclusivamente dentro da sala de aula.

De acordo com Fini (1996), pesquisas t€ém demonstrado que ao se culpar o aluno pelo seu
insucesso escolar pode-se cometer um erro € uma injustica. H4 que se considerar e analisar cada
situacdo de modo mais critico e abrangente, examinando-se a situacdo da escola, as
responsabilidades dos professores e a dimensao politica e filoséfica da educagdo. Além disso,
segundo Ryan (1976), responsabilizar o aluno pelo fracasso € prejudicial, uma vez que afeta sua

auto-estima e seu autoconceito, como também contribui para que a situacio se mantenha.

Para Corréa (2001), pesquisas sobre as representacdes que os professores t€ém do fracasso
escolar denunciam que a explicagdo para o mesmo permanece sendo atribuida principalmente ao
aluno e a fatores externos a escola. Segundo a autora, ndo passa pelas consideracOes desses
educadores a possibilidade de questionar o sistema educacional, ou seja, 0 modo de organizacgdo e
funcionamento da escola, suas concep¢des e métodos de avaliacdo, seu curriculo, a relacdo

professor-aluno, bem como o nivel de aprendizagem real dos mesmos.
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Para Silva (1980), as palavras fracasso e sucesso escolar sdo tradicionalmente utilizados,
na literatura educacional, para se referir ao resultado positivo ou negativo obtido pelos alunos, no
que se refere a avaliagdo de seu desempenho em sua trajetoria escolar. O autor, ao buscar o
significado desses termos, encontra que fracasso refere-se a desastre, desgraga, ruina, perda,
mau éxito, malogro; enquanto sucesso refere-se a bom éxito, resultado feliz (Ferreira s.d., pp. 654
e 1344). Portanto, entende-se que € o aluno quem obtém sucesso ou fracassa em sua trajetoria

escolar.

Assim, segundo diferentes abordagens tedricas, o fracasso escolar tradicionalmente esteve
relacionado a causas exteriores a escola e ao aluno, quando na realidade trata-se de uma questdao
complexa, cujas causas sao mdltiplas e diversas. Consultando a literatura constata-se que o
campo das dificuldades escolares € marcado por concep¢des que sempre privilegiaram um
aspecto do ser humano, desconsiderando a complexidade que a questdo impde. Verifica-se que,
em momentos distintos, prevaleceram concep¢des oriundas da drea médica, da psicologia, da
psicandlise e da antropologia cultural, todas tendo como traco comum a localiza¢do da causa do

fracasso escolar no aluno ou na sua familia, isto €, em fatores externos a escola. Neste trabalho, o

fracasso escolar serd considerado em seu sentido mais amplo.

As primeiras explicacdes sobre as dificuldades de aprendizagem originaram-se na Franga,
por volta de 1930 quando, paralelamente ao momento em que a escolaridade tornou-se
obrigatéria - com o intuito de atender os filhos das classes trabalhadoras - surgiu o problema dos
alunos que ndo acompanhavam o processo de alfabetizacdo. Por sua vez, no Brasil, cresce o
interesse pela andlise do fracasso escolar nas décadas de 60 e 70, com o advento da politica de
universalizacdo do ensino fundamental, sem uma correspondente reestruturacdo de uma escola
elitista e seletiva (Corréa, 2001), o que fez com que os indices de evasdo e repeténcia

aumentassem consideravelmente.

A tentativa de explicacdo do fracasso escolar oriundas da medicina atribui aos fatores
bioldgicos as causas da problemdtica. Segundo Baeta (1988), os primeiros trabalhos sobre os
distirbios de aprendizagem escolar centravam suas explicacdes nas no¢des de congenitabilidade
e de hereditariedade, atribuindo todas as perturbacdes, que ndao fossem causadas por lesdao
cerebral, as disfuncdes neuroldgicas ou a retardos de maturagdo imputados a um equipamento

genético defeituoso. Nao sdo considerados nesta abordagem médica os fatores pedagdgicos,
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socioculturais e conceituais envolvidos no processo ensino-aprendizagem e nas suas dificuldades.

Posteriormente, por meio dos trabalhos de Binet e Simon, vivemos a era da psicometria.
Binet, em 1904, na Franca criou os primeiros testes de inteligéncia. A partir dai o fracasso escolar
foi associado ao déficit intelectual, ou seja, um baixo QI, de forma que boa aprendizagem e
inteligéncia formavam um bindmio muito constante. No Brasil, foi com o movimento da escola
nova que os testes se fizeram presentes. Os testes de habilidade mental mediam as diferencas
individuais, predizendo o sucesso ou o fracasso escolar dos alunos. Seus resultados, portanto,

localizavam no aluno as razdes do seu fracasso.

Porém, Ocampo (1994) afirma que no campo das dificuldades de aprendizagem, o que
importa ndo € considerar apenas o potencial intelectual demonstrado pelo sujeito no momento do
teste, mas também o potencial que possui e ndo pode usar. A capacidade intelectual que uma

crianca evidencia diante de um teste pode ser apenas uma parte de seu real potencial.

Freud, no final do século XIX, cria a psicandlise, explicando através de sua teoria, as
causas das doencas, a sexualidade infantil e o conceito de inconsciente. A psicandlise entra no
Brasil em 1914 (Patto, 1996), por intermédio dos médicos, trazendo uma nova visdo de saide
mental que repercute na compreensao do fracasso escolar. Assim, a psicandlise tenta explicar por
meio dos processos inconscientes, as doencas para as quais a medicina ndo encontra uma

justificativa organica.

A partir da contribui¢do da psicandlise, o aluno que fracassa na escola, é visto como
problemadtico e seu comportamento e desvios sdo influenciados pelo afeto, que fogem ao seu
controle consciente. A escola e os conflitos familiares seriam geradores de neuroses que podem
se manifestar por sintomas e inibicdes na aprendizagem, fazendo com que o fracasso escolar
fosse entendido como um sintoma (Corréa, 2001). Portanto, a teoria psicanalitica, utilizada de
forma inadequada reforcou o discurso dos médicos e psicologos, deslocando o foco dos
problemas fisicos e intelectuais para os problemas familiares e individuais, isto €, para o campo
afetivo. Nessa perspectiva a escola continua isenta de qualquer responsabilidade, como se ndo
pertencesse ao campo de relagdes do aluno. Hoje, uma outra leitura da psicandlise, descrita por
Lajonquiere (1996), contribui com um modo novo de ver a pratica pedagdgica, mostrando que o

professor tem que renunciar a pretensao de poder controlar o processo de aprendizagem do aluno.
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Como descrito por Corréa (2001), no que se refere a abordagem sociolégica podemos
verificar, na década de 1940, as contribui¢des da antropologia cultural, onde o peso atribuido a
hereditariedade e a raca na determinacdo do fracasso escolar diminuiu. Ao explicar as
desigualdades sociais, a psicologia diferencial, substitui o conceito de ragca pelo de cultura.
Decorre dai a Teoria da Caréncia Cultural, cujo pressuposto bésico € o de que o fracasso escolar
dos alunos de camadas populares se deve a deficiéncias ou privagdo cultural decorrentes das suas
precdrias condi¢des de vida. Supde-se que o ambiente carente em que vivem gera defici€ncias
cognitivas, psicomotoras, perceptivas, afetivas, emocionais e de linguagem que as impedem de se
sairem bem na escola. Com esta teoria reforcou-se a idéia do fracasso como tendo suas causas
apenas no aluno pobre e nas suas condi¢des de vida. Dentro deste contexto, o papel da escola
torna-se o de remediar essa caréncia, através de uma educagdo compensatoria para os alunos das

classes populares. As diferencas entre professor e aluno também foram colocadas como

explicacdo para o nao aprender destes alunos.

Nas décadas de 1940 e 1950, prevalecia a idéia de que os individuos eram portadores de
dons ou aptiddes inatas, assim, 0 maior ou menor sucesso na escola e na vida, era determinado
pela inteligéncia. Nesta época, a psicologia diferencial explicava as diferencas pela raca e pelo
sexo e a psicometria alcangou forte prestigio. Com o movimento social das minorias na década de
1960, o foco de explicacdo para o fracasso escolar, desloca-se para os aspectos culturais,
culminando com o aparecimento das teorias da privacdo ou caréncia — caréncia cultural,
alimentar, afetiva. Esta explicacdo € refinada pelo termo déficit cultural, déficit de linguagem, e
posteriormente pelas expressdes disfuncdo cerebral minima, dislexia, disgrafia, discalculia,

dislalia, disortografia (Collares e Moysés 1992).

Ja nas décadas de 1970 e 1980, este entendimento produziu a chamada educacio
compensatdria, com a pretensdo de compensar as faltas que o aluno carregava. Dentro deste
cendrio sdo criadas as classes especiais ou de refor¢co. Na década de 1980, surge uma nova
compreensdo do fracasso escolar a partir da incorporacdo da teoria reprodutivista. Nesta
abordagem, a crian¢a que antes era considerada ndo-dotada ou portadora de caréncia, coincide
agora, com a crianca das classes populares, expressando, portanto que a causa do fracasso escolar
tem relacdo com as classes sociais. O discurso propaga entdo que, as criangcas das classes

populares possuem saberes diferentes, mas nao inferiores.

29



Portanto, até a década de 80 todas as teorias que surgiram para tentar explicar o fracasso
escolar ainda ndo apontam nenhum aspecto que o relacione ao contexto escolar. Na atualidade,
diferentes perspectivas vém sendo construidas, buscando apoio em novos referenciais para tentar

compreender este fendmeno, que insistentemente permanece 0 mesmo.

Medeiros (1979), em seu trabalho acerca da andlise do sucesso e do fracasso escolar,
propde e analisa uma série de fatores que t€ém probabilidade de incidir sobre as experiéncias de
fracasso. A autora tendo como referéncia o relatério de Coleman e outros - relatério este que
contém uma série de dados referentes ao desempenho académico do aluno em diferentes niveis
de ensino - focaliza em seu estudo o contexto ambiental, o contexto psicoldgico e o contexto
metodolégico. Segundo a autora, o contexto ambiental é caracterizado pelos fatores referentes ao
nivel sécio-econdmico e suas relagdes com a ocupacdo dos pais, nimero de filhos, diferencas
quanto a idade, sexo, escolaridade dos pais e repeténcia. No contexto psicoldgico, apresentam-se
os fatores relacionados com a organizacao familiar, como ordem de nascimento dos filhos e nivel
de expectativa, bem como as relacdes desses fatores com respostas como ansiedade, agressao,
auto-estima, isolamento, desaten¢do e nao concentracdo. E por fim, no contexto metodolégico,
focaliza-se o problema do que € ensinado nas escolas e sua relagdo com valores como pertinéncia
e significado, com o professor e com o processo de avaliacdo. Assim, para Medeiros, estes trés

contextos se inter-relacionam na conexao tanto com o sucesso como com o fracasso escolar.

Um estudo feito em 1981 por Gouveia, inaugura também uma mudanga de enfoque na
andlise do fracasso escolar, buscando suas causas a partir da andlise dos mecanismos intra-
escolares que acentuam a seletividade social da escola, investigando aspectos estruturais,
funcionais e a dinadmica interna da instituicdo escolar. Dentre os fatores intra-escolares pode-se
apontar a precariedade das condi¢des materiais, administrativas e pedagodgicas das escolas
publicas de ensino fundamental, a formacdo e as condi¢Oes de trabalho do professor, os materiais
pedagdgicos empregados e suas precdrias condigdes de funcionamento e instabilidades

burocraticas, legais e institucionais (Sawaya, 2002).

Encontramos em Leite (1988) uma andlise critica da questdo do fracasso escolar no ensino
de primeiro grau, abrangendo a caracterizagdo do problema, suas relacdes com a politica
educacional brasileira, as explicagOes tradicionais e as verdadeiras causas, envolvendo fatores

extra e intra-escolares. Segundo este autor, no grupo dos fatores extra-escolares encontramos 0s
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fatores relacionados com a realidade sdcio-econdmica a que estd submetida a maioria da
populacdo brasileira, caracterizada pela pobreza e suas conseqii€éncias. Os estudos tém
demonstrado grande preocupacdo com a educacio e ocupagdo dos pais, a renda familiar, o estado
nutricional da crianga e a experiéncia pré-escolar, o nivel sécio-econdmico-cultural baixo, a
quantidade de livros didaticos disponiveis no ambiente da crianca e a utilizacdo do trabalho de
criangas a partir dos oito anos, pois estas questdes podem gerar ou manter o fracasso escolar. De
acordo com Rosenberg (1981), um numero elevado de criangas acima de 10 anos que freqiientam
a escola publica na grande Sdo Paulo, exercem algum tipo de trabalho produtivo, dificultando

assim, sua permanéncia na escola por oito anos.

Concomitantemente as variaveis extra-escolares, encontramos os fatores intra-escolares
(Leite, 1988), que integram o sistema escolar € podem assim, receber uma ag@o mais direta dos
educadores. O primeiro fator intra-escolar refere-se a distancia cultural entre a escola publica e
sua populacdo através da inadequacdo do material didatico, conteidos e linguagem, como
também a discriminacdo e marginalizacdo de criangas provenientes de classes socialmente
marginalizadas (Andrade, 1990 e Yaegashi, 1997). Estas caracteristicas chocam-se com a
maneira pela qual as condicdes de ensino sdo planejadas, pois esperam-se criangas com
comportamentos e ritmos homogéneos, que podem dominar o programa no prazo previsto.
Oliveira (1996) enfatiza a inadequagdo dos curriculos, dos programas, dos métodos de ensino e o
relacionamento professor-aluno como sendo os fatores intra-escolares mais relevantes para o

fracasso escolar.

Para Leite (1988), o segundo fator esté relacionado a ineficicia da formagao do professor,
cuja formagdo prética € irrelevante em relacdo a realidade que ele encontrard nas escolas
publicas. De acordo com Rosenberg (1981), a grande rotatividade de professores aponta
significativa correlacdo com o fracasso escolar, além disso, um maior indice de rotatividade
ocorre justamente nas escolas mais carentes, contribuindo para piorar ainda mais a situacdo
(Gatti; Patto; Costa; Kopit; Almeida, 1981). As pesquisas demonstram uma correlagdo entre a
motivacgdo do professor e o rendimento dos alunos (Lopes e S4, 1993; Williams e Deci, 1996), a
expectativa do professor com relacdo ao aluno (Rosenthal e Jacobson, 1968; Neves, 2002;
Schiavoni e Martinelli, 2005) e a experiéncia do professor e efetividade do seu trabalho e outros.
Apesar de todos estes fatores, relacionados ao profissional, ndo se pode concluir que ele seja o

culpado pelo fracasso escolar.
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Um outro fator intra-escolar diz respeito a programas de ensino e praticas escolares. Com
relacdo aos programas de ensino, observa-se nos estudos realizados que as cartilhas e livros
didaticos utilizados apresentam problemas relacionados com a seqiiéncia dos conteddos,
atividades propostas, linguagem utilizada, valores subjacentes e outros, ndo havendo uma
preocupacao critica com a adequacao dos contetdos as condi¢des de vida da populacdo atendida.
Para Branddo (1980), o fracasso escolar se justifica muito mais pelo fato do contetddo e préticas

escolares estarem voltados a uma realidade distante do aluno, do que pelos métodos utilizados.

Com relagdo as préticas escolares, percebe-se alta freqiiéncia na utilizagdo de ameacas,
castigos, puni¢des e recompensas, o que pode inibir as manifestacdes espontaneas do aluno.
Andrade (1990) destaca a falta de critérios na utilizacdo do tempo de aula, apontando que grande
parte deste tempo destina-se a atividades de controle e organiza¢do do grupo e pouco tempo &
utilizado para o ensino propriamente dito. Percebe-se também o contraste entre as praticas
pedagdgicas desenvolvidas pelo professor I (até a quarta série) e pelo professor III (quinta série
em diante), além da grande discrepancia entre a natureza dos contetidos desenvolvidos nos dois
segmentos citados. Para encerrar, temos a burocracia pedagdgica como mais um fator intra-
escolar relacionado com o fracasso escolar, gerando nos individuos um sentimento de impoténcia
e uma sensacdo de que nada pode ser feito para mudar as coisas e contribuindo para que a fungdo

educacional do professor se mantenha como uma a¢ao individualista.

Além dos problemas ja evidenciados no interior da escola, Medeiros (1997) em seus
estudos sobre a disciplina escolar, aponta que para os professores os problemas da indisciplina
sdo considerados como um dos principais responsdveis pelo fracasso das aprendizagens
escolares. Estes problemas de indisciplina sdo, por um lado, o produto da inadequacao do método
de ensino empregado e, de outro, de uma possivel imaturidade psicolégica da crianca,
imaturidade esta que tem como responsaveis, ora o0 meio social e/ou familiar no qual a crianca

estd inserida, ora a existéncia de um problema bioldgico.

Por outro lado, Nunes (1996), em seus estudos, traca um perfil do fracasso escolar no
ensino fundamental, ao diagnosticar fatores intervenientes como construgdes inacabadas e mal
conservadas, equipamentos escolares minimos em precdrio estado, baixos saldrios docentes,
localizagdo geogréfica desigual de docentes, formagdo e atualizagdo continuada inexistente ou

inadequada e funcionamento escolar em regime de varios turnos.
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Dentre as indmeras varidveis que tem sido investigadas na tentativa de compreender as
causas do fracasso escolar, Silva (1980) aponta que as pesquisas realizadas no campo educacional
tém evidenciado que o rendimento escolar ndo depende unicamente da estimulacdo cognitiva,
uma vez que ele € considerado como produto de uma combinacdo de fatores, entre os quais a
motivacdo € um dos mais importantes. Estudos sugerem que a explicitacdo de tais fatores pode
facilitar o desenvolvimento de programas escolares adequados as orientagdes motivacionais das

criangas.

Nos ultimos anos, estudos tedricos e empiricos realizados no campo da Psicologia Social
insinuaram que a motivacdo depende das expectativas de sucesso e de fracasso que uma pessoa
desenvolve, ou seja, da percep¢do que esta tem de que pode controlar os resultados positivos ou
negativos de suas acdes. Segundo Silva (1980), esta percepcdo é designada na literatura pelo
termo percepc¢do de controle, e este constructo estd ancorado na crenca de que o trabalho, o
esfor¢o, o empenho e a motivagdo individual € a mola propulsora do sucesso. Em contrapartida,
as pessoas mal sucedidas apresentam orientacdes externas de controle, como sorte, destino,
discriminacao social e outros. Entretanto, a crenca de que € desejavel mudar a orientacdo das
pessoas para a dire¢do de internalidade, € uma posi¢do questiondvel, primeiro porque ao escolher
a alternativa interna, o individuo se auto-responsabiliza pelo seu sucesso ou fracasso escolar e
segundo, porque se a causa for externa em algumas situacdes, significa a unica forma de provocar

mudancas no sistema.

Por sua vez, Krouse e Krouse (1981) propuseram um modelo complexo para tentar
entender o baixo desempenho académico. Segundo os autores, o desempenho escolar
insatisfatorio € caracterizado pela obtenc@o consistente, em vdrios anos seguidos, de resultados
académicos abaixo do esperado em relacdo aos testes de inteligéncia. Com base na literatura da
area, os autores apontam quatro diferentes teorias para explicar o baixo desempenho académico:
déficits em habilidades escolares, como leitura e matemadtica, disttrbios de personalidade, déficits
em autocontrole e interferéncia da ansiedade. Todavia, cada teoria em particular, ndo conseguiu
sozinha, explicar o baixo desempenho e de forma similar, intervencdes especificas em cada uma
dessas areas, ndo apresentaram melhoras no desempenho escolar. Dessa forma, os autores
concebem que o baixo desempenho escolar pode ser explicado por meio de uma complexa

interacdo entre a fraqueza em habilidades académicas, a deficiéncia em habilidades de
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autocontrole e a interferéncia de fatores afetivos, como problemas de personalidade e ansiedade.

Uma revisdo realizada também por Bzuneck (2001), mostra que nos ultimos vinte anos,
professores e educadores t€ém manifestado preocupacdes quanto as relacdes entre a baixa
motivagdo pelos estudos e o rendimento escolar insatisfatério. Ao longo de todos esses anos,
trabalhos que focalizam a motivagao, a aten¢do e o interesse tém sido objeto de estudo de muitos
pesquisadores. Ainda segundo o autor, uma complexa e ampla gama de fatores pode afetar o
sucesso do aluno no processo de ensino aprendizagem. Dentre tais fatores, merecem destaque os
aspectos psicoldgicos e os estados afetivos e motivacionais, reconhecidos como fatores relevantes
que influenciam o sucesso e o fracasso escolar, de modo especial de alunos que, embora tenham

capacidades intelectuais médias ou acima da média, apresentam um baixo rendimento escolar.

2.1-A PROGRESSAO CONTINUADA NAS ESCOLAS PUBLICAS DO ESTADO DE
SAO PAULO

No Brasil, o governo federal, preocupado com os altos indices de reprovacgdo, implantou a
partir da década de 1980, o Regime de Progressdao Continuada, adotado no Ensino Fundamental
pelas escolas da rede ptblica no ano de 1998 e incorporado pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDB (Lei 9394/96, artigo 32, pardgrafo segundo). De acordo com
Fregoneze (2000), essa iniciativa do governo propde efetuar o trabalho escolar independente das
notas, ou seja, desaparecem os boletins e notas bimestrais, permanecendo no interior da sala de
aula, apenas a avaliagdo formativa com os pareceres descritivos no final de cada bimestre, sem
notas ou conceitos. Perdem sentido as expressoes habituais de aprovacdo e reprovacdo e entram
os conceitos de progressdo, aprendizagens diferenciais e desenvolvimento global. Conforme a
LDB 9394/96 e o regime de progressdao continuada, o professor deverd avaliar o rendimento
escolar do aluno periodicamente e o aluno devera concluir, em no maximo 10 anos, o ensino
fundamental. O aluno podera repetir apenas no final de cada ciclo (4* e 8 série), e por faltas em

qualquer série.

De acordo com Sousa (2001), o sistema de progressao continuada envolve uma adequacao

dos objetivos educacionais as potencialidades de cada aluno, agrupando-os pela idade e avaliando
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o rendimento de cada um de acordo com suas capacidades. Por sua vez, Borges (2001), ressalta
que nesta nova forma de organizar o ensino deve ser praticada a pedagogia do sucesso e nao mais
a pedagogia da reprovagdo, concebendo no ato educativo encontros de sujeitos e ritmos

diferentes.

Além disso, Sousa (2001) aponta alguns recursos como sendo necessdrios para que este
sistema seja implantado com éxito, como ponderar questdes referentes ao aluno, ao professor e a
estrutura escolar. No que se refere aos alunos, seria imprescindivel a aplicacdo de diferentes
meios para examinar suas aprendizagens, programas diferenciados segundo os grupos de alunos e
uma avaliac@o continua dos alunos pelo professor. Com relacio aos professores, seria necessario
a busca de condi¢des para a criagdo de instrumentos de avaliacdo do desenvolvimento e do
desempenho dos alunos. E caberia a escola, permitir a formacdo de diversos agrupamentos de

alunos, de acordo com os diferentes niveis de aproveitamento dos mesmos.

No entanto, segundo Corréa (2001), apesar dessas mudancas os dados estatisticos obtidos
de vérias fontes, revelam que, embora em todos os niveis de ensino o nimero de vagas e as taxas

de promocdo venham aumentando, os alunos nao estao aprendendo conforme o esperado.

No Estado de Sdo Paulo, a Secretaria da Educacao do Estado seguindo as orientagdes da
Lei Federal desencadeou na rede de ensino no ano de 1997, uma série de mudancas visando a
melhoria da qualidade de ensino. Dentre as mudancas, temos o trabalho em ciclos, a flexibilidade
do curriculo, a proposta de trabalho em sala ambiente e um sistema especial de avaliacdo.
Instituiu-se nas escolas paulistas um sistema de ciclos e progressao continuada com o objetivo de
propiciar a inclusio escolar e social do aluno e reduzir os indices de repeténcia e evasdo nas
escolas. Conforme a Coordenadoria de Ensino do Estado de Sao Paulo (CENP/SP), com a
progressdo continuada, os alunos nao seriam mais reprovados ao final das diferentes séries e
seriam atendidos na escola, em caso de necessidade, em programas especiais de recuperacao
continuada e paralela. Além disso, a proposta da Secretaria Estadual da Educagdao/SP
pressupunha que o progresso do aluno deveria de alguma forma, ser acompanhado pela escola, ao
longo do processo escolar, por meio de uma avaliagdo continuada e cumulativa. A implantacao
do regime de progressdo continuada nas escolas publicas do Estado de Sdo Paulo objetivou

também instaurar um sistema de avaliacdo que favorecesse a promoc¢ao do aluno, investindo-se
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em aulas de refor¢co e acompanhamento das dificuldades, com o intuito de se evitar a evasao

escolar.

A implantagdo desse sistema tem gerado muitas discussdes € muitos professores o
criticam, estimando que este ocorre sem a garantia de que o aluno adquira o minimo de conceitos
necessarios para cursar a série seguinte. Como argumenta Nascimento (1999), a avaliacao
classificatdria e seletiva, que nao deixou de ser utilizada, ¢ um sistema que precisa ser mudado,
pois a seletividade, por meio da aprovagdo ou da reprovagdo ndo garante a qualidade do ensino.
No contexto de progressdo continuada, torna-se necessario redefinir os critérios de avaliagdo,
uma vez que ela pode permitir reflexdes que efetivamente definam o papel da educagdo na
sociedade atual, bem como consentir uma andlise mais profunda dos avangos e retrocessos deste
processo. Para Sousa (2001), a avaliagdo, no sistema de avangos por ciclos deve atender a
diferentes funcdes no processo de escolarizagdo, ser entendida como uma acdo continuada e
vivenciada em seu sentido essencial para promover o processo de ensino e aprendizagem. A
avaliacdo é, dentre as demais praticas escolares, a que mais sofreu modificacdes com a
implantacdo da progressdo continuada e em decorréncia, a que mais tem suscitado

questionamentos por parte dos professores, dos pais e at€ mesmo dos alunos.

2.2 - O SARESP

Uma das formas utilizadas para tentar corrigir as possiveis distor¢oes e falhas no ensino
tem sido feita por meio de uma avaliacdo sistemdtica realizada pela Secretaria da Educaciao do
Estado de Sao Paulo (SEE), desde 1996, por meio do Sistema de Avaliacdo de Rendimento
Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP), com a inten¢do de colher informacdes para corrigir
essas possiveis distor¢des no sistema de ensino. Com esse objetivo, 0 SARESP tem avaliado
anualmente o rendimento escolar de milhares de estudantes, colocando a disposi¢do dos
educadores e gestores do ensino, bem como das diferentes esferas da sociedade civil, os
resultados da avaliagdo e uma série de estudos estatisticos e pedagdgicos. Esse conjunto de
informagdes subsidia professores e técnicos das diferentes redes de ensino no desenvolvimento
de acdes para a superacdo de problemas de aprendizagem e na proposicao de situacdes de ensino

cada vez mais significativas para os alunos.
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Desde sua criacdo, em meados da década de 90, o SARESP vem avaliando,
sistematicamente, o sistema de ensino paulista de modo a obter dados e/ou informacdes que
revelem os pontos fortes e os pontos fracos do sistema, identificando, com isso, o rendimento
escolar dos alunos de diferentes séries e periodos e os fatores que interferem nos seus
desempenhos. O principal propésito do SARESP € obter indicadores educacionais que possam
subsidiar a elaboracdo de propostas de intervenc¢ao técnico-pedagdgica, visando corrigir possiveis

distor¢des detectadas no sistema de ensino e melhorar a sua qualidade.

A preocupacdo central do SARESP € disponibilizar as escolas, as equipes pedagdgicas e
aos orgaos centrais da SEE, assim como a sociedade em geral, informagdes consistentes sobre a
qualidade do ensino oferecido. Com isso, possibilita aos responsdveis pelas politicas
educacionais, bem como aos professores, o aprimoramento da gestao do sistema educacional e a
adogdo de procedimentos e estratégias pedagogicas capazes de contribuir efetivamente para a
melhoria do processo de ensinar e aprender. O SARESP constitui, dessa forma, uma espécie de
"buissola" para a reorientacdo do trabalho das escolas participantes. Mais ainda, ao envolver
diretamente professores, alunos e pais em suas atividades, pretende contribuir para o
fortalecimento e o aperfeicoamento de uma cultura avaliativa ndo-punitiva e fomentadora de

mudangas qualitativas na educacdo do Estado de S@o Paulo.

O sistema avalia as habilidades cognitivas de Leitura e Escrita desenvolvidas pelos alunos
ao longo de cada série do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. A selecdo e defini¢do dessas
habilidades estd fundamentada nas Propostas Curriculares da Coordenadoria de Estudos e

Normas Pedagdgicas - SEE/CENP e nos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs.

O SARESP utiliza basicamente dois instrumentos de avaliacdo para atingir os seus
objetivos. O primeiro consiste na aplicacdo de provas para medir o desempenho dos alunos em
leitura e escrita, constituida cada uma por 30 questdes objetivas, tanto no Ensino Fundamental (3*
a 8% séries), quanto no Ensino Médio. Essas provas apresentam também um tema para redacao do
tipo narrativo-descritivo para o Ensino Fundamental. No Ensino Médio o tema € dissertativo-
argumentativo. Ja para a 1* e 2* séries, as provas sao constituidas de questdes predominantemente
abertas. Portanto, para cada série e periodo, sdo construidos instrumentos diferentes, mas com

questdes equivalentes.
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O segundo instrumento € o questiondrio do aluno, por meio do qual sdo coletadas
informacdes sobre suas caracteristicas pessoais, o contexto socioecondmico e cultural dos
estudantes, sua trajetoria escolar, suas percepcoes acerca dos professores, da gestdo da escola e,
também, sua participagdo nos projetos da SEE, para verificar as possiveis interferéncias desses
fatores na aprendizagem. Para as redes municipal e particular, as informag¢des coletadas por meio

do questiondrio permitem tracar os perfis dos alunos nos diferentes niveis de escolaridade.

A participacdo no SARESP é compulsdria para todas as escolas estaduais administradas
pela SEE. A participa¢do das demais redes de ensino (municipal e particular) se viabiliza por
meio da adesdo. Cumpre destacar que, em 2004 e 2005, a avaliacdo contou ainda com a
participacdo das Secretarias e Conselhos Municipais de Educacdo, além de representantes da rede

particular de ensino.

7z

A responsabilidade pela aplicagio do SARESP é da SEE, por meio de suas
Coordenadorias (CENP, COGSP e CEI), da Fundacgdo para o Desenvolvimento da Educacao, das
Diretorias de Ensino, das escolas, dos professores aplicadores e dos diretores. As redes municipal
e particular recebem todas as informagdes sobre a aplicacdo e correcdo das provas nos
treinamentos organizados pelas Diretorias de Ensino, juntamente com as escolas da rede estadual.
Por meio de manuais padronizados, sdo fornecidas orientacdes a respeito dos procedimentos
adotados em cada etapa do SARESP. A aplicacdo das provas ocorre sempre no final do més de
novembro, no mesmo horario de inicio das aulas nos periodos da manha, tarde e noite. A duracdo
maxima da prova € de 3 horas, com permanéncia minima de 1 hora e 30 minutos. Os aplicadores
das provas sdo os professores da propria escola, mas ndo da sala em que ministram aula e, para

tanto, deve haver um aplicador para cada turma.

H4 provas em braile e/ou ampliadas para os alunos portadores de deficiéncia visual.
Quanto aos demais portadores de necessidades especiais a escola deve proceder da maneira como
atua no dia-a-dia. Com referéncia a 1* e 2* séries do Ensino Fundamental, as questdes abertas sdo
corrigidas e transcritas pelos professores, seguindo as orientagdes do Roteiro de Correcdo das
Provas. Da 3* a 8* séries do Ensino Fundamental e Ensino Médio, a corre¢do da prova objetiva se

da por meio de processamento eletrOnico e € efetuada pela empresa contratada por licitacdo. A

correcdo das redagdes € feita pelos professores capacitados para esta etapa avaliativa.
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A divulgacao dos resultados para as redes municipal e particular € feita da seguinte forma:
a) Quadro diagnéstico das habilidades avaliadas por turma e aluno - apresenta os resultados de
cada aluno, por prova (objetiva e redacio), e € encaminhado no final de janeiro do ano posterior a
aplicacdo das provas, b) Informe personalizado de resultados da avaliagdo por escola - com dados
de abrangéncia, estatisticas bdsicas por prova, série e periodo, bem como os resultados por
habilidade, série e periodo e dados da rede de ensino a qual pertence e c) Informe personalizado
de resultados da avaliagdo por rede - com dados de abrangéncia, estatisticas basicas por prova,
série e periodo e os resultados por habilidade, também por série e periodo, do conjunto das
escolas do municipio, das redes municipal ou particular. Esses informes, tanto por escola quanto

por rede, sdo encaminhados no final de fevereiro.

Além desses documentos, sdo divulgados os gabaritos das provas de todas as séries e
todos os periodos, juntamente com as tabelas de especificacdo das habilidades avaliadas, no site

da SEE www.educacao.sp.gov.br. E divulgado também, por rede de ensino, o relatério

quantitativo do perfil dos alunos. A devolu¢do de resultados a cada estabelecimento de ensino
ocorre em carater confidencial e tem cunho formativo, j4 que o SARESP adota um enfoque
centrado no uso da informacao como instrumento de aprendizagem profissional para os gestores e
educadores. Os resultados globais do SARESP, por sua vez, sdo divulgados pela imprensa, para

que a populacdo possa conhecer os resultados da avaliacdo do ensino oferecido.

O SARESP ¢ o tnico instrumento oficial de avaliagdo do desempenho dos alunos do
ensino fundamental e médio disponivel no Estado de Sdo Paulo e se constitui como um
importante instrumento de monitoramento do ensino. Tem por objetivo subsidiar a tomada de
decisdo e o estabelecimento de politicas publicas no campo da educacdo no Estado de Sao Paulo
e reorientar também o trabalho pedagdgico em termos de demandas de capacitagdo e de
elaboragdo de planos e estratégias de agdes, com vistas a melhorar as praticas pedagdgicas em

cada unidade escolar.

Dessa forma, por ser o SARESP um instrumento oficial de avaliagdo optou-se, neste
trabalho, por utilizd-lo como forma de avaliacdo do desempenho dos alunos e por aplicar a prova
referente a leitura somente nas 3% e 4* séries do ensino fundamental de uma escola publica do

interior do Estado de Sao Paulo.
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Uma apresentacdo das pesquisas nacionais e internacionais que nos ultimos anos tém se
ocupado com questdes referentes a motivacdo no contexto da sala de aula e as diversas causas

para o fracasso escolar seré feita no capitulo 3.
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CAPITULO III

PESQUISAS RELATIVAS A MOTIVACAO NO CONTEXTO ESCOLAR E AO
DESEMPENHO ACADEMICO

Nas duas tultimas décadas € possivel constatar na literatura internacional, um consideravel
aumento de pesquisas sobre a motivac¢do, em particular, no que se refere ao contexto da sala de
aula. J4, em relacdo ao desempenho académico insatisfatério, ou mais especificamente, no que se
refere ao fracasso escolar inimeras pesquisas nacionais € internacionais vém abordando suas
multiplas e diversas causas. Neste estudo considerou-se as varidveis, motivacdo e desempenho
académico, em relagdo aos alunos do ensino fundamental e médio. A revisdo da literatura
nacional e internacional foi realizada através das bases de dados Lilacs, Eric e Psycolnfo, no

periodo compreendido entre os anos de 1980 a 2005.

Para fins desse estudo, as pesquisas foram enquadradas em trés momentos. O primeiro
inclui os estudos sobre a motiva¢do no contexto escolar, alguns ressaltando a importancia de se
avaliar se a motivagao da crianca em sala de aula € determinada por interesses intrinsecos ou por
interesses extrinsecos e outros objetivando analisar as relagdes entre as orientacoes
motivacionais, desempenho, ansiedade, percepcao dos professores, crengas sobre inteligéncia,
esforco e sorte. O segundo aborda os fatores relacionados ao desempenho escolar insatisfatorio,
tentando explicitar as razdes que contribuem para o sucesso ou fracasso do aluno na escola, os
fatores que constituem obstaculos para a melhoria do ensino publico e o impacto causado pela
implantacdo do sistema de progressdao continuada no Estado de Sdo Paulo. Finalmente o terceiro
momento busca identificar a relacdo entre as varidveis motivacdo e desempenho académico, o
uso de estratégias de aprendizagem bem como as atribui¢des de causalidade para o sucesso e

fracasso escolar de alunos do ensino fundamental.

Motivagdo no contexto escolar

Entre as pesquisas internacionais que tém demonstrado a importancia de se avaliar se a

motivacdo do aluno é determinada por interesses intrinsecos ou extrinsecos, destacam-se as
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realizadas por Harter (1981), Deci e Sheinman (1981), Dalenberg; Bierman e Furman (1984),
Wigfield e Guthrie (1997), Deci; Koestner e Ryan (1999).

Harter (1981) selecionou 3000 alunos do ensino fundamental para participar das vérias
fases da construcdo de um instrumento para avaliar a motivagdo intrinseca e extrinseca em
criancas. Buscou verificar se a motivagdo da crianga em sala de aula é determinada por interesses
intrinsecos como a curiosidade e o desafio, ou por interesses extrinsecos como as notas e
aprovacao dos professores. Neste instrumento, Harter definiu cinco dimensdes para caracterizar a
orientagdo motivacional intrinseca e a orientacdo motivacional extrinseca: a) Ha4 uma preferéncia
maior por assuntos desafiadores ou por assuntos faceis; b) O motivo para a aprendizagem € a
curiosidade ou o desejo em agradar o professor; ¢) H4d uma preferéncia por trabalhar de forma
independente ou depender de ajuda externa; d) O interesse para estudar € para a propria satisfacao
ou para agradar o professor e obter notas altas; e e) Utiliza critério interno para determinar o

sucesso/fracasso ou usa critério externo como notas e retorno do professor.

Os resultados indicaram que as criangas podem apresentar orientacdo motivacional
intrinseca em um determinado agrupamento e, em outro, apresentar orientacdo motivacional
extrinseca. No primeiro agrupamento, caracterizado pela preferéncia por desafio versus
preferéncia por trabalho fécil, interesse e curiosidade contra aprovagdo do professor e dominio
independente versus dependéncia do professor, as criangas mais novas sao, predominantemente,
intrinsecas e relativamente extrinsecas no segundo grupo, que € composto por julgamento
independente versus dependéncia do julgamento do professor e critério interno contra critério
externo para julgamento de sucesso/fracasso. As criangas mais velhas apresentaram dados
opostos, sendo extrinsecamente motivadas no primeiro agrupamento e intrinsecamente motivadas

no segundo agrupamento.

Enquanto Harter (1981) analisou as orientacOes motivacionais intrinsecas e extrinsecas
através de cinco critérios bastante abrangentes, Deci e Sheinman (1981) centraram sua andlise em
um aspecto apenas, ou seja, as caracteristicas dos professores relacionadas a motivacgao intrinseca
dos alunos. Investigaram 610 criancas de 4%, 5* e 6* séries e seus professores. Os dados revelaram
que os alunos cujos professores apresentavam caracteristicas controladoras e ofereciam
recompensas como forma de exercerem esse controle, eram menos motivados intrinsecamente e

mostravam auto-estima mais baixa, quando comparados com alunos de professores que
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apresentavam uma orientagdo para a autonomia e utilizavam informagdes que permitissem ao
aluno tomar consciéncia dos aspectos positivos de suas realizacdes, bem como dos aspectos que
necessitavam ser melhorados. Os resultados também revelaram que os professores orientados
para a autonomia eram Vvistos por seus alunos como facilitadores da aprendizagem, da

responsabilidade e do controle interno.

J4 Wigfield e Guthrie (1997) objetivando verificar a motiva¢do dos alunos em leitura
desenvolveram uma pesquisa com 105 alunos de 4* e 5* séries do ensino fundamental. Os dados
indicaram que a quantidade e a amplitude de leitura destes alunos é mais fortemente influenciada
pela motivagdo intrinseca do que pela motivagao extrinseca. Os resultados desta pesquisa também
revelaram que as meninas sdo mais motivadas a leitura, quando comparadas aos meninos, € que
as criancas mais novas apresentam-se mais motivadas que as criancas mais velhas, apontando
assim, para um declinio na motiva¢do do aluno conforme o avancgo na escolaridade. Harter (1981)
também verificou em seus estudos que as orientagdes motivacionais das criancas se apresentam

menos intrinsecas com o passar dos anos.

Outras pesquisas investigaram que efeitos as recompensas podem exercer sobre a
orientacdo motivacional intrinseca. Dalenberg, Bierman e Furman (1984) realizaram um estudo
para verificar a motivagdo intrinseca na presenga e na auséncia de recompensas extrinsecas, com
criancas do jardim da infincia e de 2* e 4° séries do ensino fundamental. Foi solicitado as criangas
que julgassem, de forma hipotética, oito histdrias. Entre as historias, as quatro primeiras estavam
relacionadas com a inclusdo de recompensas e as outras quatro histérias apresentavam uma taxa
mais clara de motivacgao intrinseca, nao incluindo recompensas extrinsecas. Foram comparadas as
duas formas de interrogatdrio acerca da motivagdo. Verificou-se que os efeitos das recompensas
ndo influenciavam nas respostas das criancas mais jovens quando eram utilizadas as histdrias
relacionadas com a inclusdo de recompensas e consequentemente, a motivacdo intrinseca das
criancas ndo era influenciada. Em contrapartida, tanto as criangas mais jovens como as criangas
mais velhas apresentaram preferéncia pela presenca de recompensas quando as perguntas foram
ajustadas para a motivacdo intrinseca. Comprovou-se, portanto, o efeito poderoso das
recompensas nas orientagdes motivacionais. Para os autores desta pesquisa, as recompensas nao
influenciaram nas respostas das criancas na primeira andlise, provavelmente pelo fato de que as

criancas mais jovens podem ter interpretado as perguntas de forma equivocada.
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Deci, Koestner e Ryan (1999) também realizaram uma meta-andlise acerca dos efeitos de
recompensas no que se refere a motivagdo intrinseca. Foram considerados os tipos de
recompensas e de contingéncias, destacando-se recompensas verbais (feedback positivo) e
recompensas tangiveis. Os dados apontaram que as recompensas verbais tendem a aumentar a
motivacdo intrinseca nas criangas mais jovens mais do que nas criangas mais velhas, porém
podem causar efeito negativo se funcionarem mais como controle do que no sentido de
informacao. No que se refere as recompensas tangiveis, estas apresentam efeitos negativos sobre

a motivagdo intrinseca em crianc¢as mais jovens quando comparadas com as mais velhas.

Outros autores como Gottfried (1985; 1990), Thorkildsen (1994), Nicholls e outros
(1995), Givvin; Stipek; Salmon e Mc Gyvers (2001), McWhaw e Abrami (2001), Martini (1999),
Neves (2002) e Guimaraes (2003), direcionaram suas pesquisas com a finalidade de avaliar as
relagdes entre as orientagdes motivacionais € o desempenho, a ansiedade, a percepcdo dos

professores e as crengas sobre inteligéncia, esforgo e sorte.

Gottfried (1985) desenvolveu uma pesquisa com o objetivo de analisar as relacdes entre
motivacdo intrinseca, desempenho, ansiedade, percep¢do de competéncia académica e a
percep¢ao dos professores sobre a motivacao intrinseca de seus alunos. Participaram da pesquisa
666 alunos americanos de 4* a 8* série do ensino fundamental. Os dados revelaram que os alunos
com taxa de motivacdo intrinseca elevada, apresentaram um desempenho escolar alto, uma
percep¢ao de competéncia mais favordvel, baixa motivacdo extrinseca e baixa ansiedade
académica. Os alunos foram classificados por seus professores como possuindo uma motivagao

intrinseca bem elevada.

Em uma pesquisa posterior, Gottfried (1990) investigou a motivacdo intrinseca em
criancas de 7, 8 e 9 anos em conteidos escolares diferentes, vinculando inteligéncia,
desempenho, percep¢io de competéncia, ansiedade e estabilidade. Foram realizadas comparagdes
entre as orientagdes motivacionais dos alunos e a classificacdo feita pelos professores acerca das
mesmas. Os resultados apontaram que a motivacdo intrinseca é especifica para cada drea de
conhecimento apresentando assim, consisténcia com os dados de estudos anteriores do mesmo
autor. Verificou-se que a motivagao intrinseca dos alunos de 7 e 8 anos se mantém consistente
com a motivagdo das criancas de 9 anos e que na passagem de uma série para outra, ocorrem

mudangas no nivel de motivagao dos alunos.
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No que se refere as relagdes entre as crengas dos alunos sobre motivacdo e justica
Thorkildsen e colaboradores (1994) investigaram 93 alunos de 2* a 5% séries do ensino
fundamental, cujo foco das entrevistas foi examinar o quanto cada exercicio parecia efetivo e
justo para eles. Os resultados revelaram que os alunos pareciam manter diferentes teorias
pessoais sobre motivacdo. Enquanto um grupo destacava a aprendizagem significativa,
defendendo estratégias que instigam o desejo de entender, um outro valorizava a aprendizagem
como um dever e defendia exercicios que estimulavam o esfor¢o e um terceiro grupo, defendia
recompensas extrinsecas para um bom desempenho ou para o esforco. No que se refere a justica,
quase todos os entrevistados consideravam justo encorajar o foco na tarefa, o esforco
recompensado foi visto como justo por 85% dos alunos, 50% acreditavam ser justo o

desempenho recompensado e somente 30% achavam justo o elogio ptblico.

Nessa mesma dire¢do, Nicholls e outros (1995) com o objetivo de investigar dois tipos de
ensino, a indagacdo colaborativa sobre controvérsias (como porque os dinossauros
desapareceram), comparado com apresentacdes tradicionais de fatos (como dizer nomes e
tamanhos de dinossauros), entrevistou 128 alunos afro-americanos, oito meninos e 0ito meninas
aleatoriamente selecionados de cada série (1* a 8* séries), em uma escola urbana. Os resultados
indicaram que os alunos mais velhos viam a indagacdo colaborativa como mais justa € mais
motivadora quando comparados com os alunos mais jovens. Além disso, os alunos mais velhos
concordavam que a escola deveria incentivar a motivacao e entendimento e ndo apenas memoria

para fatos.

No que se refere as relacdes entre as orientacdes motivacionais e a percepcao dos
professores, Givvin, Stipek, Salmon e Mc Gyvers (2001) ao analisarem o julgamento de
professores e de seus alunos acerca da prépria motivacdo, verificaram que a percepcdo do
professor sobre a motivagdo do aluno caracterizava-se por julgamentos mais globais e estaveis do
que a percepcdo que o proprio aluno fazia de si mesmo. Os dados revelaram que a visdo do
professor sobre a motivacdo do aluno, poderia até impedi-lo de perceber possibilidades de

interven¢do em alunos com dificuldades motivacionais.

Um trabalho nacional realizado por Guimardes (2003) sobre a avaliagdo do estilo
motivacional do professor, buscou levantar as propriedades psicométricas da escala Problems in

Schools (PS) elaborada em 1981, investigando 582 professores do ensino fundamental e médio,
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da rede publica e particular de ensino originarios de diversas regides do Brasil. Os dados obtidos
revelaram a validade do instrumento, considerando-o um importante ponto de partida para a

constru¢do de uma escala brasileira.

As relacOes entre a orientagdo motivacional intrinseca, o interesse do aluno, o uso de
estratégias e metas de aprendizagem foram investigados sob diferentes enfoques. Guthrie,
Wigfield e VonSecker (2000) analisaram causas do contexto instrutivo sobre a motivagdo
intrinseca com uma variedade de estudos. Compararam alunos que recebiam uma intervencao
instrutiva planejada para aumentar a motivacdo intrinseca, com alunos que recebiam instru¢do
tradicional. Os pesquisadores usaram os programas de conceito-orienta¢do leitura e instrugdo
(CORI), que abrangem leitura e artes de linguagem com ciéncias e pesquisa. Além disso,
focalizaram metas de aprendizagem, orientacdo para autonomia, interagdo com a realidade,
suporte para competéncias e colaboracdo. As andlises indicaram que os alunos em diferentes
salas de aula do CORI apresentaram um grau elevado de motivagdo quando comparados com o0s
alunos em salas de aula tradicionais, revelando, portanto, que o contexto de sala de aula pode ser

planejado para influenciar uma motivagao positiva.

Por sua vez, McWhaw e Abrami (2001), com o propdsito de examinar como a motivacao,
juntamente com o interesse do aluno, afeta o uso de estratégias de aprendizagem, realizaram uma
pesquisa com 93 estudantes, de 11 séries. Foram definidos dois grupos de controle, duas varidveis
independentes - motivacao e interesse, e duas varidveis dependentes - selecao de todas as idéias
principais € o uso de outras estratégias cognitivas e metacognitivas. Os resultados obtidos
apontaram que, em relacdo ao interesse € a motivagdo, os estudantes com alto interesse
selecionam mais idéias principais se comparados com os alunos com baixo interesse e que a meta
orientacdo para a aprendizagem pode ser ultrapassada ao se recompensar os alunos. No que se
refere ao interesse € a metacognicao, os resultados indicaram que os alunos com alto interesse

usam mais estratégias metacognitivas do que os alunos com baixo interesse.

No que diz respeito as crengas dos alunos, dois estudos brasileiros inferem conclusdes
semelhantes, confirmando o predominio da motivagdo intrinseca no contexto escolar. O primeiro,
realizado por Martini (1999) buscou investigar as atribui¢des de causalidade para o sucesso e
fracasso escolar em Matemdtica e Lingua Portuguesa, as crengas gerais e as orientacoes

motivacionais em 120 alunos de 3* e 5* séries do ensino fundamental. Os resultados indicaram
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uma tendéncia dos alunos em atribuir seus sucessos e fracassos a causas internas. Dessa forma,
prestar atencdo e se esforcar foram as atribui¢cdes mais freqiientes para o sucesso, € ndo prestar
atencdo e falta de esforco, as mais relatadas para o fracasso. Foram reveladas orientagcdes

motivacionais intrinsecas e extrinsecas, com predominio da intrinseca.

O segundo estudo pertence a Neves (2002), que pesquisou 160 alunos de 2%, 4% 6* e &
séries do ensino fundamental, objetivando investigar as relacdes entre as orientagdes
motivacionais e as crencgas sobre inteligéncia, esforco e sorte. Os resultados revelaram que a
orientagdo motivacional intrinseca esteve, significativamente, mais presente nos alunos do que a
orientagdo motivacional extrinseca, sobretudo entre os alunos das séries e idades mais avangadas.
A inteligéncia e o esfor¢co foram considerados pela maioria dos alunos como algo importante para
o sucesso escolar. Algumas relagdes significativas entre as orientacdes motivacionais e o

rendimento escolar também foram constatadas.

Em suma, as pesquisas citadas refletem acerca da importincia das varidveis afetivas e
cognitivas da motivacdo e apontam que considerar as descobertas sobre a motivagdo intrinseca e
focalizar a atencdo na tarefa do professor, sdo alternativas vidveis e promissoras para intervengao

na motivagdo do aluno.

Varidveis associadas ao baixo desempenho académico

Serdo abordadas agora pesquisas nacionais relativas aos fatores que constituem obstdculos
para a melhoria do ensino publico no Brasil e as reacdes causadas pela implantacdo do sistema de

progressao continuada.

Uma pesquisa realizada junto a algumas Escolas-Padrao, na cidade de Campinas - SP, por
Utsumi (2000), identificou, dentre outros, alguns fatores que constituiam obstdculos para a
melhoria do ensino, como a troca freqiiente de professores que exercem cargos na rede publica de
ensino, dificultando a continuidade do desenvolvimento de uma proposta pedagdgica consistente,
bem como a falta de capacitacdo e atualizacido dos professores. De acordo com a autora, grande
parte dos professores ndo faz uso da proposta pedagdgica e das orientagdes da Secretaria da
Educacgdo do Estado de Sao Paulo, em razdo das dificuldades e insegurancas que sentem perante

os conteddos escolares especificos.
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No entanto, uma pesquisa realizada por Fusari, Santos, Almeida, Pimenta e Manfredi
(2001) revelou uma visao bastante diversa do estudo anterior ao coletar a opinido de professores
sobre a implantacdo da reforma e as inovacgdes introduzidas na rede Estadual de Ensino do Estado
de Sdo Paulo. Estes autores investigaram 10.027 participantes e concluiram que, quanto ao
sistema de aprovagdo, os resultados mostraram a insatisfacdo dos professores em relacdo a
promogao automatica. Dentre os participantes, 93,3% dos professores afirmam que a inexisténcia
de reprovagdo entre as séries tem gerado um maior desinteresse dos alunos pelos conteddos
ensinados, 95,5% alegam que tal medida tem gerado problemas de indisciplina, 89,9% indicam
existir uma insatisfagdo dos pais quanto ao aproveitamento escolar dos filhos e 91,9% pontuam
que a promog¢do automdtica tem permitido que os alunos avancem de uma série a outra sem

terem, contudo, se apropriado dos conteiidos fundamentais.

Além disso, segundo os mesmos autores, quando se referem ao interesse dos alunos pelo
estudo, os resultados mostraram que os indices dos que avaliam positivamente o professor
diminuem, pois apenas 55,85% consideram que o professor consegue o interesse dos alunos e
60,4% aprovam a medida como capaz de inser¢do dos repetentes nas séries adequadas. Por sua
vez, Souza (2001) aponta que a implantacdo da progressdo continuada limita-se meramente a
reduzir indices de repeténcia e evasdao, bem como gastos do poder publico, sem que se constate
claramente uma preocupagdo com a possibilidade de melhorias do sistema estadual de ensino. O
poder publico demonstra um descaso no que se refere as precdrias condi¢cdes materiais e

psicoldgicas de trabalho na escola publica.

Quando pesquisou as orientagdes motivacionais e as crengas sobre inteligéncia, esforco e
sorte de alunos do ensino fundamental, Neves (2001) também destacou a situacao da implantacao
da progressdo continuada no Estado de Sao Paulo. Entretanto, a autora abordou em seu estudo
questdes referentes ao conhecimento dos alunos sobre o sistema de progressao continuada e suas
reacoOes a ele. Os resultados deste estudo apontaram, num primeiro momento, que o sistema de
progressao continuada ndo afetou a motivacao dos participantes. Os dados permitiram inferir que
uma porcentagem significativa de estudantes nem conhecem o sistema de progressdao continuada.
Portanto, os resultados indicaram a importancia de se aprofundar conhecimentos acerca do

impacto da progressao continuada na motivacdo para aprender dos alunos.
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Outros autores pesquisaram e analisaram as causas as quais os alunos atribuiam seu
fracasso escolar, sem encontrar relacdo com o sistema de progressao continuada. Costa (2005), ao
investigar as relagdes entre as orientagdes motivacionais € o desempenho escolar na disciplina de
Matematica na resolucdo de equagdes do 1° grau, de alunos da 7* série do ensino fundamental,
ressaltou as relacOes entre desempenho, orientacOes motivacionais e questdes relacionadas ao
sistema de progressdo continuada nas escolas do Estado de Sdo Paulo. A andlise dos resultados
indicou que uma porcentagem significativa de estudantes ndo conhecem o alcance e o significado
deste sistema em relacdo a avaliacdo e as implicacdes para aprovacdo de uma série para outra.

Esses resultados sdo semelhantes aos apresentados por Neves (2002).

Pontes Neto e Rodrigues (2001) realizaram um estudo com o objetivo de verificar a quais
causas os alunos atribuiam o baixo desempenho académico, investigando alunos de 5* série de
escolas publicas que, segundo seus professores, apresentavam baixo desempenho académico.
Consideraram as disciplinas Ciéncias, Geografia, Historia, Lingua Portuguesa e Matemadtica,
coletando os dados mediante entrevistas individuais. Os resultados revelaram vinte fatores
causais, organizados em oito categorias: disciplina, motivacdo, fatores cognitivos, interacdo com
o professor, didatica do professor, familia, saide fisica e fatores de personalidade. As causas
atribuidas pelos alunos ao baixo desempenho académico com maior freqiiéncia foram a

motivacao, fatores cognitivos e disciplina.

Ja Neves e Almeida (1996) revelaram em seus estudos que os alunos atribuem suas
experiéncias de fracasso a falta de motivacao, de interesse, de dedicacao, de aten¢dao, bem como a
falta de cumprimento de suas atividades académicas, falta de esforgo, falta de responsabilidade e

a auséncia de ajuda do professor.

O impacto da implantacio do sistema de progressdo continuada na questdo do
desempenho académico parece ser muito mais considerado pelos professores do que sentido, na
realidade, pelos alunos. O que permite concluir que os primeiros atribuem o fracasso escolar a

interesses extrinsecos, enquanto, os alunos parecem apontar muito mais, interesses intrinsecos.

Relacoes entre motivacdo escolar e desempenho académico

Para finalizar, no que se refere as varidveis motivacdo e desempenho académico, serdo
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apontados os estudos mais recentes. Na literatura nacional destacam-se os trabalhos de Schlieper

(2001), Maluf e Bardelli (1991) e Nunes (1990).

Baseada em pesquisas que demonstram que tanto as estratégias de aprendizagem quanto
as atribuicoes de causalidade (ambos, componentes motivacionais), desempenham um importante
papel no rendimento escolar do estudante, Schlieper (2001) realizou um estudo cujo objetivo foi
investigar o uso de estratégias de aprendizagem e as atribui¢des de causalidade para sucesso e
fracasso escolar de alunos do ensino fundamental, suas relagdes com a idade e a série escolar, o
género e a repeténcia. Os resultados revelaram que tanto as estratégias de aprendizagem, quanto
as atribuicdoes de causalidade foram mais significativamente relacionadas a idade e a série
escolar. Relagdes significativas também foram encontradas entre a mencdo de algumas
estratégias de aprendizagem e as atribui¢des de causalidade para sucesso e fracasso escolar dos

participantes.

Ja Maluf e Bardelli (1991), em um estudo do tipo exploratério fundamentado em
conceitos atribucionais, investigaram professoras e alunos de uma escola publica da periferia da
Zona Leste de Sao Paulo, que foram solicitados, através de entrevistas individuais, a explicar as
razdes do mau desempenho escolar dos alunos. Foi feita uma anélise do conteudo das respostas, a
partir da qual quinze categorias temdticas foram construidas. Os resultados mostraram que
algumas categorias de respostas sdo comuns a professores e alunos, enquanto que outras sao
exclusivas de um dos dois grupos. As professoras atribuem o mau desempenho dos alunos,
sobretudo a causas familiares e a problemas de saude fisica. Os alunos se referem basicamente a
falta de motivagdo e esfor¢o e a dificuldade de compreender os conteidos propostos em sala de

aula.

Por sua vez Nunes (1990), buscou verificar as possiveis relagdes entre fracasso escolar,
desamparo adquirido e depressdo em criancas de nivel socio-econdmico baixo. A amostra foi
composta por 60 alunos das 2* e 3* séries do Ensino Fundamental, com idade variando entre 8 e
12 anos. Os participantes foram classificados em dois grupos de comparagdo: DS - desempenho
académico satisfatério (alunos com promogdes sucessivas no sistema escolar) e DI - desempenho
académico insatisfatorio (alunos com duas ou mais reprovagdes no sistema). Os resultados
revelaram alta associagdo entre fracasso escolar e desamparo adquirido. A associacdo entre estas

duas varidveis e tracos depressivos também foi significativa, porém em menor grau. A andlise
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qualitativa dos resultados mostrou, sobretudo, que existe uma relacdo altamente significativa
entre fracasso escolar e o sentimento da crianca de impoténcia frente aos eventos externos a ela

relacionados.

Na literatura estrangeira, Garcia e de Caso (2004), fornecem em seu estudo evidéncias
para a eficdcia de um programa institucional que combina treinamento de processos de criacdo
com estratégias, para que a motivacdo em desenvolvimento seja alcancada. O treinamento
motivacional foi direcionado para os atributos de valor e cardter funcional, padrdes de
desempenho, expectativas, crengas, auto-eficdcia, auto-estima e fatores relacionados a escrita.
Sessenta e seis estudantes de 5° e 6° séries, com dificuldades de aprendizagem foram avaliados
em uma série de medidas importantes para seguir a interven¢do motivacional. Comparado ao
grupo controle (n = 61), estudantes treinados demonstraram uma melhora significativa na
qualidade de sua escrita (medida em termos de estrutura de texto e coeréncia) e de suas atitudes
através da escrita. Entretanto, eles ndo demonstraram mudancgas significativas na produtividade
(quantidade de texto produzido), auto-estima, crenga € expectativas, ou em atribui¢cOes

relacionadas a escrita.

Ja Lebedina-Manzoni (2004) investigou 115 estudantes com o propdsito de responder as
seguintes perguntas: 1- A que os estudantes atribuem seu sucesso e fracasso académico?; 2-
Quais as diferencas entre estudantes bem sucedidos e ndo sucedidos na atribui¢do do sucesso e do
fracasso académico? e 3- Quais as diferencas entre estudantes bem sucedidos e nio sucedidos no
SATQ (Student Automatic Thoughts Questionnaire). Os estudantes consideraram as
caracteristicas ligadas a personalidade como mais importantes para o sucesso no estudo. Desistir,
aprendizagem inadequada e preguica, foram consideradas como ponto principal para o fracasso
académico. A maioria dos itens relacionados a estudantes bem sucedidos fala da influéncia dos
fatores internos, por exemplo, caracteristicas pessoais de um estudante. J4 a avaliacdo dos
estudantes mal sucedidos depende das circunstancias pela qual estdo voltadas as influéncias e se
estas estdo além do controle dos mesmos. Como resposta a terceira pergunta os dados revelaram
que as varidveis mais presentes, definindo uma fun¢do discriminativa, sdo aquelas que se
relacionam com pensamentos automadticos, que falam de uma preocupacio com a reacdo dos pais

e uma antecipacao de falha.
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Em sintese, a andlise da literatura da drea revela que ha intimeras evidéncias de que a
motivacdo do individuo € uma varidvel relacionada ao desempenho académico e os resultados
mostram uma relagdo positiva entre as varidveis. A motivagdo tem sido apontada como um dos
principais fatores para um bom desempenho académico e inversamente, a auséncia de motivagao
foi apontada como uma das possiveis causas para um baixo desempenho. De maneira geral, os
resultados de pesquisas acerca da motivacdo no contexto escolar indicam que a motivagdo
intrinseca e as acoOes do professor em sala de aula revelam-se importante fonte de influéncia na

promocdo da aprendizagem do aluno.

Nessa perspectiva, o objetivo deste estudo consiste em investigar a existéncia de possiveis
relagdes entre as orientacdes motivacionais e o desempenho académico de alunos da 3* e 4° séries
do ensino fundamental de uma escola publica do interior do Estado de Sdo Paulo, bem como
verificar se diferentes niveis de desempenho académico apresentam diferentes padrdes

motivacionais.
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METODO

4.1 - PARTICIPANTES

A amostra foi composta de 150 alunos, com idade entre 9 e 12 anos, sendo 75
participantes do sexo masculino e 75 do sexo feminino de uma escola da rede publica do interior

do Estado de Sao Paulo, que cursavam a 3* e 4° séries do ensino fundamental.

E importante ressaltar que se escolheu trabalhar com alunos de 3 e 4* séries, tendo em
vista representarem as séries finais do primeiro ciclo do ensino fundamental e portanto
apresentarem facilidade na leitura e interpretacdo das questdes e um periodo maior de vivéncia

escolar.

4.2 - PROCEDIMENTOS DE CONTATO COM A ESCOLA

Inicialmente, o projeto de pesquisa foi encaminhado para o Comité de Etica em Pesquisa
da Faculdade de Ciéncias Médicas da UNICAMP, para apreciacio do mesmo e aprovagao do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, assim, como de todos os anexos incluidos na

pesquisa.

Em seguida, foi feito contato com o Departamento Municipal de Educacdo da cidade para
se obter informagdes sobre as escolas que seriam mais indicadas para participar do estudo. Com
base nas informacdes obtidas e de posse de uma relacdo de vérias escolas municipais, foram
realizados contatos com diretores de algumas delas e optou-se por uma que atende ao primeiro e
segundo ciclo do ensino fundamental e cuja dire¢do demonstrou interesse e disponibilidade em

colaborar com a pesquisa.

Em contato com a diretoria da escola foram apresentados os objetivos da pesquisa. A
diretora e a coordenadora foram informadas do cardter confidencial da investiga¢do, mediante

entrega da solicitagdo de autorizac@o para pesquisa (Anexo 1) e asseguradas de que a coleta de

54



dados iria transcorrer de acordo com os horarios de maior conveniéncia a escola, de modo a nio

interferir na rotina da mesma.

Logo ap0s, foi disponibilizado o termo de consentimento (Anexo 2), o qual foi enviado ao
responsavel pelo aluno para que tomasse conhecimento dos objetivos da pesquisa, do instrumento
utilizado e dessa forma pudesse autorizar ou ndo a participacdo deste na pesquisa. Vale ressaltar
que o termo em questdo, explicita a ndo obrigatoriedade na participagdo da pesquisa, e o sigilo

dos dados coletados.

Concomitantemente, foi feito contato com a Secretaria da Educacdo do Estado de Sao
Paulo (SEE), para autorizacdo do uso de uma prova elaborada pelo Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP), para avaliagdo do rendimento escolar

dos alunos participantes.

4.3 - PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

A coleta de dados foi realizada em uma escola da rede municipal de ensino, na qual a
maioria dos alunos € proveniente de bairros de nivel sécio-econdomico desfavorecido. A escola
conta com 238 alunos no periodo matutino, 156 no periodo vespertino e 57 no periodo noturno,
perfazendo um total de 451 alunos distribuidos da seguinte maneira: no periodo da manha, duas
salas de aula para cada série (1* a 4* séries), no periodo da tarde, duas salas para 1* e 2* séries e
uma sala para 3* e 4* séries e a noite duas salas de aula para Educagao de Jovens e Adultos (EJA).
De acordo com a orientadora pedagdgica, a escola ndo trabalha com o sistema de progressdao

continuada, mas sim com o sistema de séries.

Uma reunido com o diretor da escola, com os professores das respectivas séries € com 0s
pais dos alunos foi realizada para apresentacdo dos objetivos da pesquisa e de seu cardter
confidencial. Os pais receberam um termo de consentimento para autorizar ou ndo a participagao
de seu filho na pesquisa. A selecdo dos participantes foi feita mediante devolutiva do termo de

consentimento assinado pelo responsavel.

Posteriormente, os objetivos da pesquisa foram devidamente explicados para os alunos

nas salas de aula. Estes também foram assegurados de que o preenchimento dos instrumentos ndao
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valeria nota, ndo afetaria o desempenho académico dos mesmos na escola, além de ser de carater

estritamente confidencial.

A coleta de dados teve inicio em junho de 2005 e a pesquisadora respeitou uma agenda,
com datas e hordrios, pré-estabalecidos pela coordenadora da escola. Utilizou-se uma aula de 50
minutos para a apresentacdo e aplicacdo da escala de motivacdo escolar e duas aulas de 50
minutos para a prova do SARESP. Os instrumentos foram aplicados coletivamente, pela propria
pesquisadora e os participantes levaram, em média, 40 minutos para responder a escala de
motivagdo escolar e 2 horas para responder a prova do SARESP. A coleta de dados foi finalizada

na primeira semana do més de julho de 2005, conforme previsto na agenda da pesquisadora.

4.4 - INSTRUMENTOS

4.4.1 - CONSTRUCAO DA ESCALA DE MOTIVACAO ESCOLAR

Com o objetivo de conhecer como os pesquisadores avaliam atualmente o estilo
motivacional dos alunos, buscou-se na literatura estudos que, nos ultimos anos, utilizaram algum
tipo de medida para as orientagcdes motivacionais intrinsecas e extrinsecas. O primeiro
procedimento, apds a revisdo da literatura especializada, foi traduzir inimeras frases abarcadas de
diferentes instrumentos: The Children’s Academic Motivation Inventory (CAMI): Hughes,
Redfield e Martray (1989); The Echelle de Motivation en Education (EME): Vallerand, Pelletier,
Blais, Briere, Senécal e Vallieres (1992); The Inventory of School Motivation (ISM): Mclnerney
e Sinclair (1992); The Work Preference Inventory (WPI): Amabile, Hill, Hennessey e Tighe
(1994); The Children’s Academic Intrinsic Motivation Inventory (CAIMI): Gottfried (1985); A

New Self-Report Scale of Intrinsic Versus Extrinsic Orientation in the Classroom: Harter (1981).

Dentre todas as frases traduzidas, selecionou-se 52 que, depois de adaptadas para a
realidade do aluno brasileiro, continham contetidos que melhor configuravam os padroes
motivacionais. A constru¢do de uma escala, no entanto, demanda um trabalho mais cuidadoso do
que a simples tradugdo e adaptacdo. Assim, considerou-se alguns critérios como, o constructo em
torno do qual a escala deveria ser elaborada, a metodologia indicada para sua aplicacdo, o

formato das respostas e a apresentacdo dos itens. Em seguida, classificou-se as frases
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selecionadas como pertencentes a motivagdo intrinseca (MI) ou a motivagao extrinseca (ME),
reorganizando-as também dentro das cinco dimensdes propostas por Amabile e colaboradores

(1994).

Dessa forma, seguindo as orientacdes da literatura especializada na 4rea, a escala de
motivagdo escolar foi construida para medir 05 dimensdes referentes a motivacao intrinseca e 05
a motivacdo extrinseca. Para a motivacdo intrinseca tem-se as seguintes dimensdes e
suas respectivas questdes: a) autodeterminacdo (8,12,13); b) competéncia (3,17,20,27);
¢) envolvimento na tarefa (21,31); d) curiosidade (1,7,14) e e) interesse (2,9,28). Para a
motivacdo extrinseca, as dimensdes e questdes abarcadas foram: a) preocupacdo com avaliacdo
(10,19,22,24); b) preocupacdo com reconhecimento (4,6,16,18,30); c) preocupacdo com
competi¢do (15,26); d) um enfoque no dinheiro ou outro incentivo claro (11,29) e e) um enfoque

na preocupagdo com os outros (5,23,25).

Antes de se comecar a pesquisa, propriamente dita, o instrumento a ser utilizado no estudo
foi administrado em 121 alunos que cursavam a 2°, 3 e 4* séries de uma escola da rede municipal
do ensino fundamental, de ambos os sexos (F=62, M=59) e com idades compreendidas entre os 8
e os 12 anos. O estudo piloto foi realizado durante os meses de outubro e novembro de 2004.
Esses alunos ndo fizeram parte da pesquisa, pois esse procedimento funcionou como uma
testagem preliminar do instrumento e dos procedimentos de coleta de dados, tendo-se em vista o

refinamento dos mesmos.

Os resultados obtidos no estudo piloto, permitiram uma melhor organizacio da escala de
motivagdo escolar para estudantes do ensino fundamental, uma vez que a andlise estatistica além
de indicar quais frases teriam demonstrado correlagdes mais altas entre si do que as demais,
possibilitou também um conhecimento mais acurado acerca das orientacdes motivacionais dos
alunos. A versdo final da escala de motivacdo elaborada por Manzini e Martinelli (2005),
compreende 31 questdes (Anexo 3), sendo 15 referentes a motivacdo intrinseca e 16 questdes
abarcando a motivacdo extrinseca. Cada questdo oferece como possibilidade de resposta a
freqiiéncia: sempre, as vezes ou nunca. Para as respostas sempre foi atribuido valor 2, as vezes foi

pontuado / e nunca 0.
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4.4.2 - AVALIACAO DO DESEMPENHO ESCOLAR

No presente estudo, para a avaliacio do desempenho escolar dos alunos participantes,
optou-se por utilizar a prova elaborada pelo Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo (SARESP/ 2004) e que se constitui como uma medida oficial de avaliacdao
realizada no Estado de Sao Paulo sob a coordenagdo da Secretaria da Educacao do Estado de Sao
Paulo (SEE) desde o ano de 1996. Esta prova, que mede o desempenho dos alunos em Leitura,
consta de trinta itens, com quatro alternativas cada, organizados em torno de textos pertencentes a
determinados gé€neros textuais, caracteristicos das préticas discursivas, dos dominios literdrio,
jornalistico, escolar e publicitdrio. Dessa maneira, busca-se investigar as praticas de leitura que
possibilitam formas de apreciacdo estética e de entretenimento (poemas, contos, histérias em
quadrinhos etc.), outras que viabilizam a atualizacdo (noticias, editoriais, artigos de opinido etc.),
outras, ainda, que permitem o uso da leitura para aprender (artigos de divulgacdo cientifica,

verbetes de enciclopédias etc.).

Tendo em vista que os itens que compdem a prova sao de multipla escolha, cabe ao aluno
reconhecer, em uma das alternativas oferecidas, aquela que responde adequadamente ao que se
pede. Como ndo € possivel ter acesso as operacdes que o individuo pde em funcionamento para
resolver o problema, o que se faz € inferir que, ao acertar ou errar a questdo, o aluno o faz porque

emprega ou deixa de empregar estratégias que apontam para a habilidade descrita.

Para andlise do desempenho dos alunos nas provas do SARESP, os niveis de desempenho
foram definidos mediante aplicacdo de provas estatisticas, em func¢do da pontuagdo minima e

maxima de acertos nas questdes da prova.

NIVEL DE 3* SERIE 4* SERIE
DESEMPENHO Porcentagem de  acertos (%)
Melhor desempenho Acima de 64 Acima de 75
Desempenho mediano Acima de 39 até 64 Acima de 48 até 75
Pior desempenho Até 39 Até 48
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4.5 - PROCEDIMENTO DE ANALISE DE DADOS

Para a anélise dos dados foram adotados dois procedimentos. Foi aplicada uma prova de
correlacdo de Spearmam, para verificar a relacdo entre a varidvel motivacdo e desempenho
académico. O teste de Kruskall-Wallis foi utilizado para verificar a existéncia de diferencas
significativas entre os grupos com niveis de desempenho distintos e as orientagdes motivacionais.
Para identificar a dire¢do ou a localizacdo das diferengas significativas encontradas, aplicou-se o
teste de Mann-Whitney para amostras independentes. Foi considerado significante todo resultado

com p value (significancia) igual ou inferior a 0,05.
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CAPITULO V

#

RESULTADOS

Os resultados do presente estudo serdo apresentados em duas etapas. Em primeiro lugar,
uma andlise descritiva dos dados sobre motivacdo e desempenho académico sera realizada. Num
segundo momento, serdo expostos os resultados da relacdo entre as duas varidveis, bem como a

andlise das diferencas encontradas.

5.1 - MOTIVACAO INTRINSECA

Na escala de motivagdo intrinseca a pontuagdo pode variar de 0 a 30 pontos, cujo ponto
médio € 15. Na tabela 1 sao apresentados a média e o desvio-padrao em relacdo a motivacao

intrinseca por série.

TABELA1. Média e desvio-padrdo por série em relacdo a motivagdo intrinseca

Motivacao Intrinseca N Minimo Miéximo Média D.P.
3% série 72 4 29 22,65 3,65
4% série 78 14 29 21,09 3,13
Total 150 4 29 21,84 3,47

Os resultados da avaliacio na 3* série, mostraram que a pontuacdo obtida pelos
participantes variou de 4 a 29 pontos, com média de 22,65. Pode-se constatar que a média
encontrada entre os participantes se mostrou acima dos 15 pontos, revelando que, de maneira
geral, a motivacdo intrinseca dos alunos da 3 série esteve acima da média. Na 4* série os
resultados mostraram que a pontuacdo obtida pelos participantes variou de 14 a 29 pontos, com
média de 21,09 revelando que, a motivacgao intrinseca dos alunos da 4* série também foi superior

a média da escala.
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5.2 - MOTIVACAO EXTRINSECA

Na escala de motivacdo extrinseca a pontuagcdo pode variar de 0 a 32 pontos, cujo ponto
médio € 16. Na tabela 2 sdo apresentados a média e o desvio-padrdo, por série, em relagdo a

motivacao extrinseca.

TABELA2. Média e desvio-padrdo em relagdo a motivacdo extrinseca por série

Motivacao Extrinseca N Minimo Miéximo Média D.P.
3? série 72 10 32 19,67 5,25
4% série 78 8 30 16,97 4,63
Total 150 8 32 18,27 5,10

Na 3* série os resultados dessa avaliagdo mostraram que a pontuacdo obtida pelos
participantes variou de 10 a 32 pontos, com média de 19,67. Pode-se constatar que a média
encontrada entre os participantes se mostrou acima dos 16 pontos, revelando que, de maneira
geral, a motivagdo extrinseca dos alunos da 3 série esteve acima da média da escala. Na 47 série
os resultados mostraram que a pontuagdo obtida pelos participantes variou de 8 a 30 pontos, com
média de 16,97, o que revela que a motivagdo extrinseca dos alunos esteve muito préoxima do

ponto médio da escala.

5.3 - DESEMPENHO ACADEMICO:

Na 3 série, o nimero de acertos ou erros possiveis na prova do SARESP era de 28
pontos, sendo que 50% de acertos ou erros correspondem a 14 pontos. Na 4* série o nimero de

questdes da prova foi de 29 pontos e o ponto médio € 14,5.

Na tabela 3 sdo apresentados a média e o desvio-padrdao por série em relacdo ao

desempenho académico.
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TABELA3. Distribui¢do dos participantes segundo as séries em relagdo ao desempenho académico

Desempenho Minimo de Miximo de
N Média D.P.
por Série Acertos Acertos
3? série 72 5 26 14,51 4,78
4* série 78 - 27 18,15 5,27
Total 150 4 27 16,41 5,35

Os resultados da avaliagdo na 3 série mostraram que o numero de acertos obtidos pelos
participantes variou de 5 a 26 pontos, com média de 14,51 e desvio-padrdo de 4,78. Pode-se
constatar que a média de acertos encontrada entre os participantes se mostrou levemente acima
dos 14 pontos, revelando que, de maneira geral, o desempenho académico dos alunos da 3% série
esteve na média. Na 4 série os resultados mostraram que o nimero de acertos obtidos pelos
participantes variou de 4 a 27 pontos, com média de 18,15 e desvio-padrdo de 5,27. Pode-se
constatar que a média de acertos encontrada entre os participantes se mostrou acima dos 14,5
pontos, revelando que, de maneira geral, os alunos da 4* série ndo tiveram muitas dificuldades na

resolucdo da prova, podendo-se afirmar que para este grupo a prova nao foi tao dificil.

5.3.1 - Resultados da 3" série por niveis de desempenho académico:

A tabela abaixo mostra o resultado dos participantes da 3* série de acordo com os niveis

de desempenho na prova do SARESP.

TABELAA4. Distribuic@o dos alunos da 3* série em relac¢@o aos niveis de desempenho

Média
Grupos por niveis de desempenho N % de participante ~ N.° de acertos D.P.
Grupo 1- pior desempenho 23 31,9% De S5all 9,13 1,79
Grupo 2- desempenho mediano 24 33,3% De 12a17 14,08 1,50
Grupo 3- melhor desempenho 25 34,7% De 18 226 19,88 2,13
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Total 72 100%

Observa-se que 31,9% dos participantes encontram-se no grupo 1, que representa o pior
desempenho. Isso significa que o nimero de acertos obtidos pelos participantes desse grupo
variou entre 5 a 11 questdes, das 28 do instrumento, com média de 9,13. O grupo 2, que retrata o
nivel intermedidrio de desempenho, foi constituido por 33,3% dos participantes, apresentando um
nimero de acertos que variou entre 12 a 17 questdes, com média de 14,08. No entanto, a maioria
dos participantes, quando classificados pelos niveis de desempenho em termos de acertos,
localizaram-se no grupo que obteve o melhor desempenho com 34,7% dos participantes (grupo3).
Isso significa que o nimero de acertos obtidos pelos participantes desse grupo variou entre 18 a

26 questdes, com média de 19,88.

5.3.2 - Resultados da 4" série por niveis de desempenho académico:

A tabela abaixo mostra o resultado dos participantes da 4 série de acordo com os niveis

de desempenho na prova do SARESP.

TABELAS. Distribuigo dos alunos da 4* série em relac@o aos niveis de desempenho

Média
Grupos por niveis de desempenho N % de participantes ~ N.° de acertos D.P.
Grupo 1- pior desempenho 20 25,6% De4al4 10,75 2,51
Grupo 2- desempenho mediano 37 47,4% de 15a21 18,78 1,81
Grupo 3- melhor desempenho 21 26,9% de 22 a 27 24,10 1,58

Total 78 100%

Observa-se que 25,6% dos participantes encontram-se no grupo 1, que representa o pior
desempenho. Isso significa que o nimero de acertos obtidos pelos participantes desse grupo
variou entre 4 a 14 questdes, das 29 do instrumento, com média de 10,75. O grupo 3, que retrata

o melhor desempenho, foi constituido por 26,9% dos participantes, apresentando um ndmero de
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acertos que variou entre 15 a 21 questdes, com média de 18,78. Por outro lado, a maioria dos
participantes, quando classificados pelos niveis de desempenho em termos de acertos, localizou-
se no nivel intermedidrio de desempenho, com 47,4% (grupo 2). Isso significa que o nimero de
acertos obtidos pelos participantes desse grupo variou entre 22 a 27 questdes, com média de

24,10.

5.4 - ORIENTACOES MOTIVACIONAIS X DESEMPENHO ACADEMICO

A associacdo entre as varidveis motivacdo intrinseca e extrinseca € o desempenho
académico dos alunos foi verificada através da andlise de correlacio ndo paramétrica de
Spearman. A fim de verificar se existiam diferencas significativas entre os grupos, com diferentes
niveis de desempenho académico, e as orientacdes motivacionais, considerando a série escolar,
foi aplicado o teste de Kruskall-Wallis, bem como o teste de Mann-Whitney para amostras
independentes, com a finalidade de identificar a direcdo ou a localizacdo das diferencas

significativas encontradas.

5.4.1 - Resultados da 3? série:

Quanto a associacdo entre as varidveis motivacdo intrinseca e extrinseca e o desempenho
académico dos alunos na 3* série, encontrou-se uma correlacdo significativa e negativa
(rs= - 0,448 e p= 0,000) entre motivacdo extrinseca e desempenho académico, o que significa
dizer que quanto menor o desempenho académico maior a motivacdo extrinseca. No que diz
respeito a motivacdo intrinseca e o desempenho académico, as varidveis ndo apresentam
correlacdo significativa (rs= - 0,074 e p= 0,538), indicando que, pelo menos nesta amostra, as
duas varidveis caminharam de forma independente. Considerando que somente a motivagao
extrinseca apresentou correlagdo com o desempenho académico foi aplicado o teste de Kruskall-

Wallis para verificar se existiam diferencas entre os grupos, encontrando-se um valor de p=0,001.

Com o objetivo de verificar a dire¢do das diferengas encontradas na motivacao extrinseca,

aplicou-se o teste de Mann-Whitney para amostras independentes. Na tabela 6 € apresentada a
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comparacdo entre os grupos, discriminando como se revelaram as diferencas estatisticamente

significativas.

TABELAG. Incidéncia média, Valores de U, Niveis de significincia e Comparagao entre os grupos com desempenho

académico em relagdo a motivagado extrinseca.

Grupos por niveis de Comparacdo entre os
Valores de U Z Valores de p
Desempenho grupos
GleG2 191,000 -1,815 ,070 SD
GleG3 120,500 -3,454 ,001 Gl > G3
G2eG3 173,500 -2,537 ,011 G2> G3

Legenda: G1, G2, G3 - grupos por desempenho

SD - sem diferencas estatisticamente significantes

Os resultados obtidos através do teste de Mann-Whitney indicaram diferencas
significativas entre os grupos em relacdo a orientagdo motivacional extrinseca sobre o
desempenho académico, com exce¢do da comparagdo entre os grupos G1 e G2, que representam
respectivamente, alunos com o pior desempenho e desempenho mediano. Nota-se ainda, que o
grupo G1 apresenta uma diferenca significativa com relagdo ao grupo G3, representado pelos
alunos com melhor desempenho e que as diferencas também se mostraram significativas entre os
grupos G2 e G3. Esses resultados revelaram que os grupos com pior desempenho e desempenho
mediano tiveram uma pontuagdo na motivagdo extrinseca mais alta que os grupos com melhor
desempenho e que essas diferengas apresentam-se significativas entre os dois grupos extremos

(Gl eG3)eos grupos (G2e G 3).

5.4.2 - Resultados da 4° série:

Quanto a associacdo entre as varidveis motivacdo intrinseca e extrinseca e o desempenho
académico dos alunos na 4* série, encontrou-se uma correlacdo significativa e negativa

(rs= - 0,277 e p= 0,014) entre motivacdo extrinseca e desempenho académico, o que significa
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dizer que quanto menor o desempenho académico maior a motivacdo extrinseca. No que diz
respeito a motivacdo intrinseca e o desempenho académico as varidveis também apresentam
correlacdo significativa e positiva (rs= 0,226 e p=0,047), indicando que quanto maior o
desempenho académico maior a motivacao intrinseca. Aplicado o teste de Kruskall-Wallis os
resultados mostraram que na 4* série ndo houve diferencas entre os grupos com relagdo a
motivacdo intrinseca. Dessa forma, considerou-se neste estudo apenas a correlacdo entre os
grupos no que diz respeito a motivagdo extrinseca pois, embora o nivel de significancia tenha

sido ultrapassado, ele esteve muito préoximo do valor adotado de p (p=0,051).

Com o objetivo de verificar a direcdo das diferencas, encontradas na motivacao
extrinseca, aplicou-se o teste de Mann-Whitney para amostras independentes. Na tabela 7 €
apresentada a comparacdo entre os grupos, discriminando como se revelaram as diferencas

estatisticamente significativas.

TABELA7Y. Incidéncia média, Valores de U, Niveis de significincia e Comparagao entre os grupos com desempenho

académico em relagdo a motivacdo extrinseca.

Grupos por niveis de Comparagdo entre os
Valores de U Z Valores de p
Desempenho grupos
Gle G2 305,500 -1,082 ,279 SD
GleG3 108,500 -2,656 ,008 Gl1> G3
G2e G3 304,000 -1,372 ,170 SD

Legenda: G1, G2, G3 — grupos por desempenho

SD - sem diferengas estatisticamente significantes

Os resultados obtidos através do teste de Mann-Whitney indicaram diferencas
significativas em relagdo a orientacdo motivacional extrinseca sobre o desempenho académico,
apenas entre os grupos G1 e G3, representados respectivamente pelos alunos com pior e melhor
desempenho. A comparacdo feita entre os grupos Gl e G2 representado pelos alunos com
desempenho mediano, bem como entre os grupos G2 e G3 ndo apresentaram diferencas

estatisticamente significantes.
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS

N N

Tem-se difundido a necessidade de estudos voltados a compreensdo da motivagdo no
contexto escolar tendo em vista a importancia atribuida a mesma para a aprendizagem do aluno.
No entanto, como aponta Braghirolli (2001) a motiva¢do nao € algo que possa ser diretamente
observada e portanto sua ocorréncia deve ser inferida observando-se o comportamento. Outra
possibilidade de verificacdo desta motivagdo tem sido realizada por meio da declaracdo por parte
dos sujeitos quanto aos motivos que direcionam sua conduta e foi nesta direcdo que este estudo

foi conduzido.

Bzuneck (2001), ao descrever a literatura da drea, indica que em contextos variados e
empregando diferentes medidas, varios pesquisadores t€m comprovado um decréscimo gradativo
no nivel de motivagdo das criangas, pelo menos a partir da terceira série. As pesquisas realizadas
por Stipek (1993), também apontam diferengas na motivacdo em fungdo das séries de
escolaridade, demonstrando que o interesse dos alunos diminui a medida que estes sobem de
série. Em contrapartida, pesquisas realizadas por Neves (2002) revelam que os alunos das séries e
idades mais avancadas apresentaram orientacdes motivacionais mais elevadas que os alunos das
séries iniciais, € que a orientacdo motivacional intrinseca esteve, significativamente, mais

presente nos alunos do que a orientagdo motivacional extrinseca.

Os dados nem sempre concordantes dos estudos na drea da motivagdo tem sugerido a
necessidade de outras investigacdes e foi na tentativa de contribuir com esta discussdo que este
estudo foi conduzido. Assim, as orientagcdes motivacionais intrinseca e extrinseca dos alunos foi
avaliada a partir de uma escala de motivagdo escolar em que a percep¢do auto declarada dos
participantes foi o ponto de referéncia para a avaliacdo de suas orientagdes motivacionais no

contexto escolar.

Os achados neste estudo nos permitiram tecer algumas consideragdes que serdao
discutidas a seguir. Assim, vamos iniciar a discussdo dos resultados sintetizando as diferencas
encontradas entre as séries em relacdo a motivacdo intrinseca e extrinseca. Em relacdo a

motivacao intrinseca, os alunos da terceira série apresentaram resultados melhores que os alunos
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da quarta série e em relacdo a motivacdo extrinseca, os melhores resultados também foram
apresentados pelos alunos da terceira série, quando comparados com os alunos da quarta série.
Isso significa que, neste grupo, os alunos da terceira série apresentaram-se mais motivados que os
alunos da quarta série, tanto de forma intrinseca como extrinseca. Esses dados aparentemente
confirmam os pressupostos tedricos defendidos por Harter (1981), Gottfried (1990), Wigfield e
Guthrie (1997), que afirmam que as criancas mais novas apresentam-se mais motivadas que as
criancas mais velhas. Além disso, eles revelam também que ocorrem mudancas no nivel de
motivagdo dos alunos, na passagem de uma série para outra, apontando assim, para um declinio
na motivac¢ao do aluno conforme o avango na escolaridade. Neste estudo, essa ultima afirmacao
ndo pdde ser verificada, uma vez que os grupos, tanto de 3* quanto de 4* série, ndo foram
investigados em outro momento de seu percurso escolar e embora ndo se possa afirmar ter
ocorrido um decréscimo na motivagdo, pode-se constatar que na 3* série o nivel de motivacdo das

criangas foi superior ao da 4? série.

Os resultados desta pesquisa apontam também que a motivacdo intrinseca apresentou
médias superiores a motivagdo extrinseca nas duas séries, confirmando os resultados encontrados
por Martini (1999) e Neves (2002) que verificaram um predominio da motivagdo intrinseca
sobre a extrinseca nos estudantes investigados em seus estudos. Por outro lado, segundo a revisao
feita por Guimaraes (2001), os estudos realizados por Csikszentmihalyi (1992), sugerem que, de
modo geral, a motivacdo de criangas e adolescentes na escola ndo € intrinseca, o que contradiz

em parte, nossos achados bem como os de Martini e Neves.

Dessa forma, faz-se necessario pesquisas mais sistemdaticas sobre esse perfil relacionado
com as séries escolares, bem como pesquisas que evidenciem qual orientacio motivacional,
intrinseca ou extrinseca, vem sendo privilegiada no contexto escolar atual, visto que ndo era esta
a intencdo do presente trabalho e que no Brasil tem sido observado poucos estudos nesta drea.
Segundo Delval (1998), as atividades propostas no cotidiano de sala de aula sdo, na sua maioria,
motivadas extrinsecamente e esta poderia ser uma das razdes de se afirmar que com o passar dos
anos de escolarizacdo os alunos acabem por adotar um padrdo motivacional mais extrinseco. No
entanto, até o atual momento das investigacdes ndo se conseguiu chegar a uma conclusio sobre o

fato, o que revela a necessidade de mais estudos sobre o tema.
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Em relagcdo a problemdtica do desempenho escolar ou de seu fracasso, um segundo tema
abordado por esta pesquisa, fonte de preocupagcdo e um dos grandes desafios para estudiosos e
pesquisadores, em especial nos ultimos dez anos, a revisdo da literatura aponta que, no passado, o
baixo desempenho escolar era denunciado pelos altos indices de repeténcia e evasdao (Patto,
1996). Porém, na atualidade, o mesmo € denunciado pela baixa qualidade do ensino ministrado
nas escolas, bem como pela aprendizagem insuficiente, o que acabou por gerar o que se tem
denominado de analfabetismo funcional. Assim, os alunos passam pela escola, aprendem técnicas
de decifracdo do cédigo escrito e sdo capazes de ler palavras e textos simples, curtos, mas ndo sao
capazes de se valer da lingua escrita em situagdes sociais que requerem habilidades mais
complexas. Estudos realizados por Corréa (2001) revelam também um decréscimo no
aproveitamento médio na aprendizagem da leitura e da matemdtica e de acordo com Bossa
(2002), embora o sistema escolar tenha ampliado o nimero de vagas, ele nao desenvolveu uma

acdo que o tornasse eficiente.

No presente trabalho, a aplicacdo de provas (Anexo 4 e 5) elaboradas pelo SARESP/ 2004
permitiu verificar o rendimento escolar dos alunos da 3* e 4® séries de uma escola da rede
municipal do ensino fundamental, sem, no entanto, identificar os fatores que interferiram nesse
rendimento. Os resultados da avaliagdo indicam que, na terceira série, o nimero de acertos
obtidos pelos participantes mostrou-se levemente acima da média, manifestando que, de maneira
geral, o desempenho académico dos alunos desta série esteve razodvel. Da mesma forma, o
nimero de acertos obtidos pelos alunos da quarta série apresentou-se acima da média, revelando
assim, que de maneira geral, os alunos da quarta série ndo tiveram muitas dificuldades na

resolucdo da prova, podendo-se, portanto, afirmar que para este grupo a prova nao foi tao dificil.

As provas utilizadas privilegiaram a competéncia leitora, uma vez que a mesma permite o
desenvolvimento de estratégias para se alcancar o sentido de todo e qualquer texto, seja ele
literario, cientifico, histérico, artistico, instrucional e outros, viabilizando o acesso ao
conhecimento em toda e qualquer drea. As provas da 3* e 4 séries incluem textos de cunho
literdrio, informativo, instrucional, opinativo, jornalistico, historias em quadrinhos, textos de
propaganda e graficos. Em funcdo disso, os alunos, tiveram de ler e interpretar diferentes textos
de linguagem verbal e visual, bem como demonstrar compreensdo a respeito dos conceitos e/ou

fendmenos envolvidos nessas situagdes. Cabe ressaltar ainda que, nas duas séries, as provas,
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embora diferentes em termos dos itens utilizados, eram equivalentes tanto nas habilidades

abordadas quanto nos processos cognitivos empregados na resolugdo das questoes.

As provas baseiam-se em matrizes curriculares de referéncia que apresentam um conjunto
de descritores do desempenho desejdvel dos alunos e servem de subsidio para a andlise dos
resultados. Essas matrizes constituem uma amostra adequada dentro de um universo
desejado/possivel de conteudos, expressos em termos das habilidades esperadas no final de cada
série. Sdo elas, portanto, o referencial para o diagnéstico do que os alunos dominam, bem como
de suas lacunas e dificuldades em relagdo ao saber fazer. As habilidades compreendem o “saber
fazer” em relacdo a determinada situa¢do ou a uma classe de situagdes. Explicitam ainda o que se

espera do aluno no momento exato em que estd resolvendo cada um dos itens da prova.

Tendo em vista a extensdo dos dados do presente estudo, optou-se por privilegiar, na
discussdo a seguir, os resultados das provas por série, expressos em termos das habilidades
avaliadas, possibilitando assim, diagnosticar com maior precisdo o nivel de desenvolvimento e
aprendizagem alcangado pelos alunos da 3% e 4* séries. Destacam-se na discussdo, aquelas
habilidades em que houve um percentual de acertos elevado, indicando uma maior facilidade dos
alunos em relacdo a elas, bem como as habilidades em relacdo as quais o percentual de acertos

dos alunos se revelou mais baixo, demonstrando maior dificuldade dos estudantes.

2

E preciso mencionar que todas as habilidades e conteidos avaliados nas provas
representam o que se espera que os alunos dominem, como resultado de sua freqiiéncia e
participacdo nas aulas, ao final do ano letivo. Entretanto, os dados deste estudo foram coletados
nos meses de junho e julho, ou seja, na metade do ano letivo, permitindo assim inferir que,
algumas habilidades podem nao ter sido ainda adquiridas em razdo do momento em que as provas
foram aplicadas. Para fins de andlise, as habilidades especificas foram agrupadas, de acordo com
o proprio SARESP, em quatro tdpicos de ensino mais gerais, como procedimentos de leitura,
implicacdes do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensdo do texto, coeréncia e

coesdo no processamento do texto e relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido.

No que diz respeito aos procedimentos de leitura, percebe-se que na 3* série, as questdes 2
e 3 apresentaram uma porcentagem alta de acertos, demonstrando que, para a grande maioria, foi
muito facil inferir o sentido de uma palavra ou expressdao pelo contexto, bem como inferir uma

informacao implicita em texto narrativo. Por outro lado, as questdes 7, 15 e 30 apresentaram uma
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porcentagem baixa de acertos, demonstrando que foram dificeis para os alunos as questdes que
solicitaram localizar informacdo explicita em um texto informativo, reconhecer o tema de uma
noticia e estabelecer relagdo entre o texto verbal e recursos grafico-visuais presentes em um

grafico.

Na 4? série, ainda em relagdo aos procedimentos de leitura, os alunos demonstraram maior
facilidade para localizar informacdo explicita em um texto informativo, habilidade abordada na
questdo 7 e inferir uma informacio implicita em um texto narrativo, na questdo 3. Estabelecer
relac@o entre o texto verbal e recursos grafico-visuais presentes em uma propaganda, na questao
17 e inferir uma informagdo implicita em um gréafico, questdo 29, foram as habilidades que

representaram maior dificuldade.

Com relacdo ao topico implicacdes do suporte, do género e/ou do enunciador na
compreensdo do texto, houve, na 3* série maior facilidade para identificar a finalidade de um
texto de acordo com o seu género, em um texto informativo e em uma propaganda, habilidade
destacada nas questdes 12 e 19. Ja, na 4 série observou-se uma porcentagem muito alta de
acertos neste topico, em especial na habilidade para identificar o conflito gerador do enredo ou
outros elementos que constréem a narrativa, demonstrando que para a grande maioria dos alunos
foi muito féacil responder a questdo 4. Em textos informativo e instrucional, os alunos
demonstraram também, nas questdes 12 e 23, um bom dominio da habilidade para identificar a

finalidade de um texto de acordo com o seu género.

No que se refere a coeréncia e coesdo no processamento do texto, nota-se que a habilidade
para estabelecer a relagdo causa/conseqiiéncia entre as partes e elementos de um texto
informativo, presente na questdo 11, foi a que apresentou a porcentagem mais baixa de acertos,
apontando que, para os alunos da 3% série, esta foi uma questdo dificil. Por outro lado, dentro
deste mesmo topico, os alunos da 4* série consideraram fécil o item que solicitou estabelecer a

relagc@o causa/conseqiiéncia entre as partes ou elementos de um texto narrativo, na questao 5.

O ultimo tdpico da andlise, referente as relagdes entre recursos expressivos e efeitos de
sentido indica que na 3% série ndo houve porcentagens de acertos significativas, ou seja, os alunos
apresentaram um desempenho mediano nas questdes que solicitaram reconhecer o efeito de
sentido decorrente do uso de pontuacdo ou de outras notacdes. Da mesma forma, ainda neste

tépico, reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de pontuacdo e de outras notacdes em
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uma propaganda na questdo 20, foi a habilidade mais dificil para os alunos da 4* série, cujo

percentual de acertos foi o mais baixo de todos os observados.

Observa-se, portanto, nesta pesquisa, que os alunos da 3* série demonstraram muita
dificuldade nas questdes que versaram sobre a habilidade para estabelecer a relacdo
causa/conseqiiéncia entre as partes e elementos de textos informativo, narrativo € em uma noticia,
como também demonstraram, de modo geral, dificuldades nas habilidades referentes aos
procedimentos de leitura. Esses dados apontam que tais habilidades devem ser objeto de maior

atencao por parte dos professores e de trabalho pedagdgico mais intenso.

Por outro lado, os alunos da 4* série apresentaram um nivel de desempenho muito bom no
que diz respeito aos procedimentos de leitura, o que era esperado e de certo modo natural dentro
do processo educativo, uma vez que estes alunos possuem um ano de escolaridade a mais. Porém,
cabe ressaltar que o indice de dificuldade encontrado na habilidade para reconhecer o efeito de
sentido decorrente do uso de pontuacdo e de outras notagdes se mostrou muito elevado para a
série, indicando a necessidade de se realizar um trabalho mais sistematico em relagdo a esta

habilidade, uma vez que o alcance da mesma € esperado no final da série.

Em suma, embora o presente trabalho aponte que, de modo geral, os alunos da 4* série
apresentaram um desempenho melhor que os alunos da 3% série, ressalta-se a necessidade de que
futuros estudos sejam conduzidos para um exame mais cuidadoso dos dados encontrados, ja que

eles podem ser promissores no que diz respeito as implicacdes educacionais.

Como explicitado anteriormente, esta pesquisa nao buscou identificar os fatores que
interferem no rendimento dos alunos. Dessa forma, futuros estudos poderiam abordar aspectos
como os relacionados as caracteristicas sociodemogréficas dos alunos, entre elas, sexo, idade,
etnia e nivel socioecondmico, os relacionados a inclusdo cultural, ou seja, escolaridade dos pais,
acesso a bens culturais e atividades e cursos extracurriculares, bem como os fatores associados,
especificamente, ao processo de aprendizagem na tentativa de encontrar quais deles t€ém maiores
probabilidades de incidir sobre as experiéncias de fracasso ou de sucesso no desempenho

académico dos estudantes.

Uma outra questdo a ser discutida neste trabalho refere-se as relacdes entre o aspecto
motivacional do aluno e o seu desempenho escolar. De acordo com uma revisdo realizada por

Bzuneck (2001), nos ultimos vinte anos, muitos professores e educadores t€ém manifestado
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preocupacdes quanto as relagdes entre a baixa motivacdo para o estudo e o rendimento escolar
insatisfatorio. Para o autor, dentre os inumeros fatores que podem influenciar o fracasso escolar
merecem destaque as orientacdes motivacionais, posicao esta compartilhada por Silva (1980), ao
afirmar que a motivagao individual € a mola propulsora do sucesso, bem como por Pontes Neto e
Rodrigues (2001), que apontam a motivacdo como uma das causas mais freqiientes atribuidas

pelos alunos ao baixo desempenho académico.

Encontramos ainda em Maluf e Bardelli (1991) e em Neves e Almeida (1996), dados que
revelam que os alunos atribuem suas experiéncias de fracasso, entre outros fatores, a falta de
motivagdo. Neves (2002) também constatou em sua pesquisa com alunos do ensino fundamental,

algumas relagOes significativas entre as orientacdes motivacionais € o rendimento escolar.

Assim, considerando-se essas varidveis e partindo do pressuposto que a motivagiao € uma
varidvel importante na compreensao do desempenho académico, esta pesquisa objetivou verificar
a existéncia de possiveis relagdes entre as orientagdes motivacionais e o desempenho académico,
bem como verificar se diferentes niveis de desempenho académico apresentam diferentes padroes

motivacionais.

Os resultados obtidos mostraram que as orientagdes motivacionais € o desempenho
académico se relacionaram em alguns casos, mas que nem sempre essa relacdo foi clara e
constante. Em relacdo a motivagdo intrinseca e o desempenho académico, na quarta série os
resultados apresentaram correlagdo significativa e positiva, revelando que quanto maior a
motivacdo intrinseca, melhor o desempenho académico apresentado pelos alunos. Porém, cabe
ressaltar que nao houve diferencas significativas entre os grupos com niveis de desempenho
distintos. Esses resultados sugerem a existéncia de relacdo entre motivagdo intrinseca e
desempenho académico satisfatério confirmando alguns estudos (Guimaraes, Bzuneck, Sanches,
2002) que ao considerar como elemento de andlise as orientagdes motivacionais intrinseca e
extrinseca, afirmam que uma maior satisfacdo € gerada quando o aluno se envolve em uma

atividade por razoes intrinsecas, podendo assim, facilitar sua aprendizagem e o seu desempenho.

Para Deci e Ryan (1985) e ainda de acordo com os tedricos cognitivistas (Atkinson, 1964;
Weiner, 1979; Dweck, 1986; Chapman, 1988), deve-se enfatizar os motivos intrinsecos para
aprender uma vez que a qualidade do desempenho e da aprendizagem de um aluno se diferenciara

a medida que este for intrinseca ou extrinsecamente motivado. Da mesma maneira, os dados de
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pesquisa realizada por Gottfried (1985), revelaram que os alunos com motivagdo intrinseca

elevada apresentaram um desempenho escolar alto e baixa motivacao extrinseca.

Neste estudo, os alunos da terceira série que apresentaram desempenhos distintos na prova
do SARESP também ndo se diferenciaram em relagdo a motivacao intrinseca, revelando que, pelo
menos nesta amostra, as duas varidveis caminharam de forma independente. Isso significa que a
motivacao intrinseca dos alunos ndo esteve relacionada ao desempenho académico dos mesmos,
nao confirmando os resultados das pesquisas ja citadas. Ressaltamos a necessidade de novos

estudos e pesquisas na drea para ampliar os conhecimentos sobre a nossa realidade.

Em relacdo a motivacdo extrinseca e o desempenho acad€mico, tanto na terceira quanto
na quarta série os resultados apresentaram uma correlacdo significativa e negativa entre 0s grupos
com desempenhos distintos, revelando neste estudo, que quanto maior a motivacdo extrinseca,
pior o desempenho académico apresentado pelos alunos. Cabe mencionar que esses resultados se
mostraram presentes em um dado momento da vida destes estudantes, o que significa que nao
podemos afirmar, categoricamente, que apenas a motivacdo extrinseca seja o fator responsavel

pelo baixo desempenho dos mesmos.

Nota-se, portanto, ao analisar esses dados, que faz-se necessdrio e pertinente o
desenvolvimento de estudos e pesquisas referentes a motivacao extrinseca, uma vez que diversos
autores (Ryan & Stiller, 1991; Rigby, Deci, Patrick & Ryan, 1992), t€ém apontado diferentes
situagdes nas quais a motivagdo extrinseca apresenta-se como importante aos comportamentos
intrinsecamente motivados. Harter (1981), menciona que pode-se supor situagdes nas quais o
interesse intrinseco e recompensas extrinsecas se completam, ou seja, que fatores internos e
externos se relacionam para produzir um comportamento intrinsecamente motivado. Além disso,
estudos indicam que existem diferentes niveis de regulacdo da motivacdo extrinseca e que estes
desenvolvem-se ao longo de um continuum de autonomia, apresentando quatro niveis de
interiorizacdo, a regulacdo externa, regulacdo introjetada, regulacdo identificada e regulacao

integrada (Guimaraes, 2003).

Ainda que os resultados dos estudos citados acima sejam muito interessantes, ha que se
considerar que existem alguns questionamentos a serem feitos ou fatores que merecem ser
discutidos em estudos dessa natureza. Um fator a ser analisado € a escala de motivacdo escolar

proposta por Manzini e Martinelli (2005), instrumento que ao ser validado, pode ser considerado
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como um importante ponto de partida para a constru¢do de uma escala brasileira. Outro fator a
ser discutido refere-se ao contexto de sala de aula, que pode ser planejado para influenciar uma

motivagao positiva.

O presente estudo também ndo buscou verificar que circunstincias estavam presentes em
ambas as séries e que podem ter contribuido para que os alunos se diferenciassem em relacdo as
suas orienta¢des motivacionais. Isso, entretanto, poderd ser esclarecido em futuras pesquisas, com
uma andlise mais aprofundada sobre a motivacdo do aluno. Por outro lado, Bzuneck (2001)
lembra que, se a motivagdo do aluno para aprender tende a conduzir a conhecimentos construidos
assim como ao desenvolvimento de habilidades, nem sempre estes aparecem de imediato e nem
sempre podem ser identificados com facilidade, mesmo pelo pesquisador. O autor assinala ainda,
que a constru¢ao de conhecimentos e habilidades nao dependem apenas da motivacao do aluno e
que o papel do professor € o de prevenir a ocorréncia de condi¢Oes negativas em sala de aula,
planejando e implementando de maneira adequada os eventos, selecionando material, bem como

tarefas significativas e desafiadoras.

Para finalizar, cumpre destacar que os achados deste estudo s@o mais uma sugestdo do que
uma conclusdo a ser aplicada a qualquer contexto e de maneira geral, j4 que as orientacdes
motivacionais € o desempenho académico implicam peculiaridades especificas. Diante deste
contexto, espera-se que os conteidos abordados neste trabalho, sirvam de subsidio relevante a
pratica educacional, bem como sejam inspiragdo para outras pesquisas que representem novos
avangos no contexto brasileiro para a compreensdo da importancia da motivacdo intrinseca e

extrinseca para um bom desempenho académico.

6.1 - CONSIDERACOES FINAIS

Espera-se que futuros estudos possam ser conduzidos com a finalidade de investigar as
possiveis relacdes entre as varidveis motivacionais e o desempenho académico dos estudantes,
visto que esse assunto pode trazer grandes contribui¢cdes pedagdgicas para o professor e o aluno

no contexto da sala de aula, mesmo porque a literatura nessa area ndo €, ainda, conclusiva.

Desinteresse, desatengdo e indisciplina estdo associados e sdo, quase sempre, atitudes e

comportamentos de alunos que apresentam um desempenho escolar insatisfatério. O que se
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verifica é que os discursos mudam, trocam-se as nomenclaturas, mas o fracasso continua recaindo
na crianca. No entanto, como bem lembra Fini (1996), para que o compromisso e a
responsabilidade de cada professor para com seu aluno e de cada instituicdo para com seus
professores, em situacdes de desempenho escolar insatisfatorio, seja efetivo, hd muito que ser
feito no ambito da sala de aula. O professor pode, sem divida, contribuir sobremaneira para

aumentar a motivagao de seus alunos, bem como, melhorar o desempenho escolar dos mesmos.

Retomamos assim, a uma questao inicial: o que fazer para motivar os estudantes, quando
estes ndo tém vontade de aprender, ndo se esforcam e parecem nao mostrar interesse pelo que a
escola lhes oferece? Segundo Lima (2000), cabe ao professor a tarefa de proporcionar situacdes
favordveis para que o aluno aprenda, entdo nos parece claro que sua propria motivacao influencia
no interesse dos estudantes. O professor precisa, para ensinar, compreender o proprio aluno, ou
seja, as caracteristicas de sua personalidade, a etapa de desenvolvimento motor, emocional,
cognitivo e social na qual ele se encontra, bem como a maneira como aprende (Lima, 2000).
Além disso, é de suma importancia que nos lembremos do “principio psicoldgico, segundo o qual

nenhum comportamento existe sem uma causa motivadora que o determine” (Angelini, 1973).

Indmeros outros fatores, diferentes dos investigados na presente pesquisa, também
merecem ser estudados tais como as estratégias de aprendizagem, fatores cognitivos, afetivos,
além de aspectos estruturais do sistema de ensino visando melhoria na qualidade do mesmo.
Pesquisas devem ser conduzidas com o intuito de que se possam esclarecer quais outras variaveis
podem estar influenciando no desempenho dos alunos. Cabe investigar aspectos relativos a
motivacdo do aluno e do professor, diferentes dos investigados no presente estudo, com o
objetivo de encontrar resultados que tragam contribui¢des que facilitem o processo de ensino-

aprendizagem.

A motivacdo para aprender € um tema muito complexo, demandando, portanto, inimeras
investigacdoes. De modo geral, alguns questionamentos devem ser levantados para que futuras
pesquisas possam ser realizadas, propiciando, também, aos professores e educadores,
conhecimentos baseados em dados cientificamente comprovados. Assim, surgem a partir desta
investigagdo, questdes como: Por que serd que os alunos ndo aprendem entdo? Serd que o sistema

escolar tem proporcionado uma situacdo de aprendizagem planejada e tem levado em
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consideracdo os elementos promotores da motivacao intrinseca, como apresentar constantemente
desafios, promover curiosidade, diversificar planejamentos de atividades (Guimaraes, 2001) além
de jogos educativos e de regras, dindmicas de grupo, entre outras situacdes motivadoras e
necessarias? O sistema escolar conhece o cardter adaptador das orientacdes motivacionais
intrinsecas e extrinsecas? Ou hd uma valorizacdo maior das recompensas extrinsecas? O

ambiente escolar realiza atividades que promovem a motiva¢do do aluno para aprender?

Cabe aos psicdlogos e educadores a fungdo de auxiliar os professores a compreenderem
quais as conseqiiéncias que as orientagdes motivacionais intrinsecas e extrinsecas t€ém sobre o

desenvolvimento e a aprendizagem dos mesmos.

E preciso ressaltar, ainda, que os resultados apresentados, embora indiquem que hd uma
relacdo entre as orientagdes motivacionais € o desempenho académico, ndo permitem,
efetivamente, estimar o quanto cada uma delas contribui para a variabilidade do desempenho.
Para afirmacdes categéricas dessa ordem, sdo necessdrios estudos complementares, envolvendo a
utilizacdo de andlises estatisticas mais complexas. Além disso, é preciso considerar também a
necessidade de estimar com precisdo os fatores que interferem no desempenho académico dos
alunos e que possibilite identificar, entre as varidveis investigadas, aquelas que mais contribuem
para explicar a variabilidade do rendimento dos alunos, a0 mesmo tempo em que permita

quantificar sua influéncia.

Os resultados encontrados na presente pesquisa nao podem, como se sabe, ser
considerados conclusivos e também, ndo podem ser generalizados para todos os alunos e todas as
situagdes. Na presente investigacdo, também ndo se pode deixar de inferir que, como em qualquer
pesquisa que envolve seres humanos, nao se deve descartar a hipdtese de ter ocorrido a presenca
de respostas socialmente desejaveis (Harter, 1981; Blumenfeld, Pintrich & Hamilton, 1986). No
entanto, a expectativa, é de que possam contribuir para orientar a reflexdo dos professores sobre a
sua pratica pedagdgica, apontar alguns caminhos para outras pesquisas a serem desenvolvidas e
trazer elementos que possam favorecer a definicdo de perspectivas para a andlise do que acontece
nas escolas brasileiras. Ressalta-se ainda, a necessidade de outras pesquisas na drea para ampliar
os conhecimentos acerca da realidade das escolas brasileiras, bem como para auxiliar o
planejamento e o desenvolvimento de projetos pedagdgicos que visem melhorias no processo de

ensino-aprendizagem.
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AUTORIZACAO PARA PESQUISA

Prezado Diretor (a)

Sou aluna do Mestrado da Faculdade de Educacdo da UNICAMP e estou pesquisando
acerca das Orientacdes Motivacionais € o Desempenho Académico. Essa pesquisa pode

contribuir para a melhoria da motivacao dos alunos do Ensino Fundamental.

Para a realizacio do estudo, faz-se necessdrio a participacao de alunos de 3% e 4° séries do
ensino fundamental, de ambos os sexos. Serdo aplicados coletivamente dois instrumentos que
possibilite a observacdo da orientacio motivacional do aluno, bem como seu desempenho

escolar.

A coleta de dados ocorrerd num hordrio de maior conveniéncia para a escola, tendo em
vista ndo interferir na sua rotina. Vale ressaltar que a pesquisa possui um carater confidencial no
que se refere a identificacdo da escola e dos alunos envolvidos. Apds concluida a pesquisa,

estarei a disposi¢do para informar os resultados obtidos a escola.

Desde ja, agradeco a ateng@o e empenho da dire¢do, bem como a oportunidade concedida

para a realizacio da pesquisa.
Mococa, maio de 2005.

Atenciosamente,

Carla Helena Manzini

Psicopedagoga
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TERMO DE CONSENTIMENTO

Prezados pais

Sou aluna do Mestrado da Faculdade de Educacdo da UNICAMP. Estou fazendo um estudo
sobre as Orientacdes Motivacionais e o Desempenho Académico. Para dar continuidade a este

trabalho necessito da sua colaboracao, autorizando seu filho para:

1. Responder a um questionario sobre motivacao;

2. Resolver uma prova com questdes de Lingua Portuguesa, elaborada pelo SARESP.

As atividades serdo desenvolvidas na propria escola com a pesquisadora em hordrio habitual
de aula. Vale ressaltar que a identificacdio de seu filho serd mantida em segredo. E importante
lembrar que a participagdo € voluntaria e sem nenhum prejuizo, caso ndo queira participar.

Agradeco antecipadamente a sua colaboracio e me coloco a disposi¢ao para o esclarecimento
de duvidas, através do telefone (19) 3656 0760. Vale ressaltar que esta pesquisa foi avaliada por

um Comité de Etica, que se encontra a disposicio pelo telefone (19) 3788 8936.

Mococa, maio de 2005.

Carla Helena Manzini

Vocé autoriza a participagdo de seu filho na pesquisa?
( ) Sim ( ) Nao

Consciente dos objetivos e procedimentos utilizados neste estudo autorizo meu filho (a)
a participar.

Assinatura do responsdvel
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Escala de motivacao escolar para alunos do ensino fundamental

(Manzini & Martinelli)

Nome: Série: Idade: Sexo:
IMI. Eu pergunto para aprender coisas novas.

() sempre () as vezes ( ) nunca
2MLI. Eu gosto de ir a escola.

() sempre () as vezes ( ) nunca
3MI. Eu sou capaz de fazer sozinho meu trabalho escolar.

() sempre () as vezes ( ) nunca

4ME. Eu gosto de ser um bom aluno para ser querido pelos meus amigos.

() sempre () as vezes ( ) nunca

SME. Eu ndo vejo motivo para continuar estudando.

() sempre () as vezes ( ) nunca

6ME. Receber notas boas na escola € o mais importante para mim.

() sempre () as vezes ( ) nunca

7MI. Quanto mais dificil a tarefa, mais eu tento.

() sempre () as vezes ( ) nunca

8MI. Para mim é bom planejar o que tenho que fazer para ir bem na escola.
() sempre () as vezes ( ) nunca

OMI. Eu me esfor¢o na escola porque gosto de estudar.

() sempre () as vezes ( ) nunca
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10ME. Eu sinto vergonha dos meus amigos quando nao sei fazer uma tarefa.

() sempre () as vezes ( ) nunca

11ME. Eu gosto de receber elogios quando faco meu trabalho escolar.
() sempre () as vezes ( ) nunca

12MI. Quando eu faco bem meu trabalho, eu ndo me importo com os outros alunos.
( ) sempre () as vezes ( ) nunca

13MI. Ninguém precisa me dizer que eu tenho que estudar.
() sempre () as vezes ( ) nunca

14MI. Vou a biblioteca porque gosto de ler coisas novas.

() sempre () as vezes ( ) nunca

I5SME. Quando eu recebo boas notas eu me esfor¢co mais na escola.

() sempre () as vezes ( ) nunca

16ME. Eu tento ir bem na escola para agradar meus pais.

( ) sempre () as vezes ( ) nunca

17MI. Eu gosto de ter a chance de fazer algo de novo para fazer melhor.

( ) sempre () as vezes ( ) nunca

18ME. Eu tento ir bem na escola para agradar meus professores.

() sempre () as vezes ( ) nunca

19ME. Eu s6 estudo para ir bem nas provas.

() sempre () as vezes ( ) nunca

20MLI. Eu estou satisfeito com minhas notas.
() sempre () as vezes ( ) nunca
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21MI. Quanto mais interessante o trabalho escolar, mais eu me esforgo.

() sempre () as vezes ( ) nunca

22ME. Eu tento ir bem na escola, para ter um futuro melhor.

( ) sempre () as vezes ( ) nunca

23ME. Eu s6 estudo para nio ficar de castigo.

() sempre () as vezes ( ) nunca

24ME. Eu s6 faco as tarefas para que o professor nao fique bravo comigo.

() sempre () as vezes ( ) nunca

25ME. Eu s6 fago as tarefas porque minha professora é brava.
() sempre () as vezes ( ) nunca

26ME. Eu s6 me sinto feliz quando eu sou o melhor da classe.

() sempre () as vezes ( ) nunca

27MI. Eu me saio bem em qualquer coisa que eu faga na escola.
() sempre () as vezes ( ) nunca

28MI. Aprender coisas novas € interessante para mim.

() sempre () as vezes ( ) nunca

29ME. Eu preciso ser incentivado para fazer meu trabalho da escola.

() sempre () as vezes ( ) nunca

30ME. Na escola eu trabalho melhor quando sou elogiado.

() sempre () as vezes ( ) nunca

31MI. Eu nio me importo de fazer um trabalho escolar que eu acho interessante.

() sempre () as vezes ( ) nunca
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O URSO E AS ABELHAS

Um urso topou com uma &rvore caida que
servia de depoésito de mel para um enxame de

; » abelhas. Comegou a farejar o tronco quando
# _

® | w uma das abelhas do enxame voltou do campo

& de trevos. Adivinhando o que ele queria, deu

3» uma picada daquelas no urso e depois

desapareceu no buraco do tronco. O urso ficou
louco de raiva e se pdes a arranhar o tronco
com as garras na esperanca de destruir o
ninho. A Unica coisa que conseguiu foi fazer o
enxame inteiro sair atras dele. O urso fugiu a
toda velocidade e sé se salvou porque

mergulhou de cabega num lago.
Moral: Mais vale suportar um sé ferimento em siléncio que perder o controle e acabar todo
machucado.
(ASH, Russel; HIGTON, Bernard (Comp.). Fabulas de Esopo. Tradugao Heloisa
Jahn. Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas, 1994. p. 24.)

01. No trecho "A Unica coisa que conseguiu foi fazer o enxame inteiro sair atras dele”, a_palavra
sublinhada refere-se ao

(A) enxame.
(B) ninho.
(C) tronco.
(D) urso.

02. "O urso fugiu a toda velocidade ..." quer dizer que o urso fugiu

) calmamente.
) lentamente.

) mansamente.
) rapidamente.

03. Para entender a historia, é importante saber que o urso gosta de

A) abelhas.
B) mel.

C) trevos.
D) tronco.

(
(
(
(

04. Uma das abelhas do enxame picou o urso quando ele

A) comecou a farejar o tronco.

B) fugiu a toda velocidade.

C) mergulhou a cabeca num lago.
D) voltou do campo de trevos.

(
(
(
(

103



05. O enxame inteiro atacou o urso porque ele

desapareceu num buraco.
ficou louco de raiva.
tentou destruir o ninho.
topou com uma arvore.

(A)
(B)
(C)
(D)

06. Os dois pontos usados depois da palavra "Moral" servem para

) fazer uma pausa na leitura.

) indicar apenas uma repeticao.
) mostrar a licdo da historia.

) apresentar uma duvida.

(A
(B
(C
(D

Toda transformacao é metamorfose?

Mal saiu do ovo, a tartaruga corre para o mar. Sera
gue um dia ela volta a essa praia? Se tudo correr bem, sim: as
tartarugas marinhas sempre retornam ao lugar onde nasceram
para colocar seus ovos. Mas ndo espere vé-la chegar como
saiu, isto €, pequena e leve. Ao voltar, ela estara mudada.
Pode ser uma tartaruga com cerca de meia tonelada!

Frente a esse tartarugao, vale qualquer exclamacao de
espanto, menos dizer: "Quem te viu, quem te vé! Passou por uma metamorfose, hein?!". Pela
seguinte razdo: a palavra metamorfose significa "mudanca”, "transformacao”. Mas nem todas as
transformacdes pelas quais um ser vivo passa sao chamadas assim!

AlteragGes no tamanho e no peso, como as que acontecem com as tartarugas marinhas,
nao sao metamorfoses. Apenas as mudancas mais abruptas, que ocorrem apds o0s primeiros
estagios de desenvolvimento e que envolvem transformagdes radicais em um ser vivo - da
estrutura ao comportamento - recebem esse nome.

Para vocé ter uma idéia, alguns
animais  sofrem  transformagdes  tao
profundas que alguém poderia ver dois
bichos da mesma espécie, um jovem e
outro adulto, e pensar que sao de espécies
diferentes, como o girino e o sapo, por
exemplo. O que, sem duvida, € uma
metamorfose e tanto!

(TODA transformagao é metamorfose? Ciéncia Hoje das Criangas, Rio de Janeiro, out. 2003. Adaptacao.)
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07. Metamorfose séo transformacoes

de altura e peso.

de cor e altura.

de estrutura e comportamento.
de tamanho e peso.

~— — ~— ~—

(A
(B
(C
(D

08. No trecho "ao voltar, ela estara mudada”, a palavra destacada se refere a

A) mar.
B) ovos.
C) praia.
D) tartaruga.

(
(
(
(

09. A palavra abrupta em "Apenas as mudancas mais abruptas...” quer dizer

A) diferentes.
B) incompletas.
C) pequenas.
D) radicais.

10. Esse texto fala sobre

A) animais que botam ovos.

B) a praia onde vivem as tartarugas.

C) avida dos bichos quando sao adultos.
D) o que & metamorfose.

(
(
(
(

11. As tartarugas nao sofrem metamorfose porque elas

sO apresentam alteragdes de tamanho e peso.
colocam seus ovos em uma praia.

ficam muito pesadas na vida adulta.

retornam ao lugar onde nasceram.

~— ~— ~— ~—

(A
(B
(C
(D

12. Esse texto serve para

A) contar uma histéria.
B) dar uma noticia.

C) divertir as criangas.

D) ensinar sobre animais.

(
(
(
(
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Mauricio e a Turma da Monica brilharam na Bienal

A Bienal do Livro de Sao Paulo, realizada
em abril, ficou superlotada de adultos e criangas
gue contaram, mais uma vez, com as novidades da
Turma da Mbnica e a presenca de Mauricio de
Sousa, que autografou seus novos livros.

Mauricio de Sousa e a Turma da Mébnica
distribuiram autografos para todos os fas que
visitaram a Bienal do Livro a tarde. As criancas e
adultos aguardavam a sua vez para ganhar um
autdgrafo do criador da Turma da Mbénica, que ; ' :
dava atengéo especial para cada fa. E a Turma da Monlca fez 0 maior sucesso no estande da
Editora Globo, pois a Ménica, o Cebolinha, o Cascdo e a Magali tiraram fotos e conversaram
com as criangas.

(MAURICIO e a Turma da Ménica brilharam na Bienal. Revista Parque da
Mbnica, Sao Paulo, n. 137, [s.d.])

13. A Bienal do Livro de Sao Paulo foi freqlientada por

(A) criancas e adultos.
(B) criangas mineiras.
(C) muitas criangas.
(D) muitos adultos.

14. No trecho "para ganhar um autégrafo do criador da Turma da Mbénica", a parte destacada
refere-se a

) Cascao.

) Cebolinha.

) cada fa.

) Mauricio de Sousa.

(A
(B
(C
(D

15. O texto € uma noticia sobre

) acriagao da Turma da Mbnica.

) as personagens Magali e Ménica.

) a revista Parque da Turma da Ménica.
) tarde de autdgrafos na Bienal.

(A
(B
(C
(D

16. A Turma da Ménica fez o maior sucesso porque
(A) as criangas presentes e os adultos aguardaram sua vez.

(B) os personagens conversaram com as criangas.
(C) os personagens tiraram fotos e conversaram com as criangas.
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(D) os personagens tiraram fotos com as criangas.

17. A frase "Sé nao exagere nas
manobras:" tem relagdo com a figura

) do tigre.

) do "skate".

) dos sucrilhos.
) das caixas.

18. O texto faz propaganda de

(A) alimentos.
(B) esporte.
(C) brinquedo.
(D) animais.

(SO ndo exagere... Revista Recreio, Sao Paulo, p. 26,
21 out. 2004.)

19. A propaganda serve para

mostrar o "skate" do tigre.
apresentar a promogao do "skate".
convencer as pessoas a comerem sucrilhos.

(A
(B
(C
(D) convidar as pessoas a andarem de "skate".

~— — ~— ~—

20. "S6 nao exagere nas manobras: vocé precisa dos dentes para comer sucrilhos” Em lugar
dos dois pontos poderiamos escrever:

(A) porque.

(B) e.
(C) mas.
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(D) entao.
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CONSTRUA UM GRAFICO DE ALTURA
Vocé vai precisar de:

e um pedago de papel de parede de aproximadamente 1,5
metro de comprimento

caneta tipo pincel atbmico

fita métrica

tachinhas

etiquetas adesivas

1. Prenda o papel na parede (ele sera seu grafico).

2. Pega ajuda a alguém para marcar bem a sua altura.
3. Cuidadosamente, mecga e anote sua altura ao lado da
marca. (Mega do chao até a marca.)

4. Escreva seu nome e sua altura na etiqueta. Cole-a no
grafico, ao lado da marca da sua altura.

Megca a altura dos seus coleguinhas também. Quem € o
mais alto da classe?

A cada ano vocé cresce um pouquinho, e isso acontece até vocé completar mais ou menos 20
anos.

(WILLI, Shirley. Galera do M: puxa, que longe. Sao Paulo. Ed. Caramelo, 2003. p. 25.)

21. Para fazer o gréfico, ao lado da marca da sua altura, vocé deve colar

(A) uma etiqueta com seu nome e altura.

(B) uma fita métrica com a altura necessaria.
(C) um adesivo preso com tachinhas.

(D) um papel com a medida da parede.

22. Nas seis etiquetas que aparecem desenhadas na ilustracdo, deve estar escrito

(A) o nome da menina e do cachorro.

(B) o nome da crianca e das pessoas de sua familia.
(C) o nome das criangas e sua altura.

(D) o nome da crianga e a data de seu aniversario.

23. Este texto serve para

(A) ensinar a fazer um gréfico para medir a altura.

(B) divulgar o crescimento das criangas até os 20 anos.

(C) utilizar a tesoura e as etiquetas para construir um cartaz
(D) recomendar o uso da fita métrica para fazer um desenho.
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(ZIRALDO. O menino maluquinho. O Globo, Rio de Janeiro, 7 ago. 2004. Globinho.)

24. A expressao controle remoto no primeiro quadrinho diz respeito ao

(A) aparelho que mede o tempo com precisao.

(B) caminho que o carro do menino percorreu.

(C) carro vermelho que corre com muita velocidade.

(D) objeto que controla um aparelho elétrico a distancia.

25. Nos dois ultimos quadrinhos, o0 Menino Maluquinho se da conta de que

(A) a mée poderia controlar a vida dele.

(B) as coisas boas deveriam ter controle remoto.
(C) o controle remoto resolve todos os problemas.
(D) todas as coisas deveriam ser controladas.

26. No quadrinho 4, o que mostra que a bola é movimentada por controle remoto é

(A) a antena que a bola apresenta.
(B) a expresséao do goleiro.

(C) atrave do campo de futebol.
(D) a velocidade da bola.
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27. No ultimo quadrinho, a expressao Ah... indica que o Menino Maluquinho

(A) ficou desapontado.
(B) pareceu alegre.
(C) ficou animado.

(D) teve duvida.

Proximidade do local de moradia dos alunos em relacao a escola

LEGENDA

@ moram no bairro
- daescola

¥

nac moram no bairro
da escola

(MARSICO, M.T. et al. Marcha crianga: historia e geografia. Sao Paulo: Ed. Scipione, 2002. p. 105.
Gréfico.)

28. O percentual de alunos que moram no bairro da escola € igual a

(A) 36%
(B) 100%
(C) 64%
(D) 50%

29. O gréafico mostra que

(A) a maior parte mora no bairro da escola.

(B) metade dos alunos mora no bairro da escola.
(C) poucos alunos moram no bairro da escola.
(D) todos os alunos moram no bairro da escola.

30. O total de alunos na sala é representado no grafico pela

(A) figura inteira.

(B) menor parte da figura.
(C) metade da figura.

(D) parte verde da figura.

111



O PASTORE O LOBO

i
e

¥
"

Um pastor costumava levar seu rebanho para bem longe da aldeia. Fazia entdo uma
brincadeira de mau gosto:

- Socorro! Socorro! - gritava. Os lobos estdo atacando os meus carneiros!

As pessoas largavam o que estavam fazendo e corriam para ajuda-lo.

O pastor torcia-se de rir, pois ndo havia lobo algum.

Um dia apareceram lobos de verdade. Enquanto eles devastavam o rebanho, o pastor,
horrorizado, gritava:

- Socorro! Socorro! Corram, senao vao chegar tarde!

As pessoas pouco se incomodaram. Pensavam que o gozador estava fazendo mais uma
das suas.

E assim, ele perdeu todos os seus carneiros. Triste, disse ele com seus botdes:

- Os mentirosos s6 ganham uma coisa: nao serem acreditados nem quando dizem a
verdade.

(GARTNER, Hans; ZWERGER, Lisbeth (Comp.). 12 fabulas de Esopo. Traducdo Fernanda Lopes de
Almeida. 7. ed. Rio de Janeiro: Ed. Atica, 2003.)

01. Em "Enquanto eles devastavam o rebanho...", o termo sublinhado refere-se a

) lobos.

) carneiros.
) mentirosos.
) vizinhos.

(A
(B
(C
(D
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02. Em "... 0 gozador estava fazendo mais uma das suas.", a expressao destacada significa no
texto

) realizar o trabalho do dia-a-dia.

) levar o rebanho para longe da aldeia.
) atacar todos os carneiros do rebanho.
)

(A
(B
(C
(D) fazer brincadeira de mau gosto.

03. Pelo final da histéria, vocé pode entender que o pastor aprendeu que

A) "A mentira tem pernas curtas."

B) "Quem tudo quer tudo perde."

C) "A ovelha ma pde o rebanho a perder.”
D) "Quem desdenha quer comprar."

(
(
(
(

04. O pastor dessa histoéria &

mentiroso e gozador.
medroso e preguicoso.
solidario e brincalho.
alegre e respeitoso.

—_ — —

(A
(B
(C
(D

05. Os vizinhos n&o confiavam mais no pastor, porque ele

) resolvia sozinho os seus problemas.
) gritava por qualquer coisa.

) fingia que os lobos o atacavam.

)

(A
(B
(C
(D) tinha muito medo dos lobos.

06. No trecho "- Socorro! Socorro! gritava. Os lobos estao atacando os meus carneiros!”, o
travessao indica o inicio da

A) queixa do mentiroso.

B) fala das pessoas.

C) reclamacao da vizinhanga.
D) gritaria do pastor .

(
(
(
(
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Alguns animais tém habitos que podemos
considerar curiosos... Os gatos, por exemplo, se
lambem para limpar o pélo. J& os cachorros
instintivamente procuram comer certas ervas
quando estdo sentindo algum mal-estar. Mas
tem bicho com habitos ainda mais intrigantes,
como comer pedras! E isso ail E olha que, em
vez de fazé-los passar mal, as pedras exercem
funcdes uteis dentro do organismo.

As pedras engolidas por certos animais sao
chamadas gastrolitos, que quer dizer 'pedras do
estdbmago’. E dentro deste 6rgdo que elas ficam
armazenadas e ajudam a triturar os alimentos e
a limpar as paredes estomacais dos parasitos
que a infestam. Além disso, as pedras aliviam a
sensacao de fome durante longos periodos em que os bichos precisam ficar sem comer, ja que
ocupam um bom lugar em seu organismo.

Crocodilos, pinguins, focas e ledes-marinhos, entre outros animais aquaticos, estao na lista dos
engolidores de pedra.

Mas nao pensem que os bichos engolem qualquer pedra que véem pela frente. Eles escolhem
com muito cuidado as que vao para sua barriga. Valem as mais lisinhas e bem arredondadas.

(SALVATORE, S. Por que alguns animais comem pedra? Ciéncia Hoje das
Criangas, Rio de Janeiro, n. 141, nov. 2003. Adaptagéao.)

07. Os animais que comem pedras escolhem as que sé&o

) arredondadas.
) macias.

) grandes.

)

(A
(B
(C
(D) pontudas.

08. Em "em vez de fazé-los. passar mal”, o termo destacado refere-se a

(A) animais que comem pedras.

(B) cachorros que comem certas ervas.

(C) gatos que se lambem para limpar o pélo.
(D) parasitos que infestam os animais.

09. Em "Mas tem bicho com habitos ainda mais intrigantes, como comer pedras!", a palavra
"intrigante" quer dizer

(A) ruim.

(B) estranho.
(C) saudavel.
(D) doentio.
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10. Esse texto que vocé leu

(A) descreve como alimentar os animais doentes.

(B) informa curiosidades sobre alimentagao de alguns animais.
(C) apresenta animais que precisam comer ervas todo o tempo.
(D) explica como os gatos e cachorros se alimentam.

11. Além de triturar os alimentos, as pedras também s&o Uteis porque

(A) limpam as paredes do estdbmago e aliviam a sensacao de fome.
(B) limpam o pélo e absorvem vitaminas.

(C) aliviam o mal-estar e limpam as paredes do estémago.

(D) ajudam a digerir ervas e matam a fome.

12. O texto "Por que alguns animais comem pedras?" serve para

(A) contar uma histéria de animais.

(B) informar sobre os habitos curiosos de alguns animais.
(C) dar uma noticia sobre animais em extincéo.

(D) informar sobre animais de estimagao.

Salvem os filhotes!

Cientistas se unem para proteger animais selvagens em extin¢cao

Ana Maria Azevedo

Em nome dos filhotes mostrados nesta pagina e
de milhdes de outros em todo o planeta, centenas de
cientistas de vérios paises estdo este més em
Bangcoc, a capital da Tailandia. Eles participam da
reunido da Convencdo Internacional de Espécies
Ameacadas (Cities), um nome complicado para um
problema dificil ainda: impedir que animais selvagens
sejam mortos ou aprisionados. Todos os dias, filhotes
como estes sdo ameacados por cacadores. A Cities
existe para criar leis que evitem o desaparecimento de
animais e plantas.

Os pandas-gigantes estao entre os animais protegidos pelas Cities. Hoje, seu comércio
€ proibido e punido com muito rigor na China, terra natal desses ursos que de tdo fofos mais
parecem feitos de pelucia. A mesma protecéo € dada aos ainda mais raros pandas -vermelhos,
também nativos da China e do vizinho Nepal. A Cities protege os orangotangos, os chimpanzés
e os gorilas, mas eles ainda precisam de muita ajuda para ndo serem extintos. O mesmo vale
para os felinos, como os tigres, os leGes, os chitas e os muito raros gatos-pescadores,
encontrados apenas a beira de alguns poucos rios na Asia. Os cientistas esperam que desta
reunido saiam medidas para proteger, principalmente, os tigres.

(AZEVEDO, Ana Maria. Salvem os filhotes! Cientistas se unem... O
Globo, Rio de Janeiro, 9 out. 2004. Globinho, Meio Ambiente, p. 4.)
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13. A reuniao dos cientistas da Cities vai acontecer

) no Nepal.

) na China.

) em Bangcoc.

) na capital da China.

14. Em “Eles” participam da reunido da Convencao Internacional de Espécies Ameacadas
(Cities)," o termo sublinhado refere-se a palavra

) filhotes.
) outros.
) paises.
)

(A
(B
(C
(D) cientistas.

15. A noticia acima tem como assunto principal informar sobre

A) os gatos-pescadores encontrados nos rios da Asia.

B) arealizacao do encontro da "Convencao Internacional das Espécies Ameacadas."
C) aluta para proteger os tigres e os chitas.

D) os animais protegidos pela China.

(
(
(
(

16. A Cities existe para que possa

) procurar animais raros em paises distantes como a China.

) criar leis que impegam o desaparecimento de animais e plantas.
) denunciar os paises que protegem o meio ambiente.

)

(A
(B
(C
(D) levar para o Zoolégico animais em extingéo.
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Todo mundo anda

Para quem compra e [é os volumes Ciéncia Hoje na Escola,
provas e trabalhos véo ser moleza! Seré@ nota 10 com
certezal =

Livros pesados? Textos complicados? Nada disso.

A série Ciéncia Hoje na Escola explica em linguagem facil
de entender tudo o que o seu professor passou na auvla e
muito mais. Vocé estuda, aprende, e o melhor, entende
imediatamente a matéria.

y Para comprar com desconto,
g ligue gratis: 0800 264846 GEM
e informe o cédigo CE64
i

(TODO mundo anda lendo. E vocé? Ciéncia Hoje na escola, Rio de Janeiro, [s.d]. Propaganda.)
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17. A expressao "Todo mundo" é representada na ilustracao

A) pelos rostos alegres.

B) pelos vérios chapéus.

C) pelo tamanho dos personagens.
D) pelas calgas azuis.

(
(
(
(

18. Essa propaganda quer

(A) comparar diferentes povos.

(B) informar sobre a distribuigdo de revistas na escola.

(C) estimular a compra da revista "Ciéncia Hoje na Escola".
(D) despertar o prazer de viajar pelo mundo.

19. Esse texto serve para

) aumentar a venda da revista "Ciéncia Hoje na Escola".
) divulgar os trabalhos dos alunos que tiram nota 10.

) ensinar a usar roupas variadas.
) mostrar a alegria das criancas.

A) aos alunos do Ensino Fundamental.
B) ao assunto da pagina seguinte.

C) ao ultimo exemplar da revista.

D) ao langamento de uma promogao.
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UM VULCAO EM SEU JARDIM

0 PASSO A PASSO
o

Junte o corante ao

vinagre para
formar a “lava”

Com o funil bem
seco, encha o
pequeno frasco de
plastico com
bicarbonato de
sadio até mais ou
menos a metade.
Coloque o frasco
em pé, no centro
do prato ou da
travessa.

Coloque ao redor do frasco um pouco de
cascalho. Em seguida, va cobrindo 0
cascalho com areia, até o frasco ficar quase
totalmente coberto por essa “montanha”.
Mas cuidado: ndo tape a abertura do frasco.
Despeje o vinagre colorido na abertura.
Pronto! Agora € so observar a erupeao.

As bothas que se soltam, formando a
espuma que vocé viu, sdo feitas de um

gas chamado di6xido de carbono. Esse
gés pressiona as paredes do frasco, assim |
COmo 05 -gases pressionam as camadas
terrestres, e forga a safda do ligiido
borbulhante.

VOCE VAI PRECISAR DOS
SEGUINTES MATERIAIS:

® Vinagre

® Bicarbonato de sddio
{duas cotheres das de cha)

® Um pequeno frasco de plastico

® Areia e cascalho

@ Prato grande ou travessa

® Funil

® Corante vermelho para comida
{colorifico ou coloral)

(UM VULCAO em seu jardim. O Globo, Rio de Janeiro, 9
out. 2004. Globinho, Experiéncia, p. 6.)
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21. Na experiéncia do vulcdo em
seu jardim, a "lava" é formada
juntando-se

areia e cascalho.
bolha e espumas.
vinagre e corante.

(A)
(B)
(C)
(D) agua e bicarbonato de sddio.

22. A ilustragcdo em que aparece
apenas a mao do menino
representa a agdo de colocar no
frasco:

A) o vinagre e o corante.
B) o bicarbonato de sodio.
C) o vinagre colorido.

D) a areia e o cascalho.

(
(
(
(

23. O texto acima serve para

informar sobre vinagre.
ensinar como usar o funil.
ensinar a fazer castelos.

(A)
(B)
(C)
(D) orientar uma experiéncia.




AH! AH! AH!
g T‘At. :s'm ESSA CAL.

au
Cas : 9|A
S ¥

(Souza, Mauricio. Cascao. O Globo, Rio de Janeiro, 9 out. 2004. Globinho, p.16.)
24. Em "Para, sendo eu morro de rir!!", a expressao sublinhada indica
(A) exagero.
(B) medo.
(C) tristeza.
(D) duvida.
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25. Os quadrinhos acima tratam de um sentimento comum as criangas, que €

(A) aousadia.
(B) o orgulho.
(C) o medo.

(D) a tristeza.

26. Os personagens dos quadrinhos estao fazendo careta para descobrir qual é

(A) a mais engracada.

(B) a mais monstruosa.
(C) a menos estranha.

(D) a menos feia.

rrrrr

Cascao e Cebolinha pretendem imitar

(A) barulhos irritantes.
(B) gritos de alegria.

(C) sons assustadores.
(D) vozes de criangas.

PAVIMENTAGAO DAS ESTRADAS BRASILEIRAS

Péssima

22.7% \

Otima
36,2%

Deficiente

33 4% Boa
7.7%

(ALVAREZ, Regina. Derrapando na reta. O Globo, 5 out. 2004. Economia, p. 23. Adaptag&o.)
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28. De acordo com o grafico, o percentual de estradas que apresenta 6timas condigdes de
pavimentacao é de

29. Pelo grafico, vocé pode afirmar que a pavimentagédo das estradas brasileiras apresentam

) 6timas condicdes.
) muitos problemas.
) condicoes satisfatoérias.
)

(A
(B
(C
(D) problemas menores.

30. As condigdes de pavimentagao das estradas brasileiras sao representadas no grafico

(A) pelas diferentes cores.
(B) pelas setas iguais.

(C) pela letra do titulo.

(D) pelo tamanho do circulo.
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