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Resumo

O presente estudo investigou as orientagbes motivacionais e as crengas sobre inteligéneia, esforco e
sorte de alunos do ensino fundamental. A pesquisa foi realizada em uma escola piblica estadual de
Campinas com 160 sujeitos de 22, 4%, 6° e 8% séries, de ambos os sexos e provenientes de familias de
nivel sécio-econdmico desfavorecido. Para a coleta de dados utilizou-se uma entrevista estruturada
composta de 12 pranchas com histérias relacionadas 4 motivagdo intrinseca e extrinseca e 18
questdes abertas sobre crengas de inteligéncia, esforgo e sorte. A orientagio motivacional intrinseca
esteve, significativamente, mais presente na amostra que a extrinseca, sobretudo entre os alunos das
séries ¢ idades mais avangadas. Com relagdo 4s crencas, a inteligéncia foi concebida como
sabedoria, o esfor¢o fol definido em termos de vontade e compontamentos relativos 2o estudar e a
sorte foi associada com achar ou ganhar algo inesperadamente. Surgiram diferengas significativas
nas orientagBes motivacionais ¢ nas crengas em relagio a idade e a série escolar. Os resultados
apontam a necessidade dos educadores incentivarem os alunos, principalmente nas séries iniciais, a
valorizarem o estudo e o esforgo, tendo-se em vista a importincia da motivagio adequada e do

prazer em aprender desde o inicio da escolarizagéo.

ABSTRACT

The present study investigated the motivational orientation and the intelligence, effort and luck
beliefs in elementary schools students. Sample was composed of 160 students of 2tn, 4th, 6th, and
8th grade of public school in Campinas. Students were both males and females, and their families
came from low socio-economical background. Participants were interviewed individuaily and to
evaluate their intrinsic and extrinsic motivational orientations 12 stories were presented. Subjects’
beliefs regarding intelligence, effort and luck were measured through 18 open and closed-ended
questions, Results revealed that an intrinsic motivational orientation was significantly more present
in the sample, mainly among older and more advanced in school students. Results also showed that
intelligence was conceived as wisdom, effort was defined in terms of will and in terms of behaviors
related to studying, and luck was associated with to find or to obtain something unexpectedly.
Significant differences appeared in the motivational orientation and in the beliefs in relation to age
and the school grade. Data is discussed in terms of the need to help students to value studying and
effort since the beginning of schooling in order that they develop an appropriate motivation to learn

early.
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Complementar ao fazer a citagdo...
Acrescentar... junfar... o seu ponto de vista
Aos que jd “estdo”...

Situar-se entdo.

E. & partir dai, embasado, se fenta
Filtrar o que lhe "acrescenta”,
Peneirando o que ndo!

Bem vinda nova OPINIAQ

Sobre o tema em questdol

(Extraida do livro ERA DOS CATADORES de autoria de Paulino Neves)
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INTRODUCAO
W

Vérias pesquisas tém sido realizadas nos ﬁltimés anos, por educadores e psicélogos,
sobre a motivagdo no contexto escolar. Entre os vérios estudos, os relacionados as
cognigbes humanas, tais como crengas, pensamentos, expectativas e sentimentos
relacionados ao processo de aprender, tém sido contemplados pelas teorias cognitivas da
motivagéo para a aprendizagem (Dweck & Leggett, 1988; Maher & Pintrich, 1991 apud
Anderman & Maher, 1994, Markus & Nurius, 1986; Nicholls & Miller, 1983,1984;
Weiner, 1979,1985). Como resultados destas pesquisas, essas concepgdes demonstram a
existéncia de modelos motivacionais inapropriados para o processo de aprendizagem dos
individuos, o que incluiriam crengas pessoais disfuncionais e orientacdes motivacionais
inadequadas (Boruchovitch, 2001a).

Tendo em vista os problemas motivacionais comprometerem seriamente a
aprendizagem dos alunos e as orientagdes motivacionais e as crencas individuais
desempenharem um papel central nas expectativas, no comportamento, nas emogdes € no
desempenho subseqiiente dos mesmos, objetiva-se com a presente pesquisa conhecer as
orientagdes motivacionais intrinsecas e extrinsecas e as crencas de inteligéncia, esforgo e
sorte de alunos brasileiros, bem como avaliar a existéncia de diferencas nas crengas e nas
orientagdes motivacionais com relacdo & idade, ao género, a repeténcia, 4 série e ao
rendimento escolar. E assim, contribuir de forma preventiva para que o sistema escolar
possa trabalhar em direcio ao desenvolvimento da motivacio adequada para a
aprendizagem dos alunos. Segue-se a apresentagiio de uma sintese dos cinco capitulos deste
estudo.

O primeiro capitulo constard de uma breve descri¢do das Teorias Cognitivas da
Motivagdo para Aprendizagem. Serdo apresentados também, a importéancia do estudo, uma
sintese sobre progressdo continuada e os principais objetivos da pesquisa. No segundo
capitulo, serdo descritos os principais referenciais teéricos utilizados no presente estudo,
acompanhados de uma revisdo de literatura de pesquisas sobre orientagdes motivacionais
intrinsecas e extrinsecas, atribuicdes de causalidade e crengas sobre Inteligéncia, esforgo e

sorie.



A Metodologia da presente pesquisa composta pelos sujeitos, procedimentos para
contato com a escola, procedimentos de coleta de dados, instrumentos, levantamento do
rendimento escolar, materiais e procedimentos de analise de dados, serd apresentada no
terceiro capitulo. Os dados foram sumarizados em graficos ¢ tabelas compondo o quarto

capitulo. A discussio dos dados e consideragdes finais serdio apresentadas no quinto

capitulo.









CapiTulLo I

INTRODUCAO AS TEORIAS COGNTIVAS DA MOTIVACAO
PARA APRENDIZAGEM

Nos altimos anos, os estudos sobre a motivacéo para a aprendizagem e os fatores
relacionados ao desempenho escolar tém sido revistos por educadores e psicélogos. As
teorias contemporéneas da motivacio para a aprendizagem apresentam novas perspectivas
nesta drea. Para essas teorias, a motivacgo para aprender nfo se constitui um trago imutavel
de personalidade, reconhecendo nfo sé que o sucesso e o fracasso escolar sdo fendmenos
bem mais complexos do que se havia pensado, mas também que a inteligénecia e a
capacidade intelectual ndio se constituem em fatores suficientes para a compreensido do
porqué de alguns alunos obterem sucesso em atividades académicas, enquanto que outros

nfo (Boruchovitch, 1994).

Ao contrario das teorias mecanicistas, as teorias cognitivas da motivacio para a
aprendizagem dio grande importdncia para 0S8 processos internos, tais como: crengas,
pensamentos, expectativas € sentimentos relacionados ao processo de aprender. Busca-se
aprofundar o papel das varidveis psicoldgicas no processo ensino-aprendizagem (Atkinson,
1964; Rotter, 1966; Weiner, 1979; Weiner & Brown, 1984; Dweck, 1986; Chapman, 1988;
McCombs & Whisler, 1989). Como descreve Da Silva (1993), os estudos atuais sobre a
motivagdo tém dado grande importancia para o papel dos mediadores cognitivos - o modo
COmo as pessoas constréem a situagfo, interpretam os acontecimentos € organizam a

informacdo.

Bandura (1982, 1989) comenta que para as teorias cognitivas da motivagfo para a
aprendizagem, um comportamento ¢ determinado pelas crengas individuais do aluno. Essas
crengas exercem o papel de mediadores do comportamento, estejam elas baseadas em uma
realidade objetiva ou subjetiva (Givvin, Stipek, Salmon & MacGyvers, 1998). As teorias
cognitivas da motivagdo para aprendizagem se diferenciam entre si no tocante as crengas
particulares que enfatizam. Razfo de estudos procurarem analisar as influéncias das
variaveis psicologicas no desempenho do aluno. As teorias pessoais acerca da propria

inteligéncia, as atribui¢des de causalidade para situagBes de sucesso e fracasso escolar, o



autoconceito € a auto-eficdcia, entre outras varidveis, tém recebido muita atencdo
atualmente (Bandura, 1982, 1989; Schunk, 1984, 1985; Weiner e Brown, 1984; Weiner,
1985; Stipek & Daniels, 1988).

Para Tapia e Garcia-Celay (1996) as interpretagdes que o sujeito d4 a si mesmo de
seus éxitos e fracassos ou da conduta dos demais desempenham um papel central na teoria
geral da motivaglo. Segundo Weiner (1979, 1985), a inteligéncia, o esforco, a sorte e a
dificuldade da tarefa sio os fatores mais utilizados pelas pessoas para explicar as causas de

suas experiéncias de sucesso e/ou de fracasso em tarefas académicas.

As causas para a teoria da atribuigio de causalidade (Weiner, 1979; 1985: 1993) sdo
entendidas como tendo trés dimensGes: localizagfo, estabilidade e controlabilidade. Com
relagdo a localizag8o, uma causa pode ser considerada como externa ou interna (fatores que
se encontram fora ou dentro do individuo). No que concerne & controlabilidade, uma causa
pode ser vista como estando dentro ou fora do controle da pessoa. No que diz respeito &
estabilidade, uma causa pode ser entendida como sendo permanente ou passivel de
mudanga. De modo geral, pesquisas revelam que a inteligéncia/capacidade é vista como
uma causa interna (pertencente ao individuo), estavel (imutivel) e fora do controle do
mesmo. O esforco € concebido como uma causa interna, instivel (pode ser alterado) e
controlavel (pode ser monitorado) pelo sujeito. Tanto a sorte quanto a dificuldade da tarefa

s#0 vistas como externas, instaveis e incontrolaveis {Weiner, 1985).

Pesquisas da drea tém demonstrado que os estudos sobre Atribuiciio de Causalidade,
sdo em geral, realizados com sujeitos adultos. No entanto, pesquisas recentes tém revelado
que criangas bem jovens como as de idades pré-escolares sio capazes de atribuir causas
aos eventos que lhes acontecem (Piccinini,1987), bem como, refletir, de certa forma, sobre
eventos que sio controlaveis e ndo controlaveis (Kopp,1982). Entretanto, pesquisas
relacionadas com atribui¢do de causalidade em criangas, questionam a adequacgdo do
modelo de investigagdes derivadas de estudos com adultos (Piccinini, 1989). Evidéncias
sugerem que algumas tendéncias para atribuicdo normalmente reveladas em adultos nio
tém consisténcia quando o estudo ¢é realizado com criangas (Abramovitch & Friedman,
1981; Bar-Tal, Goldberg & Knaani, 1984; Little, 1985). Além disso, Piccinini (1990)

argumenta que algumas técnicas utilizadas nos estudos de atribuicdo ndo permitem aos



sujeitos explicarem o resultado de uma atividade com suas préprias palavras. Segundo o
autor, € necessario que se desenvolvam procedimentos que permitam investigar as

atribuigSes oferecidas e os significados delas para as criangas.

Boruchovitch (2001) descreve a visdo de Dweck e Bempechat (1983), acerca das
teorias pessoais da inteligéncia. Para esses autores, ha dois tipos de concepgdes pessoais
sobre a inteligéncia: a inteligéneia tida como uma entidade e a visdo incremental da
inteligéneia. Na teoria da inteligéncia como uma entidade, o individuo acredita que a
inteligéneia € um trago imutdvel e fixo, j4 para os adeptos da visdo incremental, a

inteligéncia ¢é algo que pode ser desenvolvida e ampliada mediante o esforgo ¢ a pratica.

Estudos realizados com adultos indicam que estes percebem conceitos como
inteligéncia, esforgo, entre outros, como distintos, (Nicholls & Miller,1984), ao passo que
essas idéias parecem um pouco confusas e correlacionadas em criancas (Blumenfield,
Pintrich & Hamilton, 1986). Pesquisas revelam ainda que as criancas mais novas tendem a
superestimar suas capacidades, enquanto que criancas mais velhas sfio mais inclinadas a
fazer auto-julgamentos de capacidade mais realistas. De modo geral, as criancas de séries
mais elementares nfio expressam a idéia de que o esfor¢o conduz a4 mudangas na
inteligéncia (Harari & Covington, 1981), tendem a elaborar julgamentos sobre a prépria
capacidade baseando-se em pistas de esforco e consideram a capacidade como instdvel
(Little, 1985). Alunos mais velhos acreditam que a inteligéncia exerce uma interaciio com o
esforgo para produzir os resultados e concebem a inteligéncia como mais estdvel, ao passo
que o esfor¢o como mais varidvel (Rosenholtz & Simpson, 1984). Stipek e Daniels (1988)
citam que as criangas mais jovens sdo mais otimistas sobre suas competéncias quando
comparadas com as mais velhas. Além disso, diferentemente dos adultos que atribuem seus
sucessos a causas internas e fracassos a fatores externos (Kelley & Michella, 1980), as
criangas sdo, de modo geral, propensas a atribuir os seus fracassos mais do que oS seus

sucessos as causas internas (Frieze & Snyder, 1980; Bar-Tal & Darom, 1979).

As Teorias Cognitivas da motivagdo também demonstram a existéncia de duas
orientagdes motivacionais: a intrinseca e a extrinseca. Um aluno & extrinsecamente
motivado, quando o seu objetivo em realizar uma dada tarefa é o de obter recompensas

externas, materiais ou sociais, visando reconhecimento, demonstracio de competéncia ou



habilidades em relagfio a outras pessoas. Por outro lado, pode se dizer que um aluno ¢
intrinsecamente motivado quando se mantém na tarefa pela atividade em si, por esta ser
interessante, envolvente de certa forma, geradora de satisfacdo (Mandelink & Hrackiewicz,
1984; Sansone, 1986; Csikszentmihalyr & Nakamura, 1989; Harackiewicks & Elliot, 1993;
Amabile, Hill, Hennessey & Tighe, 1994; Fortier, Vallerand & Guay, 1995).

Tém havido, ainda por parte dos pesquisadores da drea, preocupacdes em entender
quais metas de realizag8o os alunos perseguem na vida escolar. Segundo Bzuneck (1999),
metas de realizacdo podem ser conceituadas como o proposito ou o porqué de uma pessoa
se envolver em uma determinada atividade. Seu alcance motivacional consiste em explicar
porque alguém se esforca para atingir algumas metas, como a de tirar uma determinada

nota ou simplesmente ter éxito nas atividades escolares.

Bzuneck (1999) refere-se as metas aprender e performance comentando que sdo
qualitativamente diferentes entre si, sendo cada uma delas um mediador cognitivo bem
definido e que fornece uma explicagdo especifica dos comportamentos de realizagéo. Sua

caracteristica principal € a crenga quanto & causa maior do sucesso nas atividades escolares.

Como comenta Bzuneck (1999), o aluno voltado & meta aprender tem convicgGes
de que os resultados positivos nas tarefas derivam maximamente de esforgo, - um fator
interno e sob seu controle - assim, enfrentam desafios académicos e utilizam estratégias
cognitivas e metacognitivas de aprendizagem para melhor chegarem 2os resultados. Para o
aluno orientado & meta performance, os resultados sdo associados ao nivel de capacidade da
pessoa. Dai a preocupagdo do aluno em se mostrar inteligente e procurar ser melhor que
seus iguais. Esses alunos diante de desafios, medem as chances de obterem comprovages
de que sdo inteligentes. Caso Ihes ocorra algum fracasso, atribuem o mesmo & falta de
capacidade e apresentam emocdes negativas como vergonha ou raiva. Alunos adeptos da
meta performance chegam a omitir a realizaco de esfor¢o, para que se possa atribuir o

fracasso simplesmente & sua falta.

Pesquisadores tém demonstrado ser necessario que se distingam dois componentes
dessa meta de realizagdio: o de aproximacio, que € buscar sucesso (buscar aparecer como
inteligente) e o de evitacio do fracasso ou o de parecer como incapaz (Atkinson, 1957).

Teriamos entfio, trés grandes metas de realizacfo - a meta aprender ou tarefa; a meta



performance-aproximacdo ¢ a meta performance-evitagio. Pesquisas descobriram efeitos
prejudiciais da meta performance, enquanto que outras, descobriram efeitos positivos,
principalmente quando a meta performance-aproximagdo vem acompanhada da meta
aprender, sendo necessdrio uma certa cautela com relagio as conseqiiéncias dos
comportamentos ligados a esta meta (Bzuneck, 1999). Como descreve Bzuneck (2001), o
melhor padréo auto-regulador na aprendizagem seria o de alunos que adotam as duas metas
simultaneamente: aprender ou tarefa e performance-aproximaco, com a exclusio da

performance-evitagio.

Segundo Bzuneck (2001), a literatura nesta 4rea tem apresentado outras metas,
como as relacionadas com recompensas externas, as metas de natureza social e uma terceira
meta de realizacio, chamada de alienagfo académica ou evitagio. Um aluno voltado a essa
meta tem por objetivo executar as tarefas escolares com o minimo de esforgo, ndo tendo
como preocupagdo mostrar-se inteligente, pois sua auto-estima ¢ suficientemente

alimentada em situacdes ndo académicas.

Pode-se dizer que a motivagdo para a aprendizagem vem sendo entendida pelos
teoricos contemporéneos como um constructo multidimensional caracterizado por teorias
pessoais acerca da propria inteligéncia, orientagdes motivacionais, metas de realizagéo,
atribui¢des de causalidade e varidveis relativas ao self - o autoconceito e a auto-eficacia do
aluno, bem como por variaveis relacionadas ao contexto educacional tais como os fatores
contextuais ligados as crengas de auto-eficicia do professor, ao clima da sala de aula, a
natureza da tarefa, a estrutura de sala de aula, ao carater da avaliacio, & cultura e as

caracteristicas da escola (Graham & Weiner, 1996).

Em sintese, as orientagbes motivacionais e as crencas individuais do aluno, tema
central do presente estudo, desempenham um papel central nas expectativas, no
comportamento, nas emogdes e no desempenho subsequente dos alunos. Sendo necessario
que pesquisas sejam direcionadas & investigar mais profundamente as orientagGes
motivacionais intrinsecas e extrinsecas e as crengas sobre inteligéncia, esforco e sorte de
alunos brasileiros e, assim, refletir sobre formas de como orientar professores a despertar
em seus alunos comportamentos ¢ emogdes favordveis a motivagio para aprendizagem e

para o bom desempenho académico.
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1.1 - A IMPORTANCIA DO ESTUDO

De acordo com Leite (1988), Mello (1993) ¢ Neves ¢ Almeida (1996) quando se
averigua as possiveis causas do fracasso escolar, educadores assinalam como fatores
principais, certas caracteristicas pessoas ou familiares do aluno, tais como: Q.I. baixo, a
subnutrigdo, a imaturidade, os problemas emocionais, o abandono ou a falta de ajuda dos
pais, a falta de condi¢cBes econémicas, a desorganizagdo familiar, entre outros fatores.
Segundo Machado (1997), dos casos encaminhados as clinicas escolas, postos de satide ou
clinicas particulares, 70% a 90% so de criancas trazendo “queixas escolares”. Em geral, as
causas atribuidas a essas dificuldades estfo relacionadas aos problemas cognitivos e
emocionais do aluno (Souza & Machado, 1997). Investigacdes realizadas na década de 80
por Patto, (1993), Leser e Freire (1986); Cagliari (1985); Soares (1986); Moysés e Lima
(1982) e Collares (1989) buscam contestar as concep¢des que depositam unicamente no
aluno a culpa pelos insucessos escolares, desconsiderando os fatores internos da escola e os
socio-politicos-econdmicos que contribuem para a produgdio do fracasso escolar (Martini,

1999).

A visio medicalizada da sociedade e da escola tem contribuido para transformar
um numero grande de criangas "normais” em "doentes”. Segundo estes autores, as criancas
que vao fracassar sdo identificadas logo no primeiro bimestre. As atitudes premonitérias e a
previsio dos professores em relagdo aos alunos que ndo aprenderiam e seriam reprovados,
confirma-se em 94,1% dos casos (Collares & Moysés, 1995). Observa-se um ciclo vicioso
entre professor e aluno que precisa ser mudado. O professor, em algumas situacdes,
apresenta certas expectativas e preconceitos com relagfio aos alunos, nio acreditando
muitas vezes que aquele(a) aluno(a), daquela determinada camada social, seja capaz de

aprender (Rosenthal & Jacobson, 1968).

Como apontam Collares e Moysés (1992; 1993), se nd3o acontece a construgdo do
conhecimento € o aluno o responsavel, foi o aluno que nfo conseguiu aprender, recaindo
sobre ele a culpa pelo fracasso escolar. Por outro lado, Almeida, Gatti, Patto, Lobo da Costa
e Copit (1979) e Gatti, Patto, Lobo da Costa, Copit ¢ Almeida (1981) salientam que

existem evidéncias indicando que problemas fisicos, biolégicos e psicoldgicos nio seriam
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responsaveis pela reprovagfo nas primeiras séries, derrubando o mito das deficiéncias

fisicas, da desintegragio dos lares, do retardo intelectual e da falta de prontidio.

Segundo Fini (1996), pesquisas tem demonstrado a injustica que pode-se cometer ao
culpar o aluno pelo insucesso escolar. Para a autora cada situacio deve ser analisada de
maneira critica e abrangente, considerando-se a dimensfo politica e filoséfica da educacio,
a situagdo da escola e as responsabilidades dos professores. Além disso, culpar o aluno pelo
fracasso € prejudicial, pois afeta seu auto-conceito e a sua auto-estima, além de contribuir
para que a situagdo se perpetue (Ryan, 1976). E importante ressaltar também, que com o
acumulo de fracassos escolares, o aluno acaba por usar estratégias ego-defensivas,
distanciando-se cada vez mais de seu proprio processo de aprender (Boruchovitch, 1993;
1995). Se por um lado, nas explicagdes tradicionais, a culpa do fracasso escolar recal no
aluno, sem levar em conta o papel da escola e das demais condicbes de vida dos mesmos,
por outro lado, ha evidéncias indicando que alunos que fracassaram na escola sdo capazes

de raciocinar e aprender (Carraher, Carraher & Schliemann, 1989).

Como assinala Oliveira (1998), a ndo-promocgiio tem sido a maior aliada da evasio
escolar e, portanto, da exclusdo do direito & Educacio que toda sociedade busca garantir.
Com base nestas consideragdes foi criado, em 1996, o Regime de Progressdo Continuada,
adotado no Ensino Fundamental pelas escolas da rede publica no ano de 1998, incorporada
pela LDB ~ Lei de Diretrizes e Bases da Educaciio Nacional (Let 9394/96, artigo 32,
paragrafo segundo). Essa iniciativa governamental propde efetuar o trabalho escolar
independente das notas. Mais precisamente, isto equivale dizer que desaparecem os
tradicionais boletins e notas bimestrais, ficando apenas a avaliacdo formativa no interior da
sala de aula com os pareceres descritivos no final de cada bimestre, sem notas ou conceitos

(Fregoneze, 2000).

O Conselho Estadual de Educagdo (CEE 9/97), instituiu no Sistema de Ensino do
Estado de Sdo Paulo o regime de progressio com a possibilidade de ser organizado, o
ensino fundamental, em um ou mais ciclos. Objetiva-se com a progressdo continuada um
novo tratamento para o processo de avaliagdo na escola. Perdem sentido as expressdes
habituais de “aprovagdo” e “reprovagio” e entram os conceitos de progresséo,

aprendizagens diferenciais e desenvolvimento global. A avaliagdo transforma-se entfo num
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instrumento-guia essencial para a observagBo da progressdo do aluno (CEE 119/97).
Conforme a 1.DB 9394/96 e o regime de progressdo continuada, o rendimento escolar do
aluno devera ser realizado periodicamente pelo professor; o aluno deverd concluir o ensino
fundamental, em no méaximo 10 anos, podendo repetir apenas no final de cada ciclo (4% e 8°

série), e por faltas em qualquer série.

O relatdrio do Conselho Estadual de Educacdo de Sio Paulo - Processo CEE N°
119/97 — descreve como cada escola pode se organizar e assim facilitar a implantacéo da

progressdo continuada:

O regime de progressdo continuada pede avaliagdo continuada do processo
de aprendizagem dos alunos, o gqual deve ser objeto de recuperagdo continuada e
paralela, a partir de um ciclo deve garantir também a progressdo continuada na
transicdo de um para outro ciclo. Enfatiza essa Deliberacdo, a exaustdo, a
necessidade de avaliacdes da aprendizagem, do desenvolvimento do aluno, do
proprio ensino e avalia¢bes institucionais; a necessidade das atividades de reforgo e
de recuperagdo, de meios alternativos e adaptagdo, reclassificagdo, avango,
reconhecimento, aproveitamento e aceleragdo de estudos, de indicadores de
desempenho, controle de freqiiéncia dos alunos e dos dispositivos regimentais

adequados (CEE 119/97).

A organizacio nio seriada do ensino existe antes da lei 9394/96 e no artigo 104 da
LDB N.°4.024 de 1961 ja era permitido: "Organizacdo de cursos ou escolas experimentais
com curriculos, métodos e periodos escolares préprios”. Na LDB N.° 5.692, de 1971,
artigo 14, parégrafo 4°, destaca-se o seguinte texto: "Verificados as necessdrias condigdes,
os sistemas de ensino poderdo admitir a adogdo de critérios que permitam avangos
progressivos dos alunos pela conjugacdo dos elementos de idade e aproveitamento”.
Finalmente na LDB N° 9394 de 20 de Dezembro de 1996, a ruptura da pratica

classificatoria ¢ recolocada de modo mais claro no artigo 23:
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A4 educagdo bdsica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alterndncia regular de periodos de estudos, grupos ndo seriados,
com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizacdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o

recomendar (Souza, 2001:33),

De acordo com Borges (2001), a proposta de ciclos é uma forma de organizar os
oito anos de escolaridade em periodos plurianuais, com vista a possibilitar que o aluno
curse determinada série sem interrupgdes. Segundo o autor, esta nova forma de organizar o
ensino deve ser dirigida pelo entendimento de que € preciso praticar a pedagogia do sucesso
ao invés da pedagogia da reprovagdo, percebendo no ato educativo um encontro de sujeitos
e de ritmos diferentes. Por sua vez, Sousa (2001) ressalta que o sistema de avangos
progressivos implica em uma adaptacdo dos objetivos educacionais as potencialidades de
cada sujeito, agrupando os alunos pela idade e avaliando o aproveitamento de cada um em

fun¢io de suas capacidades.

Como argumenta Sousa (2001), para que o sistema de progressdo continuada
pudesse ser implantado com &xito, deveria-se observar questdes referentes ao aluno, ao
professor € 4 estrutura escolar. Com relagfio aos alunos, seria necessario agrupa-los segundo
o criterio de idade cronolégica e nivel de progressio (aproveitamento escolar). Seria
imprescindivel uma avaliagdo continua dos individuos pelo professor e aplicacdo de
diferentes meios de averiguagdio da aprendizagem, além de programas diferenciados de
acordo com os grupos de alunos. Com relagiio ao professor e a escola, seria necessario que
a infra-estrutura escolar, & partir dos diferentes niveis de aproveitamento, permitisse a
formagdo de diversos agrupamentos de alunos. Os profissionais da educagfio precisariam
buscar condi¢es de criar instrumentos de avaliagiio para diagnosticar o desempenho e
desenvolvimento dos alunos. Segundo Sousa (2001), esses sdo alguns dos recursos

apontados como necessarios para a viabilizacdo do sistema de avangos progressivos.

A visdo dos professores sobre o impacto das reformas no cotidiano escolar, foi
descrita por Fusari, Almeida, Santos, Pimenta e Manfredi (2001), tendo como referéncia
uma pesquisa de opinido realizada pela APEQESP no més de outubro de 2000 com 10.027

professores. As opinides dos professores foram coletadas por meio de um questiondrio com
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nove questdes fechadas, comportando um total de 53 itens. As questdes estdo relacionadas
com a implantacio da reforma educacional e as inovagbes pedagégicas que vém sendo
introduzidas na rede estadual nos Ultimos seis anos. Este levantamento foi norteado pelas
seguintes indagagdes: Como os professores percebem e avaliam as mudancas estruturais e
técnico-pedagdgicas que estio sendo introduzidas nas escolas da rede? Como tais
mudancas estdo afetando as condiges de trabalho dos professores? Estdo possibilitando a
melhoria da qualidade de ensino, expressa na melhoria do ensino/aprendizagem, do

rendimento escolar, da disciplina e do funcionamento interno das escolas?

Para a maioria dos entrevistados (88,1%) a implantagdo dos ciclos e progressdo
continuada nio ajudou a melhorar as condi¢bes de ensino e aprendizagem. Ao serem
indagados se os ciclos contribuiram para a aprendizagem dos alunos com maiores
dificuldades, 87,3% responderam que ndo e 89,9%, disseram que as mudancas nfio estdio
favorecendo o aumento do rendimento escolar. Sobre as melhorias resultantes do processo
de implantagdo das inovagOes, os professores apontam que a eliminagfio da defasagem
idade/série foi o Unico aspecto alterado. Afirmaram, ainda, que a inexisténcia de reprovacio
entre as séries estd gerando um maior desinteresse dos alunos pelos contetidos ensinados
(93,3%). Dentre os entrevistados, 95,5% acentuaram que essa medida estd gerando
problemas de indisciplina. Finalmente, para 91,9% dos professores, a promogfo automatica
estd permitindo que os alunos progridam de uma série a outra sem se apropriarem dos

contendos fundamentais,

Para Nascimento (2000), a avaliacdo classificatéria e seletiva (aprovacSes e
reprovacdes) € um sistema que precisa e pode ser mudado. A seletividade, através da
aprovagio ou da reprovagdo ndo garante a qualidade do ensino. Assim, a ruptura da
seriacdo proposta pela progressdo continuada foi um grande avango para a educacfio,
tornando-se necessario redefinir os critérios da avaliacio, neste novo contexto. No sistema
de progressdo continuada, a avaliagio pode-se tornar uma forte aliada na analise dos
avangos e retrocessos do processo, permitindo reflexdes que efetivamente definam o papel
da educagdo na sociedade atual. Além disso, dentre todas as praticas e rotinas escolares, a
que mais sofre com a implantagdo dos ciclos é a avaliacdo. Em decorréncia, é em relagfio a
ela que acontecem a maior parte dos questionamentos que vém sendo feito por professores,

alunos e pais quando da implantac@o da progresséo continuada (Sousa, 2001).
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Como ressalta Sousa (2001), tem que ficar claro que a implantago da progressdo
continuada no ensino fundamental, ao contrario do que muitas vezes se afirma, nfio exclui a
avaliacdo, mas ao invés disso, traz o desafio de vivencia-la em seu sentido essencial,
remetendo & necessidade de uma conceituacio precisa quanto as funcbes que deve
desempenhar no processo de escolarizagdo. A avaliagio deve ser entendida como uma agéo
continuada, atendendo a diferentes funcdes. Além disso, no sistema de avangos por ciclos, a
funcdo classificatéria perde importancia no momento em que se busque o cumprimento das
principais fungdes da avaliagBo, capazes de promover o processo de ensino e de

aprendizagem.

Em sintese, se a repetigio trouxe salas de aula repletas de alunos com idades
diversas, contribuindo para o aumento de alunos com dificuldades de aprendizagem, tem-
se, com a progressdo continuada, uma nova visdo de repeténcia e de avalia¢do (Schiefelbein
& Wolff, 1992). Deste modo, a presenca da progressdo continuada deveria contribuir para a
andlise do papel e das finalidades do ensino fundamental para a sociedade brasileira
contemporanea (Oliveira, 1998). Por outro lado, é necessdrio que sejam asseguradas
condi¢des de trabalho para os professores e de estudo para os alunos. E, finalmente, é
preciso que haja um envolvimento de todos os profissionais da educacfio, para que essas
mudancas possibilitem uma melhor qualidade de ensino, condices essenciais para uma

efetiva democratizacio da escolaridade (Fusari, Almeida, Santos, Pimenta e Manfredi,

2001),

Observou-se que o contexto educacional exerce um papel fundamental no
desenvolvimento de crengas compativeis ou nfo a uma motivagio para aprendizagem
adequada. Borsato (1999) citando Pajares (1992) chama atengfo para o fato de que crengas
se formam cedo. Acrescenta Borsato (1999) que é muito mais dificil mudar crengas que ja

foram h4 muito tempo incorporadas no sistema de crengas do individuo.

Tendo-se como base a crenga errdnea e preconceituosa de que criangas pobres nio
sdo capazes de aprender contetidos escolares, como denuncia Patto (1993) e Collares e
Moysés (1992; 1995), pesquisas tém buscado justificar as dificuldades de aprendizagem
pelas caracteristicas fisicas, genéticas, cognitivas, psicolégicas, familiares e socio-

econdmicas do aluno. Entretanto, pouco tem sido feito no sentido de se compreender os
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problemas educacionais do ponto de vista dos alunos que apresentam risco de fracassar ou
daqueles que ja vivenciaram experiéncias de fracasso propriamente ditas (Mattos, Vargas,

Fontoura, Branddo, Santos, Mello e Almeida, 1992; Neves & Almeida, 1996).

Sendo a motivagdo para aprendizagem altamente influenciada pelas crengas
individuais dos alunos, ¢ a inteligéncia um dos constructos centrais em nossa cultura,
conhecer crengas gerais de alunos brasileiros acerca da inteligéncia, do esforco e da sorte,
constitui-s¢ algo relevante, tanto para pesquisas e praticas educacionais, como para a
psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem (Boruchovitch, 2000). Entretanto, essa
tematica tem sido pouco explorada, especialmente na realidade brasileira (Taliuli, 1982;
Boruchovitch, 1995; Neves & Almeida, 1996; Boruchovitch & Martini, 1997; Martini &
Boruchovitch, 1999).

E necessério, pois, conhecer mais profundamente as orientacdes motivacionais e as
crengas sobre conceitos chaves como inteligéneia, esforgo e sorte, sobretudo nesse
momento no qual a avaliaciio da aprendizagem por meio de notas e repeténcia estfio sendo
repensados, e assim, contribuir de forma preventiva para que o sistema escolar possa
trabalhar em dire¢do ao desenvolvimento da motivagdo adequada para a aprendizagem dos

alunos.
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1.2- OBJETIVOS

Tendo-se em vista que as crengas pessoais disfuncionais e as orientacdes
motivacionais inadequadas, que influenciam a motivagdo para a aprendizagem dos alunos,
sdo passiveis de mudanca ¢ dada a escassez de estudos nessa area com alunos brasileiros do

ensino fundamental, o presente estudo pretende:

- Investigar as orientagdes motivacionais, bem como as crencas sobre

nteligénceia, esforgo € sorte de alunos de 22, 4%, 6° ¢ 8% séries do ensino fundamental.

- Avaliar a existéncia de rela¢Oes entre a idade, a série, o rendimento escolar,
a repeténcia e o género, tanto nas orientagles motivacionais quanto nas crengas de

inteligéncia, esforco e sorte dos participantes.

Espera-se que este estudo possa propiciar um conhecimento mais sélido acerca das
crengas de inteligéncia, esforco e sorte, bem como das orientagdes motivacionais de
estudantes brasileiros do ensino fundamental, tendo-se em vista contribuir com o sistemna
educacional no que concerne aos problemas motivacionais de alunos, principalmente num

momento em que a avaliagio da aprendizagem vem sendo repensada.
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capiTuLo IT

M
AS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS E AS CRENCAS PESSOAIS DOS ALUNOS

2.1- TENDENCIAS ATUAIS NO ESTUDO DA MOTIVACAO

Pode-se definir a motivagdo como um conjunto de processos de ativacdo e
persisténcia do comportamento (Good & Brophy, 1993; Beltran, 1993; Hernandez &
Garcia, 1991). Ser motivado € ser movido para uma agdo especifica, € ter iniciativa. Assim,
uma pessoa que nfo sente nenhum fmpeto ou inspiragho para agir € caracterizada como
alguém desmotivado. No contexto escolar, a motivagfo ¢ o fator interno que impulsiona 0
aluno para estudar, iniciar os trabalhos e perseverar neles até o fim. Segundo Bzuneck
(2001), toda pessoa dispde de recursos pessoals como o tempo, a energia, os talentos, os
conhecimentos ¢ as habilidades, e esses recursos poderdo ser investidos em qualquer
atividade escolhida pelo individuo, sendo mantidos, enquanto estiverem atuando os fatores
motivacionais. Desta forma, a motivagdo pode influenciar no modo como o individuo
utiliza suas capacidades, além de afetar sua percepcfio, atencfio, memoria, pensamento,

comportamento social, emocional, aprendizagem e desempenho.

Nos anos 70, deu-se inicio ao periodo contemporineo da motivagdo, sendo as
cognicOes humanas o principal foco de atenc@io. A percepgfo de controle, as atribuigbes de
causalidade, as orientagdes motivacionais, a ansiedade, entre outros fatores, passaram a ter
grande relevincia para as pesquisas motivacionais, principalmente no ambito escolar.
Sécio-cognitivistas deram énfase a fatores externos como o apoio social, o apoio
emocional, as recompensas e 0s incentivos, fatores esses considerados de grande influéncia
na motivagdo para a aprendizagem dos individuos (Bandura, 1986, 1989, 1991; Dweck,
1986; Dweck & Legget, 1988; Anderman & Maehr, 1994). Essas teorias romperam com 08
moldes tradicionais ao defenderem a idéia de que a inser¢iio das cogni¢bes como
mediadoras do comportamento, desenvolve no aluno sua autoconsciéncia € a sua auto-
regulacgfo, tornando-o capaz de monitorar seus proprios comportamentos, definir os estilos

de aprendizagem e administrar suas recompensas.
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Pode-se constatar que a primeira e grande caracteristica das tendéncias
contemporaneas da motivagéo ¢ o predominio das abordagens cognitivas. Deste modo,
diferentes linhas de pesquisa, vém apresentando em seus estudos as seguintes cogni¢des:
autovalorizagio por parte do aluno, atribuigdes de causalidade, crencas de auto-eficacia,
desamparo adquirido e metas de realizagéo (Bzuneck, 2001). Encontra-se também, outra
classificagéo das tendéncias contempordneas da motivacdo elaboradas por Pintrich e De
Groot (1990); Pintrich (1991) e citadas por Bznuneck (2001), conhecidas como
expectativa-valor e divididas em trés categorias: a primeira categoria refere-se ao
componente expectativa, caracterizado como as crengas da pessoa quanto & sua capacidade
de realizar uma tarefa. A segunda, refere-se ao valor: estdio inclusas nesta categoria as
diferentes metas dos alunos e as crengas sobre a importancia e o interesse da tarefa. Na
ultima, temos o fator afetivo representado pelas reagdes emocionais em relacdo as tarefas
como ansiedade e irritagéo. Por sua vez, Stipek (1996) aponta quatro tépicos motivacionais
que considera como os mais relevantes para o contexto escolar: a) reforcamento positivo; b)
cogni¢les (como as expectativas de controle, crencas de auto-eficicia e atribuigdes
causais); ¢) valores (contemplados principalmente na motivago intrinseca) e d) metas de

realizac@io (Bzuneck, 2001).

Nota-se que os estudos atuais sobre a motivagio do aluno t8m dado aten¢do especial
aos componentes cognitivos, afetivos e contextuais, sugerindo ao ser humano uma fungéo
mais ativa e propondo uma reflexdo acerca dos papeis das varidveis psicolégicas no
processo de aprendizagem (Chapman, 1988; Dweck, 1986, 1991; Dweck & Legget, 1988;
Eccles, 1983; Harter, 1988; Markus & Nurius, 1986; Markus & Ruvulo, 1990, McCombs &
Whisler, 1989; Weiner, 1979, 1990; Weiner & Brown, 1984).

Tendo em vista a importincia das diferentes crencas para a motivagio e o
desempenho académico de alunos, serd apresentado a seguir uma breve descricdo de seu

significado.
2.2 - O CONCEITO DE CRENCAS

Para Kriiger (1993} as crengas sfo representagbes simbélicas que podem assumir
diversas formas, dependendo do plano de linguagem em que venham a se constituir. Assim,

slogans politicos, brocardos populares, palavras de ordem, esteredtipos, mensagens
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publicitarias, dogmas religiosos, normas sociais, hipéteses, leis e opinides sdo crencas a
partir do momento que estejam incluidas em nosso mundo mental. Segundo este autor, as
crengas nortelam nosso comportamento, fornecendo-the sentido e diregfio. Flas influenciam
também na nossa personalidade ¢ na nossa conduta, pois se encontram entre os elementos
cognitivos dos valores, das atitudes e dos preconceitos. Encontra-se também no vocabulario
existente para o estudo das crengas os termos como ‘opinido’, ‘esteredtipo’, ‘convicgio’,
*boato’ e *suposi¢do’. Concluindo, crenca pode ser qualquer preposicdo gue afirme ou
negue uma relagdo entre dois objetos, reais ou ideais, ou entre um objeto e algum atributo

deste, aceita por ao menos uma pessoa (Kriiger, 1993:7).

Como mostrou Pajares (1992), o termo crenga é usado de diferentes modos em
varias pesquisas, sofrendo alteracdes de conceitos e significados em fungéio de sua 4rea de
estudo. Podendo ser caracterizada como valores, atitudes, julgamentos, opmides,
ideologias, percepedes, sistemas conceituais, concepedes, preconceitos, teorias pessoais,
perspectivas, regras de pratica, repertorios de entendimento, principios praticos e
estratégias proprias. Gimeno (1988) e Pacheco (1995) apud Sadalla (1998), comentam que
as crengas representam uma matriz de pressupostos que dio sentido ao mundo, ndo sendo
somente um reflexo da realidade elas véo sendo construidas nas experiéncias e interagdes
entre os individuos. Em geral, as crencas tém sido qualificadas em relacdo a um objeto
especifico, ou seja, crenga sobre os alunos, sobre os professores, sobre a inteligéncia, sobre
0 ensino € assim por diante. Pajares (1992), ao relatar o trabalho de Rokeach (1968), afirma
que todas as crengas tém um componente cognitivo que representa o conhecimento, wm
componente afetivo capaz de despertar emogdo e um componente comportamental que é

ativado quando uma agdo é requerida.

Tem sido comum na literatura fazer a distingdo entre crengas e conhecimento.
Assim, Pajares (1992), Calderhead (1996) e Nespor (1987) delinearam quatro
caracteristicas para demonstrarem a distingfo entre crengas e conhecimentos, entituladas
de: (a) presun¢bes existenciais; (b) alternéncias; (c) aspectos afetivo avaliativos e (d)
episédios acumulativos. Para Pajares (1992), em geral, as crengas se baseiam em avaliacfo
e julgamento e os conhecimentos em fatos. Por sua vez, Nespor (1987) citado por Borsato
(1999), comenta que diferente do conhecimento as crengas sdo mais. inflexiveis, ndo

exigindo consisténcia e consenso entre seus detentores.
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Como ressalta Bzuneck e Borsato (1999) as crengas sfo presungdes sobre os mais
variados objetos ou convicgdes defendidas por mais de uma pessoa e crengas educacionais
sdo convicgdes sobre diversos assuntos educacionais, diferentemente de conhecimento, sdo

mais estaveis e dotadas de elementos avaliativos e afetivos.
2.2.1 - CRENCAS EDUCACIONAIS

Enfatizando que as crengas se originam de processos diversos de transmisséo
cultural, Van Fleet (1979), citado por Pajares (1992), distingue trés formas de processos:
aculturacdo, educagéio e escolarizagdo. Entende-se por aculturagdo a assimilagdo de
diferentes valores culturais que o individuo sofre ao longo da vida, envolvendo a
observagio individual, a participagio e a imitacdo. Na educacfio a aprendizagem ¢
direcionada e intencional, formal ou informal e seu objetivo ¢ alinhar o individuo segundo
padrdes determinados por exigéncias culturais. J& a escolarizagio € um processo especifico
de ensino e aprendizagem que acontece fora da casa do individuo, sendo responsével por
infimeras cren¢as. Pajares (1992) ressalta que os alunos formam diversas crengas
educacionais desde o inicio de sua escolaridade, pois estdio inseridos no proprio processo
educacional desde pequenos, formando convicgdes do que seja ensinar, aprender, qual € o
papel do aluno, entre outras. Com o passar do tempo essas crengas vio-se depurando,

consolidando-se, entrelacando-se ¢ formando redes (Borsato, 1999).

Pajares (1992) elaborou algumas conclusdes das descobertas sobre crencas
apoiando-se em diversas pesquisas sobre sua origem, formac¢fo e mutabilidade: (a) as
crencas formam-se cedo e tendem a perpetuar e perseverar até mesmo contra possiveis
contradi¢des causadas pela razdo, tempo, escolarizagdo ou experiéncia; (b) os individuos
desenvolvem um sistema pessoal de crengas, que aloja todas as crengas adquiridas pelo
processo de transmissdo cultural; (¢) os pensamentos podem ser precursores e criadores de
crencas, mas por possufrem um efeito filtrante, encobrem, redefinem, distorcem ou
reformam os processos subseqiientes dos pensamentos e das informagdes; (d) as crengas
epistemologicas representam um papel chave na interpretagdo do conhecimento € no
monitorando cognitivo; (e) as crengas educacionais, sendo substruturas de crengas, devem
ser entendidas em termos de conexdes que ocorrem ndo somente entre elas, mas também,

em relagdo a outras crengas do sistema; (f) pela natureza e origem, algumas crencas sdo
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mais inquestionaveis do que outras; (g) quanto mais cedo uma crenga é incorporada na
estrutura de crengas, mais dificil se torna altera-la. Crencas recentemente adquiridas sdo
mais vulnerdveis a mudanga; (h) a mudanca de crenca durante a fase adulta é um fenémeno
relativamente raro, na maioria das vezes, s¢ acontece pela mudanca de submisséo de uma
autoridade para outra, ou por uma conversio global. Os individuos tendem a agarrar-se as
crengas baseadas em conhecimento incorreto e incompleto, mesmo depois de receberem
explicagdes cientificamente corretas; (i) crencas sdo instrumentos nas defini¢des de tarefas
e na sele¢do de ferramentas cognitivas com o quais o individuo interpretam, planejam e
tomam decisdes; (j) as crengas influenciam fortemente nas percepcdes, mas nio podem ser
um guia confidvel para captar a realidade; (k) as crencas dos individuos afetam fortemente

seu comportamento.

Devido a importancia que as crengas tém para o comportamento futuro e para as
realizagBes subseqiientes do individuo, vérios estudos tém sido conduzidos nesta drea.
Algumas pesquisas t€m se concentrado em investigar crencas de epistemologia (Perry,
1968; Schoenfeld, 1983, 1985; Kitchener, 1983; Feltovich, Spiro & Coulson, 1988;
Schommer, 1990; Jehng, Johnson & Anderson, 1993). Pode-se definir crencas de
epistemologia como intui¢des socialmente compartilhadas sobre a natureza do
conhecimento e da aprendizagem (Jehng, Johnson & Anderson, 1993). Essas crengas
envolvem o conhecimento sobre os limites, a certeza e o critério utilizado para o
aprendizado, influenciando o modo como os individuos entendem a natureza das tarefas
intelectuais e o tipo de estratégias que s&o mais apropriadas para lidar com elas (Kitchener,
1983). Estudos sobre crengas de epistemologia estabelecem que elas influenciam o
desempenho do aluno em diferentes tarefas (Shommer, 1990; J ehng, Johnson & Anderson,
1993).

Schommer (1990), administrou duas experiéncias para explorar as crencas de
estudantes sobre a natureza do conhecimento e sua influéncia na compreensdo. O estudo
demonstrou que estudantes que acreditam ser o conhecimento um processo rapido, tendem
a criar conclusdes simplificadas. Estudantes que acreditam ser a natureza do conhecimento
algo certo - que ja nasce com ele, véem suas conclusdes como algo dogmatico. Em sintese,
as crengas de epistemologia variam em funcio do nivel educacional e do campo de estudo.

Pesquisadores da drea chegaram a trés conclusdes: (a) as crencas de epistemologia sdo
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multidimensionais; (b) as cren¢as individuais sobre aprender vio evoluindo conforme a
pessoa € exposta & educacfo mais avangada; (c) existe uma influéncia entre as crengas
individuais e 2 area de estudo do sujeito (Shommer, 1990; Jehng, Johnson & Anderson,

1993).

Entre as crengas educacionais do aluno mais estudadas encontram-se as orientagfes
motivacionais, as atribui¢cdes de causalidade para situagdes de sucesso e fracasso escolar, o
autoconceito € a auto-eficacia, entre outras (Bandura, 1982, 1989; Schunk, 1984, 1985;
Weiner e Brown, 1984; Weiner, 1985, Stipek & Daniels, 1988).

Como as orienta¢cBes motivacionais intrinsecas e extrinsecas ¢ as atribuigdes de
causalidade constituem-se variaveis importantes para o desempenho académico dos alunos
¢ sdo centrais no presente estudo, essas duas abordagens tedricas, bem como estudos

relativos as crencas sobre inteligéncia, esforgo e sorte, serfio brevemente descritos.
2.3 ~ TEORIAS COGNITIVAS DA MOTIVACAQ

As teorias cognitivas enfatizam que a motivagdo ¢ influenciada pelas crengas e
valores conscientes, reconhecem a importincia da a¢fio do individuo e a forma como sio
estruturadas e organizadas, por sua mente, as experiéncias vividas. Salientam que o
conhecimento val sendo construido individualmente e que os alunos transformam e
modificam as informacdes que recebem, além de construirem seus conhecimentos com

significados tnicos e particulares.

Para as teorias cognitivas da motivacio para aprendizagem um comportamento é
determinado, em parte, pelas crencas individuais dos alunos. Assim, os processos de
media¢do cognitiva, caracterizados sobretudo por suas crencas pessoais como a auto-
avaliac8o, as habilidades, as competéncias, as atribuigdes de causalidade, as expectativas de
sucesso € fracassos futuros e os sentimentos positivos e negativos que eles vivenciam no
processo de ensino e aprendizagem, influenciam sobremaneira sua motivacio (Martini,

1999).

Pode-se dizer que, nos tltimos anos, os estudos sobre a motivagdo do aluno tém-se
concentrado em dois grandes componentes: 0s pensamentos € os estados afetivos. Entre os
estados afetivos, t8m sido objeto de estudo a satisfagBio, a realizagdio, o orgulho, a

ansiedade, o medo do fracasso, o tédio e a desesperanca. No que concerne aos
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pensamentos, destacam-se as pesquisas sobre os propdsitos, metas de realizagdo,
atribuigbes de causalidade, crencas de auto-eficacia e motivacdio intrinseca e extrinseca
(Dweck & Leggett, 1988; Maher & Pintrich, 1991 apud Anderman & Maher, 1994, Markus
& Nurius, 1986; Nicholls & Miller, 1983;1984; Weiner, 1985).

A seguir, as principais teorias cognitivas da motivacio serfo brevemente

apresentadas.

2.3.1 - AS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS INTRINSECAS E EXTRINSECAS

Sem divida, a motivago ¢ um dos principais determinantes do éxito e da qualidade
da aprendizagem do aluno. Se ele estiver devidamente motivado a aprender, podera realizar
muito mais do que se poderia esperar com base em sua capacidade. Por outro lado, sem

motivagdo o seu rendimento podera ser abaixo do seu potencial.

Estudos sobre a motivaciio com base nas Teorias Cognitivas tém demonstrado a
existéncia de duas orientagdes motivacionais: a intrinseca e a extrinseca. Na motivagio
intrinseca o individuo realiza determinada atividade pela prépria causa, por considera-la
interessante, atraente ou geradora de satisfagfio. J4 a motivacio extrinseca tem sido definida
como a motivagdo para obtencdo de recompensas externas, materiais ou sociais, em geral,
com a finalidade de atender solicitages ou pressdes de outras pessoas, demonstrar
competéncias ¢ habilidades (Mandelink & Harackiewicz, 1984: Sansone, 1986;
Csikszentmihalyi & Nakamura, 1989; Harackiewicks & Elliot, 1993; Amabile, Hill,
Hemnessey & Tighe, 1994; Fortier, Vallerand e Guay, 1995). Em sintese, a motivacio
intrinseca se refere a fazer algo porque € interessante ou agradavel e a extrinseca por algum

resultado desejavel.

Como ressaltam Ryan e Deci (2000) mais de trés décadas de pesquisa mostraram
que a qualidade de experiéncia ¢ desempenho pode ser muito diferente quando a pessoa ¢
intrinseca ou extrinsecamente motivada. Propdem-se a seguir, revisar a distingdo cléssica
entre motivag#o intrinseca e extrinseca e apresentar as diferencas destes dois tipos gerais de

motivacdo, de forma mais detalhada.
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A motivagio intrinseca tem se destacado nas ultimas décadas como um conceito
extremamente importante por ser uma motivacio que traz para a aprendizagem alta
qualidade e criatividade. O individuo infrinsecamente motivado realiza uma atividade por
satisfac@o e interesse, sendo movido a agir pelo desafio da atividade e ndo por pressdes ou
recompensas (Ryan & Deci, 2000). Ryan e Deci (2000), ao relatarem os estudos de White
(1959), salientam que esse tipc de motivagdo foi reconhecida primeiro nos estudos
experimentais do comportamento animal, onde foi descoberto que muitos organismos
empenhavam-se para realizar uma atividade na auséncia de recompensas e/ou reforgos.
Com humanos, a motivagio intrinseca nfo € a {inica forma de motivacio, ou até mesmo de
atividade voluntéria, mas ¢ uma das mais importantes. Desde o nascimento, o ser humano
apresenta interesse e curiosidade exibindo uma prontid3o para aprender e explorar. Esta
tendéncia motivacional é natural, sendo um elemento primordial para seu desenvolvimento

cognitivo, social e fisico.

Deci e Ryan, (1996) € Ryan e Deci, (2000) destacam trés necessidades psicologicas
inatas como determinantes da motivagdo intrinseca: a necessidade de competéncia, a
necessidade de autonomia ou autodeterminacio ¢ a necessidade de se sentir parte de um
contexto (Guimardes, 2001). De acordo com White (1959), o homem tem necessidade
intrinseca de se sentir competente. Deci (1975) defende a idéia de que as pessoas estéo
sempre em busca de desafios e novidades, se esfor¢ando para dominar o novo e o
desafiante, tendo normalmente como objetivo sentirem-se mais competentes. Com relagfo a
autodeterminacdo, De Charm, (1976, 1984) e Deci, (1975) argumentaram que wma pessoa €
intrinsecamente motivada quando percebe que estd numa atividade por sua prépria vontade,
porque assim o deseja e ndo por ser obrigada ou para ganhar recompensas externas. Assim,
a motivagdo intrinseca ocorre, quando o individuo percebe-se como autdnomo, como sendo
o locus da causalidade. A necessidade de se sentir parte de um contexto, refere-se a
necessidade de estar estabelecendo vinculos emocionais ou estar ligado e envolvido

emocionalmente com pessoas significativas (Guimaraes, 2001).

Como foi observado, White (1959) e De Charms (1976, 1984) consideraram como
elementos centrais da motivaco intrinseca a autodeterminacio € a competéncia. Por sua
vez, Ryan, Connell e Deci (1985) apud Guimarfes (2001), elaboraram a Teoria da

Avaliacdo Cognitiva propondo investigar além das caracteristicas especificas que dizem
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respeito as tarefas, analisar os fatores contextuais que podem conduzir a essa orientacio
motivacional. Assim, Ryan, Connell e Deci (1985) claboraram trés proposicbes bésicas:
locus de causalidade, percepgiio de competéneia e contexto interpessoal e intrapessoal,

como fundamentais a motivag8io para aprendizagem.

Com relagdo ao locus de causalidade, os autores enfatizam que qualquer situacio
que favorega o locus interno de causalidade promove situagdes que fomentam a motivagio
intrinseca. As recompensas externas ou sangdes, por priorizar o Jocus externo de
causalidade, podem ser prejudiciais 4 motivag8o intrinseca. Na percepgdo de competéncia,
havera uma pré-disposi¢io para a motivacio intrinseca, principalmente, nas situacbes onde
as exigéneias do ambiente possibilitem ao individuo feedback positivo sobre o seu
desempenho. Por outro lado, quando acontece o feedback negativo, apontando para a
incompeténcia em alguma situagdio, a motivagio intrinseca ¢ afetada. Finalmente, a
proposi¢éo que focaliza a natureza do contexto interpessoal e intrapessoal, constitui-se em:
(a) eventos informativos: eventos promotores de feedback relevante para os resultados nos
contextos de escolha ou de autonomia; (b) eventos controladores: as pressdes existentes e
preestabelecidas no desempenhar, pensar e sentir de uma pessoa; (¢) eventos amotivadores:
eventos que ndo possuem informagbes relevantes para os resultados, dificultando o

estabelecimento de percepgfes de competéncia ou de causalidade pessoal.

Com relagdo aos fatores intrapessoais, Guimardes (2001) comenta que o interesse
temn-se destacado com predominio na aquisi¢fo de informagcio e aprendizagem no ambiente
naturalistico. O termo “aprendizagem espontinea” tem sido adotado para denominar a
aprendizagem resultante de processos internos, prontiddo e tendéncia, sem obrigagdes,
orientagdes ou pressdes externas. Ainda segundo Guimardes (2001), esse tipo de
aprendizagem, presente na motivagdo intrinseca, estd associado ao interesse, ao

envolvimento na tarefa e a outros processos afetivos.

Embora a motivaggo intrinseca seja um tipo importante de motivagio, a maioria das
pessoas no s3o intrinsecamente motivadas nas atividades que realizam. Desde muito cedo,
a motivagdo intrinseca € reduzida por demandas sociais. Os individuos tém que assumir

responsabilidades e papéis mesmo nfo sendo interessantes para eles. Além disso,
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geralmente na escola, a motivacdo intrinseca fica mais fraca conforme os alunos avancam

na escolaridade (Ryan & Deci, 2000a).

A literatura classica da motivagio tem se concentrado em fatores relacionados com
a motivagéo intrinseca. Assim, a motivagfio extrinseca apresenta-se como menos elaborada,
sendo, na maioria das vezes, o ponto de contraste nas avaliagdes da intrinseca (Guimaries,
2001). A motivaglo extrinseca tem sido associada com a baixa persisténcia, pouco interesse
¢ baixo envolvimento do individuo. Esta relacionada a realizacio de uma atividade em
troca de algum resultado, como a obtengio de recompensas materiais, sociais e o
reconhecimento de agdes por outras pessoas. Em geral, a motivacio extrinseca tem-se
destacado como o oposto da intrinseca, tendo em vista que na motivagio intrinseca as
pessoas fazem uma atividade simplesmente pelo prazer, sem esperar nada em troca (Ryan

& Deci, 2000a).

Guimardes (2001) descreve a visdo de Ryan e Stiller (1991) e de Rigby, Deci,
Patrick e Ryan (1992) acerca da usual dicotomia empregada nas definicdes e pesquisas
sobre a motivacdo extrinseca ¢ intrinseca. Esses autores buscaram questionar o destaque
dado a motivag@o extrinseca como heteronomia e de controle externo e a intrinseca como
autonomia e autocontrole. Para Ryan e Stiller (1991) e Rigby, Deci, Patrick e Ryan (1992)
essa dicotomia € mais complexa do que tem sido demonstrada. Sem questionar as
caracteristicas de autonomia e auto-regulagdo da motivagdo intrinseca, ressaltam que é
inadequado afirmar que o comportamento extrinsecamente motivado nio possa ser
autodeterminado. Esses pesquisadores ainda argumentam que existem diferentes niveis de
regulagdo da motivagdo extrinseca que vio desenvolvendo-se ao longo de um continnum,
sendo tendéncia humana integrar e internalizar os comportamentos extrinsecamente
motivados.  Os niveis de internalizagdo sio quatro: regulagio externa, regulago

introjetada, regulacdo identificada e regulaciio integrada (Guimardes, 2001).

Para exemplificar esse continuum de desenvolvimento, Guimardes (2001) aponta
diversas razdes pelas quais um estudante realiza uma tarefa ou participa de uma atividade

em sala de aula.

Na regulagdo externa o estudante buscaria razdes extemnas, como pressdes,

estimulos, incentivos ou recompensas para justificar seu envolvimento. O individuo se
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envolve na atividade para ndo ter problemas. Na regulagdo introjetada, o controle externo
permanece separado dos designos ou dos desejos do proprio individuo, assim, o estudante
ndo necessita da presenga concreta do controle externo. Nesse nivel, o individuo se culpa se
n&o fizer a atividade. Na regulagfo identificada o comportamento assinalado ou a regulagéo
sdo percebidos e aceitos como pessoais. O individuo envolve-se na atividade porque acha
importante fazé-1a. Finalmente, na regulacéo integrada, possivelmente, o nive! mais elevado
do desenvolvimento, relaciona-se ao carater autébnomo e autodeterminado da motivacdo
extrinseca. As pressOes ou recompensas externas s3o entendidas como fonte de informagio
sobre as agOes importantes que devem ser cumpridas e nfio como algo repressivo. Os
indicadores de sua ocorréncia sfo iguais aos da motivagio intrinseca: a flexibilidade

cognitiva, o processamento profundo de informagcdes e a criatividade. (Guimar3es, 2002).

Como mencionado anteriormente, pesquisadores tém apresentado diferentes niveis
de regulagdo da motivaglio extrinseca que vio desenvolvendo-se ao longe de um
continnum. Além disso, estudos tem demonstrado uma tendéncia humana de integrar e
internalizar os comportamentos extrinsecamente motivados (Ryan & Stiller, 1991; Rigby,
Deci, Patrick & Ryan, 1992). De modo geral, pode-se encontrar diferentes situacdes onde a
motivagio extrinseca apresenta-se como importante aos comportamentos intrinsecamente
motivados. Harter (1981), argumenta que embora ele tenha separado a motivagio intrinseca
da extrinseca, pode-se imaginar situagdes nas quais o interesse intrinseco e recompensas
extrinsecas se completem. Apresenta como exemplo uma crianga que é curiosa, que gosta
de desafios e tem a aprovagdo do professor como um incentivo. Podendo-se observar no
exemplo, fatores internos e externos que se relacionam para produzir um comportamento

orientado para motivagio intrinseca.

Segundo Guimardes (2001), diversas estratégias extrinsecas apresentam-se como
promotoras da motivagdo intrinseca. Destacam-se entre essas estratégias, a postura do
professor ao chamar a atengfo do aluno para o contetido em si, ao criar situagbes que
demonstre a relevancia do estudo para a vida do individuo, ao apresentar niveis adequados
de desafios ¢ ao despertar a curiosidade do aluno nas atividades. Finalmente, pode se
enfatizar no contexto escolar o esforgo empreendido pelo aluno, o capricho, a persisténcia

nos trabalhos ou no éxito obtido em tarefas dificeis (Guimardes, 2001).



32

Estudos tém demonstrado diferencas individuais nas orientagdes motivacionais
intrinsecas e extrinsecas. Entretando, diversos autores tém reconhecido o caracter
adaptativo de ambas, demonstrando que a motivagdo extrinseca ¢ a Intrinseca se
relacionam e se completam (Ryan & Stiller, 1991; Rigby, Deci, Patrick & Ryan, 1992).
Futuras pesquisas devem explorar mais as relagdes entre a motivagdo extrinseca ¢ a
intrinseca, visto que hé muito que se descobrir acerca da usual dicotomia empregada nas

defini¢des e pesquisas sobre o assunto.

A seguir, serd realizada uma sintese sobre pesquisas relacionadas com orientagSes

motivacionais intrinseca e extrinseca, tema central do presente estudo.

2.3.2- PESQUISAS RELATIVAS AS QRIENTACOES MOTIVACIONAIS INTRINSECAS E

EXTRINSECAS

Existe um consenso entre os pesquisadores da area de que € mais apropriado ser um
aluno intrinsecamente motivado do que extrinsecamente motivado (Graham & Weiner,
1996)., Um numero consideravel de estudos demostraram que criancas com alto nivel de
motivago intrinseca tem um desempenho mais eficaz na escola que alunos com baixo nivel
de motivacio (Adelman, Mac Donald, Nelson, Smith & Taylor, 1990; Adelman & Taylor,
1990; Gottfried, 1990; Boggiano & Barrett, 1992 apud Dev, 1998; Soto, 1988 apud Dev,
1998; Adelman, Lauber, Nelson & Smith, 1989).

Harter (1981) relata a construgdio de um instrumento para avaliar a Motivacéo
Intrinseca e Extrinseca em criancas. Foram selecionados 3000 alunos do ensino
fundamental para participar das varias fases da construcdo do instrumento. Procurou-se
verificar se a motivacdo da crianca em sala de aula ¢ determinada pelo interesses
intrinsecos como a curiosidade e o desafio, ou por interesses exirinsecos como as notas e
aprovagdo dos professores. Foram definidas para o estudo cinco dimensdes para
caracterizar a Orientagdo Motivacional Intrinseca e a Orientagfio Motivacional Extrinseca:
(a) O motivo para a aprendizagem ¢ a curiosidade ou o desejo em agradar o professor; (b)
O interesse para estudar é para a propria satisfacio ou para agradar o professor e obter boas
avaliagOes; (c) Existe uma preferéncia maior por assuntos desafiadores ou por assuntos
faceis; (d) Existe uma preferéncia por trabalhar de forma independente ou depender de

ajuda externa; e (&) Usa critério interno para determinar o sucesso/fracasso ou usa critério
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externo como notas e retorno do professor. Foram encontrados dois agrupamentos distintos:
O primeiro foi composto de preferéncia para desafio contra preferéncia para trabalho facil;
interesse e curiosidade contra aprovagio do professor e dominio independente contra
dependéncia do professor. O segundo agrupamento foi definido através do julgamento
independente contra confianga no julgamento do professor, ou seja, critério interno contra

externo para julgamento de sucesso/fracasso.

Os dados revelaram que as crian¢as podem ser intrinsecas em um determinado
agrupamento e extrinsecas no outro. As criangas mais novas sio fortemente intrinsecas no
primeiro agrupamento e relativamente extrinsecas no segundo. J4 com as criangas mais
velhas aconteceu o oposto, uma pontuacio extrinseca alta no primeiro agrupamento sugere
que elas estejam fazendo a tarefa para satisfazer as expectativas do professor e adquirir
notas altas. Além disso, uma pontuacfo intrinseca alta no segundo agrupamento, mostra
que elas possuem condi¢des de fazer seus proprios julgamentos para determinar se tiveram

ou ndo éxito em atividades escolares. Observou-se com o estudo, que conforme avangam na

escolaridade € com o aumento da idade os alunos tornam-se mais capazes de fazer seus

proprios julgamentos com relagdo ao seu proprio desempenho escolar.

Para Harter (1981), o sistema escolar pode estar abafando o interesse intrinseco das
criangas gradualmente, especificamente com relagio ao desafio, curiosidade e
independéncia. As criangas também podem estar se adaptando s demandas da cultura
escolar que refora uma orientagdo extrinseca, justificando o porque das orientagdes
motivacionais das criancas se apresentarem menos intrinsecas com o avanco da idade,

COmO ocorrel na presente pesquisa.

Gottfried (1985) realizou um estudo com 666 criancas americanas de 4° a 8 série do
ensino fundamental, para analisar as relagdes entre motivagio intrinseca, desempenho,
ansiedade, percepgdo de competéncia académica e a percepcdo dos professores sobre a
motivagdo intrinseca de seus alunos. Verificou-se que criancas com alta taxa de motivagao
intrinseca, apresentam um desempenho escolar alto, percepciio de competéncia mais
favoravel, baixa ansiedade académica e baixa motivaciio extrinseca. Sendo classificadas por

seus professores como tendo uma alta motivacio intrinseca.
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Em um outra pesquisa, Gottfried {1990) desenvolveu um estudo longitudinal com a
intencdo de investigar a motivacdo intrinseca de criangas de 7, 8 e 9 anos em diferentes
conteudos escolares, relacionando a estabilidade, inteligéncia, ansiedade, desempenho e
percepeio de competéncia. Além disso, foram realizadas comparagdes entre as orientagdes
motivacionais dos alunos e a classificag@o feita sobre as mesmas pelos professores.
Observou-se que a motivagio intrinseca € especifica para cada 4rea de conhecimento,
confirmando os resultados obtidos antertormente pelo autor. Os dados revelaram mudangas
no nivel de motivacio dos alunos, na passagem de uma série para outra. Foi verificado
também, que a motivacdo intrinseca das criangas de 7 e 8 anos se mantém consistente com
a motivacio das criangas de 9 anos. Diferente do estudo de Harter (1981) que mostra um
declinio na motivagéo e no envolvimento do aluno com o passar dos anos, Gottfried {1990)
verificou que as criancas com alta motivagio aos 7 ¢ 8 anos, tendem a ter alta motivagéo
aos 9 anos. Do mesmo modo, alunos com bom desempenho aos 7 ¢ 8 anos tém alta
motivagdo aos 9 anos. O estudo revelou que as criangas com motivagio intrinseca alta
tendem a ter bom desempenho académico, bom nivel intelectual, percepgo de competéneia

adequada, baixa ansiedade, além de serem percebidas pelos professores como altamente

motivadas.

Wigfield e Guthrie (1997) desenvolveu uma pesquisa com 105 criancas de 4% e 5°
séries do ensino fundamental, com o objetivo de verificar a motivacfo destes alunos em
leitura. Os resultados revelaram que a motivagdo intrinseca muito mais que a motivagio
extrinseca, contribul na quantidade e amplitude de leitura destes alunos. Este estudo
verificou também que as meninas sfo mais motivadas a leitura, que os meninos e que,
criancas mais velhas mostram-se menos motivadas que as mais novas. Estes achados
revelaram um declinio na motivagdc do aluno com o avango na escolaridade, sendo

consistentes com os estudos de Harter (1981 a).

De acordo com os estudos revistos por Martini (1999), as orienta¢Bes motivacionais,
o desempenho académico e as diferencas entre sexo e idade dos alunos tém sido objeto de
estudo nos Gltimos anos. Segundo a autora, existe consenso enire educadores, de que alunos
intrinsecamente motivados apresentam um desempenho melhor na escola, sentem-se mais
competentes, t€m menos ansiedade e se envolvem mais no processo de aprendizagem

(Gottfried, 1985;1990; Dev, 1998).



Como aponta Stipek (1988), a motivagio intrinseca traz mais vantagens para o
processo de aprendizagem que a extrinseca. A motivagio extrinseca requer reforgos
externos € nem sempre o reforgo esta disponivel. Além disso, a possibilidade de nio ocorrer

aprendizagem ¢ maior com a falta do reforco ou com sua retirada.

Os efeitos de recompensas e refor¢o na motivagio intrinseca foram pesquisados por
vérios investigadores (Deci, 1971, 1972; Lepper, Greene & Nisbett, 1973, Feingold &
Mahoney, 1975; Bates, 1979; Morgan, 1984; Deci & Ryan, 1985; Schwartz, 1990,
Mawhinney, 1990).

Como aponta Guimaries (2001), essas e outras pesquisas tém levantado imimeros
problemas relacionados ao uso de recompensas externas em sala de aula. A Jjustificativa
dada para tal afirmagZo € que o reforgo poderia diminuir a motivagiio intrinseca dos alunos.
Deci (1971) e Lepper, Greene ¢ Nisbett (1973) citados por Schwartz (1990), demonstraram
que em situagbes onde as recompensas sdo retiradas, diminui o empenho dos individuos
com relagdo as mesmas atividades que eles faziam antes das recompensas serem
introduzidas. Os resultados destas investigacdes geraram diversos estudos sugerindo
prejuizos relativos ao uso de recompensas externas para a motivac3o intrinseca. Além
disso, a partir dos estudos de Deci (1971) e Lepper, Greene e Nisbett (1973) observou-se
um desacordo entre os estudiosos da 4drea sobre o uso das recompensas externas em

situagdes escolares (Guimardes, 2001).

Na perspectiva da Teoria da Avaliagdo Cognitiva elaborada por Ryan, Connel e
Deci (1985), as recompensas modificam o Jocus de causalidade do sujeito de interno para
externo (Deci, Koestner & Ryan, 1999). Esses efeitos ocorrem dependendo do contexto nos
quais as recompensas sfo apresentadas. Se oferecidas de modo controlador, elas
promoveriam a percepgdo do locus de causalidade externo. Por outro lado, se assumirem
um carater informativo sobre o nivel de desempenho elas ndo prejudicariam o interesse na
atividade, podendo realcar a motivacio intrinseca aumentando a competencia do individuo

{Guimardes, 2001).

Dalenberg, Bierman e Fruman (1984), desenvolveram uma pesquisa com o objetivo
de verificar a motivacdo intrinseca na presenca e auséncia de recompensas extrinsecas. Foi

solicitado as criangas do jardim de infancia e de 2° e 4° séries do ensino fundamental que
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julgassem hipoteticamente oito histérias, nas quais quatro apresentavam recompensas €
quatro ndo apresentavam recompensas extrinsecas. Foram comparadas duas formas de
interrogatério sobre a motivag@io. As primeiras historias estavam relacionadas com a
inclusio de recompensas (contaminaco por recompensas). Nas outras histérias pretendia-
se uma taxa mais clara de motivagfo intrinseca, sendo desta forma retirada a recompensa

(recompensa livre).

Quando a primeira forma (contaminagio por recompensas) era utilizada, os efeitos
das recompensas ndo influenciavam nas respostas das criangas mais jovens,
consequentemente nio influenciava na motivagfo intrinseca destes sujeitos. Quando as
perguntas foram ajustadas para motivagfo intrinseca (recompensa livre), tantos as criangas
mais jovens como as criangas mais velhas optaram pela presenga de recompensas,
revelando o efeito poderoso das recompensas nas orientagSes motivacionais. Para
Dalenberg, Bierman e Fruman (1984), as recompensas nfo influenciavam nas respostas dos
sujeitos na primeira andlise, possivelmente porque as criangaé mais jovens podem ter

interpretado de forma errada as perguntasf

Cameron e Pierce (1994) realizaram wuma meta-analise incluindo 96 estudos
experimentais objetivando verificar os efeitos do uso das recompensas externas na
motivagdo intrinseca. A motivacdo intrinseca foi avaliada através de quatro medidas:
atitude, tempo gasto na tarefa apds a remocio da recompensa, o desempenho durante o
tempo livre, e a disposi¢do em participar voluntariamente de situagdes similares com
auséncia de recompensas. Os resultados indicaram que as recompensas nio diminuem a
motivagdo intrinseca. Além disso, quando s8o examinados os efeitos do reforgo em forma
de elogio verbal, verifica-se um aumento na motivagio intrinseca. O dnico efeito negativo,
foi encontrado nas recompensas dadas aos individuos simplesmente por estes estarem
fazendo alguma atividade. H4 também um efeito negativo minimo quando uma recompensa
ja Incorporada ¢ retirada de uma atividade. Os resultados sugerem que refor¢o e

recompensa nio danificam a motivagio intrinseca de um individuo.

Para Deci, Koestner e Ryan, (1999), a Teoria da Avaliagio Cognitiva apresenta-se
como fundamental para responder questdes referentes ao uso de recompensas na sala de

aula. Em geral, para os autores da 4rea, o uso de recompensas em situagSes de
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aprendizagem podem prejudicar a motivagio intrinseca em circunstincias especificas,
como naquelas, em que se oferece uma recompensa extemnas, sem que ela esteja
relacionada ao nivel de desempenho do aluno. Transformando a recompensa em apenas

suborno (Guimardes, 2001).

Embora os estudos de Gottfried (1990) demonstre uma estabilidade na motivacio
intrinseca, ao longo dos anos, as pesquisas de Harter (1981) e de Wigfield e Guthrie (1997)
revelam que com o passar dos anos escolares, hd uma diminuigio na motivagio intrinseca
dos alunos. Em relagfo ao uso de recompensas externas em situagdes de aprendizagem,
Guimardes (2001) ressalta a necessidade dessas estratégias serem realizadas de forma
criteriosa, evitando que os alunos sejam orientados extrinsecamente no envolvimento das
atividades. Segundo a autora, as recompensas nido devem ser abolidas, considerando-se os
efeitos benéficos do uso adequado delas em situagdes de sala de aula. Tendo-se em vista os
resultados encontrados, faz-se necessario que futuras pesquisas sejam direcionadas a

investigar relagdes entre recompensas e motivagiio extrinseca e intrinseca.

A seguir, uma breve descri¢do sobre a Teoria da Atribuicdo de Causalidade e uma

sintese de pesquisas internacionais e nacionais realizadas com criancas sobre 0 assunto.
2.4 — INTRODUCAO A TEORIA DA ATRIBUICAO DE CAUSALIDADE

As pessoas buscam compreender os eventos e fatos que ocorrem a sua volta
atribuindo-thes determinadas causas. Heider (1944) foi percursor nos estudos da Teoria das
Atribui¢es de Causalidade, verificando que € natural ao ser humano buscar relacdes entre
0s eventos causais e seus efeitos, e que a compreensdo mais aprimorada desses eventos
possibilita prever, controlar e modificar comportamentos futuros. Weiner (1979; 1985) um
dos principais representantes da Teoria de Atribui¢do de Causalidade contemporinea,
buscou pesquisar relagdes entre as atribuicdes causais € 0 sucesso € fracasso na realizagio
de uma tarefa, priorizando as situagbes de realizagio académica. Segundo Weiner (1979;
1985), os individuos tendem a interpretar suas experiéncias de sucesso e fracasso em tarefas
académicas com base em quatro fatores: inteligéncia, esforco, dificuldade da tarefa e sorte.
No entanto, prevendo a possibilidade de aparecerem outras causas, apresenta mais quatro
fatores: temperamento, cansago, influéncia do professor e de outras pessoas (Weiner, 1979;
1985).
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As causas sdo entendidas como tendo trés dimensdes: localizacdo,
controlabilidade e estabilidade. Quanto 4 localizagdo, uma causa pode ser considerada
como externa ou interna (fatores que se encontram fora ou dentro do individuo). No que
diz respeito 4 controlabilidade, uma causa pode ser vista como estando dentro ou fora do
controle de uma pessoa. Com relagdio & estabilidade, uma causa pode ser entendida como
sendo permanente ou passivel de mudanga (Boruchovitch, 1994). Sobre as dimensdes das
causas, Weiner (1985) esclarece que a inteligéneia é vista como uma causa interna, ou seja,
pertencente ao individuo, estivel (imutével) e fora do controle do mesmo. O esforgo &
concebido como uma causa interna, instavel (pode ser alterado) e controlavel (monitorado)
pelo sujeito. Tanto a dificuldade da tarefa, como a sorte séo vistas como externas, instaveis

e fora do controle do individuo.

A constituig@io das atribui¢des de causalidade pelo individuo ¢ influenciada por
alguns elementos que a antecedem. Deste modo, como aponta Stipek (1988), informacdes
sobre o desempenho de outras pessoas podem afetar a interpretagio que o individuo faz
sobre as causas de sua propria realizaco. Além disso, as préprias histérias de desempenho
do sujeito e as crencas sobre sua competéncia, influenciam na formagdo das atribuigdes
causais (Martini, 1999). No que concerne as conseqiiéncias, (Weiner, 1979, 1985, 1991)
demonstram que a interpretagdo que o individuo faz sobre as causas de um determinado
acontecimento tem ligacéo para: a) a motivacdo & realizacio (Weiner, 1979; Bar-tal & Bar-
Zohar, 1977; Tesiny, Lefkowitz & Gordon, 1980), b) a escolha de tarefas (Fyans & Maher,
1979), ¢} a expectativa de sucesso ¢ fracasso futuro (Forsyth & McMillan, 1981; Chapman
& Lowes, 1984) e d) as reagbes emocionais dos alunos. Além disso, as atribuicdes
relacionam-se com a motivagdo social, com a avaliagdo que o sujeito faz do desempenho de

outras pessoas e com as emogdes sociais (Weiner, 1994).

Pesquisas demonstram que as atribui¢es e os desempenhos passados, determinam
as expectativas de sucessos e fracassos futuros (Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest,
Rosembaum, 1971). Deste modo, se as causas forem consideradas como estaveis, espera-se
que o resultado obtido no passado aconteca novamente, se as condi¢des causais forem
passiveis de mudanca, esses resultados nfo sdo esperados no futuro. Portanto, $e uma causa
atribuida ao fracasso for percebida como estavel, o mesmo resultado sera esperado numa

proxima situagéo.
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Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest, Rosembaum, (1971) verificaram que o locus de
causalidade tem relagfio com as conseqiiéncias afetivas do sucesso e fracasso. Em geral, os
alunos sentem orgulho apds um sucesso, se a tarefa for atribuida a uma causa interna. Por
outro lado, poderfio sentir vergonha, se uma causa interna for responsavel por um fracasso.
Estudos de Weiner (1979) constataram que ha pelo menos trés fatores de afeto nas
situacOes de desempenho: (a) as emogdes relacionadas diretamente ao resultado, isto €, nos
sentimos bem quando conseguimos um resultado positivo e mal quando negativo; (b) as
emogdes gerais, como gratidio se o sucesso for devido 4 ajuda de outras pessoas,
hostilidade se o fracasso for responsabilidade de outros e surpresa se for devido a sorte; (¢)

afetos relacionados a auto-estima, como competéncia, orgulho ¢ vergonha.

Os estudos sobre Atribuigiio de Causalidade, sdo em geral, realizados com sujeitos
adultos. Entretanto, Piccinini (1987) demonstrou que a Psicologia do Desenvolvimento tem
dado grande relevincia para esta teoria, principalmente na andlise da motivagdo a
realizagdio académica e das cogni¢des infantis (Frieze, 1981). A pesquisa de Picenini (1987)
revelou que criangas, mesmo pré-escolares, s8o capazes de atribuir causas a varios eventos.
O autor realizou uma reviséo de literatura, verificando que os principios das atribuigdes,
normalmente utilizadas por adultos, nfio estiveram presentes nos estudos com criangas
(Little, 1985; Bar-tal, Golberg & Knaani, 1984; Abramovitch & Friedman, 1981), Seria
interessante que futuras pesquisas explorassem mais & respeito das atribui¢des de

causalidade com criancas brasileiras.

A seguir uma sintese de pesquisas internacionais e nacionais realizadas com
criangas sobre atribuicio de causalidade. Os estudos que serfio sumarizados, fazem parte de
uma extensa revisdo de literatura realizada por Martini (1999). Cabe ressaltar, que as
investigacdes apresentadas a seguir possuem consideravel relevéncia para esse estudo por
se tratarem de pesquisas que trabalham com criangas e abordam as crencgas gerais das

mesmnnas.
2.4.1 — ATRIBUICAO BE CAUSALIDADE ¥ AS DIMENSOES DA CAUSA

Observou-se nos estudos de Frieze e Snyder (1980); Bar-Tal e Darom (1979) que
criangas fazem mais atribui¢des internas ao fracasso que ao sucesso. Quanto a estabilidade,

Little (1985) verificou que as criangas tendem a classificar capacidade como instavel. Com
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relagdo a controlabilidade das atribuigBes, Piccinini (1987) constatou que somente com 0
avan¢o da idade a crianga passa a considerar inteligéncia como algo que ndo pode ser

manipuiado.

Segundo Kistner, Osborne e LeVerrier (1988), alunos que atribuem fracasso as
varidveis controlaveis, demostram muito mais persisténcia em tarefas escolares que alunos
que consideram as causas de fracasso e sucesso fora de seu proprio controle. Boruchovitch
(1997) e Martini (1999), revelaram que os conceitos de inteligéncia, esforgo e sorte eram

vistos pela maior parte das criangas investigadas como fatores internos e instaveis.

Embora diversos estudos tenham sido realizados para investigar as atribuicdes de
causalidade e as dimensbes da causa (Bar-Tal e Darom, 1979, Frieze e Snyder, 1980;
Little, 1985; Piccinini, 1987; Kistner, Osborne ¢ LeVerrier, 1988; Boruchovitch, 1997 e
Martini, 1999} a literatura brasileira nessa area ¢ ainda escassa (Boruchovitch, 1997 e

Martini, 1999).
2.4.2- ATRIBUICAO DE CAUSALIDADE E O DESEMPENHO ACADEMICO

Os estudos de Wigfield (1988) verificaram que diante do feedback de fracasso,
criangas, sobretudo as mais velhas, tendem relacionar a falta de &xito a dificuldade da
tarefa se protegendo de situagdes de auto-avaliagfio gerada pelo fracasso. De acordo com
Dai, Moon e Feldhusen (1998), diferentemente dos que exibem baixo desempenho, os
alunos que apresentam alto desempenho acreditam que o esforgo e a capacidade sdo os que

mais contribuem para o sucesso ou fracasso académico.

Em uma pesquisa realizada por Heibert, Winograd e Donner (1984), os dados
revelaram que as causas mais indicadas pelas criangas para explicar o sucesso e o fracasso,
em sitnaces de leitura, foram estudar e prestar atengfo. Verificou-se também, que as
criancas com desempenho satisfatério atribuiam seu sucesso & capacidade e os alunos com
baixo desempenho demonstram atribuigbes & causas incontrolaveis. Licht, Kistner,
Ozkaragoz, Shapiro ¢ Clausen (1985) puderam constatar em seus estudos que 0s sujeitos
que fazem poucas atribuigbes de fracasso ao esforgo sdo, em geral, os que apresentam

dificuldade de aprendizagem.

Taliuli (1982) desenvolveu uma pesquisa com alunos brasileiros de 4 série,

constatando que alunos com rendimento escolar satisfatorio atribuem mais seus sucessos
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inteligéncia e os alunos com desempenho insatisfatério atribuem mais seus fracassos a falta
de inteligéncia. As investigagdes de Neves e Almeida (1996) revelaram que os alunos
atribuiram suas experiéncias de fracasso a falta de motivagdo, de interesse, de dedica¢do, de
atencdo e a falta de cumprimento de suas atividades académicas. Os autores verificaram
ainda, que alunos que exibem sentimentos de fracassos atribuem suas dificuldades a falta de

esforgo, falta de responsabilidade e a auséncia de ajuda do professor.

O estudo de Boruchovitch (1999) teve como objetivos verificar as atribuicdes
causais para sucesso e fracasso em matematica com 110 estudantes brasileiros de 32, 5% e 72
séries de uma escola estadual de Campinas, com faixa etaria de 8 a 16 anos, de ambos os
sexos e nivel sécio-econdmico desfavorecido. Além de verificar as atribuigdes causais para
sucesso e fracasso em matemdtica a pesquisa procurou analisar as atribui¢des causais em
relagdo a idade, ao sexo, a série escolar e a repeténcia dos estudantes. Os resultados
indicaram que as causas mais freqlientes para explicar o sucesso no exame de matemética
foram: esforgo, ter um bom professor e facilidade da tarefa. Em contrapartida, as causas
mais escolhidas para explicar o fracasso foram a falta de esforco, dificuldade da tarefa e
ficar nervoso. De modo geral, as atribuiges consideradas pelos estudantes como as mais
importantes para explicar o sucesso ¢ o fracasso foram, respectivamente, o esforco e a falta

de esfor¢o.

O esforgo, diferentemente da inteligéncia, normalmente é percebido pelos alunos
como algo que pode ser controldvel. Os das séries mais avancadas e com mais idade
atribuem o fracasso a falta de esforgo. A pesquisa revela, ainda, que os alunos atribuem
seus sucessos ¢ fracassos a fatores internos e externos. Porém, quando foram solicitados
para que definissem o fator que mais contribuiu para o resultado, a tendéncia dos syjeitos
foi de atribuirem a fatores internos. O estudo também demonstra que os participantes das
séries menos avangadas e mais jovens sd0 mais propensos a atribuirem seus sucessos e
fracassos aos sentimentos afetivos (estar trangiiilo/nervoso), diferente dos mais velhos e de

grau escolar mais avangado.

Martini (1999) realizou um estude com objetivo de investigar as atribuicdes de
causalidade para sucesso e fracasso escolar, as crengas gerais e as orientacdes

motivacionais de 120 alunos de 3 e 5 séries. Os dados foram coletados mediante uma
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entrevista estruturada com questdes abertas e fechadas sobre atribuictes de causalidade,
crengas gerais e orientagdes motivacionais. De modo geral, o estudo revelou que prestar
atengdo e se esforar foram as atribuicdes mais freqiientes para o sucesso. Enquanto que
ndo prestar atencdo e falta de esforgo, foram as mais relatadas para o fracasso. Segundo
Martini (1999), os alunos inclinam-se a atribuir seus sucessos e fracassos mais as causas
internas. Com relagfio as orientagdes motivacionais, os alunos revelaram orientagdes

intrinsecas e extrinsecas, com predominio da intrinseca.

Pode-se observar que, em geral, as criangas que nfo apresentam dificuldade de
aprendizagem, tendem mais a atribuir suas experiéncias de sucesso 2
inteligéncia’habilidade. J4 as criangas que apresentam dificuldade de aprendizagem, sio

majs inclinadas a atribuir seus fracassos a falta de inteligéncia/habilidade e ao esforco.
2.4.3- ATRIBUICOES DE CAUSALIDADE E DIFERENCAS DE GENERO

Os estudos de Barker e Graham (1987) e Boruchovitch (1999) revelaram diferencas
sexuais nas atribui¢Ses causais de sucesso e fracasso em criangas. Geralmente, as meninas
atribuem mais seus fracassos 4 inteligéncia ou capacidade intelectual que os meninos. Além
disso, as meninas tendem a se desorganizar muito mais com o fracasso do que os meninos.
Stipek e Gralinski (1991) revelaram em seu estudo que diferentemente dos meninos, as
meninas ndo possuem expectativas de atingirem bons resultados e nfo costumam atribuir o
sucesso a sua capacidade. Verificaram também, que em geral, as meninas atribuem ¢
fracasso a falta de capacidade, procuram esconder quando fracassam, além de ndo

relacionarem esforgo com sucesso.

Hughes, Sullivan e Bearid (1986) também encontraram diferencas sexuais nas
situagdes em que a motivacio deveria continuar mesmo apds uma experiéncia de fracasso
em atividades escolares. Quando comparados com as meninas, 0os meninos apresentaram
maior persisténcia e um retorno mais imediato quando as atividades sio dificeis e
desafiantes. Boruchovitch (1999) verificou que, ao contrario das meninas, 0$ meninos
tendem a explicar seu fracasso em matematica em razdo de nio gostarem do professor. As
meninas atribuem o insucesso no exame de matematica, mais freqilentemente, a dificuldade

da tarefa. J4 os meninos se justificam dizendo que ficam nervosos.



Em geral, se comparadas com os meninos, as meninas classificam suas habilidades
mais negativamente, possuem uma baixa expectativa de sucesso e atribuem mais o fracasso
a falta de habilidade e o sucesso aos fatores externos. J4 os memninos, atribuem menos, o
fracasso, a inteligéneia ou capacidade intelectual e manifestam maior perseveranca nas
atividades dificeis do que as meninas (Hughes, Sullivan & Beaird, 1986; Stipek &
Gralinski, 1991; Weinert & Schneider, 1993). Futuras pesquisas devem explorar mais as
relagOes entre atribuicfo de causalidade e género, visto a literatura nessa 4rea néo ser ainda

conclusiva.

2.5 — INTRODUGAO AS CRENCAS DE INTELIGENCIA, ESFORCO E SORTE

Dado o grande valor que a inteligéncia assume em nossa cultura, a inteligénceia
humana tem sido foco de intimeras estudos no ambito da psicologia educacional (Ades,
1986). As defini¢des de inteligéncia podem variar de acordo com os psicolégos e suas
filosofias. Em geral, pode-se definir a inteligéncia como a capacidade ou ¢ conjunto de
capacidades que permitem ao individuo aprender, solucionar problemas e interagir com o

sucesso no seu ambiente (Boruchovitch (2001) apud Dembo ( 1994).

Como descrito por Boruchovitch (2001), existem quatro perspectivas principais no
estudo da inteligéncia: a psicomética, a piagetiana, a sociocultura e a teoria do
processamento da informagio. Em consonancia, o presente estudo tm como referéncial
tedrico a psicologia cognitiva baseada na teoria do processamento de informagdo. Para os
psicologos cognitivos adeptos da teoria do processamento de informagfo o estudo da
inteligéncia tém que ultrapassar as diferencas individuais encontradas nos testes
psicométricos de inteligéncia, procurando descobrir quals s@o Os processos mentais
subjacentes que contribuem para a existéncia de diferengas individuais na inteligéncia

{(Boruchovitch, 2001).

Dweck (1986) ¢ colaboradores (Cain e Dweck, 1989; Dweck e Bempechat, 1983;
Dweck e Leggett, 1988), foram os primeiros a estudar diferencas individuais sobre as
crengas de inteligéncia. Dweck ¢ Bempechat (1983) identificaram dois tipos de teorias
pessoais sobre a inteligéncia: a teoria da inteligéncia como uma entidade e a concepgio

incremental da inteligéncia.
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A teoria de entidade assume que a inteligéncia é traco fixo do individuo. Assim, a
presenga da inteligéncia em maior ou menor grau € o que ird determinar quéo bem-sucedida
uma pessoa podera se tornar. E uma teoria que temn como caracteristica a descrenca na
flexibilidade, na maleabilidade e na instabilidade da inteligéncia. Além disso, o papel do
esforco como um meio de reverter fracassos ¢ desconsiderado. Em contraste, para a
concepedo incremental, a inteligéncia é algo maledvel e dindmico. E uma concepgio que
defende a idéia de que a inteligéncia é passivel de ser desenvolvida e ampliada pelo esforco

e pela pratica (Almeida, 1992; Boruchovitch, 2001a).

De acordo com Dweck e Leggett (1988) e Ames (1992), os alunos podem
apresentar dois tipos de objetivos face as tarefas: orientagfio para a aprendizagem e
orienta¢do para a performance. Os alunos caracterizados pela teoria como possuidores de
uma visdo de inteligéncia incremental adotam a orientagfio aprendizagem (“mestria™),
apresentam-se como individuos que estdo preocupados em aumentar sua competéncia
pessoal. J4 os sujeitos caracterizados pela teoria como adeptos da concepgéo de entidade
adotam a orientagfio performance (“resultado”), sendo na maioria, individuos que estdo
preocupados em obter avaliagdes favoraveis das suas competéneias. Da mesma forma, Da
Silva e Sa (1993) analisam que as teorias implicitas sobre si proprio, principalmente as
concepgdes sobre a inteligéneia, sfo responsdveis por individuos procurarem objetivos
diferentes numa mesma situacdo. Para os autores, as concepcbes dos sujeitos sobre
inteligéncia parecem orienta-los para diferentes objetivos, assim, as criangas que acreditam
que a inteligéncia € um trago fixo tendem a orientar-se para obter avaliacBes favordveis,
direcionando seus objetivos para o “resultado” e as criangas que acreditamn que a

inteligéncia e uma qualidade maleédvel, tém como objetivo a aprendizagem.

Com relagdo aos comportamentos de realizacdo académica dos alunos, Bzuneck
(1999) descreve as metas aprender ¢ performance, esclarecendo que o aluno voltado a meta
aprender tem convicgdes de que os resultados positivos nas tarefas derivam maximamente
de esfor¢o, um fator interno e sob seu controle. Esses sujeitos enfrentam desafios
académicos e utilizam estratégias cognitivas e metacognitivas de aprendizagem para
chegarem aos resuitados desejados. J4 para os alunos orientados & meta performance, os
resultados sfo associados ao nivel de capacidade da pessoa. Dai a preocupag¢io do aluno em

se mosirar inteligente e procurar ser melhor que seus iguais. Esses alunos diante de



45

desafios, medem as chances de obterem comprovagdes de que sdo inteligentes. De modo
geral, quando a inteligéneia ¢ vista como maleavel, os sujeitos acreditam ser possivel
modificd-la através do esforgo, mas, quando a inteligéneia € considerada como fixa, os
individuos n#o acreditam nas possibilidades de modifica-la através do esforgo (Dweck,

1986).

Parece evidente que as concepgdes que os individuos tém sobre inteligéneia exerce
grande influéncia na motivacio para aprender. Por outro lado, como ressalta Boruchovitch
(2001a), o esforgo, um dos principais indicadores da motivagdo do aluno, ¢ utilizado
somente quando o individuo deseja ultrapassar suas proprias dificuldades ou para se engajar
em situagdes novas e desafiantes. Constata-se que em fungio do grande valor que a
inteligéneia assume em nossa cultura, as pessoas parecem valorizar mais os individuos
talentosos do que os esforcados. Quando alguém é considerado “muito esforgcado™, a
interpretagiio usual € de que ele se esforca porque tem uma capacidade limitada. Um
indicador da superestima pela capacidade estd na preferéncia dos alunos de se mostrarem
inteligentes ao invés de esforcados. A cre}ﬁ;a de que ser esforgado tem menos apreco social
do que ser inteligente, pode desmotivar os alunos a se esforcarem e se aplicarem nos

estudos (Bzuneck, 2001a).

Estudos que lidam mais precisamente com crengas gerais de inteligéncia, esforco e

sorte, serdo apresentadas a seguir.

2.5.1 — PESQUISAS SOBRE CRENCAS DE INTELIGENCIA, ESFORCO E SORTE

Estudos da motivagdo académica enfatizam o papel da capacidade percebida pelos
estudantes como mediadores de realizagdes (Parsons, Adler, Futterman, Goff, Kaczala,
Meece, Midgley, 1983; Weiner, 1979). Segundo os autores, o comportamento do individuo
pode sofrer variagdes dependendo do significado que ele tem sobre a capacidade e o
esforco. Com base nestes pressupostos, Kasanen, Raty, Snellman, Kiviniemi e Eskelinen
(1999), investigaram o impacto da escola nas nogdes de capacidade das criangas, levando
em conta as explicages destes sujeitos ao avaliar os seus colegas. Foi solicitado para 112
alunos de 6 a 10 anos de idade que realizassem as seguintes tarefas: 1°- identificassem dois

colegas que de alguma maneira tinha uma opinifio semelhante com a sua e por que; 2° -
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nomeassem colegas que eles gostariam de estar usando no time deles para competicGes
académicas de matematica, leitura e jogos, justificando a escolha. Os resultados indicaram
que as mudancas nas escolhas das criangas da primeira para a segunda tarefa teve como
critério principal os assuntos tedricos (matematica e leitura). O impacto da escola nas
concepcdes das criancas sobre capacidade parece concentrar-se nas avaliagbes tedricas

como matematica ¢ leitura ao invés de critérios sociais como os jogos.

Como aponta Minton (1979) e Stipek e Tannatt (1984), embora um adulto possa
interpretar capacidade e esforgo como conceptualmente distintos, evidéncias sugerem que
estes constructos podem ser confundidos pelas criancas. Esta confusio entre capacidade e
esforco € confirmada em varios estudos que solicitam a avaliagio de criangas sobre seu
proprio desempenho académico. A pesquisa de Blumenfeld, Pintrich ¢ Hamilton (1986)
procurou verificar se as percepgles de criancas sobre a capacidade poderiam refletir no
esforco, na conduta e no desempenho académico. Foram avaliados julgamentos de 158
criangas de 2% 4 6" série do ensino fundamental. Os resultados indicaram que criangas
pequenas, com idade abaixo de 8 anos, expressam dificuldades em diferenciar a inteligéncia
do esfor¢o, pois costumam atribuir o esfor¢co como causa de sucesso, de melhor
desempenho e de esperteza. Ja as criangas mais velhas, com idade acima de 12 anos, sio

capazes de conceituar corretamente capacidade e esforgo.

Minton (1979) encontrou nos julgamentos de capacidade de criancas, sugestbes
tipicamente associadas com o esforgo. Harari e Covington (1981), argumentam que durante
a infancia, o esforgo é considerado mais importante que a capacidade. Ja na adolescéncia,
existe uma valorizagfo maior da capacidade. Por sua vez, Nicholls (1978, 1979), verificou
que informagdes dadas por criancas sobre desempenho e capacidade exercem influéncia
sobre suas avaliagBes de esforgo, demonstrando também que as definigdes de esforgo e
capacidade e as nogdes que as criangas possuem sobre seu proprio desempenho melhoram

significativamente com 0 avango da idade.

Boruchovitch (2001a) realizou um estudo com o objetivo de investigar as crengas
sobre inteligéncia, esforgo e sorte entre criangas. A amostra foi composta de 110 alunos de
3% 5% e 7* do ensino fundamental, de Campinas. Os participantes eram de ambos os sexos e

com faixa etéria entre 8 e 16 anos. Os sujeitos foram entrevistados individualmente e suas
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crencas foram medidas por questdes abertas e fechadas. A analise dos dados indicou que a
inteligéncia foi interpretada como sabedoria e capacidade de aprender, o esforco foi
definido em termos de comportamentos relativos ao estudar, luta, persisténcia e vontade e a
sorte foi relacionada com ganhar ou achar coisas inesperadamente. A inteligéncia, o esforco
¢ a sorte foram consideradas, pela maioria dos participantes, como sendo importantes para
o desempenho académico, além de serem julgadas como caracteristicas pertencentes ao
aluno (internas ao sujeito). A maioria dos sujeitos interpretaram a inteligéncia e o esforgo

como vartaveis controlaveis e distintas.

Em resumo, os estudos indicam que as defini¢des de esfor¢o e capacidade, e as
nogbes que as criangas possuem sobre seu proprio desempenho tornam-se
significativamente mais refinadas com o avango da idade. Algumas pesquisas demonstram
que a propensfo de diferenciar mais precisamente os conceitos de capacidade e esforgo
surge apenas na adolescéncia (Blumenfield, Pintrich & Hamilton, 1986). Por outro lado,
Boruchovitch (2001a) verificou que os conceitos de inteligéneia, esforco e sorte revelam-se
bastante diferenciados numa amostra de criangas campineiras sendo definidos, por elas, em
fungdo de critérios bem distintos, o que difere do que normalmente se esperaria tendo como

base a literatura da drea (Blumenfield, Pintrich & Hamilton, 1986).

Devido a escassez de estudos na érea, futuras pesquisas devem ser realizadas com o
objettvo de explorar as crencas de inteligéncia, esforgo e sorte, sobretudo, com criancas

brasileiras.

2.5.2 — PESQUISAS SOBRE CRENCAS DE INTELIGENCIA, ESFORCO E REALIZACA0

ACADEMICA

Uma questdo importante nas pesquisas relativas & motivagio para aprendizagem, diz
respeito & relagdo existente entre crengas e desempenho académico. Mueller e Dweck
(1996) realizaram uma pesquisa com universitarios, com o objetivo de investigar avaliacdes
de capacidade e esfor¢o em realizagdio académica. Foi solicitado que os estudantes
juigassem a inteligéncia de alunos de uma escola secundaria. Os resultados revelaram que
para os sujeitos que apresentavam a teoria da inteligéncia como uma entidade, o esforco
aparece como um elemento indesejavel na realizagdo académica, enquanto que para os

individuos que apresentavam a concepglio incremental da inteligéncia, o esforco foi
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avaliado como algo importante para o sucesso académico. Os sujeitos adeptos da teoria de
entidade atribuem mais inteligéneia & capacidade que ao esforgo, em contrapartida, para os

adeptos da teoria incremental, o esforgo contribui mais que a capacidade.

A pesquisa de Stipek e Gralinski (1996) teve como objetivo explorar associacdes
entre crengas, desempenho escolar e suas causas. A amostra foi composta de 319 sujeitos
de 3% a 6° séries, matriculados no inicio e no fim de um ano letivo. Completaram um
questionario que avaliou crengas sobre inteligéncia, esforco, desempenho, orientacio de
metas ¢ o uso de estratégias de aprendizagem cognitivas na sala de aula. Os resultados
revelaram relagles entre inteligéncia e desempenho académico com as criancas que
acreditavam na estabilidade da inteligéncia (Teoria de Entidade - Dweck, 1986). Verificou-
se que o desempenho académico € afetado quando as criangas concebem inteligéncia como
algo fixo, comprometendo o desempenho em varias 4reas e em diversos assuntos escolares.
Além disso, os alunos que concebem a inteligéncia como algo fixo apresentam estratégias

superficiais e sdo mais orientados & meta desempenho.

O estudo de Crocker e Cheeseman (1988) teve como objetivo conhecer a
capacidade de criangas pequenas para avaliar desempenho académico. Para 141 criangas de
trés escolas de nivel infantil, foi pedido que descrevessem seus colegas de classe e
explicassem porque essas criangas eram melhores ou piores. Observou-se que as
explicagbes para melhor ou pior eram relacionadas com razdes académicas, como
capacidade para leitura, matemadtica, e escrita, fazer todas as atividades académicas ¢ se
esforgar. Conclui-se que os sujeitos deste estudo tém suas respostas relacionadas com
critérios académicos, utilizados pelo professor. S¢ as criangas mais jovens usaram algumas

medidas ndo académicas, mas isso desapareceu com 0 avango da idade.

Gipps e Tunstall (1998) desenvolveram um estudo com 49 criancas de seis escolas
de Londres para verificar a compreensdo destes sujeitos sobre o sucesso e o fracasso em
trabalhos escolares, além de avaliar até que ponto o papel do professor poderia determinar o
seu sucesso ou seu fracasso nas atividades académicas. O esforco foi a razio mais citada
pelas criangas para atribui¢do de sucesso ou de fracasso. Em segundo lugar apareceu a
capacidade especifica, como ser bom em uma atividade particular, j4 a capacidade geral

raramente foi mencionada. O papel do professor no sucesso e no fracasso das criangas foi
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pouco citado. Pode-se observar o predominio do esforco nas atribui¢Ses dos sujeitos,
porém, como assinalam os autores, esse enfoque ndo & suficiente para garantir a
persisténcia e o progresso das criancas em sala de aula. Uma crianca que se esfor¢a muito e
falha regularmente em um ambiente competitivo pode deixar de tentar para proteger sua

auto-estima.

A pesquisa de Nicholls e Miller (1983) revelou que existem diferentes niveis no
conceito de criangas sobre capacidade e dificuldade na tarefa. Ao investigarem 134 criangas
de 1% e 2% grau verificaram, inicialmente, a existéncia de um nivel minimo de
diferenciacdo, onde as criangas ndio fazem nenhuma relagio entre dificuldade na tarefa e
capacidade. Num segundo nivel, chamado de “dificuldade objetiva”, as criancas admitem
quantidades continuas de dificuldade, reconhecendo que objetivamente, tarefas dificeis
exigem mais capacidade. Somente nas situacdes onde o desempenho de outro sujeito toma-
se a base para julgar a propria dificuldade “dificuldade normativa”, que aparece uma
diferenciagdo entre capacidade e dificuldade. Segundo os autores, embora a “concepgao
normativa” seja mais indicada para avaliar a capacidade de uma pessoa, ela nio parece ser

adequada para desenvolver a capacidade dos alunos.

Swann e Snyder (1980) demonstraram que nas interacdes pessoais os individuos
podem usar suas proprias convicgdes para avaliar o comportamento de outras pessoas. Na
pesquisa de Swann e Snyder (1980), noventa estudantes universitarios, do sexo masculino,
participaram da experiéncia para crédito extra no curso de introducdo a psicologia. Durante
cada sessdo experimental, um participante (o “instrutor”) tinha a tarefa de ensinar uma
atividade para dois outros participantes (os “alunos™). Antes de ensinarem a atividade
(truque de cartdo) foi apresentado para os instrutores a teoria sobre a natureza da
capacidade. Para alguns instrutores, foi exposto que a capacidade é produzida através de
fatores extrinsecos (teoria extrinseca), como instrugdo dada pelo professor. Em
contrapartida, para os outros, foi apresentado a teoria intrinseca, a capacidade foi
identificada como algo que acontece espontaneamente através das capacidades intrinsecas

dos alunos.

Os instrutores também foram conduzidos a acreditar que oS sujeitos que seriam

treinados possuiam capacidades diferentes, ou seja, um aluno possuia capacidade alta e o
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outro baixa. Verificou-se que o contato com as teorias sobre a capacidade e o conhecimento
sobre 0 desempenho dos alunos influenciaram sobremaneira as estratégias pedagégicas dos
sujeitos. Os instrutores que operaram com a teoria extrinseca, usaram um método de ensino
mais eficaz com os alunos que eles acreditavam possuir uma capacidade alta, deste modo,
os alunos identificados como tendo capacidade alta apresentaram uma baixa capacidade
posteriormente. Em contraste, instrutores que operaram com a teoria intrinseca, usaram a
estratégia de ensino mais eficaz com os alunos que eles acreditavam possuir capacidade
baixa, assim, os alunos que foram identificados como tendo capacidade baixa, apresentaram
posteriormente uma alta capacidade. Para Swann e Snyder (1980), esta pesquisa mostra o
impacto poderoso que as teorias de capacidade e as crengas sobre o desempenho dos alunos

podem causar nas estratégias pedagogicas e no desempenho posterior dos alunos.

Em sintese, as pesquisas descritas anteriormente, revelaram que o desempenho
académico ¢ prejudicado quando as criangas possuem a crenga de que a inteligéncia & fixa,
afetando o desempenho em varias dreas e em diversos assuntos escolares. Assim, os
sujeitos adeptos da teoria de entidade (inteligéncia como um traco fixo) atribuem mais
inteligéncia & capacidade que ao esforgo. Em contrapartida, para os adeptos da teoria
incremental (inteligéncia como maledvel e dindmica), o esforgo contribui mais que a
capacidade para o desempenho satisfatério. Verificou-se também, que as crengas pré-
estabelecidas sobre a capacidade podem afetar nas estratégias pedagdgicas dos professores

¢ no desempenho académico dos alunos.

2.5.3 — PESQUISAS SOBRE CRENCAS DE INTELIGENCIA, ESFORCO E REACOES

AFETIVAS

Foram encontradas reagSes afetivas nas avaliages dadas pelas criancas sobre
inteligéncia e esforco (Weiner e Kukla,1970; Nicholls, 1976; Convington e Omelich, 1979;
Sohn, 1977). Demostraram que o orgulho é maximizado quando o sucesso acontece
decorrente de esforgo alto, por outro lado, a vergonha aumenta quando o fracasso ocorre
por falta de esforco. Nicholls (1976), desenvolveu uma pesquisa para investigar a
importancia da tarefa, preferéncia atribucional e avaliagdo afetiva, constatando que orgulho
pelo sucesso associava-se com esforco alto e baixa capacidade e vergonha pelo fracasso

com baixo esforgo. Segundo Convington e Omelich (1979), a atribuicio de inteligéncia
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relaciona-se mais positivamente com a auto-estima do que com o esforco.

Brow e Weiner (1984), realizaram seis estudos com alunos universitarios
questionando as conclusdes de Convington e Omelich (1979). Resultados demonstraram
que a semelhanca encontrada entre vergonha e esforgo alto, é causada em parte, pela
relagdo entre vergonha e fracasso na realizagfo de uma tarefa percebida como importante.
As Investigagbes de Brow e Weiner (1984) sobre vergonha publica foram condizentes com
as de Convington e Omelich, caracterizadas como a unifio de vergonha, culpa e falta de

esforgo, estando mais associada com humilhagéo e baixa capacidade.

Sohn (1977) declarou que o orgulho e a vergonha estariam associados com
atribuigdo de esforgo, porque hd uma questio moral que afeta estas percepgdes, assim,
sentimentos de prazer e felicidade estariam mais relacionados com capacidade ao invés de
esforgo. Buzneck (2001a), argumenta que o valor dado a inteligéncia pelos individuos,

contribui para que ocorra uma valorizagdo maior da capacidade e menor do esforgo.

Como pode ser constatado, as teorias da motivagio concordam com a existéncia de
padrdes motivacionais inadequados para o processo de aprendizagem do aluno (Martini,
1999). Em geral, estudos relatam que as concepgdes inadequadas de inteligéncia conduzem
as interpretacdes erradas de esforgo despendido, levando os individuos 2 adotarem

comportamentos que ndo facilitam a aprendizagem (Da Silva & S4, 1993).

Como aponta Boruchovitch (1994), tem havido sérias distorgdes, quando se associa
investimento de esforgo com falta de inteligéneia, sendo necessario, que o esforco seja
resgatado como uma varidvel chave para o sucesso escolar. Além disso, pesquisas da drea
ressaltam a necessidade de intervengdes, para que se possam alterar, diretamente, as

crengas inadequadas dos alunos (Boruchovitch, 2001a).

Segundo Martini (1999), vérias pesquisas tém sido realizadas com o objetivo de
proporcionar alternativas praticas para mudancas de padrdes motivacionais incompativeis
ao bom desempenho. Desta forma, a autora descreve dois programas motivacionais,
desenvolvidos por Grahan e Weiner (1996), referentes a essas mudangas. O primeiro
programa tem como énfase as caracteristicas particulares do aluno, tendo como objetivos

mudar suas cognigdes, tornando-o mais adaptativo. O segundo programa refere-se a
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mudangcas na estrutura de sala de aula (por exemplo mudar um ambiente competitivo para

cooperativo).

De modo geral, o conhecimento acerca das varidveis que afetam a motivagio para
aprendizagem, bem como a existéncia de programas e pesquisas relativas s mesmas,
contribuirdo substancialmente para a melhoria da motivagiio para aprender e para o

desempenho académico dos alunos.
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CaAPiTuLO IIT
MWW

METODO

Trata-se de estude de natureza descritivo-correlacional e conforme ja mencionado,

tem os seguintes objetivos:

- Investigar as orientagdes motivacionais, bem como as crengas sobre

inteligéncia, esforgo e sorte de alunos de 22, 4%, 6° e §* séries do ensino fundamental.

- Avaliar a existéncia de relagdes entre a idade, a série. o rendimento escolar,
a repeténcia e o género, tanto nas orientagdes motivacionais quanto nas crencas de

inteligéncia, esforgo e sorte dos participantes.

3.1 - SUJEITOS

A amostra foi composta de 160 alunos, com idade entre 6 e 16 anos, de ambos os
sexos, de uma escola da rede publica estadual do ensino fundamental de Campinas, que
cursavam a 2% 4%, 6" e 8" séries, de nivel sécio-econémico desfavorecido e selecionados

aleatoriamente.

E importante ressaltar que escolheu-se trabalhar com alunos de 2%, 4, 6 e 82 séries,
pelo fato de serem expressivas 4 psicologia do desenvolvimento, tendo em vista
representarem as séries iniciais e finais do ensino fundamental. Além disso, essas séries

fazem parte do primeiro e segundo ciclo do ensino fundamental.

3.2 — PROCEDIMENTOS

Inicialmente, foi feito contato com a Secretaria de Educacéo de Campinas para se
obter informagdes sobre as escolas municipais e estaduais que seriam mais indicadas para

participar do estudo.
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Com base nas informagdes obtidas e de posse de uma relagdo com vérias escolas
municipais e estaduais, foram realizadas algumas visitas. Optou-se por uma escola
pertencente 4 rede estadual de ensino que demonstrou interesse e disponibilidade em

colaborar com a pesquisa.

3.3 - CONTATO COM A EsCcoLA E ESTUDO PILOTO

Em contato com a diretoria da escola foram apresentados os objetivos da pesquisa.
A diretora foi informada do carater confidencial da investigagfio e assegurada de que a
coleta de dados iria transcorrer de acordo com os horarios de maior conveniéncia  escola,

de modo a interferir o minimo possivel na rotina dos alunos.

Antes de se comecar a pesquisa, propriamente dita, os instrumentos a serem
utilizados no estudo foram administrados (ver Instrumento em anexo), em 16 alunos (2°a 8
séries) de ambos os sexos e de idade entre 6 e 16 anos. O estudo piloto foi realizado durante
todo o més de novembro de 2000. Esses alunos ndo fizeram parte da pesquisa, pois este
procedimento funcionou como um pré-teste dos instrumentos e dos procedimentos de

coleta de dados, tendo-se em vista o refinamento dos mesmos.

Os resultados obtidos no estudo piloto, permitiram uma melhor organizagio da
estrutura da entrevista que foi realizada na seguinte ordem no estudo propriamente dito: 1%
dados demograficos, 2°) questdes referentes as crengas de inteligéncia, esforco e sorte e 3%
pranchas com as histdrias referentes as orientacdes motivacionais. Essa nova estrutura teve
como objetivo tornar a entrevista mais interessante e menos cansativa, pois num primeiro
momento, apresentava-se varias questdes ¢ num segundo momento, as histdrias com
ilustrages coloridas. Os resultados do estudo piloto ndo detectaram necessidade de revisdo
dos instrumentos e contribuiram para confirmar a importincia de se coletar esses tipos de

dados mediante entrevista individual e leitura das questes por parte do entrevistador .

3.4 - PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

A coleta de dados foi realizada na mesma escola onde se executou o estudo piloto

com as criancas de 2° a 8 séries. A escola esta localizada na regifio centro-oeste de
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Campinas — SP. A maioria dos alunos sdo provenientes de bairros de nivel sécio-
econdémico desfavorecido. A escola conta com 615 alunos no periodo matutino e 446 no
periodo noturno, perfazendo um total de 1061 alunos distribuidos da seguinte maneira:
manha de 2* a 4° séries; tarde de 5° a 8 sérjes e 4 noite, supletivo. Cada sala de aula possui
uma média de 30 a 35 alunos. De acordo com o orientador pedagégico, a escola trabalha
com a progressdo continuada desde 1998, ano em que esse sistema foi adotado no Ensino

Fundamental.

Antes do inicio da coleta, obteve-se uma lista de todas as salas de aula de 245 6e
8 séries da escola. Os alunos foram sorteados aleatoriamente de todas as salas de aula
existentes das séries em questdo, sendo que metade dos sujeitos era do sexo feminino e

metade do sexo masculino.

A coleta de dados, teve inicio em margo de 2001. Foi cedida a biblioteca da escola
para a realizacdo do estudo. O local era silencioso, bem ventilado e com excelente
iluminagdo. Num primeiro momento, os objetivos da pesquisa eram devidamente
explicados para os alunos nas salas de aula e num segundo momento, os alunos eram
buscados individualmente pela pesquisadora para a entrevista. Tendo-se em vista
estabelecer um bom rapport com os sujeitos, inicialmente, a pesquisadora e o aluno se
apresentavam. Em seguida, os objetivos da pesquisa eram devidamente explicados. Os
participantes também eram assegurados de que a entrevista nfo valeria nota, nio afetaria o
desempenho académico dos mesmos na escola, além de ser de carater estritamente
confidencial. Todos os sujeitos sorteados quiseram participar das entrevistas, sendo

desnecessario o sorteio de reservas.

As aulas de educagfio fisica e o horério do recreio foram respeitados e os alunos
ndo foram convocados & participar da entrevista nessas horas. Todos os instrumentos foram
administrados como parte de uma entrevista individual, estruturada, sendo as respostas dos

sujeitos transcritas na integra pelo entrevistador.

A coleta de dados foi finalizada na tltima semana de abril de 2001 com uma
dura¢do de aproximadamente 2 meses, incluindo-se, neste periodo, feriados, falta de
professores com dispensa dos alunos, entre outras interrupgdes provenientes de atividades

curriculares ou extra-curriculares da escola.
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3.5 - INSTRUMENTOS
3.5.1 - ENTREVISTA ESTRUTURADA

Os dados sobre as orientagles motivacionais e as crencas dos alunos foram
coletados por meio de uma entrevista estruturada e com questdes abertas (Anexo L, II e III).

A entrevista foi dividida nas seguintes partes:
a) Dados demograficos da amostra (Anexo I};

b) Pranchas para Avaliacio das Orientagdes Motivacionais de Alunos do
Ensino Fundamental (Anexo II — 12 pranchas com histérias, sendo, 5 relacionadas a
motivagdo intrinseca; 5 relacionadas a motivagio extrinseca; 1 relacionada com motivagdo
intrinseca e progressdo continuada e 1 relacionada com motivacio extrinseca e progressio

continuada).

c) Questdes sobre crencas de inteligéncia, esforgo e sorte (Anexo III- 6

questdes sobre inteligéncia; 6 sobre esforco e 6 sobre sorte);

As questdes formuladas sobre crencas de inteligéncia, esfor¢o e sorte foram

adaptadas de Neri e Pelloni (1996) e Boruchovitch (1995).

No sentido de tomar a coleta de dados mais motivante ¢ interessante para a faixa
etaria dos participantes, foram desenvolvidas pranchas com ilustragdes coloridas. As
pranchas foram desenvolvidas e organizadas por Neves e Boruchovitch (2001) 4 partir da
literatura da 4rea, tendo-se como base as caracteristicas da motivagdo intrinseca e
extrinseca (Mandelink & Harackiewicz, 1984; Sansone, 1986; Csikszentmihalvi &
Nakamura, 1989; Harackiewicks & Elliot, 1993; Amabile, Hill, Hennessey & Tighe, 1994;
Fortier, Vallerand & Guay, 1995; Harter, 1981; Dalenberg, Bierman & Furman, 1984).

A seguir, serdo apresentadas as principais caracteristicas encontradas para a

organizacdo das pranchas:
Motivacio Intrinseca

Quando a realizacdo de alguma tarefa estiver baseada na satisfacio, no interesse, no

desafio, na curiosidade e na novidade.
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Motivacio Extrinseca

Quando o objetivo da realizacfo de alguma tarefa estiver centrado na obtengo de
recompensas exiernas, materiais ou sociais, visando reconhecimento, demonstracio de
competéncia ou habilidades em relagfio a outras pessoas. Pode também ser caracterizada

como baixa persisténcia € baixo envolvimento da atividade por parte do sujeito.

Na Tabela 1, serd apresentada cada prancha individualmente, tendo-se como

referéncia as principais caracteristicas encontradas para a organizagio das mesmas.

TABELA 1 — Caracteristicas da Motivacio Intrinseca e Extrinseca Relativas
aos Contetidos das Historias das Pranchas

Orientacio

PRANCHA - Motivacional Enfoque principal da historia
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Eram entrevistadas em torno de 4 criangas no periodo da manhi e 5 no periodo da
tarde. Os alunos responderam a entrevista num intervalo de tempo de 25 a 45 minuto. Os
participantes de séries ¢ idades menos avangadas precisavam de um tempo maior para
responderem as questdes e justificarem suas opinides sobre as histérias. Os alunos das 2° e
4* séries concluiam a entrevista num intervalo de 40 a 45 minutos ¢ 0s das 6* e 8 séries de
25 a 30 minutos. O entrevistador fazia uma segunda leitura das questdes ou das histérias
quando o aluno solicitava ou quando observava que o sujeito nio havia compreendido. Em
geral, diferente dos alunos mais velhos, os alunos mais novos necessitavam de uma maior

ateng@o durante a entrevista .

Como alguns dos instrumentos, de onde as questdes foram adaptadas, foram
originalmente escritos do inglés para o portugués, Boruchovitch (1995) num primeiro
momento traduziu e adaptou as questdes do inglés para o portugués e num segundo
momento, solicitou que um outro pesquisador brasileiro que morou num pais de lingua
inglesa, fizesse a versdo das mesmas para o inglés (“Back translation”). Acredita-se que as
traducbes e adaptacbes realizadas irﬁ;; penﬁitir a mensuracdo das varidveis a serem

estudadas de forma valida e confiavel.

3.5.2 - LEVANTAMENTO DO RENDIMENTO ESCOLAR

No que se refere 4 obtengdo do rendimento escolar dos alunos, algumas
consideragbes devem ser feitas. A escola pesquisada trabalha com o sistema de progressdo
continuada, o que equivale dizer que o aluno devera concluir o ensino fundamental, em no
maximo 10 anos, podendo repetir apenas no final de cada ciclo (4° e 8° série), e por faltas
em qualquer série. Todavia, essa escola trabalha com provas, realizando no final de cada
bimestre avaliagdes com notas e conceitos finais. As médias dos alunos sfo classificadas
pela  escola da seguinte maneira: “A”=excelente; “B”=bom; “C’=regular;

“D=Insatisfatério e “E”=Evasfo escolar.

No presente estudo, os dados relativos ao rendimento escolar dos alunos foram
obtidos por meio da média geral das matérias de portugués e matematica, obtida no final do
ano letivo apés a coleta de dados. Para a estimativa da média geral de portugués e

matemdtica, considerou-se sempre a maior média, independente da nota do aluno. Assim,
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se 0 aluno tivesse a média "A" em portugués e "B" em matematica, sua média geral seria
"A"
Abaixo as principais categorias das médias encontradas no estudo:
= "A"+"A" =média "A" - excelente
= A"+ "B"=média "A" - excelente
= "B"+"B" = média "B" - bom
» "B"+"C"=média "B" - bom
= "C"+"C"=média "C" - regular
» "C"+"D"=média "C" - regular
* "D"+"D"=média "D" - insatisfatorio
s RN = média "E" - evasio

Informagdes gerais relativas 4 historia escolar dos sujeitos (aprovacGes e repeténcias
anteriores) também serfo levadas em conta para uma melhor andlise do desempenho

escolar dos mesmos.
3.6 - MATERIAIS

Para a realizagdio das entrevistas foram utilizados papel, lapis, caneta, cartolina e

impressdo colorida para as pranchas com as histdrias.
3.7 - PROCEDIMENTO DE ANALISE DE DADOS

As respostas foram estudadas por analise de contetido (Berelson, 1952; Bardin,
1991). Foi utilizado o sistema de categoriza¢do de respostas para cada questdio, levando-se
em conta a literatura existente na drea (Weiner, 1979, 1985; Weinert & Schneider, 1993).
Pretendeu-se desenvolver um sistema de categorias que pudesse demonstrar, mais

precisamente, as idéias de sujeitos brasileiros e de faixas etdrias pouco investigadas.

Objetivando-se maximizar a consisténcia da analise de dados, cada categoria foi
definida operacionalmente, além de ser desenvolvido por Neves e Boruchovitch (ver anexo
IV e V) um conjunto de regras para classificagdo de cada resposta numa dada categoria. A

consisténcia do processo de categorizagdo foi avaliada mediante utilizagio de trés juizes
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independentes. Cada juiz analisou trinta e duas respostas dadas por diferentes sujeitos sobre
as pranchas com as historias e dezesseis respostas sobre as crengas de inteligéncia, esfor¢o
e sorte. Foram analisadas cento e quarenta e quatro respostas, escolhidas aleatoriamente,
representando o total de 5% das respostas obtidas neste estudo. A porcentagem de
correspondéncia atingida foi de 93% para as pranchas com as historias e de 92% para as
respostas sobre as crencas. Durante o processo de categorizagfo, os juizes néo tiveram
informacdes sobre os dados demograficos e nem sobre o desempenho escolar dos sujeitos

(Boruchovitch, 1993a).

A andlise estatistica do presente estudo serd realizada em dois momentos. Num
primeiro momento, os dados sobre as orientagdes motivacionais € as crencgas serdo
estudados em termos da estatistica descritiva. Percentagens de respostas, distribuicdes de
freqliéncias, escores, médias e desvios padrGes serfio computados. A analise inferencial dos
dados, ocorrerd num segundo momento, objetivando explorar relagdes entre a idade, a série,
o rendimento escolar, a repeténcia e o género, tanto nas orientages motivacionais quanto
nas crengas de inteligéncia, esforco e sorte dos participantes. Como a maior parte das
variaveis do estudo serfo tratadas como categdricas, a prova do qui-quadrado serd

predominantemente utilizada.

Os dados serfio sumarizados em graficos e tabelas e, apresentados no Capitulo IV.
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CAPITULOIV
M

ANALISE DE DADOS: DESCRICA0 DOS RESULTADOS

A seguir serd descrita, na Tabela 2, a amostra total deste estudo em relagdo as
variaveis socio-demograficas (idade, género, série escolar e repeténcia). A amostra contou
com a participa¢do de 160 sujeitos, as idades variaram entre 6 e 16 anos, sendo 50% do
sexo masculino e 50% do sexo feminino. A porcentagem dos alunos repetentes (22%) foi

bem menor do que a dos alunos néo repetentes (78%).

TABELA 2 - DADOS DEMOGRAFICOS DA AMOSTRA

VYariaveis




66

A descrigdo dos resultados terd como referéncia a ordem de apresentagdio dos
objetivos deste estudo, ou seja, primeiramente serdio apresentados as freqiiéncias e os dados
que tiveram significlncia estatistica nas pranchas com as historias relacionadas as
OrientagSes Motivacionais Intrinsecas e Extrinsecas. Em seguida, as fregiiéncias e os dados
que tiveram significdncia estatistica nas questdes sobre Crencas de Inteligéncia, Esforgo e

Sorte.

4.1 - ORIENTACOES MOTIVACIONAIS, DADOS DEMOGRAFICOS E RENDIMENTO

ESCOLAR

Ser@o apresentadas neste topico, as relagdes entre Orientagdes Motivacionais, Dados

Demograficos e Rendimento Escolar da amostra.

Esta primeira parte do estudo foi realizada através de pranchas contendo histérias
relacionadas com as OrientacSes Motivacionais Intrinsecas e Extrinsecas (Anexo 2). Como
em cada prancha havia uma gquestio sobre concorddncia ou nio dos sujeitos com o
personagem da historia seguida de uma solicitagdo de justificativas, as freqiiéncias e os
dados que tiveram significdncia estatistica serfio apresentados nessa mesma ordem. Cabe
mencionar que as defini¢des operacionais das categorias relativas a analise de contetido

encontram-se no Anexo 4.

PRANCHA 1

Historia: "Jodo estuda porgue tem medo que as pessoas pensem que ele nio é
inteligente. Vocé acha que ele estd certo? Sim ou Ndo - Por que?”. Do total da amostra,
53,1% discordaram do garoto da histdria. Surgiram 3 categorias de respostas: Estudo como
um beneficio a si proprio (72,5%); Estudo por medo da opinifio externa (25,6%) e Estudo

como meio de evitar repeténcia futura (1,9%).



67

GRAFICO 1 - Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Prancha 1.
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Os dados apresentados na Tabela 3 demonstram relagdes significativas encontradas
entre as respostas dos alunos, a idade (X° (2) = 15,22; p = 0,00) ¢ a escolaridade
(X*(3)=19,75; p = 0,00). A porcentagem dos alunos que discordaram do garoto da historia

aumentou com o avanco da idade e da escolaridade.

TABELA 3 - Porcentagem das respostas dos alunos no que concerne a

concordincia ou ndo com o personagem na Prancha 1, a idade e a série escolar.
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A Tabela 4 revela relages significativas entre as justificativas dos sujeitos, a
histéria e a escolaridade (X° (6) = 8.39; p = 0,03). A justificativa “estudo como um
beneficio a si proprio” tende a aumentar com o avango da escolaridade e a “Estudo como
um meio de evitar repeténcia futura” é mais freqilente entre os alunos de 2* e 42 séries. Ja a
resposta “estudo por medo da opinifio externa” tende a diminuir com o avanco da

escolaridade.

TABELA 4 - Porcentagem das respostas dos alunos no que concerne as

justificativas na Prancha I e a série escolar.

|Estudo.como um ‘benefici

‘evitar repeténcia futura

Estudo pormeéa da.

i

NHo foram encontradas relagdes significativas entre as respostas mencionadas pelos

alunos na prancha 1 e as varidveis género, repeténcia e rendimento escolar.

PRANCHA 2

Historia :  "Sandro prefere estudar assuntos ficeis, ndo gosta de estudar nada que
seja dificil. Vocé acha que ele estd certo? Sim ou Nédo - Por que?”. Nesta prancha, do
total da amostra, 92,5% discordaram do garoto da histéria. Apés andlise de conteido,
surgiram 3 categorias de respostas: Estudo como um valor importante (88,1%); Assuntos

féceis como um valor importante (7,5%) e Esfor¢o como um valor importante (4,4%);
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GRAFICO 2 - Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Prancha 2.
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Nesta prancha, ndo foram encontradas associagBes significativas entre as

justificativas dos alunos 4 historia, as varidveis demograficas e o rendimento escolar.

PRANCHA 3

Historia : "Carlos costuma se esforcar bastante, tanto nos trabalhos de casa como
em sala de aula, mesmo sabendo que os trabalhos ndo véo valer como nota. Vocé acha que
ele estd certo? Sim ou Ndo - Por que?”. Do total da amostra, 91,9% dos sujeitos
concordaram com o garoto da histéria. Apés anélise de contetido, surgiram 3 categorias de
respostas: : Estudo como um beneficio a si préprio (68,1%); Esforco como um valor

importante (23,8%); Nota como um valor importante (8,1%).

GRAFICO 3 - Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Prancha 3.
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Nio foram encontradas relagSes significativas entre as justificativas dos alunos na

prancha 3 e as varidveis idade, género, repeténcia, série e rendimento escolar.

PRANCHA 4

Historia: "Renato gosta de estudar assuntos muito dificeis e gosta de desafios. Vocé
acha que ele estd certo? Sim ou Ndo - Por que?". Nesta prancha, 81,9% dos sujeitos
concordaram com ¢ garoto da histéria. Foram encontradas 2 categorias de respostas: Estudo

como um valor importante (81,9%) e Assuntos faceis como um valor importante (18,1%).

GRAFICO 4- Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Prancha 4.
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A Tabela 5 revela a existéncia de relagdes significativas entre as respostas dos

sujeitos & historia e o Rendimento Escolar (X° (4) 6,76; p = 0,03).

Como pode ser observado na Tabela 5, houve uma porcentagem maior de
concorddncia, com o garoto da histéria, entre os sujeitos que apresentam rendimento
“otimo”, “bom” ¢ “regular” do que entre os alunos com rendimento “insatisfatorio” e
“evasdo”. Além disso, os alunos com rendimento “6timo”, “bom” e “regular” justificaram
suas respostas citando o “estudo como valor importante”, diferentemente dos alunos com
rendimentos “insatisfatério” e “evasdo™ que mencionaram mais "assuntos faceis como valor

importante"
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TABELA S - Porcentagem das respostas dos alunos no que concerne as

justificativas com o personagem na Prancha 4 e o rendimento escolar.

J ustiﬁcanva

Néo foram encontradas relagOes significativas entre as justificativas dos alunos e as

variaveis idade, género, repeténcia, série escolar.

PRANCHA 5

Historia: “Maria estuda porque gosta de estudar e é muito curiosa. Vocé acha que
ele estd certa? Sim ou Ndo - Por que?”. A porcentagem de alunos que concordaram com a
garota da historia foi de 72,5%. Apds anélise de conteudo surgiram 2 categorias de
respostas: Estudo como um valor importante (72,5%) e Nao ser curioso como um valor

importante (27,5%).
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GRAFICO 5 - Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Prancha 5.
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A Tabela 6 demonstra as relagdes significativas que foram encontradas entre as
justificativas dos sujeitos & historia, a série escolar (X* (3) = 6,77 ; p = 0,01) e a idade (X°
(2) = 4,69 ; p = 0,03). A justificativa “estudo como um valor importante” aumenta com o
avango da idade e da escolaridade. Ja "nfo ser curioso como um valor importante" diminui

com o avango da idade e da escolaridade.

Observagdo: A curiosidade descrita pelos alunos teve como referéncia a indiscrigiio
e a bisbilhotice, ndo sendo caracterizada como busca de conhecimento, desejo de saber, de

conhecer e de se instruir.

Néo foram encontradas relagdes significativas entre as respostas mencionadas pelos

alunos e as variaveis género, repeténcia e rendimento escolar.
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TABELA 6 - Porcentagem das respostas dos alunos no que concerne as

justificativas na Prancha 3, a idade e a série escolar.

| Estudo como
s T um Vak}i‘
Justfi- | importante
Ceativas |
como um valor
ortante

PRANCHA 6

Historia: "dnténio gosta de estudar assuntos novos. Estd sempre interessado
quando a professora comega uma ligdo nova. Vocé acha que ele estd certo? Sim ou Ndo -
Por que?". Nesta prancha, 100% dos alunos concordaram com o garoto da histéria.
Surgiram 2 categorias de respostas: Estudo como um valor importante (50,6%) ¢ A

importancia da novidade para a aprendizagem (49,4%).

GRAFICO 6 - Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Prancha 6.

M Estudo como
um valor
importante

EJA importancia
da novidade
paraa
aprendizagem




74

Na prancha 6, n3o foram encontradas associacOes significativas entre as

justificativas dos alunos a histéria, as varidveis demograficas e o rendimento escolar.

PRANCHA 7

Sabendo-se que a histéria formulada na Prancha 7 relaciona-se com a progresséo
continuada, antes da apresentagio da mesma foram realizadas as seguintes perguntas: 1)

Nessa escola repete ou nio de ano? 2) Em todas as séries ou algumas séries - Quais?

Para a questfio 1, surgiram 3 categorias de respostas: Néo sabe (9,4%); Sim (88,1%)
e Nio (2,5%). Para a questfio 2, surgiram 5 categorias de respostas: Todas (28,1%), Séries
corretas - 4* e 8 séries (18,8%); Confundem as séries (21,9%); Apenas uma série correta

(10,6%) € Néo sabe (20,6%).

A Tabela 7 revela a existéncia de relacdes significativas entre o conhecimento por
parte dos alunos dos alunos se na escola repefe ou ndo de ano e a idade ( X* (4) = 11,82
; p=0,05). A resposta “nfo sabe” € mais freqiiente entre os alunos mais novos. Ja a opgio

“sim” aparece mais entre os alunos mais velhos.

TABELA 7 - Porcentagem de respostas sobre o conhecimento por parte dos

alunos se na escola repete-se ou niio de ano e a idade.

scola rep

€

ete ou niio
e o 18

Historia: "Lino estuda muito, mesmo sabendo que se ndo estudar ndo ird mais
repetir de ano. Vocé acha que ele estd certo? Sim ou Nédo - Por gue?”. Nessa prancha,
93,7% dos participantes concordaram com o garoto da histéria. Surgiram 5 categorias de
respostas: Estudo como um valor importante (63,7%); Estudo como um meio de evitar
repeténeia futura (17.5%); Estudo como uma obrigacdo (9,4%); Estudo como desnecessario

(6,3%) e A escola deve reprovar o aluno (3,1%).



GRAFICO 7 - Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Prancha 7,
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Analisando os dados da Tabela 8, observa-se relagBes entre as respostas dos alunos
4 historia, a idade (X* (2)=6,03;p = 0,02) e a série escolar (X° (3)=6,23;p = 0,02). A
porcentagem de alunos que concordam com o garoto da historia tende a aumentar de acordo

com o avanco da idade e da escolaridade.

TABELA 8 - Porcentagem das respostas dos alunos no que concerne a

concordincia ou nide com o personagem na Prancha 7, a idade e a série escolar.

Néo foram encontradas relagGes significativas entre as respostas mencionadas pelos

alunos na prancha 7 e as varidveis género, repeténcia e o rendimento escolar.
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PRANCHA 8

Histéria: "Gisele nunca gostou de estudar e estd muito contente porque agora ndo
precisa estudar e se esforcar para passar de ano. Vocé acha que ela estd certa? Sim ou
Ndo - Por que?". Nesta prancha, 98,1% dos alunos discordaram da garota da histéria,
Foram encontradas 4 categorias de respostas: Estudo como um valor importante (75,6%);
Estudo como uma obrigagdo (12,5%); Estudo como um meio de evitar repeténcia futura

(10,0%) e Estudo como desnecessario (1,9%).

GRAFICO 8- Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Prancha 8.
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De acordo com a Tabela 9, apenas os alunos de 6 a 9 anos concordam com a garota
da histéria (X* (2) = 15,75 ; p = 0,00).

TABELA 9 - Porcentagem das respostas dos alunos no que concerne a

concordincia ou nio com o personagem na Prancha 8 ¢ a idade.

N&o foram encontradas associagdes significativas entre as respostas dos alunos no

contexto da progressdo continuada e as varidveis género, repeténcia e rendimento escolar.
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PRANCHA 9

Historia: "Marcos é uma crianga que sé se preocupa em tirar notas altas. Ele é um
bom aluno, mas 56 se interessa em estudar aquilo que a professora fala que vai cair nas
provas. Vocé acha que ele estd certo? Sim ou Néo - Por que?”. Do total de amostra, 80,0%
discordaram do garoto da historia. Apés analise de contetdo, definiu-se 2 categorias de
respostas: Estudo como um valor importante (80,0%) e Nota como um valor importante
{20,0%).

GRAFICO 9 - Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Prancha 9.
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Os dados da Tabela 10 revelam que a porcentagem de alunos que discordam da
histéria tende a aumentar com o avanco da escolaridade (X2(3)=5,00;p=0,03) e da
idade (X* (2) = 9,26 ; p = 0,05).

TABELA 10 - Porcentagem das respostas dos alunos no que concerne a

concordincia ou ndo com o personagem na Prancha 9, a idade e a série escolar .
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A Tabela 11 revela a existéncia de relagdes significativas entre as respostas dos
alunos e o rendimento escolar (X* (4) = 12,95 ; p = 0,03). A op¢do “sim” foi mais fregiiente

entre 0s sujeitos na situacio de “evasfo escolar”.

TABELA 11 - Porcentagem das respostas dos alunos no que concerne a

concordincia ou nio com o personagem na Prancha 9 e o rendimento escolar.

Como pode ser observado na Tabela 12, a justificativa “estudo como um valor
importante” tende a aumentar com o avango da escolaridade (X2(3)r4,06;p=0,05). A
justificativa “Nota como um valor importante” é maior entre 0s sujeitos na situacdo de

“evasio escolar” (X* (4) = 14,38 : p = 0,02).

TABELA 12 - Porcentagem das respostas dos alunos no que concerne as

justificativas na Prancha 9, a série e o rendimento escolar.

Na prancha 9, nio foram encontradas relagdes significativas entre as justificativas

mencionadas pelos alunos e as variaveis género e repeténcia.
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PRANCHA 10

Historia: "André so estuda porque seus pais prometem presentes se Suas notas
forem boas. Vocé acha que ele estd certo? Sim ou Ndo - Por que?”. Nesta prancha, 91,2%
dos entrevistados discordaram do garoto da histoéria. Surgiram 2 categorias de respostas:
Estudo como um valor importante (91,2%) ¢ Recompensas como um valor importante
(8.,8%).

GRAFICO 10 - Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Prancha 10.
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Como pode ser observado na Tabela 13, houve uma associag8o significativa entre as
justificativas dos sujeitos & historia e a série escolar (X* 3= 7,82 ; p = 0,03). A
porcentagem de alunos que responderam "estudo como um valor importante” € maior entre
os alunos mais avangados na escolaridade. A tendéncia inversa ocorreu para a justificativa

"recompensas como um valor importante”.
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TABELA 13 - Porcentagem das respostas dos alunos no que concerne as

justificativas na Prancha 10 e a série escolar.

‘Estudo como'um valos

Justificativas | ¥
F .+ Recompensas como um
valorimportante

N&o foram encontradas relagdes significativas entre as respostas mencionadas pelos

alunos e as variaveis género, repeténcia, idade e rendimento escolar.

PRANCHA 11

Histéria: "Pedro nunca estuda, tem medo de estudar e assim mesmo tirar notas
baixas. Vocé acha que ele estd certo? Sim ou Néo - Por que?"”. Do total da amostra, 97,5%
discordaram do garoto da histéria. Foram encontradas 3 categorias de respostas: Estudo
como um valor importante (85,0%); Esforgo como um valor importante (12,5%) ¢ Evitar

fracassos futuros como um valor importante (2,5%).

GRAFICO 11 - Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Prancha 11.
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Relagbes significativas foram encontradas entre as justificativas dos alunos em

relagdo a histdria e a série escolar (X* (6) = 10,08 ; p = 0,05).

A Tabela 14 mostra que a medida que os alunos avancam na escolaridade aumenta a
porcentagem de respostas “esforgo como um valor importante”. A justificativa "estudo
como um valor importante" teve uma percentual alto em todas as séries, sendo maior na 2°
série. Finalmente, a resposta "evitar fracassos futuros como um valor importante" so foi

citada pelos alunos da 4% e 6° séries.

TABELA 14 - Porcentagem das respostas dos alunos no que concerne as

Justificativas na Prancha 11 ¢ a série escolar.

Nesta prancha, ndo foram encontradas associagdes significativas entre as
justificativas dos alunos & histéria e as varidveis demogréficas género, idade, repeténeta e

rendimento escolar.
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PRANCHA 12

Histéria: "Paulo sempre tira notas acima da média, estuda muito porque gosta de
estudar. Para ele ndo é importante ser o melhor da classe. O que ele quer mesmo é
aprender.? Sim ou Ndo - Por que?”. Nesta prancha, 100% dos alunos concordaram com o
garoto da histéria. Surgiram 3 categorias de respostas: Estudo como um valor importante
(72,4%); Néo € importante ser o melhor aluno da sala de aula (23,8%) ¢ Esforco como um

valor importante (3,8%).

GRAFICO 12 - Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Prancha 12.
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A andlise do Qui-Quadrado revelou relagdes significativas entre as respostas dos

participantes, a série escolar (X2 (6)=22,24 ; p=10,00) e aidade (X2(4)ﬂ1 7,87;p= 0,00).

A Tabela 15 mostra que a medida que os alunos avancam na idade e na série
escolar, aumenta a justificativa "ndo € importante ser o melhor aluno da sala de aula” e
diminui "estudo como um valor importante”". Os dados indicam que a resposta "esforgo
como um valor importante” s6 foi mencionado pelos alunos das 4° ¢ 6° séries ¢ nas idades

de 10a 13 anos.
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TABELA 15 - Porcentagem das respostas dos alunos no que concerne as

justificativas na Prancha 12, a idade e a série escolar.

~ |Bsforgo como
JUSTIFI- | um valor
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N&o foram encontradas relagdes significativas entre as justificativas dos alunos e as

variaveis género, repeténcia e rendimento escolar.
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4.2 - CRENCAS SOBRE INTELIGENCIA, ESFORCO E SORTE, DADOS

DEMOGRAFICOS E RENDIMENTO ESCOLAR DOS ALUNOS.

A seguir serd apresentada a analise dos dados referentes as relagdes entre Crencas
de Inteligéncia, Esfor¢o e Sorte, Dados Demogréaficos e Rendimento Escolar da amostra.
Os dados desta segunda parte do estudo foram coletados mediante o uso de 18 questdes,
sendo, 6 sobre inteligéncia, 6 sobre esfor¢o e 6 sobre sorte (Anexo 3). Serfio descritos
inicialmente, os resultados da amostra total para cada questdo. Em seguida, serfio
apresentados os dados que tiveram significdncia estatistica. Cabe mencionar que as
definicBes operacionais das categorias relativas a andlise de conteido destas questdes

encontram-se no Anexo 3.
CRENCAS SOBRE INTELIGENCIA

Para se conhecer as crengas sobre inteligéncia dos participantes foi realizada a
seguinte pergunta: "O que é Inteligéncia para vocé?". Surgiram 4 categorias de respostas:

Sabedoria (53,8%); Estudo (22,5%); Capacidade (20,6%) e Nio sabe (3,1%).

GRAFICO 13 — Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Questio
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A prova do Qui-Quadrado revelou relagdes significativas entre as respostas dos
sujeitos e a Idade (X2 (6) = 13,41 ; p = 0,01). Como demonstra a Tabela 16, ao contrario
das categorias “estudo” e “sabedoria” a categoria “capacidade” tende a aumentar com o

avango da idade. J4 as respostas na categoria “nfio sabe” foram pouco freqiientes.
Tabela 16 - Porcentagem de Respostas dos Alunos para a Questio

"O que é Inteligéncia?" em relagio a Idade.

Néo foram encontradas associagdes significativas entre a questdio “O que é

Inteligéneia” e as varidveis género, repeténcia, série e rendimento escolar.

CRENCAS SOBRE INTELIGENCIA QUANTO A IMPORTANCIA, A
NATUREZA, AO LOCUS, A CONTROLABILIDADE E A ESTABILIDADE.

Os dados da Tabela 17 revelam que a inteligéneia foi considerada pelos
participantes como importante para o sucesso escolar (99,4%). Quanto & natureza da
inteligéneia, 84,4% dos participantes responderam que a inteligéneia € algo que se adquire
depois na vida, na escola. Em termos de locus da causalidade, o conceito de inteligéncia foi
visto pela maioria dos sujeitos como interno (86,9%). A inteligéncia foi considerada como
instdvel e dependente da situagfo pela maioria dos participantes (77,3%). Em geral, os
participantes (81,3%) acreditam que héd algo que podem fazer para serem pessoas mais

inteligentes.
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TABELA 17 ~ Crengas sobre Inteligéncia da Amostra Total quante a

Importincia, 2 Natureza, ao Locus, a2 Controlabilidade e & Estabilidade.

1000

No item Controlabilidade da Inteligéncia, foram realizadas as seguintes perguntas:
1) Vocé acha que tem alguma coisa que vocé possa fazer para se fornar mais inteligente?
2) O qué?

Na primeira questdo, 81,3% dos participantes acreditam que ha algo que pode ser
feito para o aluno se tornar mais inteligente. Com relagdo a questdo 2, surgiram 3 categorias

de respostas: Estudo/Atengao (74,6%); Esforgo (19,2%) e Busca de Conhecimento (6,2%).
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TABELA 18 - Porcentagem de respostas para a questio o que pode ser feito

para o aluno se tornar mais inteligente,

Categorias

TOTAL- 130 100,0

A seguir sera apresentado a analise dos dados referentes a Importéncia, a Natureza,
a0 Locus, a Controlabilidade e Estabilidade da Inteligéncia em relacdio ao dados

demograficos e o rendimento escolar da amostra.

Analisando os dados da Tabela 19, observa-se relagSes significativas entre a
Controlabilidade da Inteligéncia, a Série Escolar (X? (3) = 7,38 ; p = 0,01 ) e a Idade (X*
(2) = 4,73 ; p = 0,05). Com o avango da escolaridade ¢ da idade, tende a aumentar a

porcentagem de sujeitos que consideraram a inteligéncia como algo que se tem controle.

TABELA 19 - Porcentagem de Respostas sobre a Controlabilidade da

Inteligéncia em Relacio a Série Escolar e a Idad

s e s = EA

A Tabela 20 revela a existéncia de relagdes significativas entre a questio o que pode
ser feito para o aluno se tornar mais inteligente, o avanco da idade (X2(4)ﬂ12,0;p=0,01) ea
série escolar (X2(6)14,19;p20,00). As respostas na categoria “estudo/atengfo” teve um
percentual alto em todas as séries ¢ idades, sendo menor na 8* série. As respostas nas
categorias “esforco” e “busca de conhecimento” foram pouco freqiientes, sendo que a
porcentagem na categoria “busca de conhecimento” apresentou-se maior entre os alunos de

8% série.
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TABELA 20 - Porcentagem de respostas no que diz respeito & questio o que

pode ser feito para o aluno se tornar mais inteligente em relagiio

a Série Escolar e a Idade.

A Tabela 21 demonstra relagbes significativas entre a Estabilidade da Inteligéncia, a
Série Escolar (X* (3) = 10,03 ; p=10,00)e a Idade (X2(2)ﬂ7,53;p=0,01). Considerar a

inteligéncia como instavel, tende a aumentar com a idade e com a série escolar.

TABELA 21 - Porcentagem de Respostas sobre a Estabilidade da Inteligéncia

em relaciio a Série Escolar ¢ a Idade.

Nao foram encontradas associages significativas entre os dados referentes a

Importéncia, a Natureza e o Locus da Inteligéncia e as varidveis repeténcia, género e

rendimento escolar,
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CRENCAS SOBRE ESFORCO

Para se conhecer as crengas sobre esforco dos sujeitos foi realizada a seguinte
pergunta: "0 que é Esfor¢o para vocé?”. Surgiram 4 categorias de respostas: Vontade

(37,5%); Estudo/Atengfo (32,5%); Lutar (21,3) e N&o sabe (8,7%).

GRAFICO 14 - Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Questio

“O que ¢ Esfor¢o?”
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A prova do Qui-Quadrado revelou relagbes significativas entre as respostas dos
sujeitos e a Série Escolar (X* (9) = 19,04 ; p = 0,05). Como pode ser observado na Tabela
22, as respostas na categoria “Lutar” tendem a aumentar com o avango da escolaridade. Ja
as repostas na categoria “Estudo/Atencdo tendem a diminuir com o avangoe da escolaridade.
As respostas na categoria “Vontade” sio maiores entre os alunos mais avancados na

escolaridade. Uma tendéncia inversa ocorreu nas respostas da categoria “Nao Sabe”.
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Tabela 22 - Porcentagem de Respostas dos Alunos para a Questiio "O que é

Esforgo?" em relagio a Série Escolar.

Néo foram encontradas associagdes significativas entre a questiio “O que ¢ Esfor¢o”

e as varidveis género, repeténcia, rendimento e idade escolar.

CRENCAS SOBRE O ESFORCO QUANTO A IMPORTANCIA, A
NATUREZA, AO LOCUS, A CONTROLABILIDADE E A ESTABILIDADE.

Os dados da Tabela 23 revelam que 100% dos participantes consideram o esforco
como algo importante para o sucesso escolar. Quanto & natureza do esforco, 88,7% dos
participantes responderam que o esforgo € algo que se consegue depois na vida, na escola.
Em termos de Jocus da causalidade, o conceito de esforgo foi visto pela maioria dos sujeitos
como interno (83,1%). Com relagio a Controlabilidade, 61,3% acreditam que ha algo que
podem fazer para serem pessoas mais esforgadas. Finalmente, no que diz respeito a

estabilidade do esforgo maioria dos alunos (70,0%) responderam que depende da situaco.
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TABELA 23 - Crengas sobre Esforco da Amostra Total quanto 3 Importncia,

a Natureza, ao Locus, 2 Controlabilidade e a Estabilidade.

~Estabilidade

No item Controlabilidade do Esforco, foram realizadas as seguintes perguntas: 1)
Vocé acha que tem alguma coisa que vocé pode fazer para se tornar mais esforcado? 2) O
qué?.

Na primeira questdo, 61,3% dos participantes acreditam que ha algo que possam
fazer para serem pessoas mais esforgadas. Com relacio a questdo 2, surgiram 3 categorias
de respostas: Estudo/Atengdo (64,3%); Vontade (23,4%): Lutar (9,.2%) e Busca de
Cenhecimento (3,1%).
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TABELA 24 - Porcentagem de respostas para a questio o que pode ser feito

para o aluno se tornar mais esforcado.

Categorias hi

A seguir sera apresentada a andlise dos dados referentes a Importincia, a Natureza,
ao Locus, 4 Controlabilidade e Estabilidade do Esforgo em relac@io aos dados demograficos

e o rendimento escolar da amostra.

Analisando os dados da Tabela 25, observa-se relagdes significativas entre natureza
do esforgo e o rendimento escolar dos sujeitos (X* (4) = 3,89;p=0,04 ). As respostas
relativas & categoria "adquirida”, isto €, o esforco ¢ algo que se consegue depois na vida,

tende a ser maior entre os alunos com baixo rendimento escolar.

TABELA 25 - Porcentagem de Respostas sobre a Natureza do Esforco em

Relacio ao Rendimento Escolar dos Alunos.
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Néo foram encontradas associagdes significativas entre os dados referentes a
Importéncia, ao Locus, & Controlabilidade e 4 Estabilidade do Esforgo e as varidveis

repeténcia, género ¢ idade escolar.

CRENCAS SOBRE SORTE

Para conhecer as crengas dos alunos sobre sorte foi realizada a seguinte pergunta:
"0 que é Sorte para vocé?". Surgiram 4 categorias de respostas: Achar/Ganhar (70,0%);
Sorte e Estudo (16,2%); Nao acredita em sorte (8,8%) e Néo sabe (5,0%).

GRAFICO 15 - Porcentagem das Respostas dos Alunos para a Questio

“O que é sorte?”
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Nao foram encontradas associagdes significativas entre a questao “O que € Sorte” e

os dados demogréficos e o rendimento escolar dos participantes.

CRENCAS SOBRE A SORTE QUANTO A IMPORTANCIA, A
NATUREZA, AO LOCUS, A CONTROLABILIDADE E A ESTABILIDADE.

Os dados da tabela 26 revelam que 63,7% dos participantes consideram a sorte
como importante para o sucesso escolar. Quanto & natureza, 65,0% dos participantes
responderam que a sorte ¢ algo que se consegue depois na vida, na escola. Em termos de
locus da causalidade, o conceito de sorte foi visto pela maioria dos sujeitos como interno

(70,6%). Com relagdo a Controlabilidade, 81,9% dos participantes nio acreditam existir
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algo que podem fazer para serem pessocas mais sortudas. Finalmente, 77,5% dos alunos

responderam ter sorte € algo que depende da situacao.

TABELA 26 — Crencas sobre Sorte da Amostra Total quanto a Importincia, a

Natureza, ao Locus, a Controlabilidade e a Estabilidade.

Categorias

Com relagdo ao item Controlabilidade da sorte, foram realizadas as seguintes
perguntas: 1) Vocé acha que tem alguma coisa que vocé possa fazer para se tornar mais

sortudo? 2) O qué?

Na primeira questfio, 18,1% dos participantes acreditam que ha algo que possam
fazer para serem pessoas mais sortudas. Com relagfio a questdio 2, surgiram 3 categorias de
respostas: Estudo/Atengio (58,6%); Religiosidade (27,6%); Amuletos (6,9%) e Nio Sabe
(6,9%).
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TABELA 27 - Porcentagem de respostas para a questiio o que pode ser feito

para o alupo se tornar mais sortuado.

‘Categorias

A seguir sera apresentada a andlise dos dados referentes 4 Importancia, & Natureza,
ao Locus, a Controlabilidade e Estabilidade da Sorte em relagéo aos dados demogréficos e

o rendimento escolar da amostra.

Analisando o0s dades da Tabela 28, observa-se relagdes significativas entre a
Importéncia da Sorte, a Série Escolar (X (3) = 48,14 ; p=0,00) e a Idade (X*(2)=28,91 ;
p = 0,00). Com o avango da escolaridade e da idade tende a diminuir a porcentagem de

sujeitos que consideram a sorte como algo importante para o sucesso escolar.

TABELA 28 - Porcentagem de Respostas sobre a Importincia da Sorte em

Relagido a Série e a Idade Escolar.

A analise do Qui-Quadrado revelou relagdes significativas entre as respostas dos

participantes, a série escolar (X (3)=6,59 ; p=0,00) eaidade (X2(2)m6,03;p=0,01). Em
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termos de locus de causalidade, a Tabela 29 mostra que o conceito de sorte € visto como

externo a medida em que o aluno avanga na escolaridade e na idade.

TABELA 29 - Porcentagem de Respostas sobre ¢ Locus da sorte em Relagdo a

Série e a Idade Escolar.

Analisando os dados da Tabela 30, observa-se relagdes significativas entre a
Controlabilidade da Inteligéneia, a Série Escolar (X° (3) = 13,57 ; p=0,00) ealdade (X*
(2) =11,46 ; p = 0,00). A porcentagem de sujeitos que consideram a sorte como algo que se

tem controle tende a aumentar com o avango da escolaridade e da idade,

TABELA 30 - Porcentagem de Respostas sobre a Controlabilidade da Sorte em

Relaciio a Série e a Idade Escolar.
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Relagdes significativas foram encontradas para a questfio o que pode ser feito para o
aluno se tornar mais sortudo e a idade (X* (6) = 14,78 ; p = 0,00). Como pode ser
observado na Tabela 31, as categorias "religiosidade™ ¢ “nfio sabe” tendem a ser mais
freqiientes entre os alunos mais velhos e “estudo/ateng@o” e “amuletos™ entre os alunos

mais novos.

TABELA 31 - Porcentagem de respostas no que diz respeito para a questdo o

que pode ser feito para o aluno se tornar mais sortudo em relacio a Idade.

Nio foram encontradas associacdes significativas entre os dados referentes a
Natureza e a estabilidade das sorte e as varidveis repeténcia, género e Obrigado(a),

rendimento escolar.
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CAPITULO V
M

DISCUSSAO

Esta pesquisa teve como objetivo investigar as orientagdes motivacionais, bem
como as crengas sobre inteligéncia, esforgo e sorte de alunos de 29, 4%, 6% e 8 séries do
ensino fundamental de uma escola publica de Campinas - SP. Serdio discutidos a seguir, os
principais resultados com base na literatura da drea. A discussdo sera realizada em dois
momentos. Primeiramente, serfio verificadas as orientagdes motivacionais e suas relagdes
com a idade, género, repeténcia, série e rendimento escolar e num segundo momento, as
crengas sobre inteligéncia, esforgo e sorte e suas relacdes com a idade, género, repeténcia,

série e rendimento escolar.

5.1- ORIENTACOES MOTIVACIONAIS E A IDADE, GENERO, REPETENCIA, SERIE E

RENDIMENTO ESCOLAR

Os dados sobre as orientagbes motivacionais foram coletados por meio de 12
pranchas com histérias relacionadas & motivacfo intrinseca e extrinseca. No que diz
respeito & concordédncia ou nfo dos alunos com os personagens das histérias, foram
encontradas as seguintes justificativas: Estudo como um beneficio a si proprio; Estudo por
medo da opinido externa; Estudo como meio de evitar repeténcia futura; Estudo como um
valor importante; Assuntos faceis como um valor importante; Esforco como um valor
importante; Nota como um valor importante; N#o ser curioso como um valor importante; A
importéncia da novidade para a aprendizagem; Estudo como uma obrigagéo: Estudo como
desnecessdrio; A escola deve reprovar o aluno; Recompensas como um valor importante;
Evitar fracassos futuros como um valor importante; N&o & importante ser o melhor aluno da
sala de aula. As pranchas I, 2, 8, 9, 10 e 11 tiveram histérias relacionadas com a motivagdo
extrinseca e as pranchas 3, 4, 5, 6, 7 ¢ 12 com a motivagfo intrinseca.

Tendo em vista a extensdo dos dados do presente estudo, optou-se por privilegiar,

na discussdo a seguir, as justificativas que foram relacionadas de forma estatisticamente
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significativa as variaveis demogréaficas deste estudo, ou seja, as pranchas 1, 4, 5,7, 8, 9, 10,
11 e 12. Outras justificativas mencionadas pelos estudantes para cada prancha foram
detalhadamente contempladas no capitulo de analise de dados deste estudo (Capitulo IV).

Algumas relacdes significativas foram encontradas entre as orientaghes
motivacionais extrinseca, intrinseca e a idade, a série e o rendimento escolar. As historias
relacionadas & motivagdo extrinseca tinham como objetivo verificar a opinifio dos
participantes em relagfo ao reconhecimento de suas a¢des por parte de outras pessoas; &
realizagdo de uma atividade em troca de algum resultado; a baixa persisténcia e o baixo
envolvimento da atividade por parte do sujeito. J& as histdrias relacionadas com a
motivagdo intrinseca, procuraram examinar a opinifo dos sujeitos com relagdo ao interesse
¢ satisfacfo; ao desafio; a curiosidade ¢ & novidade. Em todas as histérias que dizem
respeito a motivacio extrinseca havia uma discordincia por parte dos sujeitos com o
personagem da historia; e em todas as historias relacionadas com a motivago intrinseca
havia uma concordéncia, também por parte dos sujeitos, com o personagem da historia. A
maioria das respostas dos alunos, independentemente do contetdo das pranchas serem
relacionadas com a motivagdo intrinseca ou extrinseca estavam associadas aos aspectos
positivos, a relevancia e as vantagens que a aprendizagem traz ao individuo.

No que diz respeito a histéria da prancha I, procurou-se verificar o que o sujeito
achava sobre o reconhecimento, por parte de outras pessoas, s suas a¢des. Percebe-se, de
modo geral que as respostas associadas aos aspectos positivos € as vantagens que a
aprendizagem traz ao individuo tendem a ser mais relatadas a medida que o aluno avanca
na escolaridade. J4 as respostas que indicam a preocupacéio do aluno com o que as outras
pessoas pensam sobre ele tendem a diminuir com o avanco da escolaridade. Pode-se supor
que 0s mesmos se tornam mais conscientes das vantagens da aprendizagem com o avangar
da idade e da escolaridade.

A temética da persisténcia foi o assunto abordado na prancha 11. A medida que os
alunos avancam na escolaridade aumenta a porcentagem de respostas que valorizam o
esforco e o estudo. No caso especifico da resposta “estudo como um valor importante”, os
alunos da 2° série apresentaram uma porcentagem maior de respostas em relagio aos
estudantes das demais séries. As respostas apresentadas pelos sujeitos parecem indicar que

a relevancia do estudo € um valor presente desde o inicio da escolarizagdo. Harter (1981),
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Graham e Weiner, (1996) ¢ Wigfield e Guthrie (1997) demostraram que a medida que os
alunos avancam na escolaridade, ocorre uma diminuico na motivacgfo intrinseca. Havendo,
segundo os autores, uma tendéncia a4 redugfio da motivagdo intrinseca e aumento da
extrinseca com o avango da série escolar. Convém salientar que, no presente estudo, os
dados revelaram que com o avangar da escolaridade ¢ da idade os alunos tendem a valorizar
mais o estudo e o esforgo, apresentando um aumento na motivacio intrinseca. Esses dados
aproximam-se aos encontrados na investigagdo de Gottfried (1990) que verificou uma
estabilidade na motivago intrinseca dos alunos ao longo dos anos e bem como por Martini
(1999) que encontrou em alunos brasileiros do ensino fundamental orientagfio motivacional
predominantemente intrinseca.

Como aponta Guimarfes (2001), varias pesquisas tém levantado intmeros
problemas relacionados ao uso de recompensas externas em sala de aula. A Jjustificativa
dada para tal afirmagio ¢ que o uso indiscriminado de reforgadores extrinsecos poderia
diminuir a motivacdo intrinseca dos alunos. O presente estudo procurou verificar nas
pranchas 9 e 10 a opinido dos alunos quanto ao uso de recompensas no processo de
aprendizagem. Na prancha 9, a porcentagem de respostas dos sujeitos que acreditam valer a
pena estudar em fungdio das notas escolares é maior, porém, somente entre os alunos na
situagdo de evasfio escolar. Provavelmente, esses alunos vém privilegiando mais a
motivago extrinseca do que a intrinseca. Por outro lado, na prancha 10, a porcentagem de
alunos que valoriza a necessidade de reforgadores externos no processo de aprendizagem,
tende a diminuir com o avango da escolaridade. Percebe-se que, em geral, os alunos desta
pesquisa ndo valorizam os reforgadores externos e sdo mais motivados intrinsecamente.

O desafio foi o tema abordado na histéria da prancha 4. Enquanto os alunos com
rendimento “6timo”, “bom” e “regular” associaram suas respostas 2 relevancia do desafio e
aos aspectos positivos que a aprendizagem traz ao individuo, os alunos com rendimentos
“Insatisfatorio” e “evasdo” reportaram maijor desinteresse em relagdio as atividades
escolares mais dificeis e desafiantes. Possivelmente, em razio de fracassos experimentados
durante o processo escolar, os alunos com baixo rendimento apresentam mais desinteresse
em relagdo as atividades escolares desafiantes que os alunos com rendimento satisfatério.

O interesse e a satisfagdo foram os assuntos destacados na prancha 12. A categoria

Nio ¢ Importante ser o Melhor Aluno da Sala de Aula apresentou uma tendéncia geral de
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aumento com o avancar da idade e da série escolar. Essas justificativas indicam a pouca
relevancia concedida pelos alunos mais velhos e mais avangados na escolaridade ao fato de
se ser o primeiro aluno da classe, sugerindo uma orientagdo motivacional mais voltada a
aprendizagem do que a se destacar pelas notas.

Na prancha 5, procurou-se investigar o tema curiosidade. As respostas associadas
aos aspectos positivos e as vantagens que a curiosidade traz ao individuo tendem a ser mais
relatadas 3 medida que o aluno avanca na idade e na escolaridade. Contudo, deve-se
esclarecer que a curiosidade foi entendida de forma equivocada pela maioria dos sujeitos
desta pesquisa, sendo interpretada como sindnimo de indiscrigfo e bisbilhotice e nfio como
busca de conhecimento, desejo de saber, de conhecer e de se instruir, como era inicialmente
a inten¢fio de se estar medindo na prancha. Esse fato demonstra a necessidade de uma
revisdo na histéria desenvolvida na prancha 5 (anexo 2). Tendo-se em vista a importancia
da curiosidade para a motivagdo intrinseca. Ao invés de usar o termo € muito curiosa
futuros estudos poderiam usar: desejo de saber e/ou desejo de conhecer.

Questdes referentes a progressdo continuada e ao interesse dos sujeitos foram temas
abordados nas pranchas 7 e 8. Com relago ao conhecimento por parte dos alunos se na
escola repete ou ndo de ano, a maioria dos participantes responderam gue na escola se
repete de ano. Observou-se, neste estudo, que os alunos mais novos conhecem pouco o
sistema de progressdo continuada. Todavia, os mais velhos demonstraram um
conhecimento maior. Em geral, os resultados da presente investigacio permitem inferir que
uma porcentagem significativa de estudantes nfo conhecem o sistema de progressdo
continuada. Quanto a motivagdo para estudar mesmo sabendo que ndo irdo repetir de ano,
os alunos revelaram um aumento nas orienta¢des motivacionais intrinsecas de acordo com
o avango da idade e da escolaridade. Os resultados indicam a importéncia de se aprofundar
conhecimentos acerca do impacto da progressio continuada na motivagdo para aprender
dos alunos (Neves & Boruchovitch, 2001).

Enquanto que a motivacdo extrinseca estd ligada aos fatores externos como
recompensas materiais ou socials € demonstracdo de competéncia ou habilidades em
relacfio a outras pessoas, a motivagio intrinseca esta associada a fatores internos ¢ pessoais
como o interesse, a curiosidade e a satisfacdo (Mandelink & Hrackiewicz, 1984; Sansone,
1986; Csikszentmihalyi & Nakamura, 1989; Harackiewicks & Elliot, 1993; Amabile, Hill,
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Hennessey & Tighe, 1994; Fortier, Vallerand & Guay, 1995).

Dados do presente estudo confirmam também os resultados encontrados por Martini
(1999) com criancas brasileiras do ensino fundamental e Zenorine (2002) com alunos
universitarios brasileiros. Esses estudos somados parecem sugerir, por um lado, que o
padréo motivacional de alunos brasileiros pode ser mais adequado do que se em principio
imaginava. E assim sendo, faz-se necessério outras indagagdes do tipo: Por que seréd que os
alunos nfo aprendem entdo? 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 implicagdes educacionais. Por outro lado, embora os trés
estudos acima descritos tenham se utilizado de metodologias diferentes nfio se deve
descartar também que pode ter ocorrido, como em qualquer pesquisa que envolve seres
humanos, a presenga de respostas socialmente desejaveis (Harter, 1981); Blumenfeld,
Pintrich & Hamilton, 1986). Cabe acrescentar ainda que na analise dos resultados do
presente estudo néo verificou-se apenas a concordancia ou discordancia com os sujeitos das
historias, 0 que seria mais passivel de desejabilidade social, mas também foram
consideradas sistematicamente todas as justificativas de respostas fornecidas pelos alunos.

Na presente investigacdo os alunos nfio julgaram suas préprias atitudes, foram
solicitados a concordarem ou discordarem de personagens de histdrias hipotéticas,
justificando, num segundo momento, suas respostas. Para Gipps e Tunstall (1998) o que as
criancas dizem quando enfrentam uma histéria hipotética pode ser alterado em reais
situagOes, também € sabido que & possivel encontrar diferengas quando se emite opinides
em relagio a si e em relagdo a outras pessoas (Dalenberg, Bierman & Furman, 1984; Gipps
& Tunstall, 1998).

Futuras pesquisas devem ser conduzidas nfo s6 em situagdes reais mas também que
envolvam a identificagio do sujeito com ele mesmo, ao invés de somente com o
personagem, como fol proposto no presente estudo.

Os resultados deste estudo tendem a confirmar que a maior parte das respostas
apresentadas pelos sujeitos estavam relacionadas aos aspectos positivos e as vantagens que
a aprendizagem traz ao individuo, sendo mais intrinsecas & medida que os alunos avangam
na idade e na escolaridade.

A maioria dos alunos deste estudo apresentaram uma caracteristica positiva para a
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aprendizagem ao demonstrarem em suas justificativas uma orientagio predominantemente
intrinseca valorizada pelas Teorias Cognitivas da Motivagdo para Aprendizagem. Por outro
lado, estudos com alunos estrangeiros encontraram uma diminuigdo na motivagio
intrinseca & medida que os individuos avangam na escolaridade (Harter, 1981; Graham &
Weiner, 1996; Wigfield & Guthrie, 1997). Os dados do presente estudo somados as
investigagdes nacionais de Martini (1999) e Zenorine (2002) diferem das estrangeiras,
possivelmente, por se tratarem de pesquisas realizadas em diversos paises com diferentes
culturas.

Assim como conhecer as Orientagdes Motivacionais e as variaveis demogréficas foi
um dos objetivos do presente estudo, os principais dados referentes as Crencas de

Inteligéncia, Esfor¢o e Sorte serfio sumarizados e discutidos na préxima sec¢go.

5.2- CRENCAS DE INTELIGENCIA, ESFORCO E SORTE E A IDADE, GENERO,

REPETENCIA, SERIE E RENDIMENTO ESCOLAR

Os dados sobre as crengas foram coletados por meio de 18 questdes, sendo 6 sobre
crencas de inteligéneia, 6 sobre esforgo e 6 sobre sorte. Optou-se por privilegiar na
discussdo a seguir as categorias que foram relacionadas de forma estatisticamente
significativa as varidveis demograficas deste estudo. Outras categorias mencionadas pelos
estudantes, para cada questdio, foram detalhadamente contempladas no capitulo de anélise
de dados deste estudo (Capitulo IV). Primeiramente, serfo discutidos os resultados
significativos encontrados nas questdes: O que ¢ inteligéncia para vocé? O que é esforgo
para vocé? e O que é sorte para vocé?. Num segundo momento, os resultados referentes a
importdncia, & natureza, ao Jocus, 4 controlabilidade e a estabilidade das crencas sobre
inteligéncia, esfor¢o e sorte serdo examinados criticamente.

No que diz respeito & questdo O que ¢ Inteligéncia para vocé? Percebe-se que ao
contrario das categorias Estudar e Sabedoria a categoria Capacidade tende a aumentar com
o avango da idade. Fato similar foi verificado no estudo de Boruchovitch (2001a), que
encontrou na categoria Comportamentos relativos ao Estudo uma porcentagem mais alta de
respostas entre os alunos mais jovens, quando comparados com os mais velhos. Foi

interessante observar no presente estudo que com o avanco da idade os alunos tendem a
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considerar a inteligéncia mais em termos de respostas relacionadas ao potencial do
individuo como a aptiddo, inclinagdo ou propensio para realizar atividades relativas a
aprendizagem.

Na questio O que ¢ esfor¢o para vocé?, as respostas na categoria Lutar e Vontade
s80  malores entre os alunos mais avancados na escolaridade, enquanto que,
Estudo/Aten¢do tendem a diminuir com o avanco da escolaridade. No estudo realizado por
Boruchovitch (2001a) verificou-se um percentual alto de respostas na categoria
Luta/Persisténcia entre os alunos mais velhos e mais avancados na escolaridade. Contudo,
deve-se esclarecer que diferentemente da presente pesquisa, Boruchovitch (2001a) nio
encontrou relagbes significativas entre a categoria Estudo/Atencio e série escolar.
Possivelmente os alunos menos avancados na escolaridade tendem a responder
Estudo/Atencéio por estarem mais preocupados com as atividades escolares em si. J4 os
alunos mais avangados na escolaridade relacionam o esforo com a determinacfio do
individuo de modo geral e/ou nas atividades escolares e com a capacidade de trabalhar duro
ou batalhar para atingir certos objetivos. Respostas que possivelmente podem estar
relacionadas, também, com o mercado de trabalho j4 que sdo alunos provenientes de uma
populagdo de nivel sdcio-econdmico desfavorecido e provavelmente podem ter sidos
preparados, prematuramente, para o mercado de trabalho logo no inicio da adolescéncia.

Estudos estrangeiros com adultos indicam que estes percebem os conceitos
inteligéncia e esforco como distintos (Nicholls & Miller,1984), ao passo que essas idéias
parecem um pouco confusas e correlacionadas em criangas (Blumenfield, Pintrich &
Hamilton, 1986). No presente estudo, os estudantes demonstraram capacidade de
diferenciar a inteligéncia do esforgo e da sorte. Fato similar foi encontrado no estudo de
Boruchovitch (2001a) que encontrou numa amostra de criangas campineiras, o conceito de
inteligéneia, esfor¢o e sorte bastante diferenciados, sendo definidos pelas criangas, em
funclo de critérios bem distintos. Contudo, deve-se esclarecer que diferentemente da
presente investigagio e do estudo de Boruchovitch (2001a), algumas pesquisas demonstram
que a capacidade de diferenciar mais precisamente os conceitos de inteligéneia e esforgo
surge apenas na adolescéncia (Minton, 1979; Stipek & Tannatt, 1984; Blumenfield,
Pintrich & Hamilton, 1986).
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No que diz respeito & Importancia da sorte, os dados demonstram que com o avango
da escolaridade ¢ da idade tende a diminuir a porcentagem de sujeitos que consideram a
sorte como algo importante para 0 sucesso escolar. Dados semelhantes foram encontrados
nas investigagOes realizadas por Boruchovitch (2001a) que relacionou esses resultados ao
proprio desenvolvimento cognitivo dos participantes. Quanto 4 Natureza do esforgo, a
porcentagem de sujeitos que consideram o esforgo como algo que se consegue depois, na
vida, tende a ser maior entre os participantes com baixo rendimento escolar. A partir desses
resultados, foi possivel constatar que os participantes demonstraram crengas apropriadas a
motivagio para aprendizagem, por acreditarem que o esfor¢o pode ser adquirido depois, na
vida, e, portanto, algo passivel de ser aprimorado.

Cabe mencionar que foi feita uma andlise dos conceitos de inteligéncia, esforco e
sorte quanto as dimensdes [ocus, controlabilidade e estabilidade da causa propostos pela
Teona da Atribuigio de Causalidade (Weiner, 1979; 1985). Em termos de localizagdo, os
resultados da presente investigagfo permitiram verificar que uma porcentagem significativa
de sujeitos consideram a sorte como fator interno. Por outro lado, a porcentagem de sujeitos
que consideram a sorte como fator externo sZo alunos provenientes de séries e idades mais
avancadas. No que concerne a controlabilidade da inteligéncia ¢ da sorte, os resultados
indicam que com o avango da escolaridade ¢ da idade, tende a aumentar a porcentagem de
sujeitos que consideram a inteligéncia e a sorte como algo que se tem controle. Os dados do
presente estudo revelaram ainda a existéncia de relagdes significativas entre a estabilidade
da inteligéncia, idade e a série escolar. A maioria dos participantes do presente estudo,
consideraram a inteligéncia como instavel com o avango da idade e da série escolar.

Quanto aos conceitos referentes as dimensdes Jocus, controlabilidade e estabilidade,
pesquisas revelam que a inteligéneia/capacidade € vista como uma causa interna
(pertencente ao individuo), estavel (imutavel) e fora do controle do mesmo. O esforco é
concebido como uma causa interna, instavel (pode ser alterado) e controldvel (pode ser
monitorado) pelo sujeito e a sorte € vista como externa, instdvel e incontrolavel (Weiner,
1979, 1985). Em sintese, pode-se dizer que, esses conceitos foram vistos pela maioria dos
participantes deste estudo de modo diferente do proposto pela Teoria de Atribuicio de
Causalidade (Weiner, 1979; 1985). Fato semelhante ocorreu com a investigacio realizada

por Boruchovitch (2001a) com criangas brasileiras. Faz-se necessério, portanto, que futuras
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investigagdes sejam conduzidas no sentido de se conhecer mais sobre esses conceitos € as
diferencas de desenvolvimento dos mesmos com as criangas brasileiras do ensino
fundamental.

Com relaco 4 questdio o qué pode-se fazer para se tornar mais inteligente, no item
Controlabilidade, observou-se que a categoria Estudo/Atencio teve um percentual alto em
todas as séries e idades, sendo menor na 8* série. JA4 a porcentagem de respostas na
categoria Busca de Conhecimento foi maior entre os alunos das 8° séries e com idades de
14 a 16 anos. Pode-se supor, que diferente dos alunos mais novos, os alunos mais velhos e
mais avan¢ados na escolaridade tornam-se mais inclinados a acreditarem que
conhecimentos extra curriculares, como cursos de informatica e/ou inglés, podem contribuir
para que elas se tornem pessoas mais inteligentes. Assim sendo, parecem acreditar numa
plasticidade maior da inteligéncia. Tendo-se em vista que a teoria pessoal da inteligéncia
influencia sobremaneira a motivagdo para aprender, faz-se necessario que mais pesquisas
direcionem aten¢do ao estudo de como este conceito é compreendido por criangas de
diferentes faixas etarias.

Como idade e série escolar tiveram significativamente associadas aos determinados
conceitos de inteligéncia, esforco e sorte, bem como as orientagdes motivacionais
encontradas no presente estudo, sugere-se que futuras pesquisas denotem uma maior
atencdo a analise mais sistematica do impacto dos fatores do desenvolvimento humano na
motivacdo da crianca.

Além das varidveis idade e série escolar, as varidveis género e repeténcia tém
apresentado relagdes significativas em estudos nacionais e internacionais. Com relagfio ao
género, as meninas mais que 0s meninos, classificam suas habilidades negativamente,
possuem uma baixa expectativa de sucesso ¢ atribuem mais o fracasso a falta de habilidade
€ o sucesso aos fatores externos. Ja os meninos, atribuem menos, o fracasso, a inteligéncia
ou capacidade intelectual e manifestam maior perseveranca nas atividades dificeis que as
meninas (Hughes, Sullivan & Beaird, 1986; Barker & Graham, 1987; Stipek & Gralinski,
1991; Weinert & Schneider, 1993; Boruchovitch, 1999; Martini, 1999). Além disso,
quando comparados com o sexo masculino, os participantes do sexo feminino consideraram

a inteligéncia mais em termos de algo que se tem controle (Boruchovitch, 2001a).
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Com relagdo a repeténcia, Boruchovitch (2001a) encontrou a concepciio de
inteligéncia mais instavel entre os alunos repetentes que entre os nio repetentes. Diferente
dos ndo repetentes, o esforgo foi visto pelos repetentes, significativamente, mais como algo
que nds conseguimos depois, “na vida” e a sorte mais como uma causa interna. Futuras
pesquisas devem explorar mais as relagdes entre as orientagdes motivacionais, as crengas
sobre inteligéncia, esforgo e sorte e as varidveis género e repeténcia, visto a literatura nessa

area ndo ser, ainda, conclusiva.
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5.3 — CONSIDERACOES FINAIS

Um namero considerdvel de estudos demostraram que as criancas com alto nivel de
motivagdo intrinseca tém um desempenho mais efetivo na escola que as com baixo nivel de
motivagdo (Adelman, Mac Donald, Nelson, Smith & Taylor, 1990; Adelman & Taylor,
1990; Gottfried, 1990; Boggiano & Barrett, 1992 apud Dev, 1998; Soto, 1988 apud Dev,
1998; Adelman, Lauber, Nelson & Smith, 1989). Os dados obtidos no presente estudo
demostraram que estudantes brasileiros do ensino fundamental, provenientes de wma escola
publica de Campinas - SP, privilegiam mais a motivagfo intrinseca que a extrinseca. Esses
resultados aproximam-se aos encontrados na investigagio de Gottfried (1990) que verificou
uma estabilidade na motivagfo intrinseca dos alunos ao longo dos anos e na de Martini
(1999) que encontrou em alunos brasileiros do ensino fundamental orientacfio motivacional
predominantemente intrinseca.

Os resultados acima indicam que a maioria dos alunos deveriam apresentar um
desempenho mais efetivo na escola j4 que sfo intrinsecamente motivados. No entanto,
diversos estudos tém verificado que o interesse e prazer em aprender demonstrados pelas
criangas parecem diminuir consideravelmente a medida que crescem e avancam nos anos
escolares (Caldas & Hiibner, 2001). Serd que o problema niio estd no proprio sistema
quando ndo proporciona situagbes favordveis para que os alunos gostem de estudar?

Segundo Klausmeier (1977) apud Lima (2000), sdo diversos os motivos que levam
os alunos a variarem em intensidade o seu desejo de aprender, bem como suas reacBes as
tentativas do professor para motiva-los. Portanto, os professores devem ficar atentos ao
modo como ensinam, pois nfo basta apenas ter conhecimento de diversas metodologias de
ensino, optando por esta ou aquela. E preciso que o professor compreenda o seu proprio
aluno: as caracterfsticas de sua personalidade, a etapa de desenvolvimento cognitivo, motor,
emocional e social na qual ele se encontra (Lima, 2000). Acredita-se ser essencial que o
professor compreenda o principio psicoldgico, segundo o qual newhum comportamento
existe sem uma causa motivadora que o determine (Angelini, 1955:19 apud Lima, 2000).
Segundo Guimardes (2001), ¢ necessario que o professor propicie em sala de aula um clima
encorajador de iniciativa e auto-expressdo e que seja sensivel as necessidades internas e

perspectivas pessoais do aluno.
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E preciso, também, que o ambiente pedagégico seja um lugar de fascinagdo e
inventividade. Segundo Caldas e Hiibner (2001) apud Assmann, (1998, p. 29), o ambiente
escolar ndo deve inibir, mas propiciar aquela doce alucinagdo entusiastica necesséria para
que o processo de aprendizagem acontega. Bzuneck (2001) distingiie duas fungdes distintas
e complementares a serem cumpridas pelo professor na sala de aula: o carater remediador e
a fungdo preventiva. O cardter remediador tem como fungdo a recuperacdo de alunos
desmotivados ou a reorientagio de sujeitos que apresentam orientacio motivacional
distorcida. Ja a fungdo preventiva tém como desafio implementar e manter otimizada a
motivagio para aprender, devendo ser permanente e destinada a todos os alunos 2o longo
de todo o ano letivo.

Em sintese, a maioria dos sujeitos deste estudo apresentaram uma caracteristica
positiva para a aprendizagem, demonstrando, de modo geral, uma orientacdo motivacional
intrinseca. No entanto, o fato de serem identificados como desmotivados em sala de aula,
possivelmente, esteja relacionado ao préprio sistema escolar que no proporciona uma
situacdo de aprendizagem planejada, levando-se em consideragfio os elementos promotores
da motivacdo intrinseca, como: apresentar constantemente desafios, promover curiosidade,
diversificar planejamentos de atividades (Guimardes, 2001) além de jogos educativos e de
regras, dindmicas de grupo, entre outras situaces motivadoras e necessarias.

Se o aluno estiver devidamente motivado a aprender, podera realizar muito mais do
que se pode esperar com base em sua capacidade. Por outro lado, sem motivagdo, o seu
rendimento poderd ser abaixo do seu potencial. As implicacdes educacionais destes
resultados sdo extremamente positivas, ja que os alunos se apresentaram motivados desde,
o infcio da escolaridade. Desse modo, os educadores tém como fungéo garantir que esta
motivagdo se mantenha, além de assegurar que os aspectos referentes & motivagdo
intrinseca sejam trabalhados através da elaboragio de situagdes, dinimicas e aulas que
sejam estimulantes e apresentem maior probabilidade de prender a atengdo e o interesse do
aluno (Martini, 1999). Embora as mudangas na educacio pressuponham ac¢des muito mais
amplas, € preciso criar meios para que o interesse intrinseco dos alunos nio seja abafado
gradualmente, especificamente com relagdo ao valor da tarefa, ao desafio, 4 curiosidade e a
autonomia (Harter, 1981).

Os educadores precisam se apropriar mais das contribuicbes das teorias sécio-
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cognitivas da motivagio & aprendizagem (Ames, 1990, 1992; Maehr & Midgley, 1991;
Maehr & Anderman, 1993; Pintrich & Schunk 1996; Woolfolk, 2000; Bzuneck, 1999,
2000, 2001). De acordo com a literatura da area citada por Guimarfes (2001), mais
precisamente os educadores precisam:
aumentar a aira¢do intrinseca das tarefas de aprendizagem, fornd-las
significativas, despertar a curiosidade, desafio, fantasia e proporcionar controle;
promover liberdade adequada para os estudantes fazerem escolhas e assumirem
responsabilidades; gerar oportunidades para que todos os estudantes sejam
reconhecidos pela aprendizagem, enfatizar os esforgo e o progresso na obtencdo de

uma meta, a busca de desafios e inovagdes; construir um ambiente de aceitagdo e

apreciagcdo para todos os estudantes. Promover uma ampla interagdo social,

particularmente com os estudantes com risco de fracasso. Propiciar o

desenvolvimento de habilidades sociais. Finalmente, os professores devem tratar a

avaliagdo como parte do processo de ensino-aprendizagem, fornecer amplas

informagdes sobre o desempenho e estratégias de aprendizagem, utilizar padrdes
auto-referenciados bem como wtilizar as tarefas de aprendizagem e as necessidades

dos estudantes para organizar a agenda (Guimaries, 2001:82).

O presente trabalho pretendeu analisar ainda a orientaco motivacional do aluno no
contexto da progressdo continuada. Num primeiro momento, os dados parecem indicar que
o sistema da progressdo continuada ndo afetou a motivagdo dos participantes. No entanto,
os resultados indicam a importéncia de se aprofundar conhecimentos acerca do impacto da
progressdo continuada na motivacdo para aprender dos alunos (Neves & Boruchovitch,
2001) tendo em vista o desconhecimento ¢ a falta de informacdes desse novo sistema por
parte dos mesmos. Além disso, deve-se considerar a falta de preparo especifico para as
mudancas pretendidas por parte dos professores e do sistema escolar como um todo
(Fregoneze, 2000).

Para as Teorias Cognitivas da Motivagfio, um comportamento ¢ determinado pelas
crengas individuais do aluno. Em sendo assim, as crengas sobre inteligéncia, esfor¢o e sorte
desempenham um papel fundamental na motivagdo do individuo. O presente estudo
demonstrou que a inteligéncia fol definida pelos participantes como sendo Sabedoria,

Estudo e Capacidade. O esfor¢o foi definido como Vontade, Comportamentos ligados ao



114

Estudo/Atengdo e em termos da idéia de Luta. J4 a sorte foi considerada
predominantemente como Achar ou Ganhar algo inesperadamente.

Cabe enfatizar, ainda, que os estudantes demonstraram capacidade de diferenciar a
inteligéncia do esfor¢o ¢ da sorte. Além disso, ao contrdrio do que seria esperado pela
literatura (Weiner, 1979, 1985), os resultados deste estudo demonstraram que os alunos
consideram a inteligéncia e o esfor¢o como causas internas, controldveis e instaveis e a
sorte como causas internas, incontroldveis e instdveis. Se considerados os resultados sobre
as crengas de inteligéncia, esfor¢o e sorte dos sujeitos da presente pesquisa, acerca dos
fatores pertinentes ao processo educativo, foi possivel constatar que os participantes
demonstraram crencas essencialmente apropriadas & motivagfio para aprendizagem e ao
bom desempenho escolar. Os resultados abrem importantes perspectivas educacionais, pois
sugerem a possibilidade de que a inteligéncia e o esforgo considerados como causas
controlaveis e instdveis, possam ser construidas e aprimoradas pelos alunos (Martini &
Boruchovitch, 1999).

Os dados do presente estudo, também revelam que a maioria dos participantes
consideram a inteligéncia e o esforgo como algo importante para o sucesso escolar, porém,
como assinalam Gipps e Tunstall (1988) a valorizagiio dada ao esforgo, pelos alunos, ndo é
suficiente para garantir a persisténcia e o progresso deles em sala de aula. Uma crianca que
se esfor¢a muito e falha regularmente em um ambiente competitivo pode deixar de tentar
para proteger sua auto-estima. Bzuneck (2001a), argumenta que o valor dado a inteligéncia
pelos individuos, contribui para que ocorra uma valorizago maior da capacidade e menor
do esforgo. Stipek e Gralinski (1996) comentam que a preferéncia dos estudantes em
possuir capacidade alta ao invés de esforgo alto, deve-se a0 grande valor dado  inteligéncia
ao longo da vida escolar dos alunos. Como aponta Boruchovitch (1994), tem havido sérias
distorgbes quando se associa investimento de esforgo com falta de inteligéncia, sendo
necessario que o esforgo seja resgatado como uma varidvel chave para o sucesso escolar,
Além disso, pesquisas da 4rea ressaltarn a necessidade de intervengdes para que se possa
alterar, diretamente, as crencas inadequadas dos alunos (Boruchovitch, 2001a).

Cabe ressaltar, que embora esse estudo tenha investigado as crengas de inteligéncia,
esforgo e sorte de criangas, ndo houve espaco na presente pesquisa para que os sujeitos

mostrassem o grau de suas crengas. Tornando-se fundamental, que novos estudos sejam
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conduzidos para que possa ser investigado a que grau ou intensidade essas crencas sdo
apresentadas pela populagdo infantil.

Em nivel de aplicagiio educacional, cabe aos psicélogos e educadores a funcdo de
auxiliar os professores a compreenderem quais as conseqliéncias que os pensamentos e as
crengas dos alunos tém sobre o desenvolvimento e a aprendizagem dos mesmos. Evidéncias
sugerem que as teorias implicitas dos professores sobre a natureza da inteligéncia
influenciam sobremaneira suas praticas pedagogicas (Dweck & Bempechat, 1983; Lynott
& Woolfolk, 1994). De modo geral, os educadores t2m pouco conhecimento de como a
inteligéncia humana se expressa, além de utilizarem o esforgo como se fosse uma palavra
magica, transmitindo aos alunos mensagens que nio demonstram suas verdadeiras fungdes
(Grabe, 1985; Licht, Stader & Swerson, 1989). E fundamental, deste modo, diferenciar
esfor¢o direcionado e apropriado de esforco aleatdrio. Sendo necessario que professores
sejam precisos, assinalando aos individuos exatamente que tipo de esforgo deve ser
realizado para cada dificuldade escolar encontrada (Boruchovitch, 1994). Finalmente, se a
meta € contribuir com o processo educacional, faz-se necessario direcionar pesquisas que
investiguem néo sé as crengas dos alunos, mas também, as crengas dos professores acerca

da contribui¢fo da inteligéncia e do esforco para o sucesso escolar (Boruchovitch, 2001a).

Esse estudo teve como objetivo investigar as orientagdes motivacionais e as crengas
sobre inteligéncia, esfor¢o e sorte de alunos de 22, 4%, 6* e 8 séries, com idades diversas.
Procurou, ainda, avaliar a existéncia de relagdes entre a idade, a série, o rendimento escolar,
a repeténcia ¢ o género, tanto nas orientagSes motivacionais quanto nas crengas. Pode-se
notar diferengas de desenvolvimento dos individuos em praticamente todas as questdes
relacionadas com as orientagdes motivacionais. Os alunos revelaram um aumento nas
orientagdes motivacionais intrinsecas de acordo com o avanco da idade e da escolaridade.
Constatou-se também, a partir da andlise de dados, algumas relaces significativas entre
orientacSes motivacionais e rendimento escolar. No entanto, nfo houve relagdes
significativas entre as orientagSes motivacionais, as crengas e a repeténcia e o género.

Nessa investigacdo ndo foram realizadas associagles entre as orientages
motivacionais intrinsecas e extrinsecas e as crengas de inteligéncia, esforco e sorte dos
participantes. Tornando-se fundamental que futuros estudos sejam conduzidos com o

objetivo de verificar relages entre as orientagdes motivacionais e as crencas de alunos do
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ensino fundamental, e também denotem uma maior atencéo 4 andlise mais sistematica do
impacto dos fatores do desenvolvimento humano na motivacéo da crianga.

A motivagdo para aprender ¢ um tema muito complexo, demandando, assim,
inimeras investigagdes. De modo geral, alguns questionamentos devem ser levantados para
que futuras pesquisas possam ser realizados, propiciando, também, aos professores e
educadores, conhecimentos baseados em dados cientificamente comprovados. Assim,
surgem a partir desta investigacfio, questdes como: O sistema escolar conhece o cardter
adaptador das orientagdes motivacionais intrinsecas e extrinsecas, ou ha uma valorizacio
maior das recompensas extrinsecas? O ambiente escolar realiza atividades que promovem a
motivagdo do aluno para aprender? Como varidveis como inteligéncia e esforco séo
utilizadas, incentivadas e trabalhadas dentro da sala de aula?

Finalmente, é essencial que futuros estudos possam se concentrar nfo apenas na
investigacdo da motivagdo do aluno, mas que, também, se atenham as orientacdes
motivacionais e as crengas sobre inteligénceia e esforco do professor e do aluno na sala de

aula.
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ANEXO I

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

DADOS DEMOGRAFICOS

Dados de Identificacio
Série: 2°( ) 4*( )6*°( ) &8 ()
Idade:
Data da Entrevista:
Nome:
Sexo: M () F()
Idade:
Repetiu alguma série? Sim( ) Néo ( ), por que?
Em caso afirmativo, qual?
Até que série seu pai estudou?
Até que série sua mée estudou?
Seu pai trabalha Sim( ) Nao ( ):Em que:

Seu mée trabalha Sim( )} N&o ( ): Em que:
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ANEX0O II

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
M

PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO ENSING
FUNDAMENTAL*

EDNA R0sA CORREIA NEVES
EVELY BORUCHOVITCH
CAMPINAS, 2000

M
*Instrumento desenvolvido e organizado por Neves e Boruchovitch, (2001) a partir da

literatura da drea (Mandelink & Harackiewicz, 1984; Sansone, 1986; Csikszentmihalyi &
Nakamura, 1989; Harackiewicks & Elliot, 1993; Amabile, Hill, Hennessey & Tighe, 1994;
Fortier, Vallerand & Guay, 1995; Harter, 1981; Dalenberg, Bierman, & Furman, 1984).
As figuras foram selecionadas e adaptadas do Microsoft Word (Inserir Figuras Clip-art)
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PRANCHAS PARA AVALIACAC DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO
ENSINOG FUNDAMENTAL

PRANCHA 1

Jodo estuda... Porque tem medo que as pessoas

pensem que ele ndo € infeligente.
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA 2

Sandro prefere estudar assuntos

faceis...

Nio gosta de estudar nada que seja

dificil.
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONATS DE ALUNOS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHAS3

Carlos costuma se esforcar mesmo sabendo que os trabalhos nio
bastante, tanfo nos trabalhos de vio valer como nota.

casa como em sala de aula,

) ;Lf)/
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOCS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA 4

Renato gosta de estudar assuntos

muito dificeis...

e gosta de desafios.
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PRANCHAS PARA AVALIACAC DAS ORIENTACGES MOTIVACIONAIS DE ALUNCS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA 5

Maria estuda porque gosta de é muito curiosa.

estudare ...

Observagio: Os dados revelaram a necessidade de revisdo na histéria desenvolvida nessa
prancha. Ao invés de usar o termo ¢ muito curiosa, futuros estudos poderiam usar; desejo
de saber e/ou desejo de conhecer. Sugestdo de revisdo para a histéria: Maria estuda porque
gosia de estudar e esid sempre disposta & conhecer e aprender coisas novas para aumentar

sens confiecimentos — Vocé acha que ela estd certa? Sim ou Ndo — Por que?
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO

ENSING FUNDAMENTAL

PRANCHA 6

Antonio gosta de estudar assuntos | estd sempre interessado quando a

NovoSs... professora comeca uma licio nova.
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNGS DO

ENSINOG FUNDAMENTAL
PRANCHA 7
Lino estuda muito... mesmo sabendo que se ndo estudar

nfo irda mais repetir de ano.
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA 8

Gisele nunca gostou de estudar e...| estd muito contente porque agora
nio precisa estudar e se esforcar

para passar de ano.
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO
ENSINOG FUNDAMENTAL

PRANCHA 9

Marcos € uma crianca que s se Ele é um bom aluno, mas s6 se
preocupa em tirar notas altas. interessa em estudar aquilo que a
professora fala que vai cair na

prova.

‘:\3
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO

ENSING FUNDAMENTAL

PRANRCHA 10

Andre s6 estuda porque...

Seus pais prometem presentes se

suas notas forem boas.
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PRANCHAS PARA AVALIACAODAS ORIENTA(;(”)ES MOTIVACIONATS DE ALUNOS DO
ENSING FUNDAMENTAL

PRANCHA 11

Pedro nunca estuda... Pois tem medo de mesmo estudando

tirar notas baixas...

g

4

@
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNGS DO

ENSINO FUNDAMENTAL
PRANCHA 12
Paulo sempre tira notas acima da Fstuda muito porque gosta de
média, estudar. Para ele nido € importante

ser ¢ melhor aluno da classe.

O que ele quer mesmo € aprender.
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ANEXx0 III

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

B e e e

QUESTOES SOBRE CRENCAS DE INTELIGENCIA,

ESFORCO E SORTE*

* Questdes adaptadas de Neri e Pelloni, 1996 e Boruchovitch, 1995.
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QUESTOES SOBRE CRENCAS DE INTELIGENCIA, ESFORCO E SORTE

CRENCAS SOBRE INTELIGENCIA

1. O que ¢ inteligéncia para vocé?

2. Vocé acha que inteligéneia € importante para alguém tirar boas notas na escola?

3. Vocé acha que inteligéncia € alguma coisa que a gente j& nasce com ou ¢ alguma coisa
que nds conseguimos dep: - na vida, na escola?

4. Voce acha que a inteligénci= € uma coisa que esta dentro ou fora da gente?

5. Voce acha que tem alguma coisa que vocé pode fazer para se tornar mais inteligente? O
que?

6. Vocé acha que uma pessoa que ¢ inteligente € sempre inteligente ou depende da

situacéo

CRENCAS SOBRE ESFORCO

1. O que é esfor¢co para vocé?

2. Vocé acha que o esfor¢o ¢ importarnte para alguém tirar boas notas na escola?

3. Voce€ acha que o esfor¢o ¢ uma coisa que nds ja nascemos com ou é alguma coisa que
nos podemos conseguir depois na vida, na escola?

4. Vocé acha que o esfor¢o é uma coisa que est4 dentro ou fora da gente?

5. Voc€ acha que tem alguma coisa que vocé pode fazer para se tornar mais esforgado? O
que?

6. Vocé acha que uma pessoa que ¢ esforgada é sempre esforcada ou depende da situagdo

CRENCAS SOBRE SORTE

1. O que ¢ sorte para vocé?

2. Vocé acha que a sorte é importante para alguém ir bem na escola?

3. Voce acha que a sorte € uma coisa que nds ja nascemos com ela ou é uma coisa que nés
conseguimos depois na vida?

4. Vocé acha que a sorte estd dentro ou fora da gente?
Voce acha que existe alguma coisa que vocé poderia fazer para se tornar mais sortudo?
Se sim, o que?

6. Vocé acha que uma pessoa que € sortuda é sempre sortuda ou depende da situacgo
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ANEXO IV

M

SISTEMA DE CATEGORIZACAO DAS PRANCHAS COM HISTORIAS
(ORIENTACAO MOTIVACIONAL INTRINSECA E EXTRINSECA)

Edna Rosa Correia Neves ¢ Evely Boruchovitch

1- PRANCHA 1

A) Estude como um Beneficio a Si Préoprio: Foram incluidas nesta categoria respostas
nas quais os sujeitos associam o estudo aos aspectos positivos € as vantagens que a

aprendizagem traz.

Exemplos: para aprender mais e ficar mais inteligente; para ser alguém na vida.

B) Estudo como Meio de Evitar Repeténcia Futura: Foram incluidas nesta categoria
respostas que associam o estudo a preocupagio dos sujeitos em relagdo as

reprovacdes escolares.

Exemplos: para nunca repetir de ano; para nfo repetir nas séries que repetem.

C) Estudo por Medo da Opinido Externa: Foram incluidas nesta categoria respostas que
indicam a preocupagio do aluno com o que as pessoas (professores, pais e colegas)

pensam dele.

Exemplos: opinido dos outros ¢ importante; para que as pessoas nio pensem que ele néo €

inteligente.
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2 -PRANCHA2

A) Estudo como um Valor Importante: Foram incluidas nesta categoria respostas que

Indicam a relevancia do estudo em virias situagdes.

Exemplos: ¢ importante estudar para aprender mais e ser alguém na vida; tem que estudar

tudo: as ligbes faceis e as dificeis.

B) Esfor¢o como um Valor Importante: Foram incluidas nesta categoria respostas que

reconhecem a relevéncia do esfor¢o 4 aprendizagem.
Exemplos: tem que se esforgar para aprender mais; o esforgo ¢ importante.

C) Assuntos Faceis como um Valor Importante: Foram incluidas nesta categoria
respostas que revelam o desinteresse dos sujeitos em relagdo as atividades escolares mais

dificeis e desafiantes.

Exemplos: nfo ¢ legal aprender coisas dificeis ¢ complicadas; é melhor aprender coisas

faceis

3-PRANCHA 3
A) Estudo como um Beneficio a Si Préprio: (Idem prancha 1 — questio A)
B) Esfor¢o como um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questéio B)

C) Nota como um Valor Importante: Foram incluidas nesta categoria respostas dos

sujeitos que acreditam valer a pena estudar, somente, em fungéo das notas escolares.

Exemplos: para qué estudar se ndo tem nota; se néio tem nota ndo precisa estudar.

4 - PRANCHA 4
A) Estudo como um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questiio A)

B) Assuntos Faceis como um Valor Importante: (Idem prancha 2 ~ questiio C)
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5-PRANCHAS
A) Estudo como um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questio A)

B) Nido Ser Curiose como um Valor Importante: Foram incluidas nesta categoria
respostas que desvalorizam a curiosidade, por considerd-la como indiscricdio e a
bisbilhotice e ndo como busca de conhecimento, desejo de saber, de conhecer e de se

instruir.

Exemplos: nfo ¢ legal ser curioso ou fofoqueiro(a); as pessoas no gostam de pessoas

curiosas.

6- PRANCHA 6
A} Estudo como um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questdo A).

B) A Importincia da Novidade para a Aprendizagem: Foram incluidas nesta categoria

Tespostas que valorizam os assuntos novos durante o processo de aprendizagem.

Exemplos: ligdes novas s@o mais interessantes; aprendemos mais com ligdes novas.

7- PRANCHA 7
A) Estudo como um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questio A)
B) Estudo como Meio de Evitar Repeténcia Futura: (Item prancha 1 — questio B)

C) Estudo como uma Obrigaciio: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos

sujettos que consideram o estudo como um dever do ser humano.
Exemplos: Estudar ¢ um dever; Estudar é uma obrigac#o.

D) Estudo como Desnecessdrio: Foram incluidas nesta categoria respostas que

desvalorizam o estudo em virtude da ndo reprovagio.

Exemplos: se a escola nfio reprova, ndo precisa estudar; j4 que nfo reprova, nio precisa

estudar.
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E) A Escola deve Reprovar o aluno: Foram incluidas nesta categoria respostas em que o

sujeito relata ser o papel ou a postura da escola fazer o aluno repetir o ano.

Exemplos: ¢ obrigagfio da escola reprovar; toda escola deve reprovar os alunos

8- PRANCHA 8

A) Estudo como um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questiio A)

B) Estudo como uma Obrigac¢io: (Idem prancha 7 - questio C)

C) Estudo como Meio de Evitar Repeténcia Futura: (Item prancha 1 — questiio B)

D) Estudo como Desnecessario: (Idem prancha 7 — questdo D)

PRANCHA 9

A) Estudo como um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questio A)

B) Nota como um Valor Importante: (Idem prancha 3 — questéo C)

PRANCHA 10
A) Estudo como um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questio A)

B) Recompensas como um Valor Importante: Foram incluidas nesta categoria respostas

que valorizam a necessidade de reforgadores externos no processo de aprendizagem.

Exemplos: ganhar presentes ¢ legal, ta certo estudar para ganhar presentes.

PRANCHA 11
A) Estudo como um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questio A)

B) Esfor¢o como um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questdo B)
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C) Evitar fracassos futuros como um Valor Importante: Foram incluidas nesta categoria
respostas que relatam a necessidade dos sujeitos protegerem sua auto-estima,

evitando atividades nas quais correm o risco de insucesso.

Exemplos: ndo € legal tentar aprender ¢ ndo conseguir; se ele nfo consegue aprender, é

melhor nem tentar.

PRANCHA 12
A) Estudo como um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questio A)
B) Esforgo como um Valor Importante: (Idem prancha 2 ~ questio B)

C) Nao ¢ Importante ser o Melhor aluno da Sala de Aula: Foram incluidas nesta
categoria respostas que indicam a pouca relevédncia concedida pelos participantes ao

fato de ser o primeiro aluno da classe.

Exemplos: nfo € legal querer ser o melhor da classe; t4 certo estudar e nfio querer ser o

melhor da classe.
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ANEXO V
M
SISTEMA DE CATEGORIZACAO DAS QUESTOES REFERENTES AS

CRENCAS DE INTELIGENCIA, ESFORCO E SORTE
Elaborado e adaptado por Boruchovitch (2001)

1- O QUE E INTELIGENCIA?

A) Capacidade: Foram incluidas nesta categoria respostas que relacionam a inteligéncia
com o potencial do individuo, com a aptido, inclinagdo ou propensdo para realizar

atividades relativas 4 aprendizagem.
Exemplos: capacidade de ler e escrever; capacidade de aprender.

B) Estudo: Foram incluidas nesta categoria as respostas que indicam a importancia das

atividades escolares & inteligéncia.
Exemplos: estudar mais; fazer ligSes.

C) Sabedoria: Foram incluidas nesta categoria as respostas que relacionam a inteligéncia

com o conhecimento do individuo, como astiicia e esperteza.
Exemplos: saber ler e escrever; ser esperto.

D) Nio sabe: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos alunos que ndo

conseguiram responder a questdo.

2- JUSTIFICATIVAS DOS ALUNOS QUE RESPONDERAM “SIM” PARA O
ITEM CONTROLABILIDADE DA INTELIGENCIA.
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A) Estudo/Atencio: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos sujeitos que
acreditam que a instrugdo e a concentra¢do podem contribuir para serem pessoas mais

inteligentes.

B) Esforco: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos sujeitos que acreditam que o

esfor¢o pode ajudar os alunos a ser tornarem mais inteligentes.

C) Busca de Conhecimento: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos sujeitos que
acreditam que fazer alguns cursos, como informatica e/ou inglés, pode contribuir para

serem pessoas mais inteligentes.

3 -0 QUE E ESFORCO?

A) Estudo/Atengiio: Foram incluidas nesta categoria as respostas que definem o esforgo
em termos da importincia da concentracdo e da realizacfo sistemdtica de atividades

escolares por parte do individuo.
Exemplos: estudar mais; prestar atencdo nos estudos.

C) Lutar: Foram incluidas nesta categoria as respostas que relacionam o esfor¢o com a

capacidade de trabalhar duro ou batalhar para atingir certo objetivo.
Exemplos: lutar por algo; lutar pelo que deseja.

D) Vontade: Foram incluidas nesta categoria as respostas que relacionam o esforgo com a

determinago do individuo de modo geral e/ou nas atividades escolares.
Exemplos: ter for¢a de vontade, ter vontade.

E) Nao sabe: (Idem questdio 1 — item D)

4 - JUSTIFICATIVAS DOS ALUNOS QUE RESPONDERAM “SIM” PARA O
ITEM CONTROLABILIDADE DO ESFORCO.
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A) Estudo/Atencdo: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos sujeitos que
acreditam que a instrugdo e a concentragdo podem contribuir para serem pessoas mais

esforgadas.

B) Vontade: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos sujeitos que acreditam que a

determinacdo pode contribuir para serem pessoas mais esforgadas.

C) Lutar: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos sujeitos que acreditam que
trabalhar duro para atingir certo objetivo pode contribuir para serem pessoas mais

esforcadas.

D) Busca de Conhecimento: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos sujeitos que
acreditam que aprender em alguns cursos, como informética e/ou inglés, pode

contribuir para serem pessoas mais esforcadas.

5 -OQUEESORTE?

A) Achar/Ganhar: Foram incluidas nesta categoria respostas que relacionam a sorte com

encontrar ou conseguir algo inesperadamente.
Exemplos: ganhar algo; achar algo.

B) Sorte e estudo: Foram incluidas nesta categoria as respostas que indicam a importancia

da sorte na realizagfo de atividades escolares.
Exemplos: estudar mais; fazer licGes.

C) Nio Acredita em Sorte: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos sujeitos que

ndo acreditam em Sorte.
Exemplos: ndo existe sorte; ndo acredito em sorte.

D) Nio sabe: (Idem questio 1 — item D)

6 - JUSTIFICATIVAS DOS ALUNOS QUE RESPONDERAM “SIM” PARA O
ITEM CONTROLABILIDADE DA SORTE.
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A) Estudo/Atencio: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos sujeitos que

acreditam que a instrugéio e a concentragio podem contribuir para serem pessoas mais
sortudas.
B) Religiosidade: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos sujeitos gue acreditam
que a ajuda de Deus pode contribuir para serem pessoas mais sortudas. Exemplos: ir a
igreja; rezar.
C) Amuletos: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos sujeitos que acreditam que
possuir objetos com poder de afastar males pode contribuir para serem pessoas mais

sortudas. Exemplos: pé de coelho; trevo da sorte.

D) Nio Sabe: (Idem questdo 1 — item D)
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