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" o motivacdo é o processo que mobilizga o
organismo-par e o agio-a partiv de uma relacio
estubelecidoa entre o-ambiente, a-necessidade e o
satisfacdo. Estowrmotivado,é “estor a fim” de
aprender, ow seja, de relacionar necessidade,
ambiente e objeto, predispondo o organismo
paras a agdo emv buwsca do  satisfucdo:
Compreender o nundo que noy rodeia €&
fundamentol pare que possamos estor nele.Essa
compreensiio- & feita de modo sensivel e reflexivo-
e, portunito; realigada pelo-pensar, sentiv sonhor
e imaginar.”

(Zawin, Z004)
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Resumo

O objetive do presente estudo fol o de investigar relagBes entre a motivaclio para o estudo ¢ o
desempenho em matemdtica de alunos da 7 * série do ensino fundamental, na resolugfo de equagles de 1°
grau. A pesquisa foi realizada em uma escola estadual com 127 participantes. Foram utilizados os seguintes
instrumentos:doze (12) pranchas sobre motivagio, mm questiondrio com seis questbes abertas sobre a
avaliagdo na escola; uma prova de matemética e um questionario para caracterizaciio de alunos. Os resultados
mostraram que oS estudantes apresentaram uma tendéneia & orientagBio motivacional predominantemente
intrinseca.Os participantes destacaram o valor do estudo e os beneficios do estudo para os préprios alunos
como valor em si mesmo, destacando o esforgo, a novidade e a curiosidade importantes para aprendizagem.
A grande maioria das respostas mostrou que as notas nfo devem ser a razio para se dedicar esforco aos
trabathos escolares. Na an#lise de relagdes entre as respostas ac questionério ¢ o desempenho em Matemadtica,
na prova aplicada pela pesquisadora, a andlise estatistica mostrou relagdes significativas, (F (2,124) = 6,192
p=< 0,01}. No caso, das respostas ao questioniric e ao desempenho em Matemidtica no conceito final fornecido
pela escola, também foram identificadas relagBes significativas (F (2,124) = 4,530 p < 0,05). Os resultados
mostraram tanto na prova da pesquisadora, quanto na avaliagdo da professora, melhor desempenho de alunos
que estudam somente para aprender em relagio ao desempenho dos ouires alupos, comparando-se com os
alunos que gostam de matemdtica e os que no gostam. A analise estatistica, nfo mostrou relagdes

significativas entre o desempenho em matematica e o tipo de motivagéio predominante dos zlunos.

ABSTRACT

The purpose of this study was to investigate the relationships between the motivation towards
studying and performance of 7" grade elementary school mathematics students in order to solve 1% grade
equations. The survey was carried out in a State School with 127 participants. It was used the following
instruments: twelve (12) short histories about motivation, a questionnaire with six open questions about
evaluation at school, a math test and a questionnaire about students’ features. The resulis pointed out that the
students demonstrated a trend to predominantly intrinsic motivation orientation. The participants highlighted
the very essential worth of studying and its benefits to the students themselves, emphasizing the effort, the
novelty and the curiosity as important factors for learning. The answers, in their great majority, revealed that
the grade must not be the reason to dedicate effort to accomplish the school tasks. Analyzing statistically the
relationships between the questionnaire answers and the mathematics test performance applied by the
researcher, significant relationships were indicated, (F (2,124) = 6,192 p < 0,01). It was also detected
significant relationships between the questionnaire answers and performance in mathematics in the grade
given by the school (F (2,124) = 4,530 p < 0,05). The results demonstrated, both in the test applied by the
researcher and in the evaluation applied by the teacher, better performance of students that study only to learn
than the performance of the other students, that is, the ones that like mathematics in relation to the others that
don’t like it. The statistical analysis did not show relevant relationships between the students’ performance in

mathematics and the kind of their predominant motivation.
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A certeza de que estamos sempre comegando...
A certeza de que precisamos continuar...

A certeza de que seremos interrompidos antes
de terminar...

Portanto, precisamos:

Fazer da interrupg¢do um caminho novo...

Da queda um passo de danga...

Do medo, uma escada...

Do sonho, uma ponte...

Da procura, um encontro...

(Fernando Sabino)
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APRESENTACAC

"4 missdo dos educadores ¢ preparar as novas geracées para o
mundo em gue terdo que viver. Isso quer dizer proporcionar-lhes o ensino
necessdrio para que adguiram as destrezas e habilidades que vao
necessitar para seu desempenho, com comodidade e eficiéncia, no seio da
sociedade que enfrentarde ao concluir sua escolaridade ™.

(LUIS A. SANTAL, Educador Matemdtico Argentino).

Na Universidade Estadual Paulista (UNESP), como aluna do curso de Graduacdo na
Licenciatura em Matemdtica, sempre fui especialmente interessada pela educacfio
Matematica, pelos fatores relacionados 2 aprendizagem dificuldades de alunos, melhoria da

qualidade do ensino e situagdio das escolas piblicas do estado de S#o Paulo.

Durante o curso de licenciatura, como estagidria e sob a orientacsio de diferentes
professores da Universidade Estadual Paulista (UNESP), tive a oportunidade de trabalhar
com assuntos especificos do campo da Educagfio Matematica, bem como pude participar de
encontros ¢ eventos cientificos sobre Educagfio, ainda como ahma de graduacio,
identificando diferentes focos de pesquisas e perspectivas de trabalho apontadas por
estudiosos pesquisadores da 4rea. Iniciei o trabalho como professora no Ensino Médio em
escolas publicas e defrontei-me com situagbes que mostravam a precariedade das condicdes
de tais escolas, dificuldades enfrentadas por professores, resisténcias dos mesmos em
relagfo a qualquer sugestio de alteracio na pratica de sala de aula, bem como dificuldades

de alunos.

Conversas informais com colegas de trabalho indicavam que muitos deles tinham
pouco ou nenhum conhecimento sobre as propostas da Secretaria de Educagiio do Estado de
S&o Paulo, sobre sugestfio de renovacio do trabalho na escola. Os professores falavam
sobre a proposta de progressfio continuada, de 1998, como orientagio para a promocdo
automatica de alunos, expressando preocupagfo. Cabe ressaltar que, muitas vezes, sem o

apoio de uma coleta rigorosa de dados, foi possivel perceber que consideravam as



orientagdes oficials de maneira negativa e os alunos desmotivados e sem possibilidades de

progresso.

Com a implantagio do sistema de progressdio continuada nas escolas, dentre as
préticas e rotinas escolares que sofreram alteracfic, o sistema de avaliacéo sofreu grande

impacto, tornando-se necessario que outros critérios fossem definidos, nesse novo contexto.

Intimeras quest6es foram levantadas por professores da rede de ensino, assim como
por pais e alunos com relagdo ao sistema de implantacio da progressdo continuada,

considerando-se a avaliagdo do desempenho escolar, como aponta Sousa (2001).

Na atividade docente em escolas da rede publica, muitas vezes foi possivel ouvir
alunos que se queixavam de que ndo valia a pena qualquer esforgo para realizar as
atividades propostas em sala de aula, desde que colegas que ndo realizam tais atividades

seriam aprovados "automaticamente”, da mesma forma.
p

Preocupagles em relagfio a qualidade de ensino na escola publica e em compreender
os fatores que poderiam influenciar um melhor aproveitamento dos alunos orientaram a
decis@io de cursar a Pés-Graduagfio em Educagio e a op¢do pela Psicologia da Educagdo
Matematica. Dentre intimeros temas e questdes de pesquisas, para dar diregfio a estudos e &
pesquisa a ser realizada no Mestrado, na perspectiva da Psicologia Educacional, a

Motivagdo, foi ¢ escolhido.

Estudos e pesquisas t8m mostrado que s3o muitas as dificuldades relacionadas ac
ensino-aprendizagem da Matematica na maioria das escolas. Os meios de comunicacgdo ¢ a
literatura especializada veiculam publicages que assinalam rendimento insatisfatério de
alunos em provas escolares e em avaliacdes de Orglos oficiais tais como o Sistema
Nacional de Avaliacio da Educaciio Basica (SAEB), do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP), do Ministéric da Educagdo. A literatura aponta
dificuldades de alunos, e uma visdo da Matematica como disciplina muito dificil como o
trabatho de Zunino (1995), dentre outros.



(O desempenho escolar € um fendmeno muito complexo, que resulta da combinagio
de diversos fatores. Compreender como conseguir methor desempenho do aluno exige gue
se conhecam os fatores que podem influenciar o desempenho para que se possam efetuar as

mudancas na direcfio da melhoria da qualidade de ensino.

O estudo de equacdes do primeiro grau, por exemplo, ¢ um dos momentos do ensino
da Matemdtica que requer um certo cuidado especial por parte do professor, pois pode gerar
desequilibrio nas concep¢Bes Mateméticas j& existentes (LOOS, FALCAO E ACYOLY-
REGNIER, 2001), pois se trata de um momento em que o estudante de Matematica &
obrigado a ampliar seus conhecimentos que, até entfio, resumiam-se a calculos aritméticos,
para entrar em um novo campo conceitual que € o calculo algébrico. Para os aprendizes,
muitas vezes, deparar-se com 0 “novo” pode gerar reacdes emocionais e cognitivas; isso
ocorre porque ao adquirirmos novos conhecimentos necessitamos levar em conta certas
informacdes que incomodam ou confundem, e esta situacdio pode influenciar a motivagdo

do aluno para a aprendizagem na disciplina de Matemética.

Estudos realizados na vertente da Psicologia Cognitiva mostram que dentre os
fatores que influenciam o desempenho escolar do aluno estfio as varidveis psicologicas. A
motivacdo, as atribuicdes causais de sucesso e fracasso escolar, a crenca de auto-eficacia,
dentre outras varidvels, t€m recebido atencfio de pesquisadores, nas tltimas décadas
(BANDURA,1982;1989; WEINER e BROWN,1984, WEINER,1985, STIPEK e
DANIELS, 1988, ADELMAN e TAYLOR,1990, GOTTFRIED (1990), MARTINIL 1999,
BORUCHOVITCH,1994 e NEVES, 2002).

A Psicologia Educacional apresenta importantes contribui¢Bes para que se
compreenda o que € que faz um estudante querer aprender, € como se pode estabelecer o
tipc de motivagdo necessario para que ¢ estudanie focalize sua atenglo nos fatos
estimuladores que acarretario a mudanca de comportamento que € o indicio da

aprendizagem. A motivacio para a aprendizagem e os fatores associados a um bom
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desempenho escolar t€m sido alvos das pesquisas, fazendo com que educadores e

psicdiogos abram novas perspectivas para a motivagfio para aprendizagem.

Diversas dificuldades apresentadas pelos alunos, ocorridas em sala de aula, tais
como a dificuldade dos alunos em fazer calculos algébricos, desencadearam a preocupacio
com a passagem da aritmética para a algebra no ensino da Matemética, despertando assim,
o interesse em estudar os fatores afetivos e motivacionais que poderiam estar envolvidos no
processo de ensino aprendizagem. Sendo assim, dentre os intimeros temas no campo da
Psicologia Educagdo Matemdtica que poderiam ter sido abordados, o objetivo do presente
trabatho foi estudar relagGes entre a motivagfio e o desempenho escolar em Matemdtica de

alunos de sétima série do ensino fundamental, no estudo de equagbes do primeiro grau.

No primeiro capitulo serfo focalizados alguns aspectos do atual quadro do ensino de

Matematica, no Estado de S3o Paulo.

No segundo capitulo seré apresentada a revisdo bibliografica da literatura da area.

No terceiro capitulo serd apresentada a trajet6ria da Pesquisa, objetivos do trabalho

e procedimentos de coleta e de anélise de dados.

No quarto capitulo serdo apresentados os resultados obtidos, a anilise e a discussdo
de dados, no quadro da Psicologia da Educacio Matematica e com o suporte da andlise
estatistica.

O trabalho se encerra com as Consideracdes Finais.



JUSTIFICATIVA DE ESCOLHA DO TEMA

“... sdo intmeros os motivos que levam os alunos a variar em intensidade o
seu desejo de aprender, bem como em suas reagdes s tentativas do professor para
motivd-los” (KLAUSMEIR, 1977).

Um sistema de ciclos e de progressfo continuada foi instituido nas escolas do estado
de S&@o Paulo, em 1977, pela Secretaria da Educacfo, alterando a situagfio anterior de
trabalho, com a justificativa de tentar superar a reprovaciio, como marca do fracasso e da
evaso escolar. A medida foi apoiada na tese que o sistema anterior de selegfio através da
reprovagdo ou da aprovagdo nfio garantia a qualidade do ensino, e que seria possivel uma

maior economia 2o poder piblico com a implanta¢io do novo sistema nas escolas.

O regime de progresséo continuada tornou necessérias medidas para alterar critérios
de avaliagdo de alunos, desencadeando certas preocupagBes nos professores quanto a

reagfes dos alunos em relagfio a praticas e rotinas escolares.

Imimeras questdes foram levantadas por professores da rede de ensino e, em
conversas nos corredores das escolas, ou em reunides mais formais, muitos professores
referem-se a0 sistema de progressio continuada como um sistema orientado para a
"promogo automatica” de alunos, de série a série, ainda que tal ndo seja a orientagfio da
proposta. Muitos professores indagam se os procedimentos propostos estariam

influenciando no sentido de uma menor motivagiio dos alunos para os estudos.

Educadores discutem se o sistema de progressfio continuada feria influenciado a
motivagdo do aluno e se ele, acreditaria que se deve estudar para aprender, para poder ser
beneficiado diretamente pelo resultado da aquisicfio de conhecimentos. Considerando que
os trabalhos ndo seriam avaliados por meio da atribui¢io de notas, que contariam para

aprovago de série para série, o aluno manteria o esforco pessoal ¢ o interesse pela



aprendizagem? Estariam os alunos acreditando que basta apenas freqiientar a escola, que

néo € necessdrio estudar para passar para a série seguinte?

Na presente pesquisa ndo serfio objeto de investigacBio e analise todas essas
indagacdes, até porque hé limitagdes de tempo e de restricBes relativas a uma dissertacéo de

mestrado. A interroga¢io que orienta o presente trabatho € a seguinte:

Existe relagdo entre as orientagGes motivacionais e o desempenho escolar de alunos

da 7° série do ensino fundamental no estudo de equagdes do 1° grau?

Estudos desenvolvidos no campo da educaciio, tal como o de Patto (1993), apontam
que os indices de reprovagiic no Brasil acarretavam salas repletas de alunos com idades
diversas, dificultando o trabatho do professor no processo de ensino e aprendizagem. A
progressdo continuada, no estado de S3o Paulo, apresentou opcfio de trabalho diferente e

nova situagdo em relagfo a repeténcia, avaliagio e relacSes entre professores ¢ alunos.

O desempenho escolar ¢ um fendmeno muito complexo, que resulta de uma
combinagdo de diversos fatores. Estudos realizados na vertente da Psicologia Cognitiva
mostram que, dentre os fatores que influenciam o desempenho escolar do aluno, estdo as
varidveis psicologicas. Trabalhos de diferentes estudiosos tais como Bandura (1982;1989);
Weiner ¢ Brown (1984); Weiner (1985); Stipek e Daniels (1988); Adelman e Taylor
{1990); Gottfried (1990); Martini (1999); Boruchovitch (1994) e Neves (2002) tém
apontado a importancia da analise do tema motivacgo, de atribuicGes causais de sucesso e
fracasso escolar, ¢ de crengas de auto-eficicia, entre outras variaveis, para que se

compreenda 0 processo ensino aprendizagem.

Compreender como conseguir melhor desempenho do aluno exige que sejam
conhecidos os fatores que podem influenciar o desempenho para que se possam efetuar as

mudangas necessdrias para a melhoria da qualidade de ensino.



Boruchovitch (1994} mostrou que promover a motivaciio dos aluncs ¢ um dos
elementos de natureza psico-pedagégica que podem ser realizados na escola, para melhorar
o desempenho escolar dos estudantes. A autora destaca que, por tornar a escola mais
sensivel e atrativa aos alunos, praticas psicopedagoégicas podem ter um efeito atenuante, a

longo prazo, na evasio escolar.

A Psicologia Educacional apresemta importantes contribuicbes para que se
compreenda o que € que faz um individuo querer aprender, e apresenta um conjunto de
resultados de pesquisas que podem auxiliar a entender relacdes entre o desempenho escolar
e a motivacdo. A motivagio para a aprendizagem e os fatores associados a um bom
desempenho escolar tém sido alvo das pesquisas, fazendo com que educadores e psicologos

abram novas perspectivas para a motivacfio para aprendizagem.

Neste trabalho, optou-se por analisar relagdes entre as orienta¢Ses motivacionais € ©
desempenho escolar de alunos da 7° série do ensino fundamental, em Matemadtica, no

guadro da Psicologia da Educagio Matematica.



CAPITULO I



CAPITULO I

ASPECTOS RELATIVOS AO ENSINO DA MATEMATICA E A MOTIVACAO
DOS ALUNOS

“Como é possivel gque a Matemdtica, que é wm produto do
pensamento humano ¢ independente de toda a existéncia, se adapte
de uma forma tdo admirdvel aos objetos da realidade? Serd a
razdio humana capaz de, sem recorrer & experiéncia, descobrir por
si $0 as propriedades dos objetos reais? *’

(ALBERT EINSTEN, 1921).

Estudiosos e pesquisadores tém focalizado o ensince de Matematica sob diferentes
angulos, analisando dificuldades de alunos, fatores da aprendizagem e processos cognitivos
relacionadas ao ensino-aprendizagem da Matemadtica (Boruchovitch,1994; Neves; 2002 e
Martini, 1999).

Os meios de comunica¢io ¢ a literatura especializada veiculam publicacdes que
focam o fracasso em Matematica, assinalam o rendimento insatisfatério de alunos em
provas escolares ¢ em avaliagdes de 6rgos oficiais tais como o Sistema Nacional de
Avaliagsio da Educagio Basica (SAEB), do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), do Ministério da Educacéo.

Nestes Gltimos vinte anos, além disso, professores e educadores tém manifestado
suas preocupagdes quanto a relacdes entre baixa motivacio pelos estudos e o rendimento
insatisfatorio, como mostra revisio realizada por Bzuneck (2001). O autor comenta que h4
um elevado ntmero de trabalhos focalizando a motivagiio. Topicos como motivagio,

atengfo e interesse despertaram o interesse de muitos pesquisadores ao longo de todos esses
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anos. O autor comenta que professores de todos os niveis escolares queixam-se de que seus

alunos s8o desmotivados.

Como aponta Gerdes (1981), acreditar que a aprendizagem em Matemédtica, esta
associada a pessoas mais capacitadas intelectualmente ¢ uma idéia que ¢ veiculada por
muitas pessoas, na perspectiva do senso comum, e pode ser identificada com facilidade,
ainda que sem dados conclusivos de pesquisas, em conversas informais dentro e fora da
escola. Essa idéia influencia as reacSes e as dificuldades dos alunos e caracteriza a
Matematica como uma ciéncia abstrata, desligada do cotidiano, que é mesmo inatingivel
para muitas pessoas. De acordo com o autor, a Matematica é percebida por muitas pessoas
como sendo uma disciplina abstrata, muito dificil de aprender e totalmente desligada do
cotidiano do homem (GERDES, 1981).

A reprovac@o nessa disciplina, frequentemente, acaba sendo encarada como um
fato natural, pelos pais e pelo aluno, sustentada pela crenca de que nem todos os seres
humanos sdo dotados de habilidades cognitivas, inteligéncia e raciocinio légico para

aprender Matematica.

Especialistas em Educagido Matematica ressaltam que, na sociedade contemporanea,
a Matematica tem uma importincia destacada em razdio das exigéncias de um mundo
caracterizado por constantes e amplas transformagSes, no qual a escola estd inserida. E
dificil discordar de Granell (1997) quando, ao analisar a sociedade em que vivemos em sua
complexidade crescente e avango tecnolégico, aponta o saber Matemético como uma
necessidade indiscutivel. A autora lembra que em diferentes 4reas do conhecimento, em
ciéncias humanas e sociais, na Psicologia, Economia sem falar nas ciéncias exatas, a

Matematica esta cada vez mais presente.

Na vida cotidiana das pessoas, muitas vezes as informacdes s3o recebidas e
apresentadas através de nimeros, graficos, probabilidades, mapas, sendo indispensavel a
qualquer cidaddo um conhecimento razodvel em Matemética para que possa compreender e

interpretar a linguagem Matematica do mundo do qual ele faz parte.
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“4 aprendizagem Muatemdtica na sala de aula é um momento de
interacdo entre a Matemdtica organizady pela comunidade cientifica, ou
seja, a Maemdtica formal, ¢ a Matemdtica como atividade hmana”
(CARRAHER, 1989, p.12).

Se o contexto escolar, em que a Matemdtica deve ser aprendida, é desligado do
contexto social, serd dificil uma aprendizagem significativa, e os alunos podem apresentar
dificuldades para aplicar os conceitos adquiridos em sala de aula, ¢ que pode afetar a

motivacao.

As dificuldades apresentadas pelos alunos para solucionar um problema propesto
podem estar relacionadas a forma como o professor trabalha em sala de aula. Alguns
professores apresentam aos alunos ¢ conhecimento matemdtico como algo sem conexfio
com a realidade do aluno, dando énfase a aulas expositivas com apresentacfio de definigSes
e demonstrages de formulas Matematicas que nem sempre tém sentido para o aluno.
Adotando essa maneira de trabalhar e uma postura em sala de aula que se considera mais
tradicional, na analise de Pirola (2001), o professor contribui para que o aluno espere que
os problemas propostos dentro € fora do contexto da sala de aula sejam exatamente iguais

aos Ultimos problemas demonstrados pelo professor em sua aula.

Pirola (1995) menciona que muitos professores apresentam, em suas aulas, o
contetido matematico desvinculado do cotidiano, sem se preocuparem com a aprendizagem
de significados ¢ a formagho dos conceitos significativos. O conhecimento légico-
matematico €, no caso, apresentado ao alunc nfio como conceitos inter-relacionados, mas
como uma infinidade de definices, técnicas e demonstracles abstratas e incompreensiveis
e de forma a priorizar a ocorréncia da memoriza¢do arbitraria, desconsiderando a
compreensdo propriamente. Essa forma de ensino pode contribuir para uma menor

motivagio dos alunos, gerando uma insatisfagdo com relagfo 4 disciplina Matematica.
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Segundo Carraher (1989), o ensino de Matematica € realizado sem que sejam dadas
a devida atencfio e importdncia 20 conhecimento anterior dos alunos. A autora também
considera que o professor de Matematica precisa ficar mais atento ao fato de que existem

varias situagGes didrias nas quais o aluno aprende Matematica fora da sala de aula.

Um sistema de ensino baseado apenas em livros didaticos que trazem formulas e
demonstracSes prontas ¢ acabadas nfo ¢ suficiente para preparar o aluno a enfrentar
desafios técnico-cientificos que o mercado de trabalho e o contexto social apresentam,
podendo dificultar a motivagio de alunos em relagiio 4 Matemdtica. Segundo Pirola (1995),
uma andlise mais detalhada do livro didatico revela que os seus autores apresentam
conceitos fazendo uso de formulas e conceitos fechados, utilizando problemas artificiais
que, realmente, s6 medem a capacidade do aluno para reproduzir férmulas, nio aparecendo

uma preocupagio com a aprendizagem de significados.

Segundo o autor, alguns professores ddo énfase ao uso de livros diditicos e
apresentam um grande nimero de exercicios. Quando os professores seguem esses livros
diretamente, sem uma analise cuidadosa, corre-se o risco de um trabalho sem grande rigor e

significado no ensino da Matematica.

Estudos desenvolvidos em escolas publicas do estado de Sio Paulo, segundo Alves
(1999), apontam que os professores enfatizam uma aprendizagem ligada muito mais a
memorizagdo do que A compreensdo, provocando dificuldades dos alunos em séries
posteriores, quando ha necessidade dos conceitos para dar continuidade a aprendizagem e

para a solugdo de problemas.

Utsumi (2000), em uma pesquisa realizada junto a algumas Escolas-Padrio na
cidade de Campinas, 380 Paulo, identificou, dentre outros, alguns fatores que constituiam
obstaculos para a melhoria do ensino: a) a troca freqiiente de professores que exercem
cargos na rede piblica de ensino, dificultando a continuidade do desenvolvimento de uma
proposta pedagbgica consistente; b) falta de capacitagfio e atualizagfio dos professores.

Segundo a autora, grande parte dos professores nfio usa a proposta pedagégica e as



orientacdes da Secretaria de Educacfo do estado de S#o Paulo, em razfio das dificuldades e

insegurangas que sentem em relagfio aos contetidos escolares especificos.

Os professores deveriam ser capazes de reconhecer as dificuldades conceituais que
os alunos enfrentam diante de uma matéria ou assunto a ser aprendido. Em 1995, foram
aplicadas pelo SAEB —Sistema Nacional de Avaliacio da Educacdo Basica, provas de
Matematica em alunos de quartas e oitavas séries do ensino fundamental. Os indices
revelaram que OS percentuais de acertos por série/grau e por capacidades cognitivas
diminuiam 4 medida que o aluno avangava em escolaridade, indicando que as maiores
dificuldades encontradas estavam relacionadas & aplicagfio de conceitos e a resolucdo de

problemas.

O Sistema Nacional de Avaliacio da Educacfio Basica - SAEB em (1997), do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP - Ministério da Educacio ¢
Cultura, avaliou alunos do ensino fundamental (quarta e oitava séries) e médio (terceira
série) de escolas piiblicas e particulares em todo pais. Os resultados mostraram problemas
relacionados ao ensino de Matemadtica e que os alunos da oitava série dominavam os
conteudos da quarta série, os alunos da terceira série do ensino médio dominavam os
contetidos da oitava série do ensino fundamental: 55,6% dos alunos da quarta série foram
capazes de resolver problemas simples de adicdio e subtragdo de numeros naturais,
desempenho minimo esperado para alunos nessa série; 10,9% dos alunos da quarta série ¢
47,6% da oitava série demonstraram dominar os conceitos e algoritmos envolvendo as
quatro operaches sem problemas de mais de um passo; reconhecer as fragbes equivalentes;
transformar fragdes em nimeros decimais e realizar célculos com aproximacdes; utilizar
regra de trés e porceniagem; identificar leis de formacfo de seqiiéncias formadas por
ntmeros inteiros ou por figuras geométricas; resolver equacdes simples do 1° grau; operar
com mondmios; discriminar dngulos agudos, retos e obtusos; reconhecer retas paralelas;
aplicar o conceito de Proporcionalidade em tridngulos semelhantes; interpretar graficos
cartesianos; relacionar dados envolvendo porcentagens a graficos de setor; estimar
volumes; converier unidades de medida de massa e aplicd-las em problemas simples. Com

apenas 12.85% dos alunos da terceira série do ensino médio alcancaram esse nivel, que
p ¥ q
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seria desejavel para os participantes que estavam encerrando o primeiro ciclo do ensino
fundamental (ou seja, a quarta série). O nivel que traduziria o minimo no curriculo escolar
ao final da escolaridade bésica foi atingido por apenas 5,3% dos alunos da terceira série do
ensino médio. Desse modo, cabe inferir que os resultados da pesquisa realizada pelo INEP
indicaram que os alunos de 8" série dominavam apenas os contetidos de 4° série, e os
alunos da 3* série do Ensino Médio dominavam apenas/no méaximo os contetidos da 8° série

do ensino fundamental.

O SARESP - Sistema de Avaliag8io de Rendimento Escolar do Estado de Sio Paulo
realizado em 1996 avaliou todos os alunos de terceira e sétima séries do ensino
fundamental. A média de acertos nas questdes de Matematica foi de 65 % para a terceira
série; 30,6% para a sétima série diurna e 28,06% para a sétima série noturna. Em 1997,
foram avaliados os alunos de quarta a oitava série do ensino fundamental, e em 1998, os
alunos de quinta séric do ensino fundamental e da primeira série do ensino médio. Em
1997, a média de acertos em Matemética foi de 42,7% para os alunos da quarta série,

35,5% para os aluno da oitava série diurna e de 34,5% para os da oitava série noturna.

Esses indices indicam problemas em relagfio ao ensino de Matematica no estado de
S#o Paulo, evidenciam o rendimento insatisfatério de alunos e apontaram para a

necessidade de se conhecer os fatores cognitivos e afetivos que influenciam esse quadro.

Em 1997, a Secretaria de Educago do Estado de Séo Paulo desencadeou na rede de
ensino, visando & methoria da qualidade de ensino, uma série de mudangas, dentre elas o
trabalho em ciclos, a flexibilizacdio curricular, a proposta de trabalho em sala ambiente e
um sistema especial de avaliagdo. Foi instituido nas escolas paulistas um sistema de ciclos e
progressdo continuada, sendo definidos como objetivos da medida propiciar a inclusfo
escolar e social do aluno e reduzir os indices de evasio e repeténcia nas escolas. Segundo a
Coordenadoria de Ensino do Estado de SZo Paulo (CENP/SP), com a progressio
continuada, os alunos ndo seriam mais reprovados ao final das diferentes séries e seriam

atendidos na escola, em caso de necessidade, em programas especiais de recuperagio.
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"d progressdo continuada deve garantir a avaliogdo do processo de ensino
aprendizagem, o gual deve ser objeto de recuperacdo continuada e paralela, a
partir de resultados periodicos parciais e, se necessdrio, no final de cada periodo
letivo compreendido como um projeto  educacional deverd  ser
operacionalizado nas escolas, através de mecanismos que assegurem avaliagées
da aprendizagem ao longo do processo’’ (C.E.E/SP,Deliberacdo  09/97).

A proposta da Secretaria Estadual da Educagfio /SP previa que a escola deveria
acompanhar de alguma forma o progresso do aluno, ac longo dos anos escolares, por

meio de uma avaliacio continuada e cumulativa.

(...) avaliagdes da aprendizagem ao longo do processo, conduzindo a uma
avaliacdo continua e cumulativa da aprendizagem do aluno, de modo a permitir a
apreciacdo de desempenho em todo ciclo: atividades de reforco e de recuperacdo
paralelas e continuas ao longo do processo e, se necessdrio ao final de ciclo ou
nivel: meios alternativos de adaptacdo. De reforco, de reclassificacdo, de avango,
de  reconhecimento, de  aproveitamento e de  aceleracdo  dos
estudos... "(C_E.E/SP,Deliberagdo 09/97).

Um dos objetivos da implantagfio da progressio continuada, no ensino fundamental,
foi o de reduzir o custo individual e social da reprovagio, garantindo uma economia em
relacdio aos alunos. Pode-se indagar, no entanto, se essa medida tera proporcionado

condi¢des apropriadas para melhorar o processo de ensino-aprendizagem.

A analise da problematica da escola ptblica implica em compreender uma situagfio
de especial complexidade e remete a aspectos que ndo serfio objeto do presente trabalho,
tais como os que dizem respeito & desvalorizacdo da carreira docente, as precarias
condicdes de trabalho nas escolas e as deficiéncias na formac@io de professores, dentre

inumeros outros.

Witter (1984) ressalta que a falta de motivagiio do professor reflete-se em sua
resisténcia para aceitar inovagdes tecnoldgicas e em assumir responsabilidades e novos
papéis. As precarias condigSes de material de trabalho na maioria das escolas publicas

contribuem para a menor motivacdic do professor. Se cabe ao professor proporcionar
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situagBes favordveis para que o aluno aprenda, fica evidente que sua prépria motivacio

influencia a motivagio dos estudantes.

Nas orientagdes dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) do Ministério da
Educagiio (MEC) (BRASIL, 1998) sio propostas formas renovadas de ensinar, planejar e
organizar 0 conhecimento. No entanto, as salas superlotadas, deficiéncias na infra-estrutura
fisica das escolas, desqualificaciio do trabalho do professor, desvalorizagio profissional,
condigSes precarias de trabalho, saldrios irrisérios, dentre outros fatores, influenciam
negativamente a possibilidade de desenvolvimento de um processo pedagégico de
qualidade.

Perrenoud (1993) descreve as novas atribuigdes da escola dizendo que ndo lhe cabe
ensinar “somente a ler, escrever e contar, mas também a tolerar e a respeitar as diferengas, a
coexistir, a raciocinar, a comunicar, a cooperar, a mudar, a agir de forma eficaz” (p.41). As
reformas, no caso, deveriam ser capazes de oferecer respostas aos problemas que dizem
respeito ao 4mbito educacional e ndo simplesmente garantir a regularizacio do fluxo

escolar e a economia de recursos por parte do poder piblico (PERRENOUD, 1993).

Segundo Bzuneck (2001), cabe destacar a importincia da motivacio na escola. O
autor ressalta que toda escola deve exercer a dupla fungfio: propiciar que todos os alunos
desenvolvam tanto as reais competéncias exigidas pelo mundo moderno como também as
crengas de que possuem tais competéneias, o que lhes confere a forca motivacional para

aprenderem a aprender, e continuarem aprendendo.

No estado de S3o Paulo, o objetivo da implantagdo do regime de progressio
continuada nas escolas publicas foi instaurar um sistema de avaliaciio que favorecesse a
promogdo do aluno, com investimentos em aulas de reforco e acompanhamento de
dificuldades, de modo a se evitar a evasio escolar. No entanto, professores criticam esse
sistema de promogdc nos moldes de progressio continuada, avaliando que isso tem
ocorrido sem que se garanta que o aluno adguira o minimo de conceitos necessarios para

cursar a série seguinte,
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Fusari, Almeida, Santos, Pimenta ¢ Manfredi (2001) coletaram a opinifio de
professores sobre a implantagdo da reforma e as inovagdes introduzidas na rede Estadual de
Ensino do Estado de Sdo Paulo. Os autores investigaram 10.027 participantes ¢ afinmam
que, quanto ao sistema de aprovagfio, os resultados mostram a insatisfag@o dos professores
quanto ac que costumam designar de promog8o automadtica. Dentre os pesquisados, 93,3%
dos professores afirmam que a inexisténcia de reprovacio entre as séries tem gerado um
maior desinteresse dos alunos pelos contetdos ensinados. Do total, 95,5% afirmam que
essa medida tem gerado problemas de indisciplina; 89,9% alegam existir uma insatisfagio
dos pais quanto ao aproveitamento escolar dos filhos e 91,9%, a quase totalidade das
opinides, indica que a promogio antomatica tem permitido que os alunos progridam de uma

série a outra sem terem, no entanto, se apropriado dos contetidos fundamentais.

Quando se referem ao interesse dos alunos pelo estudo, segundo os mesmos autores,
os resultados mostram que os indices dos que avaliam positivamente o professor diminuem:
apenas 55,85 consideram que o professor consegue o interesse dos alunos e 60,4% aprovam

a medida como capaz de insercio dos repetentes nas séries adequadas.

Como afirma Souza (2001), o descaso demonstrado pelo poder piblico em relago
as precdrias condi¢Ses materiais e psicoldgicas de trabalho na escola publica indicam que a
implantacdo da progressfo continuada limita-se meramente a reduzir indices de evasio e
repeténcia e gastos do poder publico, sem que se verifique uma nitida preocupacdo com a

possibilidade de melhorias para a qualificacfio do sistema estadual de ensino.

De acordo com muitos outros pesquisadores, Neves (2002), destacou a situacio da
implantacio da progressdo continuada no estado de Sdo Paulo, quando estudou as
orientagdes motivacionais e as crencas sobre inteligéncia, esforgo e sorte de alunos do
Ensino Fundamental em uma escola estadual de Campinas. Com base nos resultados
encontrados nesse estudo, 0s quais apontam que os alunos privilegiam mais a motivacdo

intrinseca do que a extrinseca, a autora indaga: “Serd que o problema nfo estd no proprio
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sistema quando nfo proporciona situagbes favordveis para que os alunos gostem de
estudar?” (NEVES, 2002, p.111).

Dentre as muitas preocupagbes expressas por educadores, algumas podem ser
destacadas: como realizar uma avaliacdo diagnéstica e formativa indicada na progressio
continuada em classes superlotadas? Como promover e, ao mesmo tempo, facilitar o
desenvolvimento de projetos pedagégicos, que viabilizem melhorias necessarias a0 ensino-
aprendizagem e um melhor desempenho escolar, com maior motivagio se a maior parte dos
professores apresenta um contrato temporario e precisa de mais de uma jornada de trabalho

para suprir seus salarios irrisdrios?

Seja em escolas de ensino fundamental, ou nas escolas de ensino médio, professores
queixam-se de alunos desmotivados. A preocupagio dos professores pode ser traduzida nas
seguintes questdes: no contexto escolar, por que alguns alunos completam as atividades,
apesar do enorme grau de dificuldade, enquanto outros desistermn no primeiro obstaculo?
Serd que a motivagdo € um dos elementos que influenciam o comportamento do aluno? A
tendéncia dos professores € considerar que, se os alunos ndo revelam dedicacio desejavel
aos estudos ¢ rendimento escolar satisfatorio, os alunos sdo desmotivados(Bzuneck, 2001).
No entanto, segundo o autor, essas observagdes sdo pautadas apenas na experiéncia vivida
como docente, € na observagdo informal, o que mostra a necessidade de pesquisa sobre o

assumnto.

Na pratica educacional, o desempenho funciona como um indicativo de sucesso ou
fracasso dos alunos na aprendizagem de determinado contetdo, sendo, muitas vezes,
utilizado para apontar a eficacia ou ineficicia dos diferentes métodos de ensino. No
entanto, a forma come vem ocorrendo a avaliagio desse desempenho, através de notas e
provas, ndo informa aos professores os fatores que influenciam ou determinam este
resultado, como, por exemplo: fatores atitudinais e motivacionais, crencas do aluno na sua

capacidade de realizar a tarefa, dentre outros.
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Sternberg (1998) lembra que o proprio desenvolvimento do potencial de cada um
depende, de maneira considerdvel, das aprendizagens escolares ¢ que a apatia na
aprendizagem escolar dificulta a formacfo de individuos mais competentes para exercerem
a cidadania e se realizarem nc campo social e emocional. Considerando as inferéncias feitas
pelo autor citado anteriormente, as atividades escolares devem ser planejadas visando
superar a apatia e a falta de motivagio do aluno para a aprendizagem escolar, permitindo

assim o desenvolvimento emocional e social do aluno.

A preocupacio com a qualidade do trabalho em sala de aula orientou a defini¢éio do
presente projeto de pesquisa que teve por objetivos investigar relagdes entre orientagdes
motivacionais de ordem intrinseca e extrinseca e o desempenho em Matematica de alunos

do ensino fimdamental, em Matematica.

1.1. DESEMPENHO ESCOLAR EM MATEMATICA E MOTIVACAO

O desempenho em disciplinas escolares, apesar de controvérsias e criticas,
tem sido avaliado por meio de diferentes procedimentos, segundo Brito (1984), sendo os
mais comuns as provas € os trabalhos individuais. O que o professor avalia na sala de aula,
em especial, mas também em tarefas de casa, ¢ denominado o desempenho da escola. A
literatura em Psicologia mostra que o tema desempenho é complexo ¢ ¢ bastante amplo o

conjunto de trabalhos que tratam desse tema.

No presente trabalho, embora o desempenho em Matematica, nfo constitua o tema
especifico a ser analisado, considera-se como desempenho a nota do aluno em provas
escolares, para fins da investigaciio sobre possiveis relaces entre as orientagdes
motivacionais e o desempenho de alunos em Matematica. O desempenho ¢ identificado por
meio de aplicag@io de uma prova de Matematica elaborada pela pesquisadora, sendo, além

dela, também considerada a nota atribuida pela professora, na disciplina de Matematica.
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Aragjo (1999) aponta pesquisas que comparam ¢ desempenho matemnatico de alunos
de diferentes paises, mostrando a preocupaco de pesquisadores em relagdo ao ensino de
Matematica. A autora afirma que, a partir dos anos sessenta do século passado, varios
paises passaram a avaliar os alunos, utilizando e aplicando provas e comparando resultados.
Mostra que o baixo rendimento em Matemética preocupa muitos os Estados Unidos da
América, ¢ imimeros fatores passaram a ser analisados em busca da compreensdo dos

resultados alcancados pelos alunos.

O sucesso do aluno no processo de ensino aprendizagem pode ser afetado por uma
gama ampla ¢ complexa de fatores que podem, mais tarde, resultar num panorama de
fracassos e frustrages para professores e alunos. Dentre tais fatores, merecem atencdo 0s
aspectos psicologicos, os estados afetivos e motivacionais, reconhecidos como fatores
relevantes que influenciam o sucesso e o fracasso escolar, especialmente no caso de alunos
que, embora possuam capacidades intelectuais médias ou acima da média, apresentam um
baixo rendimento escolar (BZUNECK, 2001).

A revisdo de pesquisas, efetuada por Bzuneck (2001), mostra que o desempenho
escolar em Matemdtica sofre influéncia de varidveis cognitivas e motivacionais. RelagGes
entre atitudes em relagio 4 Matematica e desempenho tém sido focalizadas por
pesquisadores tais como Gongalez (1995), Utsumi (2000), Gongalez e Brito (2001).

Gongalez (1995) verificou que a matéria que os estudantes de uma escola elementar
mais gostavam de estudar era a Matematica, e investigando alunos entre a segunda, terceira
€ quarta séries, verificou que as atitudes se modificavam ao longo dos anos escolares. Brito
(1996) acentua que € um engano a idéia de que a Matematica apenas desperta ansiedade e
medo nos alunos. Gongalez e Brito (2001) verificaram que alunos do inicic do curso de
magistério apresentam atitudes menos positivas em relagio 2 Matematica do que como
professores em exercicio, depois de tal curso. As autoras assinalam que o curso poderia ter
favorecido a modificacfo das atitudes, o que seria importante j& que atitudes de professores

influenciam as dos alunos e o desempenho escolar.
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Gongalez (2000) constatou que alunos com atifudes mais favoraveis em relagdo a
Matematica eram os mais confiantes e, também, os que apresentavam melhor desempenho
na disciplina. Segundo Gongalez (2001}, as pesquisas apontam a existéncia de uma
possivel correlagdo entre confianca em aprender Matemdtica ¢ o desempenho nesta
disciplina. Seria responsabilidade do professor desenvolver a confianca do aluno em suas
proprias capacidades e incentivar um processo de auto-avaliacio de alunos, prestando

atencdo aos resultados desse processo.

Segundo Neves (2001):

"... no processo ensino-aprendizagem de Matemdtica, o desemperho néo é
determinado somente pelas capacidades cognitivas dos alunos, mas sim, é
resultante da interagdo entre fatores cognitivos e afetivos (p. 23} ".

Estudando atitudes em relacfio a Matematica, Brito (1996) comenta:

“Os professores parecem esquecer que os afetos desempenham um papel
JSundamental na aprendizagem de Matemdtica e que o desempenho néo pode ser
medido e avaliado apenas por provas que, muitas vezes, ndo verificam se o aluno
aprendeu significativamente (p. 53)”.

Zamn (2004), ressalta que,

" 0 sucesso no processo de ensino e de aprendizagem ndo é determinado pelo
método de ensino. E ilusdo esperar que o uso de livros. Apostilas, jogos, calculadoras,
computadores, Internet, resolucdo de problemas, projetos inter ou tramsdiciplinares vio
sempre dar certo ou resolver todas as dificuldades no ensino e na aprendizagem da
Matemdtica. Qualquer método, com qualquer recurso diddtico, funciona para o aluno
motivado e entdo o professor conseguird ensinar os contelidos matemdticos e atingir seus
objetivos.

Considerando as colocagSes de Neves (2001), Brito (1996) e Zanin (2004),
podemos inferir que, para o bom ensino da Matematica, nfo se pode descartar as

contribui¢fes dos estudos e pesquisas sobre motivagfo, assim como podemos considerar
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que levar em conta as relagdes entre desempenho e motivagdo pode esclarecer alguns

aspectos da aprendizagem em Matematica.

De acordo com Martini ¢ Boruchovitch (2001) existe um consenso generalizado
entre as pessoas acerca daquilo que se entende por motivagiio: quando o ser humano estd
motivado a realizar uma determinada atividade, sua persisténcia aumenta, bem como o
tempo dedicado a essa atividade, mesmo diante de dificuldades ou obsticulos encontrados.
Ainda segundo a autora, o sucesso na realizacio da tarefa aumenta a autoconfianca ¢ a
auto-estima das pessoas, uma vez que, a partir dai, saberdo que podem obter sucesso numa

tarefa em que o seu esforgo for envolvido.

Pode-se indagar se problemas de menor motivagio em relagiio 3 Matematica seriam
inerentes ao aluno. Mas, como considerar o aluno o tinico responsavel por uma condicio de
pouca motivagdo em relagio a4 Matematica? Segundo Bzuneck (2001), existe uma
convergéncia de resultados de pesquisas que atestam que tanto a motivacdo positiva e
desejavel como sua auséncia ou distor¢io tdm a ver com determinadas condicdes
ambientais (estrutura fisica do prédio escolar, cultura da regifio em que se localiza a escola),
resultando, assim, em complexas interagBes entre caracteristicas do aluno e fatores de
contexto, incluindo a atuagfo do professor em sala de aula. A motivacio do aluno em sala
de aula depende de um conjunto de medidas educacionais, de estratégias de ensino ou

eventos sobre 0s quais todo professor tem um amplo poder de decisdo.

Como comenta Bzuneck (2001), os professores observam comportamentos de
indisciplina, falta de atencfio nas aulas e em tarefas escolares, resultados ndio satisfatérios
em tarefas e provas e afirmam que os alunos nfio sfo motivados. O autor afirma que
problemas de motiva¢do podem existir, mas é preciso uma analise mais cautelosa da

situacfo.

Motivagio em sala de aula implica no envolvimento do aluno com as tarefas
propostas, investindo recursos pessoais (esforgo) e persisténcia diante dos obsticulos que

impeg¢am ou dificultem a realizagfio da tarefa. A teoria construtivista destaca que o aluno €



o sujeito ativo da prépria aprendizagem, enfatizando que nenhuma outra pessoa pode
realizar determinados processos cognitivos por ele (SALVADOR E COLABORADORES,
2000).

Bzuneck (2001) assinala que:

"No contexto especifico de sala de aula o aluno deve executar tarefas que
implicam em atengdo, concentragdo, persisténcia e que sdo, em grande parte,
tarefas de natureza cognitiva. Essas tarefas, na maior parte, envolvem processos de
elaboragdo, integragdo de informacdo, raciocinio e resolugéo de problemas, como
afirma o autor. Destaca ainda, que na perspectiva construtivista é o aluno o sujeito
do processo e a quem cabe realizar processos cognitivos que ninguém pode fazer
porele” (p.1i)

Os professores, de maneira geral, tém apresentado, nestes dltimos vinte anos,
preocupagio com a baixa motivagio de alunos pelos estudos, sendo o assunto motivagio
colocado no centro das discussdes acerca do que vai mal nas escolas, como mostra revisio
realizada por Bzuneck (2001}.

O autor afirma que alunos desmotivados apresentam rendimento escolar
insatisfatorio, estudam pouco e, como conseqiiéncia, aprendem quase nada; além disso,
apresentam crengas distorcidas quanto & sua propria capacidade de realizar tarefas escolares
com sucesso € pouco dominio de estratégias de aprendizagem (cognitivas e

metacognitivas).

Como afirma Bzuneck (2001), com bastante consisténcia, seja em escolas de ensino
fundamental, seja de ensino fundamental ou de ensino médio, os professores queixam-se
com freqiiéncia, de alunos desmotivados. A tendéncia dos professores € considerar que, se
os alunos nfo revelam dedicagio desejavel aos estudos e rendimento escolar satisfatério, os
alunos sdo desmotivados. Tais queixas, segundo o autor, apoiam-se em observagio de

alunos e nfio € possivel saber se professores conseguem identificar com rigor e interpretar
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corretamente as ocorréncias em sala de aula, o que indica a necessidade de pesquisas sobre

O assunto.

A atividade desenvolvida pela pesquisadora, como professora em escolas da rede
piliblica, no interior de S&c Paulo e nos tltimos anos, tem mostrado em conversas informais
com os colegas que os professores niic poucas vezes atribuem 4 falta de motivagdo de

alunos um rendimento n#o satisfatorio nas atividades escolares.

No ensino da Matemdtica, ainda que se possa, por vezes, verificar uma tendéncia
em especial de professores do ensino fundamental e do ensino médio, para enfatizar de
maneira consideravel a questdo do raciocinio e do pensamento logico, as varidveis afetivas,
dentre elas a motivaco também sdo consideradas como influéncias importantes em rela¢io

aos resultados escolares dos alunos.

Quando se trata de investir na qualidade do trabalho na escola, principalmente
quando o rendimento de alunos nfo ¢ satisfatério, é interessante que se considere que 0s
fatores que influenciam o processo de ensino aprendizagem podem nfo ser estritamente
cognitivos ou metacognitivos, mas também de natureza afetiva. Os estados afetivos e
motivacionais sdo fatores que podem afetar o sucesso e o fracasso escolar de alunos que,

embora tenham capacidades, apresentam rendimento néo satisfatério em matemadtica.

Neste trabalho optou-se por estudar a motivagdo, dentre os aspectos apontados e os
fatores afetivos que podem afetar o sucesso e fracasso escolar e assim, no capitulo que se

segue serd analisada a literatura ¢ pesquisas sobre motivagio.
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CAPITULO 11

FUNDAMENTOS TEORICOS E REVISAO DE LITERATURA DA AREA

“Num momenio histérico em que educadores cada vez mais acreditam que
aprender ndo é transferir conhecimentos acumulados, pois envolve a construgdo de
significados que se dé na interacdo entre alunos e professores, torna-se claro que a
aprendizagem s6 ocorre eficazmente se a motivagdo adequada para aprender for
desenvolvida, desde cedo nos estudantes ™.

(BRONSON, 2000, citado por BORUCHOVITCH, 2001)

Segundo Klausmeier (1977), a busca de respostas para as questGes relativas a
principios e condi¢Ses de aprendizagem tem levado a milhares de experimentos em
laboratérios ou escolas, resultando em muitas teorias que tentam responder, dentre outras,

as seguintes questdes:

"Quais sdo as condicdes internas dos aprendizes, tais como motivacdo e
experiéncias anteriores, que sdo essenciais para se adquirir informagdo factual,
conceitos ou outros resultados da aprendizagem? Que condigées externas, tais
como a qualidade do material de ensino e a quantidade de prdtica, facilitam a
aprendizagem?”

(KLAUSMEIER, 1977)

Dentre os intimeros aspectos pesquisados em Psicologia na busca de compreender
se as condi¢Oes da aprendizagem, a motivagiio tem merecido especial atencdo nos ultimos

anos.

Coll (1994) afirma que uma das condigdes para que a aprendizagem seja
significativa € a atitude favordvel para aprender, isto ¢, o aluno deve estar motivado a

aprender significativamente.
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Guimardes (2001) afirma que a escola representa uma funcfio socializadora de
grande importincia na sociedade ocidental. O estudo das orientagdes motivacionais pode
constituir uma contribui¢do relevante para promo¢fio do interesse dos alunos, para uma

aquisi¢io de conhecimentos, habitos e atitudes favoraveis durante o periodo escolar.

2.1. FUNDAMENTACAO TEORICA

Weiner (1990) analisa a historia da pesquisa sobre a motivagéio apontando temas e
assuntos focalizados pelos pesquisadores e aqueles que, na atualidade, tém recebido maior
atengdo. O autor comenta que € grande a insisténcia de pais e educadores perguntando
sobre como motivar estudantes e filhos. RelacGes entre motivagfio e contexto de valores e
metas sociais da cultura, no entanto, segundo o autor, nem sempre sio levadas em conta

quando o tema motivagfo do aluno € analisado.

Como assinala Bzuneck (2001, p.9): “Motivagiio, ou motivo, é aquilo que move
uma pessoa ou que a pde em agdo ou a faz mudar de curso’. O autor ressalta que, apesar da
grande atencdo que tem sido voltada para o estudo e pesquisa sobre motivagio, nfio se pode
contar com uma teoria geral da motivacgo. Estudos e pesquisas proporcionaram diferentes

abordagens, identificando-se uma prevaléncia de abordagens cognitivistas.

Lopes (1993) assinala que, em estudos atuais sobre a motivacio, tém sido dada
grande importincia para o papel dos mediadores cognitivos, 0 modo como as pessoas

constroem a situagdo, interpretam os acontecimentos e organizam a informacso.

Segundo Boruchovitch (1994), as pesquisas mostram que a motivacio para a
aprendizagem escolar ¢ altamente influenciada pelas crengas individuais dos alunos, e

segundo a autora, ¢ importante conhecer as atribui¢des de causalidade dos alunos com
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relagdo as suas experiéncias de fracasso e sucesso escolar com vistas & compreensfio do

comportamento desses alunos.

Compreender as diferentes ¢ variadas contribuicSes de estudiosos e pesquisadores
sobre motivacio implica em esforgo especial de professores. Bzuneck (2001) lembra que,
quande se consideram as atividades do aluno, em sala de aula, para as quais deve estar
motivado, deve-se levar em conta que elas t8m caracteristicas especificas e diferentes de

outras atividades tais como as de lazer, esportes, dentre outras.

No caso da Matematica, de maneira clara cabe considerar os elementos apontados
pelo autor, pois hd um contexto especifico de sala de aula, exigéncias de concentracdo e
atencao, processamento ¢ elaboragdo. As tarefas no geral séo definidas pelo professor, que

também costuma determinar o espago de tempo dentro do qual devem ser realizadas.

Segundo Bzuneck (2001), estudos e pesquisas realizadas no campo da motivagio
indicam que, entendida ou como um fator, um conjunto de fatores ou como um processo, a
motivacdo influencia o comportamento de alunos levando a escolhas, instigando o aluno a
prestar atengdo, a investir esforgo especial e a persistir em tarefas. Ainda, segundo a revisdo
realizada pelo autor, a literatura especializada mostra que a motivacdo tem sido analisada

considerando-se tipos diferentes de categorizaco e diferentes autores.

Bzuneck (2001) cita a classificacdio e distribui¢iio dos trabalhos sobre motivacdo
feita por Pintrich e De Groot (1990) focalizando: 1. o componente expectativa, crenca de
realizar uma tarefa; 2. o componente valor que inclui metas dos alunos e consideracdo da
importdncia da atividade, abrangendo estudos sobre motivagio intrinseca e extrinseca; 3. o

componente afetivo, reagbes emocionais, ansiedade, irritacio.

Segundo Bzuneck (2001), a motivacéo:
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“mediante seus efeitos imediatos de escolha, investimento de esforco com
perseveranca e de envolvimento de qualidade conduz igualmente a um resultado final que
sdo os conhecimentos construidos e habilidades adquiridas, ou seja, em #ltima instdncia,
ela assegura a ocorréncia de produtos de aprendizagem ou tipos de desempenho
socialmente valorizados. " (BZUNECK, 2001, p. 12)

Estudos e pesquisas mostram que a motivagfo intrinseca, por exemplo, é especifica
para cada drea da atividade escolar, podendo-se observar um declinio da motivacio com o
passar dos anos, €, além disso, que a motivagiio, juntamente com o interesse, afeta o uso de
estratégias de aprendizagem nos estudantes. McWhaw e Abrami (2001) demonstraram que,
gquando os estudantes t€m grande interesse no assunto, usam mais estratégias de
aprendizagem auto-reguladas do que os estudantes que nfo se interessam pelo assunto. O
estudo mostra que as recompensas podem influenciar positivamente dependendo das
condi¢des especificas. Recompensas extrinsecas, quando vinculadas a um certo padréio de
desempenho, podem ser usadas para motivar os estudantes a empregar estratégias

cognitivas, como a selecdo de idéias principais, independente do seu interesse no tépico.

Apoiado na analise da literatura, Bzuneck (2001) assinala que a motivagio tem
merecido uma atengdo especial, situando-se no centro de discussdes sobre a escola, mas
lembra que se deve ter cautela ao focalizar a motivago, pois se trata de assunto de elevada

complexidade.

O ser humano tem um conhecimento pessoal daquilo que se entende por motivagéo:
o impulso para agir em direcfio a um determinado objetivo. Os alunos motivados diante de
uma determinada tarefa aumentam a persisténcia, a determinagio e a energia, mesmo
quando se deparam com dificuldades ou obsticulos. Para que se possa compreender
methor, as diferencas individuais, que levam a persisténcia diante dos obstaculos, e os
impulsos que movem o ser humano, ou o fazem mudar de curso, podem ser provenientes de
fatores pessoais (internos ou externos), tais como valores, expectativas e reacdes afetivas,

gque devem ser considerados, pois influenciam a motivagdio para aprender.



A revis3o dos estudos realizada por Bzuneck (2001), indica que a motivacdo, na
Psicologia, foi estudada sob diferentes dngulos com o surgimento de diversas teorias e
abordagens. O autor afirma que a pesquisa na drea da motivagio foi bastante fértil a partir
dos anos 70. Dentre as intimeras abordagens que focalizam a motivagdo, o autor destaca as
cognitivistas, apontando, dentre outros focos de atengfio: orientacdes motivacionais, a
autovalorizacdo, as crengas de auto-eficicia e atribuicbes causais.Quando a atenglio &
direcionada para o contexto de sala de aula, as abordagens e os temas de estudo sio
bastante diversificados. Componentes cognitivos, tais como metas, crengas, atribuigdes,
atitudes e percepgdes, segundo Bzuneck (2001), tém merecido destaque nas teorias de

motivacio.

2.1.1. ORIENTACOES MOTIVACIONAIS: MOTIVACAQ INTRINSECA E
MOTIVACAO EXTRINSECA.

“vai uma boa distincia entre a curiosidade, com seu consequente
comportamento de exploragdo, e a motivacdo para aprender coisas como histéria,
digebra , interpretar ou produzir textos, resolver problemas, em suma, qualquer
topico do curriculo escolar"(BZUNECK, 2001, p.2.).

Segundo Bzuneck (2001), dentre outros focos, as teorias cognitivas da Motivacio
apontam a existéncia de orientagBes motivacionais Intrinseca e Extrinseca. Ainda que a
motivacdo seja considerada, predominantemente, como um elemento inerente a0 ser

humano, diferengas individuais tém sido apontadas por pesquisadores.

Um individuc que apresenta orientacdo motivacional intrinseca realiza uma
atividade por satisfagdo e interesse, sendo movido a agir pelo desafio da atividade e nio por

pressbes ou recompensas, segundo Ryan e Deci (2000). A motivacio intrinseca é



caracterizada pelo desejo, interesse, perseveranca, prazer, espontaneidade do aluno

envolvendo-se por escolha prépria em wma tarefa,

“A motivagdc intrinseca refere-se a escolha e realizacdo de determinada
atividade por sua propria causa, por esia ser interessanite, atraente cu, de
alguma forma, geradora de satisfacdo” (GUIMARAES, 2001, p.37).

Guimardes (2001) assinala que o envolvimento e o desempenho escolar do aluno
que adota a motivagfo intrinseca sio caracterizados por alta concentragfo, de tal modo que
perde a nogdo do tempo; os problemas cotidianos ou outros eventos ndo competem com o
interesse naquilo que estd desenvolvendo; ndo existe ansiedade decorrente de pressdes ou
emogdes negativas que possam interferir no desempenho; a propagacéo do resultado do
trabalho perante os outros ndo € o centro de suas preocupagdes. Obter progresso produz um
senso de auto-eficacia em relagio ao que estd sendo aprendido, criando expectativas
positivas de desempenho, reforgando, assim, a motivago para aquela tarefa ou atividade ¢
para a busca de novos desafios, mesmo quando ocorrem falhas em suas tentativas. Segundo
a autora a teoria da avaliaclio cognitiva, elaborada por Ryan, Connell e Deci (1985),
considera como elementos centrais da motivagio intrinseca a autodeterminagio ¢ a
competéncia. Os autores citados anteriormente investigaram além das caracteristicas
especificas das tarefas de aprendizagem os fatores contextuais que potencialmente

conduziriam a essa orientacdo motivacional.

(s elementos apontados na caracterizagfio da motivagio intrinseca seriam os que
muitos professores esperariam dos alunos, como se pode verificar em conversas informais

nas escolas, em reunides e encontros.

Muitos estudiosos dentre os quails Deci e Ryan (1996); Ryan e Deci (2000),
descrevem a motivagdo intrinseca em trés proposicdes basicas. A primeira diz respeito ao
locus de causalidade e situacdes que facilitem a experiéncia do locus interno de causalidade

sdo fundamentais para promover a motivagdo intrinseca. Em contrapartida, todos os



controladores externos (recompensas externas ou sangdes) prejudicam a motivacio

intrinseca do aluno.

A segunda refere-se 4 percepgdio de competéneia para desempenhar corretamente
determinada atividade de aprendizagem. A apresentaciic de feedback positivo, gue seja
relativo aos resultados do desempenho do aluno, promove a motivagiio intrinseca. De forma
contrdria, o feedback negativo, que ndo seja relacionado ao esforgo ou aos resultados de
desempenho, promove um senso de incompeténcia naquela situacio e prejudica a

motivacio infrinseca.

A terceira caracteriza a natureza do contexto interpessoal e intrapessoal, que
influencia o significado funcional de um evento para a motivagdo intrinseca. Os fatores
interpessoais ou ambientais sdo classificados em: a) eventos informativos, que sdo
feedbacks qualitativos referindo-se a resultados em um contexto de escolha ou de
autonomia; b) eventos controladores, que informam sobre o desempenho; ¢} eventos
amotivadores ndo possibilitam julgamentos sobre competéncia ou causalidade pessoal, pois

sdo livres de mformagfo sobre desempenho.

A reviso realizada por Guimaries (2001) destaca a autodeterminag@o como sendo
uma necessidade humana inata relacionada a motivag#io intrinseca. De acordo com a autora,
apoiada na reviséo da literatura, as pessoas possuem uma propensdo natural a realizar uma
atividade por acreditarem que o fazem por vontade prépria, ¢ ndo por serem obrigadas por
forca de fatores externos. Quando ambos, hébitos e conhecimentos, combinados com a
motivagio sfo satisfatorios, o agente percebe qual a origem causadora da mudanga
desejada, sendo os individuos, com tais caracteristicas sdo denominados “origem” ou como
tendo locus de causalidade interna. Segundo a autora, as situagdes que facilitam a
experiéncia do 1ocus interno de causalidade promovem a motivagdo intrinseca. Por outro
lado, as situagbes nas quais o individuo sente-se obrigado por fatores externos a realizar a
tarefa, desvia sua atengdio da tarefa prejudicando assim sua motivacdio intrinseca. A

atribuicdio das causas de sucesso e fracasso a fatores externos promove sentimentos de
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ineficacia, resultando no desenvolvimento muito pequenc de habilidades e afastando o

mdividuo de situaces de desempenho.

Ainda, conforme a autora anteriormente citada, a motivagdo intrinseca pode ser
prejudicada por apresentaciio de feedback negativo, que nfio esta relacionado ao esforgo ou
ao desempenho do aluno, afetando a relacio de competéneia para desempenhar
corretamente determinada atividade de aprendizagem. A revisdo da literatura realizada por
Guimardes (2001), mostra que os trabalhos dos anos cinglienta indicavam que, para um
desenvolvimento adequado, as pessoas necessitam sentir-se amadas e manter contato
interpessoal. A necessidade de pertencer ou fazer parte, de sentir-se bem no ambiente de

sala de aula promove a participacdo do aluno na aula.

Pesquisas como a de Martini (1999) apontam que alunos seguros emocionalmente
com relacio aos pais, colegas e professores, possuem maior autoconfianca e sabem lidar
com situacdes de fracasso escolar, sem deixar que as possiveis falhas do processo de

aprendizagem interfiram em suas novas tentativas.

O contexto interpessoal e intrapessoal pode influenciar o significado funcional de
um evento para a motivagdo intrinseca. Os fatores interpessoais sdo classificados em: a)
eventos informativos, que promovem feedbacks qualitativos referindo-se a resultados em
um contexto de escolha ou de autonomia; b) eventos controladores sfio as pressdes no
sentido de pensar com padrdes preestabelecidos; ¢) eventos amotivadores nio possibilitam
julgamentos sobre competéncia ou causalidade pessoal, pois sdo livres de informacfo sobre
desempenho. No que diz respeito aos fatores intrapessoais, 0 interesse promove a aquisi¢io
de informag8io, como citado em Guimardes (2001). O termo “aprendizagem espontinea™ €
adotado para denominar a aprendizagem resultante de processos internos, prontiddo e
tendéncia, sem obrigagdes, orientaces ou pressdes externas. Esse tipo de aprendizagem &
assoctado ao interesse, ao envolvimento na tarefa e a outros processos afetivos, também

presentes na motivacdo intrinseca.
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De acordo com Guimarges (2001), Pintrich e Schunk {1996) apontam quatro origens
da motivagdo intrinseca, reveladas por pesquisas realizadas na area, que devem ser levadas
em conta no planejamento das atividades escolares para promover a motivag#io: o desafio, a
curiosidade, o controle e a fantasia. No caso do desafio, explica Guimarfies (2001), a
execucdo de tarefas valorizadas e desafiadoras afeta a percepgdo de competéncia dos
individuos e serd um dos determinantes priméarios da motivagdo intrinseca. Seria desejavel,
assim, que toda tarefa pudesse apresentar metas claras, significativas, mas também implicar

na exigéncia de graus de esforgo do sujeito.

A autora relata que também seria importante desafiar as habilidades de cada sujeito
¢ os conhecimentos dos mesmos, o que, como conseqiiéncia, poderia favorecer a
motivagdo. No entanto, ressalta que os desafios em questdo sempre deverdo se apresentar
em um nivel adequado de dificuldade, sendo passiveis de serem vencidos com o emprego
razoavel de esfor¢o. Niveis muitos elevados de dificuldade, aos quais, o estudante nio pode
fazer frente, podem até gerar niveis pouco adequados de ansiedade em relagdo ao
cumprimento das exigéncias da tarefa, assim como, por outro lado, um nivel muito baixo de
dificuldade poderia causar tédio ou descaso. O desenvolvimento dos alunos naquelas
habilidades ou conhecimentos propiciados pela tarefa deve determinar o ajuste do nivel de
desafio.

A autora anteriormente citada também menciona que a curiosidade ¢ destacada, ja
que situagdes incongruentes ou surpreendentes despertam a atencdo dos alunos pelo fato de
estarem em desacordo com suas crengas ou conhecimentos anteriores. O esforco para a
busca de informac@o necessaria, para explicacdo ¢ compreensdo seria incentivado por tais
situagSes. Da mesma maneira que no caso do desafio, cabe lembrar, as discrepancias devem
ser moderadas ja que uma informacfio excessivamente desarticulada dos conhecimentos
anteriores pode ser prejudicial. Pode ser facilmente desconsiderada por nfo haver

possibilidade de ser compreendida. Também, uma informagfio muito parecida com o que ja



se sabe, torna ficil a tarefa e pode ser rapidamente assimilada ou rejeitada, nfio

influenciando a motivacio.

A motivaglo pode ser facilitada quando o aluno pode perceber-se como sujeito do
processo de aprendizagem, saber que os resultades de desempenho dependem de seus
esforgos, ter a oportunidade de ser ouvido e de fazer escolhas. Essa condi¢io pode ser
observada em situa¢Ges em que o professor permite que o aluno opte por realizar uma
dentre varias atividades propostas, apresentadas com formatos, exigéncias ou prazos
diferenciados. Trabalhar com jogos ou simulagbes que envolvam fantasia ou faz-de-conta,
em sala de aula, pode contribuir para a motivagfo. Brenelli (1996) e Guimardes ¢ Brenelli
(2001) apontam que o ludico facilita a compreensio e a satisfacdo do aluno que ocorre mais
em tais situagdes que envolvam situacSes de faz-de-conta ou fantasia do em situacdes

reais.

A motivacHo intrinseca explica a selecio e a exclusdo de informagdes, pensamentos
ou sensagdes, a variagdo do comportamento de uma pessoa com relacio ao ambiente. As
pessoas tendem a escolher situacGes que thes proporcionem prazer, entretenimento, desafio

e se afastam das situagGes que ndo possibilitam a satisfagdo dos seus desejos.

Para entender a motivacfo extrinseca, cabe lembrar que a maioria das atividades
desenvolvidas pelos individuos, em sociedade, sio impulsionadas por fatores externos.
Diversos autores consideram as experiéncias de aprendizagem que implicam em exigéncia
de tarefas, no contexto escolar, como sendo extrinsecamente motivadas, levando alguns
alunos que se evadem ou concluem seus cursos a se sentirem aliviados por estarem livres
dos professores ¢ livros. Csikszentmihalyi (1992) citado por Guimarées (2001) salienta que
o final dessa experiéncia extrinseca deveria sinalizar o inicio de uma educacfio
intrinsecamente motivada, ou seja, o individuo buscaria agora compreender o mundo que o
cerca sem preocupagbes com notas, diplomas ou outros fins externos e, desta forma,

poderia colocar-se criticamente em relagdo aos fatos que o cercam sem ser manipulado.
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“como a maior parte das atividades desenvolvidas pelos
individuos em sociedade sdo movidas preferencialmente por razdes
externas, parq reconhecer essas situacBes, a melhor forma é questionar se
a pessoa exerceria o mesmo trabalho se este ndo fosse seguido de
recompensas ou se ndo houvesse possibilidade de algum tipo de punicdo
por ndo fazé-lo” (GUIMARAES, 2001, p.46).

Segundo a revisdo bibliogrifica realizada por Guimardes (2001), a motivagio
extrinseca tem sido definida como motivagio para trabalhar em reposta a algo externo a
tarefa ou atividade, como para a obtengio de recompensas materiais ou sociais, de
reconhecimento, objetivando atender aos comandos ou pressdes de outras pessoas ou para

demonstrar competéncias.

Na escola a énfase € dada, freqiientemente, a um tipo de avaliagdo cognitiva por
meio de notas, como ocorre em aulas de Matematica, e que é centrada em uma preocupacio
com a transmissdo de contetdos escolares definidos em programas, e também com o
desempenho e desenvolvimento de habilidades. Nesse tipo de procedimento de avaliaco, a
motiva extrinseca € enfatizada e o aluno ¢ levado a desenvolver as atividades sempre com
vistas a resultados externos como, por exemplo, elogios, notas, prémios ou procurando

evitar problemas e punicdes.

A motivagdo extrinseca apresenta-se relacionada com a baixa persisténcia, pouco
interesse e pouco envolvimento do individuo na realizaciio das tarefas, e voltada para
obtencdo de sucesso, recompensas; depende de estimulos, reconhecimentos e enfatiza 0
€xito, como apontam pesquisadores, considerando-se revisio de Bzuneck (2001) e de
Guimarges (2001).

O quadro que se mostra na sociedade em que vivemos, ¢ o de énfase na motivagio
extrinseca. Ainda que a motivagio intrinseca seja de grande importancia para o individuo,

acaba sendo reduzida pelo tipo de demandas sociais e situagbes de cobrangas mais



freqlientes. As pessoas sfo levadas a assumir papéis e responsabilidades que muitas vezes
nio representam nenhum interesse para eles, e o fazem simplesmente em troca de
recompensas materiais, sociais ¢ do reconhecimento de a¢Bes por outras pessoas. Ryan e
Deci (2000) afirmam que a motivacdo extrinseca tem se destacado como oposto da
motivacdo intrinseca. Os autores ressaltam que na motivagdo intrinseca as pessoas realizam

uma atividade por puro prazer, sem esperar nada em troca.

Ainda que a tendéncia mais comum seja a critica ao tipo de recompensa externa e
motivacio extrinseca, pesquisadores como Cameron (2001) afirmam que sfo constatados
resultados conflitantes quando se analisa o assunto. O autor destaca que mesmo um
pesquisador que mais fortemente critica recompensas externas aponta em estudos
posteriores, que podem ser verificados efeitos positivos no tipo de recompensa externa

(DECIL,1972, citado na revisdo).

Guimardes (2001) assinala que diferentes autores questionam o destaque dado a
motivagio extrinseca como caracterizada por heteronomia e controle externo e aquele dado
a motivacdo intrinseca como de autonomia e autocontrole. Os autores ressaltam que néo &
adequado afirmar que o comportamento extrinsecamente motivado ndo possa ser
autodeterminado. Existiriam, nesse quadro, diferentes niveis de internalizacdo da motivaciio
extrinseca que vdo se desenvolvendo ao longo de um continuum, sendo uma tendéncia
humana integrar € internalizar os comportamentos extrinsecamente motivados. Os niveis de
internalizacfo a que a autora se refere sdo quatro: regulagio externa regulagfio introjetada,
regulacio identificada e regulacfio integrada. A autora descreve que na regulacdo externa o
aluno busca razles externas como pressdes, incentivos ou recompensas para justificar seu
envolvimento: “posso ter problemas se nfo o fizer”. A regulagfio introjetada ¢ interna ao
estudante porque ndo necessita da presenca concreta do controle externo, mas permanecem
separados os propositos ou desejos do préprio individuo: “vou me sentir culpado se ndo o
fizer”. Na regulacio identificada o comportamento assinalado ou a regulagio sfio

percebidos e aceitos como pessoais: “envolvo-me porque acho importante fazé-lo*.
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Ainda segundo 2 autora citada acima, a regulacio integrada consiste no nivel mais
elevado do desenvolvimento, e refere-se a0 cardter autdnomo e autodeterminado da
motivagdo extrinseca. Nesse nivel, as pressdes ou incentivos externos sio percebidos como
fonte de informago sobre as agdes importantes a serem cumpridas e nio como coergdo. Os
indicadores de sua ocorréncia s3o 0s mesmos da motivacio intrinseca, ou seja, flexibilidade

cognitiva, 0 processamento profundo de informaces e a criatividade.

2.1.2. RECOMPENSAS EXTERNAS E A MOTIVACAO NO CONTEXTO
ESCOLAR

“ Os professores podem e devem explorar a poderosa forca
motivacional advinda da motivagdo intrinseca, pouco fregiiente nas salas
de aula, destacando o esforgo pessoal como um valor imporitante,
redirecionando o interesse dos alunos pelas notas prémios, resultados
finais, ou comparagoes de desempenho " (GUIMARAES, 2001p.54).

Pesquisas mostram, como cita Bzuneck (2001), que mudancas nas orientacgdes
motivacionais das criangas durante o processo de escolarizagﬁé sdo evidentes. Alunos nas
séries iniciais apresentam um nivel mais elevado de motivago para a aprendizagem do que
em series subsequentes. Os resultados de pesquisas mostram que, a medida que o0s anos
passam e os alunos avangcam na escolaridade, a motivagio vai diminuindo € o aluno
apresenta menos comportamentos de curiosidade, de busca de novos desafios e
conhecimentos, esforgando-se menos e apresentando menor grau de persisténcia. Buscando
solucionar o problema do pouco envolvimento dos alunos, os professores freqiientemente
langam méo de recompensas externas com o objetivo de atrai-los para desempenhar as

tarefas solicitadas, segundo Gottfried e Gottfried (2001).

Trabalho de Guimardes (2001) assinala que, por desconhecimento, muitas vezes
professores sdo levados a acreditar que controlar a motivagdo de seus alunos, através de

recompensas ou pressdes externas € a sua (nica possibilidade de intervengdo, e sio



apoiados pelo senso comum segundo o qual a motivagdo “é algo que vem de dentro”

podendo ser modificada apenas pelo préprio individuo.

A tentativa de controle da motivacdio dos alunos por meio de pressdes externas,
ameacas, notas € recompensas € ¢ quadro que tem mostrado a experiéncia vivida nas

escolas, tal como pude perceber como professora do ensino médio da rede pablica.

De acordo com Weiner (1990), os estudos sobre a motivagdo humana,
desenvolvidos durante a década de 70, representam uma mudanga acentuada nas idéias
dominantes. Desde entdo, pesquisas foram indicando que as recompensas externas ou
outros tipos de incentivos prejudicariam a motivaco intrinseca. Participantes aos quais
foram oferecidas recompensas para executar uma atividade apresentaram diminuicio no

interesse € envolvimento quando na auséncia de uma condigfo para realizar a tarefa.

Segundo Guimarfes (2001), autores da teoria da avaliagiio cognitiva destacam o
oferecimento de recompensas como causador de danos para a motivagdo intrinseca, pois s6
ha envolvimento do aluno, na tarefa, para obter algo, como por exemplo, atribuigio de

pontos extras, dispensa dos alunos que terminaram a tarefa mais cedo.

Ainda como assinala a autora, segundo estudo de Stipek (1993), a razio
fundamental para o envolvimento na tarefa passa a ser a recompensa, ¢ mesmo que haja,

inicialmente, algum interesse intrinseco, a recompensa prevalece.

Os resultados obtidos na pesquisa de Brophy (1983) apresentam a utilizaco dos
elogios come uma forma de comunicar a0 aluno sobre o seu desempenho. Consiste num
tipo de feedback positivo juntamente com a demonstragdo afetiva do professor com relacéio
a0 comportamento do aluno. Porém, o autor mostra que, para influenciar positivamente a

motivagio, os elogios devem ser apresentados ao aluno individualmente, de forma simples,
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justa, criativa, e coerente com o seu desempenho, promovendo, assim, informagdes que
permitamn a percepciio de competénecia. Além de ressaltar o esfor¢co, o capricho ¢ a
persisténcia nas tarefas ou éxito alcancade em atividades mais complicadas; essas
informagdes devem retomar sempre o nivel de desempenho anterior do aluno,

proporcionando assim énfase as estratégias de aprendizagem utilizadas.

Pintrich e Schunck (1996), citados por Guimaries (2001), apontam os aspectos
positivos da atribuicéio de recompensas quando esta sinaliza os progressos efetivos em uma
atividade de aprendizagem. Nessa situagfo, o procedimento de elogiar um aluno por ter
desenvolvido uma nova habilidade, ou por ter aprendido um conhecimento novo,
contribuiria para fortalecer sua eficicia e promover sua autodeterminago, assegurando o

interesse mesmo na auséncia de reforcamento.

Para Harter (1981), o sistema escolar poderia estar abafando o interesse intrinseco
das criancas gradualmente, especificamente com relagiio ao desafio, curiosidade e
independéncia. As criangas também poderiam estar se adaptando as demandas da cultura
escolar na medida em que esta reforca uma orientagdo motivacional extrinseca. Segundo
pesquisas como as de Gottfried (1985) e Gottfried (1990), alunos que adotam a motivagio
intrinseca tm um desempenho mais efetivo na realizagiio de tarefas escolares do que

alunos que apresentam um baixo nivel de motivac3o.

Brophy (1983) destaca que o uso de incentivos ou recompensas ligado ao
desempenho satisfatério em tarefas de aprendizagem pode motivar os alunos a realizarem a
tarefa proposta exclusivamente para obter as recompensas, ndo desenvolvendo a motivagio
para aprender. Ressalta, ainda, que a liberagio de recompensas deveria ter aspectos mais
qualitativos do que quantitativos, enfatizando aos alunos o valor da importincia da tarefa

em si, ndo da recompensa.
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No caso do ensino da Matemdtica, a experiéncia na escola tem mostrado que hd uma
énfase em um tipo de avaliagSo centrada na cobranca de tarefas e atribuicfio de notas e que
se baseia em uma preocupacdo com a transmissfo de contetidos definidos nos programas

escolares.

A motivacio extrinseca, no caso, ¢ enfatizada e o aluno ¢ levado a desenvolver as
atividades sempre com vistas a resultados externos como, por exemplo, elogios, notas,
prémios ou procurando evitar problemas e punicles, ¢ os desafios, a curiosidade ¢ o

desenvolvimento da autonomia intelectual podem ser prejudicados.

Anélises de Guimarfes (2001), da literatura especializada, sobre o uso de
recompensas extemnas, levaram a autora a concluir que o emprego de tal tipo de incentivo
deveria ser, no minimo, utilizado com cuidado e ponderagdo. Promover situacdes escolares
que facilitassem o surgimento € a manutengfo de motivagio intrinseca seria mais desejavel
do que o uso de recompensas exiernas. A autora destaca, com base na literatura, o
planejamento de atividades interessantes e desafiadoras, atividades e situagfes que possam
favorecer o envolvimento criativo dos estudantes nas atividades e o incentivo da

flexibilidade cognitiva e entendimento conceitual dos alunos. (GUIMARAES, 2001).

2.1.3. METAS DE REALIZACAQ E ATRIBUICAO DE CAUSALIDADE

A motivagdo para a realizacdo é definida por Heckhausen (1965:604)
como o processo em busca da melhoria ou manutengdo da propria capacidade em
todas as atividades nas quais existe uma norma de qualidade (onde se pode medir o

propric desempenho) e onde a execugdo pode levar a um sucesso ou a um fracasso
(WINTERSTEIN, 1992a: p.11).
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As tendéncias mais atuais no estudo da motivagio ampliaram a perspectiva
caracteristica da abordagem mecanicista do comportamento. Nessa perspectiva mais
contemporénea, com conotagdes novas e diversificadas, sfo destacadas as metas pessoais
sendo analisadas cognitivamente a razfio ou o porqué das escolhas e do esforco (WEINER,
1992).

Segundo a revisdio da literatura realizada por Bzuneck (2001), as metas e os
propositos que o ser humano pretende atingir funcionam como uma mola propulsora do
comportamento humano. Dentre essas metas, destacam-se as metas de realizacdo,

freqiientemente estudadas quando se aborda a motivagio dos alunos em sala de aula.

Cada ser humano dispde de determinados recursos pessoais, seja de tempo, energia,
talentos, conhecimentos ¢ habilidades, que poderfio ser aplicados numa certa atividade.
Essa aplicagfio pessoal recaird sobre uma atividade escolhida e serd mantida enquanto os
fatores motivacionais estiverem atuando. Os fatores que representam a motivagdo para o ser
humano nfo atuam sfo explicados pela teoria do reforgo ou a teoria das metas realizaggo
que ¢ um dos motivos mais eficaz para o estabelecimento de um estado propicio a

aprendizagem, € o que leva o ser humano a realizagio de alguma atividade.

A capacidade do ser humano de escolher e dar uma diregdo a suas agdes, definindo
mentalmente seus objetivos pode funcionar de diversas maneiras. Dentre essas metas, nas
pesquisas, duas metas de realizagdo vém sendo estudadas: a meta aprender ¢ a meta
performance. A teoria de metas de realizagdo alcancou seu apogeu de pesquisas por volta
dos anos 60 e 70 e representa continuidade no enfoque cognitivista a tradicional teoria da

motivacio a realizacio.

Ambas as teorias de metas, a tradicional e a mais atual, trabalham com a motivacio

para a realizagdo, contemplando a relacdio entre motivagdo e metas ou objetivos diversos,
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como obter sucesso e evitar fracasso, desenvolver-se ou simplesmente mostrar

competéncia.

De acorde com o panorama no qual se encontra o ensinc de Matematica descrito
por Brito (2001), centrado em demonstragdes de formulas prontas ¢ acabadas, sem abrir
espaco para que o aluno use formas criativas de solugfo. Quais os tipos de metas de
realizagfes que estabelecem este tipo de ensino citado pela autora? Qual € o tipo de metas

de realizagiio adotam os alunos inseridos nas escolas na qual predomina este tipo de ensino?

O aluno que adota a meta aprender {ou dominio, ou tarefa) esta convencido de que o
sucesso na realizaciio de atividades escolares depende unicamente de esforgo, fator interno
e controldvel. Alunos com essa orientacdo entendem que o sucesso nas realizagOes de
atividades escolares consiste na melhora em conhecimentos ¢ habilidades, em progredir,
dominar sempre mais contetidos, com inovagio e criatividade (BZUNECK, 2001). O
sucesso ¢ atingido através do esfor¢o, proporcionando orgulho e satisfacfio, e o fracasso
tem carater informativo, oferecendo a oportunidade de experimentar novas estratégias, com

as quais o aluno possa vencer os desafios.

Por outro lado, o aluno que adota a meta performance (ego, ou capacidade
relativa), acredita que os resultados de seu desempenho estejam associados ao nivel de
capacidade, e conseqiientemente a sua inteligéneia, que € um fator estdvel que foge ao seu
controle. Alunos com esse tipo de orientacfio preferem estratégias de aprendizagem que
proporcionem apenas um processamento superficial, atribuem seus fracassos a
incapacidade, evitam o esfor¢o por medo de nfo alcangar o sucesso, preocupam-se em

demonstrar sua capacidade, ou simplesmente ndo desejam parecer incapazes.

As atribuicbes de causalidade sSio crencas pessoais que dizem respeito a
interpretagio que o aluno faz sobre as causas de um determinado evento, como apontam
Martini (2061).



"4 interpretacdo feita por alunos sobre as causas do sucesso ou fracasso
escolar influencia sobremaneira a motivacdo para a aprendizagem, as expectativas
de sucesso futuro, as emogdes e auto-estima dos mesmos” (MARTINI, 20601, p.150).

De acordo com Weiner (1985), o aluno interpreta o seu desempenho como positivo
ou negativo. Dessa interpretag@io surgem reagdes emocionais e uma atribuicdio de causas
para justificar os resultados (sucesso ou fracasso) obtidos. Essas atribuicdes de causalidade
produzem conseqiiéncias para as expectativas de sucesso ou fracasso futuros, para a
motivaciio € emocdes dos alunos. Se um aluno atribui o resultado do seu desempenho a
causas estaveis, surge a expectativa que a situagiio possa se repetir. No entanto, se as
atribui¢Ges causais ndo sfo estiveis, os alunos nfio tém expectativa de que os resultados

venham a se repetir no futuro.

Como apontam Martini e Boruchovitch (2001), a localizacio de uma causa também
influencia as reagSes emocionais do aluno.Ele sentira orgulho apds um sucesso, se 0 seu
resultado for atribuido a uma causa interna, mas sentird vergonha, se uma causa interna for

responsavel por um fracasso.

Boruchovitch (1999¢) mostra que existem diferencas de género nas atribuicfes de
causalidade para o sucesso e fracasso. As meninas tendem a se desorganizar muito mais
com o fracasso do que os meninos, atribuindo seus fracassos inteligéneia ou a capacidade
intelectual dos meninos. Além disso, as meninas, diferentemente dos meninos nio possuem
expectativas de atingirem bons resultados e ndo costumam atribuir 0 Sucesso i sua
capacidade. Em geral, as meninas atribuem o fracasso a falta de capacidade, procuram
esconder quando fracassam, além de nfio relacionarem esforco com sucesso. Os meninos
tendem a explicar seu fracasso em Matematica em razio de ndo gostarem do professor,
justificando que ficam nervosos no exame, enquanto que meninas atribuem insucessc no

exame de Matematica, mais fregiientemente, 2 dificuldade da tarefa.
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2.1.4. PERSPECTIVAS DE PESQUISAS SOBRE MOTIVACAO

Bzuneck (2001) analisa tendéncias atuais nas teorias ¢ pesquisas sobre motivacgio e
aponta a énfase nas abordagens cognitivistas. O autor identifica pesquisas sobre orientagéo
motivacional intrinseca e extrinseca, crengas de auto-eficécia, atribuicGes causais e sobre

obietivos e metas que um aluno busca atingir.

Thorkildsen, Nolen ¢ Fournier (1994) realizaram uma pesquisa sobre a manutengio
da motivagio na sala de aula, pelo professor. Investigaram 93 criangas de 2* e 5% séries,
entre sete e doze anos de idade com o objetivo de examinar o que as criangas pensavam
sobre os tipos de estratégias que os professores utilizavam em sala de aula e se seriam
praticas justas e eficazes para elevar e manter a motivagio a aprendizagem. Segundo os
autores, os alunos apresentaram diferentes perspectivas sobre o que seria justo ou ndo para
contribuir para manter a motiva¢io para a aprendizagem. As praticas que promovem o0
esfor¢o e o desejo de entender novas idéias, focalizando o uso de recompensas extrinsecas
em menor propor¢do, foram valorizadas pelos alunos. No entanto, os resultados
demonstraram que as criancas ndo endossavam simplesmente a pratica dos professores, € se

mostraram criticos de suas experiéncias escolares.

Givvin, Stipek, Salmon e Mac Gyvers (1998) analisaram o julgamento de
professores e de seus alunos sobre a prépria motivacéio. Verificaram que a percepciio do
professor sobre a motivagio do aluno caracterizava-se por julgamentos mais globais e
estaveis do que a que o proprio aluno fazia de si mesmo. Segundo os autores, o estudo
revelou que o professor teria uma viséo sobre a motivag@o do aluno de um tipo que poderia
impedi-los de perceber possibilidades de interven¢fio e mudancas em alunos com

dificuldades motivacionais.
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McWhaw ¢ Abrami (2001) realizaram uma pesquisa com 93 estudantes, de 11
s€ries, para examinar como a motivacio, Juntamente com o interesse dos estudantes, afeta o
uso de estratégias de aprendizagem. Foram definidos dois grupos de controle, duas
variaveis independentes: motivagio e interesse, e duas varidveis dependentes: selegio de
todas as idéias principais ¢ o uso de outras estratégias cognitivas ¢ metacognitivas. Foi
usado umn pés-teste de controle para designar os grapos. Os resultados quanto ao interesse e
motivagdo mostraram que estudantes com alto interesse selecionam mais idéias principais
do que os estudantes com baixo interesse, e recompensar estudantes fazia com que
ultrapassasem a meta orientagfo para a aprendizagem. O principal resultado em relacdo ao
interesse ¢ a metacognicio foi que estudantes com alto interesse informaram usar mais

estratégias metacognitivas do que estudantes com baixo interesse.

De um modo geral, podemos afirmar que os estudos realizados apontam a existéncia
de uma relaco entre o interesse ¢ a metacognico, pois estudantes com alto interesse
informaram usar mais estratégias metacognitivas do que estudantes com baixo interesse
(MCWHAW E ABRAMI, 2001). Por outro lado, ThorKildsen, Nolen e Fournier (1994)
apontam que os alunos valorizam as praticas que promovem o esforco e o desejo de
entender novas idéias e esforgo focalizando o uso de recompensas extrinsecas em menor
proporcéo € Givvin, Stipek, Salmon e Mac Gyvers(1998) revelam que o professor teria um
tipo de visdo sobre a motivacdo do aluno que poderia impedi-los de perceber as
possibilidades de interven¢io e mudangas quando os alunos apresentam dificuldades

motivacionais.

2.1.5. PESQUISAS RELATIVAS AS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS
INTRINSECAS E EXTRINSECAS:

Segundo a revisdo de Martini (1999), as orientagdes motivacionais, o desempenho
académico e as diferencas de sexo e idade dos alunos tém merecido ampla atencéio de
pesquisadores. A autora verificou, apoiada em trabalhos de Gottfried (1985,1990) uma

tendéncia dos autores para considerar que alunos intrinsecamente motivados apresentam
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melhor desempenho escolar, consideram-se mais competentes, apresentam menor

ansicdade.

Gottfried (1985) investigou 666 criangas americanas de 4° a 8% série do ensino
fundamental, para analisar as relagSes entre motivaco, desempenho, ansiedade, percepciio
de competéncia académica e a percepcio dos professores sobre a motivagio intrinseca de
seus alunos. Os resultados mostraram que os participantes que apresentaram indices
elevados de motivagio intrinseca, também apresentaram desempenho escolar elevado,
percepgdo de competéncia mais favoravel, baixa ansiedade académica e baixa motivagio

extrinseca, ¢ foram apontados por seus professores como sendo intrinsecamente motivados.

Pesquisas realizadas por Meece, Blumenfeld e Hoyle (1988) confirmam a existéncia
de uma relagdo positiva entre motivagdo intrinseca, percepcdio de competéncia e a
orientagdo ao dominio da tarefa ou conteido (mastery-goal). Além disso, esses estudos
apontam que criangas motivadas intrinsecamente € com objetivos apresentam-se mais

engajadas e envolvidas no processo de aprendizagem.

Wigfield e Guthrie (1997) realizaram um estudo com 105 criancas de 4° e 5° séries
do 1° grau sobre a motivagio destes alunos na leitura. Os resultados obtidos apontaram que
a motivagio intrinseca € um bom progndstico da quantidade e amplitude da leitura desses
participantes, muito mais do que a motivagio extrinseca. O estudo demonstron que as
meninas sdo mais motivadas para a leitura do que os meninos, e que as criangas mais vethas

mostram-se menos motivadas que as mais novas.

Deci, Nezleck ¢ Sheinman (1981) realizaram uma pesquisa com 610 criangas de 42,
5% e 6" séries e seus professores com a finalidade de investigar se as caracteristicas dos
professores se relacionavam com a motivagiio intrinseca dos alunos. Os resultados
encontrados mostraram que as criangas cujos professores eram orientados a ter uma posigdo

de controle eram menos motivadas intrinsecamente ¢ possufam auto-estima mais baixa do
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que criancas em que os professores apresentavam uma orientacdo maior para a autonomia.
Professores orientados para o controle ofereciam recompensas como forma de exercerem
esse controle, enquanto os professores orientados 4 autonomia as utilizavam como
informagdo, no sentido de permitir que o alunc tomasse consciéneia tanto dos aspectos
positivos de suas realizagdes quanto daqueles aspectos que necessitavam serem
melhorados. Os autores concluiram que o0s alunos cujos professores eram orientados para a
autonomia percebiam seus professores como facilitadores da aprendizagem, da

responsabilidade e do controle interno.

Dalenberg, Bierman e Furman (1984) realizaram um estudo com o objetivo de
verificar a motivagio intrinseca na presenca e auséncia de recompensas extrinsecas.Foi
solicitado a criangas de jardim de infincia e de 2% e 4° series, do ensino fundamental, que
julgassem hipoteticamente oito historias, nas quais quatro apresentavam recompensas e
quatro ndo apresentavam recompensas extrinsecas. Foram comparadas duas formas de
interrogat6rio sobre motivacio. As primeiras histérias estavam relacionadas com a inclusio
de recompensas (contaminacdo por recompensas). Nas outras historias pretendia-se uma
taxa mais clara de motivagdio intrinseca, sendo desta forma retirada a recompensa (livre de
recompensas). Quando a primeira forma (contaminacéio por recompensas) era utilizada, os
efeitos das recompensas nfio influenciavam nas respostas das criangas mais jovens,
conseqlientemente nfo influenciava a motivagio intrinseca destes sujeitos. Quando as
perguntas foram ajustadas para a motivagfo intrinseca (recompensa livre), tanto as criangas
mais jovens como as criangas mais velhas optaram pela presenca de recompensas,
revelando o efeito poderoso das recompensas nas orientagdes motivacionais. Para
Dalenberg, Bierman e Furman (1984), as recompensas ndo influenciavam nas respostas dos
sujeitos na primeira andlise possivelmente porque as criangas mais jovens podem ter

interpretado de forma errada as perguntas.

Gottiried (1990) desenvolveu pesquisa longitudinal para investigar a motivacdo de

criangas entre 0s sete, oito e nove anos de idade em diferentes contetidos escolares. Foram
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analisadas as orientacdes motivacionais intrinseca ¢ extrinseca dos participantes € as
relagbes entre estas orientagfes motivacionais e estabilidade, desempenho, ansiedade e
percepciio de competéneia, além da andlise comparativa entre as orientagdes dos alunos ¢ a
classificacfio feita por professores sobre eles. Os resultados mostraram que a motivaciio
intrinseca pode ser especifica para cada drea de conhecimentos e que hd mudangas no nivel
de motivacio & medida que o aluno passa de uma série para outra. Os participantes que
apresentaram motivacio intrinseca elevada também tenderam a apresentar desempenho
escolar elevado, percepcdo de competéneia mais favoravel, e baixa ansiedade académica.
Os resultados também mostraram que alunos com alta motivagio aos sete e oito anos de
idade mantinham aos nove anos essa alta motivagfo, diferente dos resultados de outros

estudos.

Segunido a revisdo da literatura realizada por Guimardes (2001), diversas estratégias
extrinsecas apresentam-se como promotoras da motivag#o intrinseca. Os estudos analisados
e revistos pela autora apontam diferencas individuais nas orienta¢gdes motivacionais
intrinsecas e extrinsecas. Por outro lado, autores como Deci, Koestner ¢ Ryan (2001)
reconheceram o carater adaptativo da motivagfo extrinseca e a intrinseca, demonstrando

que seus efeitos devem ser analisados com bastante cuidado.

Pesquisas como as de Gottfried, (1985;1990) demonstram que a crianga que
apresenta alto nivel de motivagfio intrinseca tem um desempenho mais efetivo na escola

que alunos com baixo nivel de motivag#o.

Harter (1981) estudou 3000 alunos do ensino fundamental e procurou verificar se a
motivacio da crianga em sala de aula era determinada por interesses intrinsecos como a
curiosidade e o desafio, ou por interesses extrinsecos, como notas e aprovagdo dos
professores. Definiu, para caracterizar a Orientagdo Motivacional Intrinseca e Orientaco
Motivacional Extrinseca, as seguintes dimensdes: a) a curiosidade ou o desejo de agradar o
professor como motivo para a aprendizagem: b) o interesse para estudar relacionado a

propria satisfag@io ou voltado para agradar o professor e obter notas boas nas avaliacdes; c)
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a preferéncia maior por assuntos desafiadores ou por assuntos faceis; d) a preferéncia por
trabalhar de forma independente ou depender de ajuda externa; e) a utilizacio de critério
interno para determinar o sucesso/fracasso ou o critério externo como notas e retorno do
professor. O autor encontrou dois agrupamentos distintos: no primeiro, o autor verificou a
preferéncia para desafios contra preferéncia para trabalho facil; interesse e curiosidade
contra aprovacio do professor e dominio independente contra confianga no Jjulgamento do

professor, ou seja, critério interno contra externo para Jjulgamento de sucesso/fracasso.

Os resultados das pesquisas de Harter (1981) indicaram que as criangas podem
apresentar motivacdo intrinseca em um dos agrupamentos € extrinseca no oufro. As
criangas mais novas sdo fortemente intrinsecas no primeiro agrupamento e relativamente
extrinsecas no segundo. No caso de criangas mais velhas, os resultados mostraram uma
pontuaco alta no primeiro agrupamento, indicando que elas pudessem estar realizando
tarefas para satisfazer as expectativas do professor e adquirir notas altas. Entretanto, uma
pontuagio extrinseca alta no segundo agrupamento indicou que elas possuiam condi¢bes de
fazer seus proprios julgamentos para determinar o éxito em atividades escolares. Conforme
as criancas avancavam na idade e na escolaridade, foi verificado que os alunos aumentavam
a capacidade de fazer seus proprios julgamentos com relagdo ao seu proprio desempenho
escolar. O autor ainda ressalta que as criangas podem apresentar motivacio intrinseca em
um determinado agrupamento e extrinsecas no outro, justificando o porqué das orienta¢des
motivacionais das criangas se apresentarem menos intrinsecas, com o avango da idade,
como sendo resultado da adaptagfo das criancas as demandas da cultura escolar que reforca
uma orientagfo extrinseca. Dessa forma, o autor conclui que o sistema escolar poderia estar
abafando o interesse intrinseco das criangas gradualmente, especificamente com relacéio ao

desafio, curiosidade e a independéncia.

Gottlried (1990) desenvolveu uma pesquisa de carater longitudinal para investigar a
continuidade ¢ a estabilidade da motivagiio intrinseca de criancas de sete, 0ito € nove anos
em diferentes conteudos escolares, relacionando a estabilidade, a inteligéncia, a ansiedade,

o desempenho e a percepcfio de competéneia. Foram realizadas comparagGes entre as
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orientacbes motivacionais dos alunos e a classificacBio feita sobre as mesmas pelos
professores. Os resultados mostraram que a motivagéo intrinseca era especifica para cada
4rea de conhecimento, confirmando os resultados obtidos em estudos anteriores do autor.
Mudancas no nivel de motivagio dos alunos, na passagem de uma série para outra, foram
verificadas. Os dados mostraram que a motivagfo intrinseca das criangas de sete e oito anos
se mantinha equiparada 4 motivacéo das criancas de nove anos. Os resultados diferem do
estudo de Harter (1981), no qual hd um declinio na motivagéio e no envolvimento do aluno
com o passar dos anos. No estudo de Gottfried (1990), os alunos com alta motivagio e com
bom desempenho aos sete € oito anos de idade permaneciam com alta motivacio € bom
desempenho aos nove anos de idade. O estudo revelou uma tendéncia de criancas com
motivacdo intrinseca aita a apresentarem bom desempenho académico, bom nivel
intelectual, percepcfio de competéncia adequada, baixa ansiedade, além de serem

percebidas pelos professores como altamente motivadas.

Gombi (1999) estudou as orientacdes motivacionais em relacdio & disciplina
Sociologia, identificando as estratégias de aprendizagem de profundidade e de superficie
que os estudantes utilizavam. Foram participantes 258 alunos de Direito, Jornalismo,
Administragdo, Economia, Medicina ¢ Enfermagem. Foi utilizada uma escala Likert,
enfatizando a meta de realizag¢fio aprender, os motivadores extrinsecos (nota, bom emprego
no futuro, “porque € obrigado™ € sucesso profissional), o grau de valorizagio da disciplina,
atitude positiva e satisfagio com o ensino. As estratégias de aprendizagem também foram
avaliadas por uma escala Likert. Os resultados do estudo nfio mostraram diferengas
significativas no uso de estratégias de profundidade e superficie, mas foram encontradas
relagBes significativas entre a motivagdo extrinseca e os dois tipos de estratégias. As
motivacdes por nota ¢ “porque € obrigado” estiveram mais associados as estratégias de
superficie. O fato de conseguir um bom emprego esteve ligado tanto com estratégias de
superficie quanto com as de profundidade. J4 o sucesso profissional foi relacionado ao uso

de estratégias de profundidade.
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Guthrie, Wigfield ¢ VonSecker (2000) examinaram efeitos do contexto instrutivo
sobre a motivag8o intrinseca com uma variedade de estudos. O autor comparou estudantes
que recebiam uma intervencdo instrutiva planejada para aumentar a motivacio intrinseca
com estudantes que recebiam instrucSio tradicional. Foram wusados os programas de
conceito-orientagio leitura e instrugio (CORI), que integra leitura e artes de linguagem
com ciéncias e pesquisa. Foram enfatizadas metas de aprendizagem, interacio com a
realidade (atividades cientificas manuais), suporte para competéncias (estratégias de
instrugdo) e orientacdo para autonomia e colaboracdo. Qutras salas de aula analisadas
tiveram os mesmos objetivos, mas com projeto pedagdgico mais tradicional. Criancas em
diferentes salas de aula do CORI apresentaram um alto grau de motivagfio em comparagio
a criangas em salas de aula tradicionais. Os resultados mostraram que o contexto de sala de

aula pode ser construido para influenciar os resultados de uma motivacdo positiva,

Neves (2002) realizou um estudo sobre relagdes entre as orientacdes motivacionais
e as crengas sobre inteligéncia, esforco e sorte, investigando 160 alunos de 2°, 4%, 6% §°
séries do ensino fundamental nas disciplinas de Portugués e Matematica. A pesquisa foi
realizada com alunos entre seis ¢ dezesseis anos de idade da rede ptblica estadual. Os
resultados mostraram que os alunos privilegiaram mais a motivagdo intrinseca do que a
extrinseca, demonstrando de um modo geral uma orienta¢io motivacional intrinseca. A
maioria dos participantes do estudo considerou a inteligéncia e o esforgo, como algo
importante para o sucesso escolar. Além disso, o estudo demonstrou um aumento nas
orientagbes motivacionais intrinsecas de acordo com o avango da idade e da escolaridade.
A autora constatou algumas relagdes significativas entre as orientagdes motivacionais e o
rendimento escolar. No entanto, nio houve relagdes significativas entre orientacdes

motivacionais, crengas, repeténcia e género.

Qutras pesquisas sobre motivagdo, nas tultimas décadas, focalizaram a auto-
regulacdo e o relacionamento entre as variaveis motivacionais, tais como motivagio e
interesse, e seus efeitos regulando as estratégias de aprendizagem dos estudantes. Os
resultados tém mostrado que quando os estudantes tém grande interesse no assunto usam

mais estratégias de aprendizagem auto-reguladas do que os estudantes gue nfic se
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interessam pelo assunto. De modo semelhante, quando os estudantes tém motivacio
intrinseca, freqlientemente usam mais estratégias eficientes de aprendizagem que os
estudantes c¢om motivacio extrinseca (AMES e ARCHER, 1988, MEECE,
BLUMENFELD ¢ HOYLE (1988), PINTRICH ¢ GARCIA (1992), ¢ PINTRICH, 1996).

Cameron e Pierce (1994) realizaram uma meta-andlise incluindo 96 estudos
experimentais sobre recompensas externas. Os resultados apontaram que as recompensas
nio diminuem a motivacgio intrinseca. Além disso, quando eram examinados os efeitos do
reforco em forma de elogio verbal, os autores verificaram um aumento na motivagio
intrinseca. O tmnico efeito negativo encontrado foi em casos em que as recompensas eram
dadas aos individuos simplesmente por estes estaremn fazendo alguma atividade. Os
resultados sugerem que reforgo e recompensa nfio prejudicam a motivacgfo intrinseca de um

individuo.

Ja segundo revisfo realizada por Guimarées (2001), as pesquisas apontam mimeros
problemas relacionados ao uso de recompensas exiernas em sala de aula. A justificativa
apresentada para tal afirmacéo seria que o refor¢o poderia diminuir a motivagio intrinseca
dos alunos. Segundo a autora, as pesquisas apontam que, em situages onde as recompensas
sdo retiradas, o empenho dos individuos diminui em relagfio as mesmas atividades que eles

realizavam antes das recompensas serem introduzidas.

Deci, Koestner ¢ Ryan (2001) realizaram uma meta-analise sobre efeitos de
recompensas em relacfio 4 motivagio intrinseca, considerando os resultados da meta-analise
de Cameron e Pierce (1994). Deci, Koestner ¢ Ryan (2001) destacaram a grande
importdncia do estudo do tema motivagéo para a educagdio, afirmando que os resultados de
recompensas sobre motivagfio intrinseca devem levar em conta as influéncias sobre a
percepcio de competéncia e de autodeterminac@io do individuo. No trabalho dos mesmos
autores foram considerados os tipos de recompensas ¢ de contingéncias, destacando-se
recompensas verbais, apontadas como feedback positivo, e recompensas tangiveis. Segundo

os resultados, as recompensas verbais tendem a aumentar a motivacdo intrinseca, sendo
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maior ¢ efeito para criangas menores do que para as maiores. Podem ter efeito negativo se
apresentadas mais como controle do que no sentido de informacfio. As recompensas
tangiveis tém efeitos mais negativos em relaciio a motivaglo intrinseca em criancas
menores do que entre as criancas de mais idade. Como resultados gerais, 0s autores
acentuam que os educadores deveriam se preocupar mais em entender como facilitar a
motivagdo intrinseca verificando, por exemplo, as perspectivas do aluno para desenvolver
atividades de aprendizagem mais interessantes, providenciar as possibilidades de escolha,

mais do em que dar énfase as recompensas.

Grande numero de autores destaca relagdes entre o uso de recompensas no caso da
sala de aula e prejuizos para a motivagio intrinseca. Em situagdes especificas, por exemplo,
naquelas em que se oferece um recompensa material e diretamente atada a um certo padrédo
de desempenho, ou seja, nos casos em que a recompensa ¢ apenas conseqiiéncia da
participacdio na atividade, esta pode ser percebida como um suborno (CAMERON E
PIERCE, 1994).

Os resultados de pesquisa sobre orientagdes motivacionais, desempenho académico
e as diferengas entre sexo e idade dos alunos nos Gltimos anos indicam que existe um
consenso, entre educadores, de que os alunos intrinsecamente motivados apresentam um
desempenho escolar melhor, sentem-se mais competentes, tém menos ansiedade e se
envolvem mais no processo de aprendizagem (GOTTFRIED,1985;1990) quando

comparados com os alunos com motivacio extrinseca.

2.1.6. PESQUISAS SOBRE MOTIVACAQO PARA APRENDIZAGEM,
DESEMPENHO ESCOLAR E EDUCACAO MATEMATICA.

Pesquisas t€m mostrado que varidveis afetivas podem influenciar o sucesso e o

fracasso de alunos também nas atividades escolares relacionadas a Matematica, como
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assinalam, dentre outros, os trabalhos sobre atitudes como os de Brito (1996;2002),
Gongalez (1995;2000), Utsumi (2000) e sobre motivagio como os de Borutchovith (1999b)
e Neves (2002).

Stipek, Salmon, Givvin, Kazemi, Saxe ¢ MacGyvers (1999) realizaram um estudo
para discutir a convergéncia entre instrugdo pratica sugerida por pesquisas na motivagio
para realizagd@o e préticas promovidos na instrugdo Matematica.Com base na literatura da
area, avaliaram rela¢Bes entre pratica, motivacdo, instrucio, e aprendizagem de fragdes.
Participaram do estudo 624 estudantes de sexto e quarto graus completos e 24 professores.
Os resultados indicaram que as praticas instrutivas sugeridas na literatura em ambas as
areas de pesquisas possivelmente afetavam a motivacdo dos estudantes (como, por
exemplo, focalizando aprendizagem e compreensdo; emogdes positivas tais como orgulho
em suas realizagdes, prazer) e aprendizagem conceitual relacionada a fragdes. A motivagio

positiva dos estudantes foi associada ao aumento das habilidades relacionadas a fragbes.

Middleton e Spanias (1999) examinaram pesquisas recentes na area de motivacéo
em educagdo e Matematica e identificaram consisténcias nas pesquisas que sugeriam
conclusdes sobre os fatores contextuais, processos cognitivos € beneficios de intervengdes
que afetam a motivagfo e atitude de estudantes e professores. Os autores apontaram
elementos criticos relativos a auséncia de orientagdo tedrica clara que dirigisse e

interpretasse a maioria de estudos € pesquisas nesse campo.

Carr, Jessup e Fuller (1999) realizaram um estudo para examinar com 0s pais €
professores se o género influenciava no uso de estratégias em Matemética no primeiro grau.
As criancas foram entrevistadas sobre o uso de estratégias, suas estratégias metacognitivas
e o conhecimento delas sobre estratégias especificas. Os pais, sobre percepcdes deles
(delas) e atitudes de professores para com vérias estratégias. Pais e professores
responderam a questiondrios sobre que tipos de estratégia e instrugdio metacognitivas eles
proviam para os alunos. Os resultados mostraram que os meninos eram influenciados pela

convicgdo de que os adultos gostam de estratégias que indicam habilidade e influenciados
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pela instru¢do do professor na recuperagdo de estratégias. Nas meninas, o uso de estratégias

ndo foi relacionado a convicgdes percebidas ou acSes de um adulto.

Koller, Baumert e Schnabel (2001) investigaram um total de 602 estudantes, sendo
59,5% do genero feminino, de escolas academicamente selecionadas na Alemanha. Os
alunos foram testados em trés momentos: final do sétimo grau, final do décimo grau, e
metade do décimo segundo grau, para investigar as relagdes entre interesse académico e
realizacdo em Matemdtica. Foram encontradas diferencas de género com relagdo a
realizagdo, ao interesse, e a selegdio de curso. Até o fim do décimo grau, os estudantes ou
optaram por andlises do curso basico ou por uma Matematica avancada. Os dados
revelaram diferencas de sexo a favor de meninos na realizacio Matematica, no interesse e
na opgdo por cursos de Matematica avangada. Mais adiante, foi percebido que o interesse
ndo teve nenhum efeito significativo na aprendizagem nem para o sétimo grau, nem para o
décimo grau, mas que afetou a selegfio de cursos. Comparando-se os alunos do sétimo com
0 décimo grau, os resultados mostraram que alunos com realizag8o alta expressam mais

interesse que os de baixa realizacgo.

De um modo geral, as pesquisas apontam que o desempenho em Matemética sofre
influéncia das varidveis afetivas, dentre elas a motiva¢go. Sendo a motivacdo associada ao
aumento das habilidades, a motivagdo ¢ o interesse sdo fatores importantes que influenciam

o desempenho e escolhas académicas.

A literatura especializada mostra que o desempenho em Matemitica relaciona-se
com a autopercep¢do e a expectativa dos alunos referentes ao proprio desempenho
académico. Dessa forma, envolve o julgamento dos alunos quanto a qualidade de seu
desempenho, as crengas na propria capacidade de realizar as tarefas ¢, ainda, as atribui¢des

causais.
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Bar-tal ¢ Darom (1979) estudaram 236 alunos de 5° e 6° grau, de sete escolas de
Tel-Aviv e investigaram as atribui¢des para sucesso ou fracasso em provas nas disciplinas
de Matematica, Lingua Hebraica e Biblia. Também foram investigadas diferencas de
género, relacionadas a percepgio causal dos participantes quanto aos resultados nas provas.
Foi utilizado um questionario dividido em duas partes: a primeira aplicada na ocasido do
recebimento das notas obtidas nas provas, devendo os alunos avaliar seus resultados como
sucesso ou fracasso. Na segunda parte, eram apresentadas oito causas para sucesso ou
fracasso, € 0s participéntes deviam indicar o grau em que cada uma havia influenciado na
nota recebida. Os resultados revelaram que, de um modo geral, existe uma tendéncia dos
alunos em atribuir o sucesso ao interesse pessoal maior ou menor, & boa explicacdo do
professor, a boas condi¢des existentes na casa do aluno, a facilidades do assunto ¢
facilidade da prova. Em contrapartida, o fracasso foi atribuido & preparacgdo insuficiente, a
falta de habilidade, a falta de esforco, & dificuldade da matéria e a dificuldade da prova.
Quando comparadas com os meninos, as meninas tendiam a atribuir & preparacdo e as
condigdes de casa as dificuldades encontradas. Os alunos que acreditavam terem obtido
sucesso, atribuiram seus resultados a habilidade, a facilidade da matéria, a facilidade do
teste, a explicagdo do professor, e as condi¢des de casa, mais do que os alunos que julgaram
terem fracassado no teste. Os resultados revelaram o contrario da hipdtese inicial, ou seja,
que os participantes tenderam a atribuir o sucesso principalmente a causas externas, € 0

fracasso principalmente a causas internas.

Gipps e Tunstall (1988) investigaram 49 criancgas entre seis e sete anos de idade
questionando-as sobre a interpretacdo que faziam sobre o sucesso e fracasso escolar em
Matematica, Pintura e Leitura. As autoras definiram nove categorias de respostas, sendo as
mais freqiientes: o esforgo, a habilidade, e o feedback e o papel do professor. Segundo as
autoras, embora o esfor¢o tenha surgido como categoria predominante, enfatiza-lo em sala
de aula ndo seria suficiente para levar a crianga ao progresso € persisténcia na tarefa.
Criancas que se esforcam e freqlientemente fracassam num ambiente competitivo,
assinalam as autoras, muito provavelmente deixardo de se esforgar e também reduzirfo seus

objetivos, na tentativa de protegerem sua auto-estima.
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Newman (1990) utilizou um modelo de um auto-relato para investigar 177 alunos,
sendo, 60 de 3° série e 57 de 5° e 6° série com a finalidade de analisar o comportamento de
procurar ajuda durante a aula de Matematica. Os participantes responderam a um
questiondrio sobre aprendizagem Matematica, uma escala de orientacdio motivacional e
uma escala de percepgdo de competéncia. Os resultados mostraram que as criangas de 3*
série e 5% série pediam ajuda pelo fato de procurarem desafios (influéncia indireta) mediada
por atitudes positivas (beneficios) ¢ pela dependéncia do professor; na 72 série, as atitudes
negativas (custos) e positivas (beneficios) explicaram o comportamento dos alunos de pedir
ajuda. Foi constatado que a estratégia de procurar ajuda ndo teve qualquer tipo de ligacdo
com as orientagdes motivacionais dos alunos. Os dados indicaram que criancgas
acostumadas a pedir ajuda ao professor quando precisavam, consideravam-se mais
competentes, ao passo que as criangas com baixo desempenho académico e que realmente

necessitavam de auxilio ndo se achavam competentes e também néo procuravam ajuda.

Taliuli (1991) investigou elementos cognitivos e afetivos relacionados ao
desempenho académico em Matematica de criancas de familias de nivel sécio-econdnico
desfavorecido. Foram participantes da pesquisa 110 alunos de terceira, de ambos os sexos,
de quinta e sétima séries de uma escola publica de Campinas. A autora estudou as relagdes
entre as atribuigdes de causalidade, autoconceito e o desempenho académico de alunos de
4° série do ensino fundamental. Segundo a autora, os resultados mostraram que a maioria
dos participantes atribuiu o sucesso em Matematica a inteligéncia e os alunos com

desempenho insatisfatorio atribuiram seus fracassos a falta de inteligéncia.

As atribui¢es causais para sucesso e fracasso em Matematica foram estudadas por
Boruchovitch (1999 b), que investigou 110 estudantes brasileiros de 3 4° e 5% séries de
uma escola plblica de Campinas-SP, de ambos os sexos e nivel sécio-econdmico
desfavorecido. Os resultados indicaram que as causas mais freqiientes apontadas pelos
participantes para explicar o sucesso no exame de Matematica foram: esforgo, ter um bom

professor ¢ facilidade da tarefa. Em contrapartida, as causas mais escolhidas para explicar o
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fracasso foram & falta de esforgo, dificuldade da tarefa e ficar nervoso. De modo geral, as
atribui¢gdes consideradas pelos estudantes como as mais importantes para explicar 0 sucesso

e o fracasso foram, respectivamente, o esfor¢o ¢ a falta de esforco.

Martini (1999) realizou um estudo com o objetivo de investigar as atribui¢cdes de
causalidade para sucesso e fracasso escolar em Matemadtica e Lingua Portuguesa, as crengas
gerais e as orientagdes motivacionais de 120 alunos de 37 e 5° séries do ensino fundamental.
Os dados foram coletados mediante uma entrevista sobre atribuicdes de causalidade,
crengas gerais e orientacdes motivacionais de modo geral. Os resultados mostraram que
prestar atengdo e se esfor¢ar foram as atribuigSes mais freqlientes para o sucesso, € ndo
prestar atencdo e falta de esforgo, as mais relatadas para o fracasso. A autora verificou uma
tendéncia dos alunos em atribuir seus sucessos e fracassos as causas internas. Com relacéo
as orientagdes motivacionais, foram reveladas orientagSes motivacionais intrinseca e

extrinseca, com predominio da intrinseca.

Rao, Moely e Sachs (2000) investigaram a relagfio entre varidveis cognitivas,
motivacionais e o desempenho em Matematica. Os participantes, 94 estudantes chineses de
Hong-Kong, matriculados em escola para alunos de alto, médio e baixo desempenho,
responderam a um questionario sobre motivagio em Matematica, aplicado no 10° e 11° ano
de escolaridade. O nivel de desempenho dos participantes foi definido pela escola, pois
exames competitivos eram usados para trazer estudantes para escolas da faixa um (alto
nivel de desempenho) até a faixa cinco (baixo nivel de desempenho), a partir do 7° ano. Os
resultados mostraram, no caso de estudantes de baixo desempenho, que estes concebiam o
aprendizado académico como sendo menos util com o passar do tempo de escolaridade ¢
relatavam gastar menos tempo estudando no 10° ano do que no 11° ano. Ndo foram
identificadas diferencas entre alunos de alto e de baixo desempenho quando foi considerado
o uso de estratégias de aprendizagem auto-reguladas. Os resultados apontam que devem ser
consideradas relacGes entre diferentes sistemas culturais, educacionais e os modelos de

motivacio académica.
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Bong (2001) examinou como constructos de motivagdo, tais como auto-eficécia,
valor da tarefa, ou metas de realizagio em determinado dominio de conteido,
relacionavam-se com esses mesmos constructos no contexto de outros dominios
académicos. Foram estudados 424 estudantes coreanos de escola secundéria e do ensino
superior ¢ foram investigadas inter-relagdes entre auto-eficdcia, valor da tarefa, metas de
realizagdo, em quatro diferentes dominios académicos. As metas de realizag8o e as metas
de evitagdo de desempenho mostraram-se altamente correlacionadas quando foram
analisadas as relagGes entre areas académicas. No entanto, o valor de tarefa se diferenciava
nos diferentes dominios. Foi identificada correlagdo moderada quanto a percep¢do da auto-
eficdicia em assuntos diferentes. Resultados sobre inter-relagdes foram, geralmente,
consistentes com pesquisas anteriores. Resultados mostraram que interesse intrinseco, a
importéncia, e possibilidade de uso percebida pelos alunos nos assuntos da escola podem

t€m importante papel no sentido de guiar alunos para metas de realizagdo.

Verneer, Boekaerts e Seegers (2001) estudaram diferengas no comportamento de 79
meninos e 79 meninas, entre onze e doze anos de idade, do 6° grau de 12 escolas na soluggo
de problemas matematicos em relagdo a dois tipos de tarefas Matematicas: calculo e
aplicagdo. Os participantes foram avaliados individualmente, e foram examinadas variaveis
cognitivas e motivacionais antes, durante e apés a execucdo das tarefas. Foram utilizados
questionarios de Motivagdo e escalas de inteligéncia ndo verbal, de habilidade de raciocinio
abstrato. O questiondrio de motivacdio caracterizava-se por ser aplicado em duas partes: a
primeira antes e a segunda depois da tarefa realizada. Os autores verificaram diferencas no
comportamento de meninos e meninas durante a solugdo de problemas, dependendo do
contetdo e das tarefas Matemdticas. Verificaram que as meninas comegavam a resolver
problemas de aplicagdo apresentando niveis mais baixos do que 0s meninos quanto a
percepgdo de competéncia pessoal e atribuiam 3 falta de capacidade e a dificuldade da
tarefa, mais freqlientemente, os resultados ruins. As meninas mostraram uma persisténcia
superior & dos meninos durante a solu¢do de problemas de aplicagio e os meninos
mostraram confian¢a mais elevada e melhor desempenho. Nio foram observadas diferencas
de género em relagdo a solugdo de problemas de calculo. Os autores verificaram associagio

positiva entre desempenho em tarefas, autoconfianca do sujeito e persisténcia, tanto para as
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meninas quanto para os meninos. RelacGes entre o nivel inferior de auto-confianca de
meninas na solu¢do de problemas de aplicag@io e baixa persisténcia na tarefa, que eram

esperadas pelos autores, ndo foram verificadas.

Gottfried e Gottfried Fleming (2001) estudaram a continuidade da motivagio
intrinseca académica em um estudo longitudinal. Foram consideradas trés hipéteses
relativas a estabilidade de diferenga individual com equagfo estrutural que modela dentro
ambos o geral-verbal e dominios de Matematica: a) motiva¢do intrinseca académica é um
constructo estédvel ao longo dos anos, (b) a motivagdo intrinseca académica cresce e torna-
se estavel ao longo dos anos, € ¢) a terceira hipdtese foi que o nivel motivagéo intrinseca
académica declina ao longo dos anos na escolaridade. Foram obtidas tendéncias lineares
significantes, mas também os dados mostraram que havia modifica¢do em relacdo a areas
(assuntos) de estudo particulares, como a Matematica, em que foi verificado o maior
declinio, e que, em estudos sociais, nenhuma mudanga significante foi constatada. Os
autores ressaltaram que a combinagdo dos dois aspectos de postos de continuidade e baixa
motivagdo escolar, desde cedo na instru¢@io dos estudantes, particularmente é um risco. Os
autores constaram que, no geral, a motivagdo intrinseca dos participantes declinava,
significativamente, da média da meninice através dos anos da adolescéncia. O declinio
relacionava-se a dreas especificas, sendo o declinio da motivagio intrinseca pela

Matematica o maior, seguido de ciéncias e leitura.

Pontes Neto e Rodrigues (2001) realizaram um estudo com o objetivo de verificar a
quais causas os alunos atribuiam ao baixo desempenho académico. Os participantes foram
alunos de quinta-série de escolas publicas que, segundo seus professores, apresentavam
baixo desempenho académico.Os dados foram obtidos através de entrevistas individuais,
tendo sido consideradas as disciplinas: Ciéncias, Geografia, Histéria, Matematica e Lingua
Portuguesa. A andlise dos dados apontou vinte fatores causais, organizados em oito
categorias: disciplina, motivagéo, fatores cognitivos, interagio com o professor, didatica do

professor, familia, saude fisica e fatores de personalidade. As causas atribuidas pelos alunos
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ao baixo desempenho académico com maior freqiiéncia foram: motivagdo (37%), fatores
cognitivos (18,5%) e disciplina (16,5%).

Neves, L.F. (2002) pesquisou as relagbes entre o desempenho dos alunos em
Matematica, com suas percep¢des e expectativas, bem como as percepgOes e expectativas
dos respectivos professores quanto a este desempenho. Foram participantes 122 alunos de
3% e 4° séries do ensino fundamental, de ambos os géneros, com idade variando entre oito e
treze anos. Também participaram do estudo os respectivos professores, num total de seis. A
maioria dos participantes demonstrou autopercepgdes e expectativas favoraveis em relagéo
ao proprio desempenho. As expectativas dos docentes também foram favordveis em relagdo
a maioria dos alunos. As expectativas tanto dos professores quanto dos alunos foram
compativeis com os resultados alcangados pelos estudantes, pois aqueles que
autoperceberam-se com melhor desempenho, e tiveram expectativas favoraveis em relacfio
as proprias notas, realmente apresentaram um melhor resultado quando comparados com os
outros alunos. Os dados revelaram que os alunos que tiveram crencas melhores de auto-
eficdcia apresentaram melhor desempenho em Matematica. De um modo geral, o estudo
revela que existe uma relagio reciproca entre as crengas nas proprias capacidades e os

resultados alcancados.

As pesquisas analisadas mostram a complexidade do assunto motivacdo e a
diversidade de perspectivas de analise. Verifica-se que, apesar do incremento de estudos
sobre motivagdo, apontado por Bzuneck (2001), pesquisas que analisem relagbes entre
motivagdo e Matematica nfio sdo em numero muito grande na literatura especializada. As
pesquisas mostram relagdes entre varidveis afetivas e o desempenho escolar, aspectos que

cabe estudar, pois sdo importantes para que se compreenda a aprendizagem em Matematica.

Pintrich e DeGroot (1990) revelam que alguns fatores, tais como: valores, crengas
interesse na tarefa (Por que realizar essa tarefa?), expectativas caracterizadas pelas crengas
(Posso realizar essa tarefa?) e a afetividade relativa as reacdes emocionais experimentadas

em decorréncia da tarefa (Qual € a minha sensacfio em relagdo a essa tarefa?), influenciam a
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motivagdo para a realizacdo. A teoria das metas focaliza o papel que objetivos e
significados de um ato ou situaciio desempenham na determina¢io da motivacgo, da

natureza e da qualidade de investimento do aluno no processo de aprendizagem.

Hidi, e Harackiewicz (2000) analisaram estudos e pesquisas inicialmente
considerando separadamente os efeitos do interesse e de metas sobre a motivagdo € o
desempenho. Em seguida, realizaram uma extensa revisfio examinando as relacSes entre
metas e interesses e o efeito sobre o desempenho de alunos. Para as autoras, o interesse
pode ser descrito como uma relagdo interativa entre um individuo e certos aspectos de seu
meio ambiente (em relagdo a objetos, idéias e eventos), com um componente cognitivo e
um afetivo, podendo ser visto como estado ou disposi¢do de um individuo. Segundo as
autoras, ¢ preciso que os educadores reconsiderem os efeitos benéficos do interesse e da
motivacgdo intrinseca, lembrando ainda que, nas explica¢des para o desempenho académico
insuficiente, os alunos freqiientemente apontam a auséncia de esfor¢o pessoal ou de
habilidades.

Apo6s a introdugdo das andlises atribucionais (WEINER,1985) e com o crescente
interesse em se conhecer mais detalhadamente como as crengas individuais sobre as causas
de um determinado evento influenciam a motivagdo (WEINER,1991), as pesquisas
recentes vém adotando uma perspectiva cognitiva da motivagdo e enfatizam o papel dos

pensamentos, crengas e percepgdes individuais no processo motivacional.

Pesquisas indicam que alunos que acreditam serem capazes de completar uma tarefa
envolvem-se mais em estratégias cognitivas e metacognitivas, além de persistirem mais na
tarefa, se comparados com alunos que nfo se julgam capazes (PARIS e OKA,1986;
SCKUNK,1989).

Nicholls (1979) estudou criangas entre seis ¢ doze anos, sobre a percep¢do do

sujeito quanto ao proprio desempenho e as atribui¢Ges de causalidade para sucesso e



64

fracasso em leitura. Os resultados confirmaram uma diferenciacfio crescente, ao longo da
idade, entre conceitos de esforgo e habilidade. O autor verificou uma relagdo mais logica
entre a percep¢do que a crianga tem de seu desempenho e as atribui¢des de causalidade que
se apresentam com 0 avango da idade. Com relag@o & percepgdo de bom desempenho foram
verificadas atribui¢des de sucesso em relagdo a habilidade, enquanto que, no caso de baixo

desempenho, as atribui¢des de sucesso mais freqiientes foram sorte e esforco.

Estudos de Neves ¢ Almeida (1996) revelaram que os alunos atribuiram suas
experiéncias de fracasso a falta de motivagfo, de interesse, de dedicagdo, de atengfio € &
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.

Outro estudo, realizado por Hughes, Sullivan ¢ Beaird (1986), também revelou
diferengas de género na motivagdo para continuar as atividades escolares, logo ap6s uma
experiéncia de fracasso. Os meninos demonstraram um retorno mais imediato as atividades
dificeis e desafiantes do que as meninas. Por outro lado, no estudo conduzido por Wigfield
(1988), os meninos apresentaram padrdes atribuicionais mais negativos do que as meninas,
pois atribuiram o sucesso 2 facilidade da tarefa e o fracasso a falta de interesse na escola.
Stipek e Hoffmann (1980a) manipularam experimentalmente os resultados de eventos
académicos para alunos de 1% ¢ 3" séries, do sexo feminino e masculino. Os resultados
mostraram que os meninos com histéria de baixo rendimento escolar foram mais propensos
ndo sé a atribuir fracasso a falta de capacidade, como também a relatar baixas expectativas

de sucesso, quando comparados com alunos de rendimento académico médio ou alto.

Diferencas de género também tém sido encontradas nas pesquisas sobre atribui¢des
de causalidade. Stipek e Gralinski (1991) realizaram um estudo com o objetivo de examinar
as crengas relacionadas ao desempenho das mesmas criangas, em uma prova de
Matematica. Foram participantes da pesquisa 194 criangas entre oito e quatorze anos de

idade. Os resultados da pesquisa revelaram que as meninas classificam suas habilidades de
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forma mais negativa que os meninos, esperam obter resultados ruins, atribuindo o sucesso a
alta habilidade. As meninas sentem-se menos orgulhosas ao atingirem o sucesso, e atribuem
seus fracassos, mais freqiientemente, a falta de habilidade, e muitas vezes, chegam a
esconder suas provas ap6s um resultado de fracasso e acreditam muito pouco que o sucesso

se atinge com esforgo.

ThorKildsen e Nicholls (1998) realizaram um estudo com 536 alunos de 30 classes
de 5° séries, sendo 289 do sexo feminino e 247 do sexo masculino de aproximadamente dez
anos de idade. O objetivo dos autores foi estudar as crencas das criancas acerca de causas
do sucesso pessoal escolar € como percebiam as expectativas de professores, envolvendo
valores pessoais € normas contextuais. Na pesquisa, segundo os autores, foi levada em
conta que podem ser identificadas orientag@o motivacionais distintas, tanto de classe como
de individuos. Os dados mostraram que, nas duas situagdes, alunos com metas para
aprender acreditavam que interesse e esfor¢o levavam ao sucesso. J4 os alunos com metas
de realizacfo apresentavam crencas de que a competitividade levava ao sucesso. Os alunos
mostraram que distinguiam suas proprias orientacdes motivacionais dos valores que eram
promovidos no ambiente educacional. Perfis de orientacGes, crengas e percepgdes, mais
limitadas, de expectativas de professores foram unicas, tanto para classes, quanto para
meninos e meninas. Os meninos tiveram percepgdes mais limitadas quanto a expectativas
de sala de aula do que as meninas e estas apresentaram percep¢des mais limitadas de suas

identidades motivacionais do que os meninos.

As relagbes existentes entre as varidveis afetivas e o desempenho escolar em
Matemdtica sdo aspectos fundamentais das pesquisas relativas & motivagio para a
aprendizagem. Nas pesquisas, de um modo geral, o bom desempenho académico esteve
ligado 4 atribui¢bes de habilidade e esfor¢o para o sucesso, enquanto que os desempenhos
mais baixos estiveram associados a uma valorizagio das atribui¢des de falta de habilidade
para explicar o fracasso.De um modo geral, existe um consenso entre os autores de que oS

alunos intrinsecamente motivados apresentam um bom desempenho escolar, sentem-se
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mais competentes, mostram-se menos ansiosos e se envolvem mais no processo de

aprendizagem.

A andlise da literatura mostra que ¢ relevante que outros estudos sejam realizados
para que se compreenda melhor as relagdes entre as orientacdes motivacionais € o
desempenho escolar, em especial, pesquisas em relagdo a Educagdo Matematica e a
motivagdo, porque ndo s3o em grande nimero as pesquisas que analisam a relacfio entre a

motivacdo e a Matematica.
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CAPITULO II1
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CAPITULO 111

A TRAJETORIA DA PESQUISA

Neste trabalho optou-se por estudar relacSes entre a motivagéo e o desempenho de
alunos de 7* série do Ensino Fundamental em Matematica, no quadro de referéncia da

Psicologia Cognitiva e da Psicologia da Educa¢io Matematica.
3.1. OBJETIVOS

¢ Investigar relagdes entre orientagdes motivacionais e o desempenho em Matemética.
e Identificar as possiveis relagdes entre as orientagdes motivacionais intrinseca e
extrinseca e o desempenho escolar dos alunos da 7° série do ensino fundamental em

Matematica, na resolugéo de equagdes do 1° grau.
3.2. QUESTOES A SEREM INVESTIGADAS

1. Existe relagdo entre a motivago e o desempenho escolar do aluno na disciplina de
Matematica?

2. Harelages entre orientagdes motivacionais intrinsecas e extrinsecas de alunos da 7%
série do ensino fundamental e o desempenho escolar em equacdes do 1° grau?

3. Ha relagbes entre as orientagdes motivacionais de alunos, ¢ os resultados
apresentados em provas escolares, as notas atribuidas pela professora, e os

apresentados na prova elaborada pela pesquisadora?
3.3. PROBLEMA DE PESQUISA
“Existe relagdo entre as orientacdes motivacionais e o desempenho escolar de

alunos da 7° série do ensino fundamental no estudo de equagbes do 1° grau, em

Matematica?”
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3.4. DEFINICAO DE TERMOS

As orientagcSes motivacionais foram pesquisadas e analisadas com base nos
elementos apresentados no capitulo II: Fundamentos Tedricos e Revisdo da Literatura da
Area. Considerou-se que um individuo apresenta orientacdo motivacional intrinseca,
quando realiza uma atividade por satisfacgio e interesse, sendo movido a agir pelo desafio
da atividade ¢ ndo por pressdes ou recompensas, como assinalam Ryan e Deci (2000). A
motivagdo extrinseca foi definida como a motivagdo para trabalhar em resposta a algo
externo a tarefa ou atividade, como para obtengfo de recompensas materiais ou sociais, de
reconhecimento, objetivando atender aos comandos ou pressdes de outras pessoas ou para

demonstrar competéncias e habilidades (GUIMARAES, 2001).

3.5. DESEMPENHO ESCOLAR

A literatura em Psicologia mostra que o tema desempenho escolar é complexo e é
bastante amplo o conjunto de trabalhos sobre este tema. No presente trabalho, ndo sera
discutido esse tema, mas serd analisada a relag@io entre desempenho em Matematica,
considerando-se como desempenho a nota do aluno em provas do tipo escolar. O
desempenho sera identificado por meio de aplicagio de uma prova elaborada pela
pesquisadora e também serd considerada a nota atribuida pela professora e por ela

computada ao aluno, em Matematica.

Em outras pesquisas realizadas no campo da Psicologia Cognitiva o desempenho
também foi considerado como nota escolar, como nos de Gongalez (2000), Utsumi (2000),
e Neves (2002).

3.6. PARTICIPANTES

Participaram da pesquisa 127 estudantes, de ambos os sexos, dos quais 66 do sexo
feminino e 61 do sexo masculino. Que cursavam a 7° série do Ensino Fundamental da rede

publica, na cidade de Nova Odessa, Sdo Paulo.
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Os alunos foram selecionados por uma amostra de conveniéncia, considerando-se a
disponibilidade da escola e do professor quanto ao acordo com a realizac@o da pesquisa. O
professor e os alunos envolvidos na pesquisa foram indagados sobre as possibilidades de

colaborag8o e consentiram em participar da pesquisa.

No primeiro momento, antes da coleta, foi realizado um estudo piloto para
verificagdo dos instrumentos que seriam utilizados na pesquisa. Os instrumentos foram
aplicados a alguns alunos, diferentes dos participantes da pesquisa propriamente, para
identificacdo de dtvidas da pesquisadora, dificuldades de compreensdo dos alunos e

cuidados a serem tomados na aplicacfo posterior.

3.7. INSTRUMENTOS

No presente estudo foram utilizados os seguintes instrumentos:

1. Prova - Teste matemético, tipo escolar, lapis e papel, constituido por treze questdes
objetivas de multipla escolha, elaboradas pela pesquisadora e aplicado coletivamente

em sala de aula, sobre equagdes do 1° grau (Apéndice B).

2. Questionario informativo sobre crengas relativas 3 avaliagdo na escola, constituido

por seis questSes elaboradas pela pesquisadora (Apéndice A).

3. As orientagdes motivacionais dos alunos foram investigadas por meio de um
instrumento, sistematizado por Neves e Boruchovitch (2002), para Avaliagio das
Orientagdes Motivacionais de alunos do Ensino Fundamental, desenvolvido,
organizado e adaptado por estes autores com base na literatura da 4rea (MANDELINK
E HARACKWIEWICZ, 1984; SANSONE, 1986; CSIKSZENTMIHALYI E
NAKAMURA, 1989; HARACKIEWICKS E ELLIOT,1993; AMABILE, HILL,
HENNESSEY E TIGHE,1994; FORTIER, VALLERAND E GUAY,1995;
HARTER,1981; DALENBERG, BIERMAN, E FURMAN, 1984)(Anexo II). Este
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instrumento foi apresentado aos participantes da pesquisa na forma de 12 pranchas, com
histérias relacionadas 4 motivagdo intrinseca e extrinseca. Apds a apresentagio da
histéria de um personagem, em cada prancha constava uma questfio, que deveria ser
respondida, devendo o entrevistado concordar ou discordar da personagem da histéria
citada na prancha. Além disso, o participante da pesquisa deveria, para cada uma das

pranchas, justificar sua resposta.

4. Registro de notas dos alunos com base em Documentos da escola - O desempenho
foi identificado por meio da aplicacio de uma prova de Matematica, elaborada pela
pesquisadora, e também foi considerada a nota atribuida pela professora da classe, na
disciplina de Matematica, computada nos documentos da escola, durante o ano letivo
em que foi desenvolvida a pesquisa. Cabe destacar que a escola na qual foi realizada a
pesquisa adota o sistema de avaliagdo de progressdo continuada desde sua implantagfio

no estado de Sdo Paulo.

3.8 -PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Na coleta de dados, em primeiro momento, em sala de aula e coletivamente, os
participantes responderam a um questionario elaborado pela pesquisadora (apéndice A)
com a finalidade de obter dados de caracterizagdo dos alunos; logo depois, foram
submetidos a uma prova escrita de Matematica, do tipo escolar e de l4pis e papel, elaborada

pela pesquisadora (apéndice B).

A prova de Matematica foi aplicada durante o periodo escolar, com a aprovaggo do
professor. Foram também coletadas, posteriormente, as notas dos participantes na disciplina
de Matematica, em provas realizadas pela escola, registradas no diario de classe da

professora.

No segundo momento da pesquisa foram coletados dados sobre as orientagGes
motivacionais dos alunos, por meio de entrevistas individuais, utilizando-se o Instrumento

desenvolvido e organizado por Neves e Boruchovitch (2002) (Anexo I). As entrevistas
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foram realizadas nas dependéncias da descola, em sala silenciosa cedida pela diretora,
sendo necessdrio um tempo de duracfio para a realizagio da coleta de dados de

aproximadamente dois meses.

A pesquisadora explicava o trabalho para cada participante e procurava estabelecer
uma relacdo de tranqiiilidade em relagfio as respostas. As respostas foram anotadas com
cuidado no diario de campo e depois transcritas para analise. Cabe esclarecer que alguns
cuidados éticos foram considerados pela pesquisadora durante a realizagfio da pesquisa, tais
como avisar os participantes da pesquisa que, independentemente dos resultados da
aplicagéo da prova de Matematica ou das pranchas, ndo haveria prejuizos em relacfo ao seu
desempenho na disciplina de Matemdtica, avaliado e atribuido pela professora aos

participantes da pesquisa.

3.9. PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS:

Depois da aplicagdo das pranchas, os resultados foram analisados com base nos
mesmos procedimentos adotados por Neves e Boruchovitch (2002), e os resultados
foram submetidos & anlise estatistica. Foram analisadas as relagdes entre as orientacdes
motivacionais € o desempenho em Matematica, considerando-se os resultados da
avaliagdo registrada pela escola e os resultados obtidos pela pesquisadora, sobre

desempenho em Matematica.

Os dados coletados foram analisados no quadro de referéncias da Psicologia da
Educag¢do Matemdtica e das teorias da Motivagdo, no quadro teérico apresentado nos
capitulos anteriores deste trabalho. A analise dos dados da pesquisa, que sera
apresentada no capitulo a seguir, foi realizada com o suporte da estatistica descritiva e
na perspectiva da Psicologia da Educagdo Matematica. Cabe ressaltar ainda, que a
andlise estatistica desse trabalho contou com a supervisio de uma professora técnica em

estatistica.
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CAPITULO IV



CAPITULO IV
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ANALISE DE DADOS

DESCRICAO DOS RESULTADOS

Depois de encerrada a fase de coleta de dados, estes foram analisados,

considerando-se os objetivos do trabalho e as preocupagdes que orientaram o projeto de

pesquisa. Inicialmente serdo apresentados os resultados da caracterizacdo dos participantes

e depois a andlise propriamente dita.

4.1. CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

A amostra total desse estudo contou com a participagdo de 127 participantes,

caracterizados em relacdo as varidveis: sexo, idade e série, sendo os dados apresentados nas

tabelas a seguir:

Tabela 1: Distribuicio dos participantes segundo a série.

Séries Nimero de alunos Percentual
TA 32 252
7B 33 26,0
7C 36 283
7D 26 20,5

Total 127 100,0

Tabela 2: Distribuicio ao dos participantes segundo a idade.

Idades Nimero de alunos Percentual
13 97 76,4
14 25 19,7
15 4 3,1
17 1 0,8

Total 127 100,0

De acordo com a tabela 2, a idade média dos participantes foi de 13,29 anos, com

um desvio padrio de 0,61anos, sendo os valores minimo ¢ maximo de 13 e 17 anos,

respectivamente, ndo havendo, portanto, alunos com idades muito diferentes da esperada na

7% série do ensino fundamental.
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Tabela 3: Distribuiciio dos participantes segundo o sexo.

Sexo Numero de alunos Percentual
Masculino 66 52,0
Feminino 61 480

Total 127 100,0

Dos entrevistados, aproximadamente metade (52%) eram do sexo masculino, e 0s
demais do sexo feminino (48%). Na primeira parte do estudo, aplicou-se um questionério
de caracterizacdo (Apéndice A), com o objetivo de conhecer o qué os alunos pensavam
sobre o sistema de avaliagdo adotado pela escola. O questionario no qual constavam seis
questdes, e foi aplicado, no inicio da pesquisa. Os resultados serfo apresentados a seguir,
através da apresentacdo de tabelas:

Questao 1: Vocé acha importante tirar boas notas na escola?
Questao 2: Seus pais acham importante que vocé tire boas notas em Matemdtica?

Nas questdes 1 e 2, 100% dos entrevistados afirmaram que, assim como seus pais,
eles também consideram importante tirar notas boas na escola. Nas justificativas sobre
essas questdes, a maioria dos participantes da pesquisa apontou estudo como um valor
importante, para conseguir um bom emprego, para cursar uma boa faculdade e ser tornar

um profissional respeitado.

Questdo 3 : O que a sua escola exige para vocé passar para a série seguinte?

Tabela 4: Distribuicio das respostas a pergunta 3.

Respostas Nimero de respostas Percentual

Que o aluno aprenda os contetidos trabalhados pelo professor 14 11,0
Poucas faltas 6 47

Notas boas 56 44,1

Poucas faltas e notas boas 14 11,0

Bom comportamento (disciplina) 3 24

Muito estudo 17 134

Boas notas e bom comportamento 16 12,6
Recuperagio 1 0,8

Total 127 100,0

Estatistica 7 (7) = 132,465; p < 0,001
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Com relac@o a essa questdio, 44,1% dos entrevistados afirmaram que a escola exige
que o aluno tenha notas boas para passar para as séries seguintes, 13,4 % apontaram muito
estudo, 11% relataram que a escola exige notas boas e poucas faltas, 11% que o aluno
aprenda os conteudos trabalhados pelo professor. Do total, 12,6% dos alunos responderam
que a escola, além de notas boas, também exige bom comportamento e 2,4% afirmaram que

um bom comportamento (disciplina) pode facilitar a promogao para a série seguinte.

Dos entrevistados, 4,7% acreditam que a sua escola exige apenas pouca falta. Cabe
ressaltar que os alunos que apresentaram essa Justificativa apontaram o sistema de
progressdo continuada como promogéo automatica, ou seja, que passar para a série seguinte
na sua escola depende exclusivamente da freqiiéncia, que na escola que freqiientam ndo se
leva em conta a aprendizagem e o desempenho do aluno durante o ano, mas apenas a sua
freqiiéncia as aulas. Para esses participantes, se o aluno simplesmente comparecer s aulas,
mesmo que ele néo desenvolva as atividades propostas pelo professor dentro ou fora da sala
de aula, ndo apresente desempenho satisfatério nas provas e trabalhos, esse aluno, com
certeza, no préximo ano estard na série seguinte, independentemente de ter ou ndo

apresentado aprendizagem dos contetidos.

A andlise estatistica dos dados da tabela 4 mostrou diferencas significativas quando
se considerou as respostas dos alunos ( f (7) = 132,465; p < 0,001). Podemos observar,
através dos resultados apresentados na tabela 4, que apenas 11% dos entrevistados

acreditam que a escola exige que o aluno aprenda os contetidos trabalhados pelo professor.

Questio 4: As notas em Matemdtica podem impedir que vocé passe da 6° série para a 7°
série?

Tabela 5: Distribuicdio das respostas & pergunta 3.

Numero de alunos Percentual
Nao 49 38,6
Sim 78 614
Total 127 100,0

Estatistica £ (1)=6,622;p< 0,05
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No que diz respeito a essa questdio, 61,4% dos entrevistados afirmaram que as notas
em Matematica podem impedir que o aluno passe da 6° para a 7° série, € 38,6 % acham que
ndo. A analise mostrou que foram significativas as diferencas apresentadas na tabela 5 entre
as respostas que apontam ser importante a avaliacdo do conhecimento dos alunos e a
influencia das notas em Matematica para a passagem da 6° série para a 7* série ( ¢ (1) =
6,622; p < 0,05).

Considerando os resultados apresentados nas tabelas 4 e 5, um numero consideravel
de respostas aponta as notas como fator importante para passar de uma série para outra, o
que indica que o aluno ndo considera o sistema de progressio continuada, em vigor, e, pelas
repostas apresentadas, ndo consideram que passario para a série seguinte,
independentemente do desempenho em Matematica. As respostas indicam que acreditam
que as notas serdo consideradas podendo resultar que poderfio ou nfo, no caso, passar para

a série seguinte.
Questio 5: Vocé gosta de Matemadtica?

Tabela 6: Distribuicdo das respostas 3 pergunta 5.

Nuamero de alunos Percentual
Sim 86 67,7
Nio 41 323
Total 127 100,0
Estatistica x2(1)=15,945; p < 0,001

No que concerne a essa questio, 67,7% dos participantes afirmam gostar da
disciplina de Matemdtica, e 32,3 % responderam que ndo gostam de Matematica.
Analisando os dados apresentados na tabela 6, observa-se que foram encontradas
diferencas significativas entre as respostas de alunos que afirmaram que gostam e dos

alunos que afirmaram que néo gostam de Matematica ( i (1) = 15,945; p < 0,001).

Questio 6 : Vocé estuda para aprender ou simplesmente para passar de ano?
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Tabela 7: Distribuicdo das respostas a pergunta 6, estudar para aprender ou simplesmente para passar de ano.

Nimero de alunos Percentual
Estudam para aprender 66 52,0
Estudam para passar de ano 12 9.4
Estadam para aprender ¢ para passar

paaap parap 49 386
de ano

Total 127 100,0

Estatistica x*(2) = 36,016; p < 0,001

No que se refere 4 questdo 6, somente 9,4% dos participantes afirmaram que
estudam apenas para passar de ano. Dentre os entrevistados, 52% afirmaram que estudam
para aprender e 38,6% afirmaram que estudam para aprender e para passar de ano. Pelo
menos, quando se considera o discurso dos alunos, apresentado nas respostas ao
questionario, os participantes mostram acreditar na importancia do estudo, ainda que em
alguns casos assinalem que além de estudar para aprender também o fazem pensando em

passar de ano.

4.2. ORIENTACOES MOTIVACIONAIS, E DESEMPENHO ESCOLAR: ANALISE
DOS RESULTADOS DAS PRANCHAS.

Esta parte do estudo foi realizada através de Pranchas, contendo histérias
relacionadas com as Orienta¢des Motivacionais Intrinsecas ¢ Extrinsecas (Anexo II). Em
cada prancha utilizada havia uma questio sobre concordéncia ou ndo dos participantes com
o personagem da histéria, seguida da solicitagdo de uma justificativa para a resposta dada.
As respostas serdo apresentadas obedecendo a ordem de apresentacdo das Pranchas. Cabe
mencionar que, com base nas justificativas apresentadas pelos participantes, foram
apontadas tendéncias caracterizadas pela predominincia de um tipo de orientagio
motivacional. A andlise foi realizada com base em orientagdes motivacionais dos alunos,
utilizando o Instrumento desenvolvido e organizado por Neves e Boruchovitch (2002)
(Anexo II).
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As justificativas apresentadas pelos alunos foram muito semelhantes as encontradas
por Neves (2002). Optou-se, entdo, por considerar as justificativas definidas pela autora, ja
que néo foram identificadas justificativas diferentes na presente pesquisa. Segue a descricsio
das categorias nas quais foram classificadas as justificativas: Estudo como um beneficio a
si proprio; Estudo como um valor importante; Esforco como um valor importante; Estudo
por medo da opinido externa; Assuntos faceis como um valor importante; Nota como um
valor importante; A importancia da novidade para a aprendizagem; Mo ser curioso como
um valor importante; Ndo ¢ importante ser o melhor aluno da sala: Estudo como
desnecessario; Estudo como uma obrigagfio; Recompensas como um valor importante; A

escola deve reprovar o aluno; Estudo como meio para evitar repeténcia futura.

A seguir serfio apresentadas as historias relativas a cada prancha configurada por
graficos ¢ as respectivas tabelas de respostas seguidas pelas analises das respostas dos

entrevistados.

Histéria da Prancha 1: “Jodo estuda porque tem medo que as pessoas pensem que ele

ndo ¢é inteligente.Voc€ acha que ele esta certo? Sim ou ndo — Por qué 7

nio
B sim

Figura 1: Distribuigio das Respostas dos Alunos para a Prancha 1.
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Tabela 8: Distribuiciie das Justificativas dos alunos para as Respostas da Prancha 1, Segundo o Tipo de Motivacdo.

Tipo de Motivagio
Justificativas Total
Motivagio Intrinseca Motivag8o Extrinseca
Estudo como um 60 15 75
beneficio a si préprio (47,2%) (11,8%) (59,1%)
Estudo por medo da 1 14 15
opinifio externa (0,8%) (11,0%) (11,8%)
Estudo como um valor 25 11 36
importante (19,7%) (8,7%) (28,3%)
Nota como um valor - 1 1
importante - (0,8%) (0,8%)
86 41 127
Total
(67,7%) (32,3%) (100,0%)

Do total da amostra 74% discordam do personagem da histéria citada na Prancha 1,
(FIGURAL), ou seja, nfio consideram correto uma pessoa estudar porque tem medo
que outras pessoas pensem nio ser inteligente. No caso de concordincia com o
personagem teriamos motivagio extrinseca, sem que o aluno atribuisse valor ao estudo em

si mesmo.

Dos participantes da pesquisa, 59,1% dos participantes usaram para justificar sua
resposta estudo como um beneficio a si préprio. Observou-se que, deles 47,2%
apontaram, nas justificativas de suas respostas, a predominancia de termos relacionados 3
motivagdo intrinseca, indicando, assim, uma orientagdo motivacional intrinseca, e apenas
11,8% dos participantes usaram para justificar o estudo em beneficio de si préprio, termos
associados & motivacdo intrinseca, revelando, assim, uma orientacio motivacional

extrinseca.

Cabe ressaltar que as respostas , nas quais apareceram termos relacionados a fatores
internos, para justificar o estudo como um beneficio a si proprio, tais como estudar para: **
aprender’’; “adquirir sabedoria’; “ter facilidade para entender os contetdos das séries
seguintes, por ter aprendido os contetidos da serie atup Taprender e de  scobrir coisas
novas™, foram classificadas como orientagiio motivacional intrinseca. No entanto, quando
as vantagens do estudo estavam relacionadas a fatores externos, recompensas materiais e

sociais, tais como: conseguir “‘um bom emprego; ‘para “ganhar dinheiro™, a orientacfio
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motivacional foi classificada como extrinseca. De modo analogo, segue entdo a analise das
outras justificativas das respostas usadas pelos alunos, e das outras pranchas que serfio

apresentadas no decorrer da descri¢io dos resultados.

* Estudo por medo da opiniio externa: 11,8%, dentre os quais 0,8%
apontam nas justificativas de suas respostas uma tendéncia a orientacgo
motivacional intrinseca e 11% a orientagfio motivacional.

e EKEstudo como um valor importante: 28,3%, dentre os quais 19,7%
apontam nas justificativas de suas respostas uma tendéncia a orientacgio
motivacional intrinseca e 8,7% a orientagio motivacional extrinseca.

e Nota como um valor importante: 0,8%; nessa categoria, todos os
participantes apontaram nas justificativas de suas respostas uma tendéncia
a orientacéio motivacional extrinseca, e nfo houve na analise das respostas
dessa categoria nenhuma tendéncia que caracterizasse a orientagdo

motivacional intrinseca.

Historia da Prancha 2: “"Sandro prefere estudar assuntos ficeis, nio gosta de estudar

nada que seja dificil. Vocé acha que ele esta certo? Sim ou Ndo — Por qué?™

nao

BEsim

Figura 2: Distribui¢fio das Respostas dos Alunes para a Prancha 2.

No que diz respeito, a esta Prancha (FIGURA 2), 93,7% discordaram do garoto da
histéria, ou seja, ndo consideram que & certo preferir estudar assuntos ficeis, e nio
gostar de estudar nada que seja dificil. Em continuidade, apresentaram cinco tipos de

explicagdes para justificar as respostas, como mostra a Tabela 10, apresentada a seguir:
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Tabela 9: Distribuicfio das Justificativas dos alunos para as Respostas da Prancha 2, Segundo o Tipo de Motivagio.

Tipo de Motivago
Justificativas _ , Total
Motivagdo Intrinseca Motivagio Extrinseca
Estudo como um beneficio 8 5 13
a si proprio (6,3%) (3,9%) (10,2%)
Assuntos faceis como um 1 3 4
valor importante (0,8%) (2,4%) 3,1%)
Estudo como um valor 94 12 106
importante (74,0%) 9,4%) (83,5%)
Nota como um valor - 2 2
importante - (1,6%) (1,6%)
Esforgo como um valor 2 - 2
importante (1,6%) - (1,6%)
105 22 127
Total
(82,7%) (17,3%) (100,0%)

A andlise das justificativas mostra os seguintes indices:

Estudo como um valor importante: 83,5%, dentre os quais 74% apontam
para as justificativas de suas respostas uma tendéncia 2 orientagfo
motivacional intrinseca e 9,4% a orientago motivacional extrinseca.

Estudo como um beneficio a si préprio: 10,2%, dentre os quais 6,3%
apontam nas justificativas de suas respostas uma tendéncia 2 orienta¢do
motivacional intrinseca e 3,9% a orienta¢fio motivacional extrinseca.

Assuntos ficeis como um valor importante: 3,1%, dentre os quais 0,8%
apontam nas justificativas de suas respostas uma tendéncia a orientacio
motivacional intrinseca e 2,4% a orienta¢do motivacional extrinseca.

Esfor¢o como um valer importante ¢ nota como valor importante:
(1,6%) cada categoria. Porém, cabe ressaltar que, para a categoria esforco
como um valor importante, as justificativas das respostas dos participantes
apontaram uma tendéncia a orientagfio motivacional intrinseca, e ndo houve,
na andlise das respostas dessa categoria, nenhuma tendéncia que
caracterizasse a orientagdo motivacional extrinseca. Ao contrario do que
ocorreu para a categoria nota como um valor importante, pois nessa
categoria todos os participantes apontaram nas Justificativas de suas

respostas uma tendéncia a orientagfio motivacional extrinseca, e nfio houve
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na andlise das respostas dessa categoria nenhuma tendéncia que

caracterizasse a orientacdo motivacional intrinseca.

Historia da Prancha 3: “"Carlos costuma se esfor¢ar bastante, tanto nos trabalhos de
casa como em sala de aula, mesmo sabendo que os trabalhos nie viio valer como

nota.Vocé acha que ele esta certo? Sim ou Ndo — Por qué?™

96,10%

Figura 3: Distribuicio das Respostas dos Alunos para a Prancha 3.

Tabela 10: Distribuicfio das Justificativas dos alunes para as Respostas da Prancha 3, Segundo o Tipo de Motivac¢do.

] Tipo de Motivagdo
Justificativas Total
Motivagéo Intrinseca Motivagdo Extrinseca
Estudo como um 8 - 8
beneficio a si proprio (6,3%) - (6,3%)
Estudo por medo da - 1 1
opinifio externa - (0,8%) (0,8%)
Estudo como um valor 79 4 83
importante (62,2%) 3,1%) (65,4%)
Nota como um valor - 1 1
importante - (0,8%) (0,8%)
Esfor¢o como um 22 5 27
valor importante (17,3%) (3,9%) (21,3%)
Assuntos fceis como) - 1 1
um valor importante - (0,8%) (0,8%)
Estudo como uma - 1 1
obrigacfio - (0,8%) (0,8%)
Estudo como - 5 5
desnecessério - (3,9%) (3.9%)
109 18 127
Total
(85,8%) (14,2%) (100,0%)
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Do total da amostra, 96,1% dos participantes concordaram com a personagem da
historia apresentada na Prancha 3 (FIGURA 3), afirmando que € correto se esforcar
bastante, tanto nos trabalhos de casa como em sala de aula, mesmo sabendo que o0s
trabalhos ndo véo valer como nota; apés a analise de conteudo, surgiram oito categorias de

respostas:

¢ Estudo como um valor importante: 65,4% das justificativas das respostas,
dentre as quais 62,2% apontam nas justificativas de suas respostas uma
tendéncia & orientagdo motivacional intrinseca e 3,1% a orientagio
motivacional extrinseca.

e Esforco como um valor importante: 21,3% dentre as quais 17,3%
apontam para as justificativas de suas respostas uma tendéncia a orientagdo
motivacional intrinseca e 3,9% a orientacfio motivacional extrinseca.

* As categorias estudo como medo da opinido externa, nota como um valor
importante, assuntos ficeis como um valor importante ¢ estudo como
uma obrigacio: obtiveram freqiiéncia de (0,8%) cada categoria e as
Justificativas das respostas dos participantes apontaram uma tendéncia a
orientacdo motivacional extrinseca, nfio ocorrendo na analise das respostas
dessas categorias nenhuma tendéncia que caracterizasse a orientagdo
motivacional intrinseca.

e Estudo como um beneficio a si préprio 6,3%, e nessa categoria todos os
participantes apresentaram nas justificativas de suas respostas uma
tendéncia & orientagio motivacional intrinseca; nfio houve na andlise das
respostas dessa categoria nenhuma tendéncia que caracterizasse a orientagdo
motivacional extrinseca.

e Estudo como desnecessirio 3,9%, todas as respostas ai obtidas apontaram
nas justificativas, uma tendéncia & orientagio motivacional extrinseca; ndo
houve na anilise das respostas dessa categoria nenhuma tendéncia que se

caracterizasse como orientacdo motivacional intrinseca.
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Histéria da Prancha 4:"Renato gosta de estudar assuntos muito dificeis e gosta de

desafios.Vocé acha que ele esta certo? Sim ou Néo — Por qué?™”

22

B neo

%

B sim

89,809

Figura 4: Distribuigfio das Respostas dos Alunos para a Prancha 4.

Tabela 11: Distribuic3o das Justificativas dos alunes para as Respostas da Prancha 4, Segundo o Tipo de Motivagio.

Tipo de Motivagdo
Justificativas Total
Motivagdo Intrinseca Motivagdo Extrinseca
Estudo como um 6 2 8
beneficio a si proprio 4,7%) (1,6%) (6,3%)
Estudo por medo da 1 1
opinido externa (0,8%) (0,8%)
Estudo como um valor 87 6 93
importante (68,5%) (4,71%) (73,2%)
A importancia da 4 - 4
novidade para a (3,1%) - (3,1%)
aprendizagem
Esfor¢o como um 15 " 15
valor importante (11,8%) B (11,8%)
Assuntos féceis como 2 3 5
um valor importante
(1,6%) (2,3%) (3,9%)
Estudo como - 1 1
desnecessario - (0,8%) (0,8%)
114 13 127
Total
(89,8%) (10,2%) (100,0%)

Nesta Prancha, (FIGURA 4) 89,8% dos participantes concordaram com a
personagem apresentada na Prancha 4, dizendo que € correto estudar assuntos muito
dificeis e gostar de desafios, surgiram da andlise das justificativas das respostas para essa

prancha sete categorias:
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e Estudo como um valor impoertante: 73,2%, das justificativas dadas, dentre
as quais 68,5% indicam uma tendéncia a orientagfio motivacional intrinseca
€ 4,71% a orientacdo motivacional extrinseca.

¢ Esforco como um valor importante 11,8%; todas as Justificativas das
respostas trouxeram uma tendéncia 4 orientagfo motivacional intrinseca, e
ndo houve na andlise das respostas dessas categorias nenhuma tendéncia
caracterizando a orienta¢do motivacional extrinseca.

e As categorias estudo como medo da opinidio externa e estudo como
desnecessdrio: obtiveram freqiiéncia de 0,8% cada uma e as justificativas
das respostas dos participantes apontaram para uma tendéncia 3 orientacdo
motivacional extrinseca; nfio houve na analise das respostas dessas
categorias nenhuma tendéncia que caracteristica da orientagdio motivacional
intrinseca.

¢ Estudo como um beneficio a si proprio: 6,3%, das quais 4,7% apontaram
nas justificativas de suas respostas uma tendéncia a orienta¢cdo motivacional
intrinseca, ¢ 1,6% das respostas para essa categoria apresentaram uma
tendéncia & orientagdo motivacional extrinseca.

* A importincia da novidade para a aprendizagem: 3,1%; nessa categoria,
todos os participantes respondentes apontaram, nas justificativas de suas
respostas uma tendéncia a orientag@o motivacional intrinseca; na anélise das
respostas dessa categoria, nenhuma tendéncia caracterizou a orienta¢do
motivacional extrinseca.

o Assuntos ficeis como um valor importante: 3,9%, das quais 1,6%
apresentou nas justificativas uma tendéncia a orientagio motivacional
intrinseca, e 2,3% das respostas para essa categoria apresentaram uma

tendéncia a orientagio motivacional extrinseca.

Histéria da Prancha 5: “Maria estuda porque gosta de estudar e é muito

curiosa.Vocé acha que ela esta certa? Sim ou Nio — Por qué?”



1,60%

nao
B sim

Figura 5: Distribuicio das Respostas dos Alunos para a Prancha §.
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Tabela 12: Distribui¢@o das Justificativas dos alunos para as Respostas da Prancha 5, Segundo o Tipo de Motivagdo.

Tipo de Motivagéo
Justificativas Total
Motivacdo Intrinseca Motivago Extrinseca
Estudo como um beneficio 2 3 5
a si préprio
(1,6%) (2,43%) (3.9%)
Estudo por medo da - 2 2
opinifio externa
- (1,6%) (1,6%)
Estudo como um valor 47 6 53
importante
(37,0%) (4,7%) (41,7%)
Nota como um valor - 1 1
importante - (0,8%) (0,8%)
Esfor¢o como um 2 1 3
valor importante (1,6%) 0.8%) 2.4%)
Assuntos faceis como um - 1 1
valor importante
- (0,8%) (0,8%)
Néo ser curioso como um 1 - 1
valor importante (0,8%) - (0,8%)
A importéncia da novidade 58 4 62
para a aprendizagem
(45,7%) (3,1%) (48,8%)
110 17 127
Total
(86,6%) (13,4%) (100,0%)

Para a histéria apresentada na Prancha 5, (FIGURA 5) houve concordancia de

98,4% do total da amostra com a personagem da historia,e os entrevistados afirmaram que
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€ correto o aluno gostar de estudar e ser curioso.Da analise do conteudo das justificativas,

surgiram oito categorias apresentadas a seguir:

Estudo como um valor importante: 41,7%, das respostas assinalam esta
justificativa dentre as quais 37% apontam uma tendéncia 3 orientagio
motivacional intrinseca e 4,7% a orienta¢io motivacional extrinseca.

A importincia da novidade para a aprendizagem: 48,8%, das quais
45,5% das justificativas apresentadas nas respostas apontaram uma
tendéncia a orientagio motivacional intrinseca, e 3,1% das respostas dessa
categoria apresentaram uma tendéncia a orientagio motivacional extrinseca.
As categorias ndo ser curioso como um valor importante, assuntos ficeis
como um valor importante ¢ nota como um valor importante: obtiveram
freqiiéncia de 0,8% cada uma delas. Com relagfo as categorias nota como
um valor importante e assuntos ficeis como um valor importante, as
justificativas das respostas dos participantes apontaram uma tendéncia 2
orientagdo motivacional extrinseca, e n3o houve na andlise das respostas
dessas categorias nenhuma tendéncia caracterizando a orientacio
motivacional intrinseca.Com relagdo a categoria ndo ser curioso como um
valor importante ocorreu exatamente o contrério, ou seja, as justificativas
das respostas dos participantes apontaram uma tendéncia a orientagdo
motivacional intrinseca, nfio ocorrendo na andlise das respostas dessas
categorias nenhuma tendéncia que caracterizasse a orientagdio motivacional
extrinseca.

Estudo como um beneficio a si proprio: 3,9%, das quais 1,6% das
respostas dos participantes indicam nas justificativas, uma tendéncia
orientagiio motivacional intrinseca e (2,43%) das respostas para essa
categoria apresentaram uma tendéncia 3 orientagiio motivacional extrinseca.
Estudo por mede da opinifio externa: 1,6% foi & freqiiéncia obtida para tal
categoria; nessa categoria todos os participantes apontaram nas justificativas

de suas respostas uma tendéncia a orientacdio motivacional extrinseca e nio
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houve na andlise das respostas dessa categoria nenhuma tendéncia

caracteristica de orientagdo motivacional intrinseca.

Historia da Prancha 6: “Antonio gosta de estudar assuntos novos.Estd sempre
interessado quando a professora comeca uma li¢io nova.Vocé acha que ele estd certo?

Sim ou Nao — Por qué?™

B sim

Figura 6: Distribui¢dio das Respostas dos Alunos para a Prancha 6.

Tabela 13: Distribuicio das Justificativas dos alunos para as Respostas da Prancha 6, Segundo o Tipo de Motivacio.

Tipo de Motivagfio
Justificativas Total
Motivago Intrinseca Motivagfio Extrinseca
Estudo como um 3 3
beneficio a si préprio -
(2,4%) - (2,4%)
Estudo por medo da 1 - 1
opinifio externa
0,8%) - (0.8%)
Estudo como um valor 20 5 25
importante
(15,7%) (3,9%) (19,7%)
A importancia da 92 6 98
novidade para a (72,4%) (4,7%) (77,2%)
aprendizagem
116 11 127
Total
(91,3%) (8.,7%) (100,0%)

No que diz respeito & Prancha 6, (FIGURA 6), 97,6% dos participantes
concordaram com a personagem da histéria apresentada, dizendo que é importante que o

aluno goste de estudar assuntos novos, e que esteja sempre interessado quando a professora
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comega uma ligdo nova. De acordo, com as justificativas para as respostas dos participantes

a essa prancha, surgiram quatro categorias:

* Estudo como um valor importante: 41,7% das respostas dos participantes
apontou essa justificativa, dentre as quais, 37% apontam para as
justificativas nas respostas uma tendéncia a orientagdo motivacional
intrinseca e 4,7% a orientacdio motivacional extrinseca.

* A importincia da novidade para a aprendizagem: 77,2% das quais
72,4% das justificativas apresentadas nas respostas apontaram uma
tendéncia a orientagdo motivacional intrinseca, ¢ 4,7% das respostas dessa
categoria apresentaram uma tendéncia a orientagfio motivacional extrinseca.

¢ Estudo como um beneficio a si proprio: 2,4%; todos os participantes
apontaram nas justificativas de suas respostas uma tendéncia a orientagéo
motivacional intrinseca, ¢ ndo houve nas justificativas para as respostas
dessa prancha nenhuma que apresentasse uma tendéncia a orientagdo
motivacional extrinseca.

¢ [Estudo por medo da opinido externa: 0,8%; nessa categoria, todos os
participantes apontaram nas justificativas de suas respostas uma tendéncia a
orientagdo motivacional intrinseca; e nfio houve na andlise das respostas
dessa categoria nenhuma tendéncia que caracterizasse a orientacdo

motivacional extrinseca.

Histéria da Prancha 7: "Lino estuda muito, mesmo sabendo que se nio estudar nio

ira mais repetir de ano.Vocé acha que ele estd certo? Sim ou Nio — Por qué?™”



nao
B sim

Figura 7: Distribui¢io das Respostas dos Alanos para a Prancha 7.
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Tabela 14: Distribuicfio das Justificativas dos alunos para as Respostas da Prancha 7 , Segundo o Tipo de Motivagfio.

Tipo de Motivagio
Justificativa Total
Motivaciio Intrinseca Motivacdo Extrinseca
Estudo como um 28 2 30
beneficio a si proprio
(22,0%) (1,6%) (23,6%)
Estudo como meio de 18 1 19
evitar a repeténcia
futura (14,2%) (0,8%) (15,0%)
Estudo como um valor 63 7 70
importante (49,6%) (5,5%) (55,1%)
Esfor¢o como um valor 1 - 1
importante (08%) - (0,8%)
A importancia da 3 - 3
novidade para a
aprendizagem (2,4%) - (2,4%)
Estudo como uma - 1 1
obrigacgdo
- (0,8%) (0,8%)
Estudo como - 2 2
desnecessario
- (1,6%) (1,6%)
A escola deve reprovar 1 - i
o aluno
(0,8%) - (0.8%)
114 13 127
Total
(89,8%) (10,2%) (100,0%)
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Com a histéria da personagem apresentada na Prancha 7, ( FIGURA 7), houve
concordéancia de 93,7% do total da amostra, e os entrevistados afirmaram que € importante
estudarem muito, mesmo sabendo que se ndo estudar niio irfio mais repetir de ano. As
justificativas para essas respostas foram classificadas segundo o contetido presente em cada

uma delas, surgindo, assim, oito categorias:

¢ Estudo como um valor importante: 55,1% das respostas indicaram esta
justificativa dentre as quais 49,6% apontam uma tendéncia 2 orientagdo
motivacional intrinseca e 5,5% a orientac&o motivacional extrinseca.

e Estudo como beneficio a si proprio: 23,61%, dentre as quais 22% mostram uma
tendéncia a orientagio motivacional intrinseca e 1,6% a orientacdo motivacional
extrinseca.

* Estudo como meio de evitar repeténcia futura: 15% das respostas, dentre as
quais 4,2% indicam nas justificativas uma tendéncia a orientagdo motivacional
intrinseca e 0,8% a orientagfio motivacional extrinseca.

* A importincia da novidade para a aprendizagem: 2,4%; todos os participantes
classificados nessa categoria apontaram nas justificativas de suas respostas uma
tendéncia 4 orientagdo motivacional intrinseca, e nfio houve para as respostas dessa
categoria nenhuma resposta que apontasse uma tendéncia a orientacdio motivacional
extrinseca.

® As categorias estudo como uma obrigacio, a escola deve reprovar o aluno, e
esforgo como um valor importante: obtiveram freqiiéncia de 0,8% cada uma. No
que diz respeito as categorias a escola deve reprovar o aluno, e esforco como um
valor importante, as justificativas das respostas dos participantes apontaram uma
tendéncia a orientagdio motivacional intrinseca; nfo houve na analise das respostas
dessas categorias nenhuma tendéncia que caracterizasse a orientagdo motivacional
extrinseca. Para a categoria estudo como uma obrigacfio, ocorreu exatamente o
contrario, ou seja, as justificativas das respostas dos participantes apontaram uma
tendéncia 4 orientagdo motivacional extrinseca, nfio se apresentando na anilise das
respostas dessas categorias nenhuma tendéncia que caracterizasse a orientagio

motivacional intrinseca.
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e KEstudo como desnecessdrio: 1,6%, e todos os participantes dessa categoria
apontaram nas justificativas de suas respostas uma tendéncia a orientagfo
motivacional extrinseca; ndo houve na analise das respostas para essa categoria

uma tendéncia que apontasse para a orientagdo motivacional intrinseca.

Historia da Prancha 8: " Gisele nunca gostou de estudar e est4 muito contente porque
agora ndo precisa estudar e se esforgar para passar de ano.Vocé acha que ela estd

certa? Sim ou Nao — Por qué?™

@8 ndo
B sim

Figura 8: Distribuicfio das Respostas dos Alunos para a Prancha 8.

Tabela 15: Distribui¢do das Justificativas dos alunos para as Respostas da Prancha 8, Segundo o Tipo de Motivacio.

. . Tipo de Motivagdo
Justificativas . Total
Motivagdo intrinseca Motivagio extrinseca
Estudo como um 26 6 32
beneficio a si proprio
(20,5%) “,7%) (25,2%)
Estudo como meio 25 4 29
de evitar a repeténcia
futura (19,7%) (3,1%) (22,8%)
Estudo como um 52 8 60
valor importante (40,9%) (6,3%) (47,2%)
Nota como um valor - 1 1
importante - (0,8%) (0,8%)
Estudo como - 1 1
desnecessério
- (0,8%) (0,8%)
107 20 127
Total
(84,3%) (15,7%) (100,0%)
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Do total da amostra, 94,5% dos entrevistados discordaram com a histéria apresentada
na Prancha 8, (FIGURA 8), dizendo que ndo € correto o aluno nfo estudar, porque, agora,
nfo precisa estudar e se esforcar para passar de ano. Surgiram, da analise das justificativas
dessas respostas, cinco categorias:

¢ Estudo como um valor importante: 47,2% das respostas indicaram tal categoria,
dentre as quais 40,9% apontaram para as justificativas de suas respostas uma
tendéncia a orientagdo motivacional intrinseca e 6,3% a orientagdo motivacional
extrinseca.

* Estudo como um beneficio a si proprio: 25,2%, das quais 20,5% das justificativas
apresentadas apontaram uma tendéncia & orientagio motivacional intrinseca e 4,7%
apresentaram uma tendéncia a orientagdo motivacional extrinseca.

e As categorias nota como um valor importante e estudo como desnecessirio:
obtiveram freqiiéncia de 0,8% cada uma. As justificativas das respostas dos
participantes apontaram uma tendéncia & orientagio motivacional extrinseca, e ndo
houve na andlise das respostas dessas categorias nenhuma tendéncia caracterizando
a orientac&o motivacional intrinseca.

¢ Estudo como meio de evitar repeténcia futura: 22,8% das respostas indicaram-
na, nas quais 19,7% dos participantes apontaram nas justificativas de suas respostas
uma tendéncia a orientagfio motivacional intrinseca, e 3,1% das respostas para essa

categoria apresentaram uma tendéncia & orientacfio motivacional extrinseca.

Historia da Prancha 9: “Marcos ¢ uma crianca que sé se preocupa em tirar notas
altas. Ele ¢ um bom aluno, mas sé se interessa em estudar aquilo que a professora fala

que vai cair nas provas.Vocé acha que ele estd certo? Sim ou Nio — Por qué?”

14,20%

nao
Esim

85.80%

Figura 9: Distribuicfio das Respostas dos Alunos para a Prancha 9.



Tabela 16: Distribuicdio das Justificativas dos alunos para as Respostas da Prancha 9, Segundo o Tipo de Motivacio.

Tipo de Motivagio
Justificativas Total
Motivacgo Intrinseca Motivacdo Extrinseca
Estudo como um 7 - 7
beneficio a si proprio
(5,5%) - (5.5%)
Estudo como meio de 1 1 2
evitar a repeténcia (0,8%) (0,8%) (1,6%)
futura
Estudo como um 84 14 98
valor importante
(66,1%) (11,1%) (77,2%)
Nota como um valor 4 13 17
importante (3.2%) (10.2%) (13,4%)
Estudo como 2 1 3
desnecessario (1,6%) (0,8%) (2,4%)
Total 98 29 127
(72,2%) (22,8%) (100,0%)
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Nessa Prancha, (FIGURA 9), 85,8 % do total da amostra discordaram da

personagem, dizendo que ndo é correto se preocupar s6 em tirar notas altas, estudando

somente o conteiido que a professora fala que vai cair nas provas. Em decorréncia das

justificativas apresentadas pelos entrevistados surgiram cinco categorias:

* Estudo como um valor importante: 77,2% dos participantes indicaram

esta categoria, dentre os quais 66,1% apontaram nas justificativas de suas

respostas, uma tendéncia 4 orientagdio motivacional intrinseca e 11,1% a

orientagdo motivacional extrinseca.

e Nota como um valor importante: 13,4% das respostas escolheram esta

b

justificativa, das quais 3,2% apresentaram uma tendéncia a orientacdo

motivacional intrinseca, e 10,2% apresentaram uma tendéncia a orientagfo

motivacional extrinseca.
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e  Estudo como um beneficio a si préprio: 5,5%: todos os participantes
dessa categoria apontaram nas justificativas de suas respostas uma tendéncia
a orientagdo motivacional intrinseca, e nio houve na anélise das respostas
para essa categoria, fatores que apontassem tendéncia a orientacdo
motivacional extrinseca.

e Estudo como desnecessario: 2,4% das respostas, dentre as quais 1,6%
apontaram nas justificativas de suas respostas uma tendéncia 2 orientacdo
motivacional intrinseca e 0,8% a orientacfio motivacional extrinseca.

e Estudo como meio de evitar repeténcia futura: 1,6%, dentre as quais
0,8% indicaram nas justificativas uma tendéncia a orientagdo motivacional

intrinseca e 0,8% a orientacfio motivacional extrinseca.

Historia da Prancha 10:"André sé estuda porque seus pais prometem presentes se

suas notas forem boas. Vocé acha que ele esta certo? Sim ou Nio — Por qué?”

4,70%

néao
Bsim

Figura 10: Distribui¢fio das Respostas dos Alunos para a Prancha 10.
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Tabela 17: Distribuiciio das Justificativas dos alunos para as Respostas da Prancha 10, Segundo ¢ Tipo de Motiva¢io.

Tipo de Motivagdo
Justificativas . Total
Motivagdo Intrinseca Motivag#o Extrinseca
Estudo como um 42 9 51
beneficio a si
0, 9, 0,
proprio (33,1%) (7,1%) (40,2%)
Estudo por medo - 1 1
da opinifio externa - (0,8%) (0,8%)
Estudo como meio 1 - 1
de evitar a (0,8%) - (0,8%)
repeténcia futura
Estudo como um 58 4 62
valor importante (45,7%) (3,1%) (48,8%)
Esfor¢o como um 6 - 6
valor importante
(4,7%) - (4,7%)
Nota como um - 3 3
valor importante
- 2,4%) (2,4%)
Recompensas - 3 3
como um valor
importante - (2,4%) (2,4%)
107 20 127
Total (84,38%) (15,7%) (100,0%)

De acordo com as respostas apresentadas para a histdria apresentada na Prancha 10,

(FIGURA 10), 95,3 % discordaram da personagem, quando diz estudar pensando em tirar

notas boas, somente para ganhar presentes dos pais, nfo € correto. Surgiram das

justificativas apresentadas para essa questdo sete categorias:

e Estudo como um valor importante: 48,8% das respostas apresentaram

essa justificativa, dentre as quais 45,7% apontam nas justificativas uma

tendéncia & orientagio motivacional intrinseca e 3,1% a orienta¢do

motivacional extrinseca.

e Esforco como um valor importante: 4,7%; as justificativas apresentadas

para as respostas dessa Prancha apontaram uma tendéncia a orientagdo

motivacional intrinseca; ndo houve na andlise das respostas dessa categoria
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a presenca de fatores que apontassem uma tendéncia a orientagio
motivacional extrinseca.

¢ Estudo como um beneficio a si préprio: 40,.2%, nas quais 33,1% dos
participantes apontaram nas justificativas de suas respostas uma tendéncia a
orientagdo motivacional intrinseca, e 7,1% das respostas para essa categoria
apresentaram uma tendéncia & orienta¢fio motivacional extrinseca.

¢ Estudo por medo da opiniio externa: 0,8%; nessa categoria, todos os
participantes apontaram nas justificativas de suas respostas uma tendéncia a
orientacdo motivacional extrinseca, ¢ ndo houve na andlise das respostas
dessa categoria nenhuma tendéncia que caracterizasse a orientagdo
motivacional intrinseca.

¢ Estudo como meio de evitar repeténcia futura: 0,8%, nessa categoria;
todos os participantes apontaram nas justificativas de suas respostas uma
tendéncia a orientagio motivacional extrinseca, e nfio ocorreu na andlise das
respostas dessa categoria nenhuma tendéncia que caracterizasse a orientacio
motivacional intrinseca.

® As categorias nota como um valor importante e recompensas como um
valor importante: tiveram freqiiéncia de 2,4%, em cada uma; nas
justificativas apresentadas para as respostas dessas categorias foram
encontrados fatores que apontaram uma tendéncia 3 orienta¢io motivacional
extrinseca, e ndo houve na analise das respostas dessas duas categorias a
presenca de fatores que apontassem wuma tendéncia 3 orientacio

motivacional intrinseca.

Histéria da Prancha 11: “’Pedro nunca estuda, tem medo de estudar e assim mesmo

tirar notas baixas. Vocé acha que ele est4 certo? Sim ou Nio — Por qué?”’



Tabela 18: Distribuico das Justificativas dos Alunos para as Respostas da Prancha 9, Segundeo o Tipo de Motivacio.

H ndo
@ sim

Figura 11: Distribuicdoe das Respostas dos Alunos para a Prancha 11.

Tipo de Motivagdo
Justificativas Total
Motivag8o Intrinseca Motivacgio Extrinseca
Estudo como um 13 - 13
beneficio a si proprio (10,2%) - (10,2%)
Estudo por medo da - 1 1
opinifio externa - (0,8%) (0,8%)
Estudo como um 37 3 40
valor importante (29,1%) (2,4%) (31,5%)
Esfor¢o como um 63 4 67
valor importante (49,6%) (3,1%) (52,8%)
Nota como um valor 3 3 6
importante 2,4%) (2,4%) (4,7%)
116 11 127
Total
(91,3%) (8,7%) (100,0%)
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Do total da amostra, 98,4% dos participantes da pesquisa discordaram do

questdo, cinco categorias:

personagem da historia apresentada nessa Prancha, (FIGURA 11), afirmando que o aluno
que nunca estuda, por medo de estudar de tirar notas baixas est4 errado, pois deve a0 menos

tentar.Surgiram, ap6s a analise das justificativas apresentadas pelos participantes para essa

¢ Estudo como um valor importante: 31,5% dos participantes indicaram

em suas respostas esta categoria, dentre os quais 29,1% apontam nas
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justificativas de suas respostas uma tendéncia a orientagdio motivacional
intrinseca e 2,4% a orientagfio motivacional extrinseca.

e Esforco como um valor importante: 52.8% das respostas indicaram-na,
das quais 49,6% das justificativas apresentadas apontaram uma tendéncia 3
orientagdo motivacional intrinseca e 3,1% apresentaram uma tendéncia
orientagdo motivacional extrinseca.

* Estudo como um beneficio a si préprio: 10,2%:; nessa categoria, todos os
participantes apontaram nas justificativas de suas respostas uma tendéncia
a orientacdio motivacional intrinseca, e nfio houve na analise das respostas
dessa categoria nenhuma tendéncia que caracterizasse a orientacdo
motivacional extrinseca.

¢ Estudo por medo da opinidio externa: 0,8%; nessa categoria, todos os
participantes apontaram nas justificativas de suas respostas uma tendéncia
a orientagdo motivacional extrinseca; nfo houve na andlise das respostas
dessa categoria nenhuma tendéncia caracterizando a orientaco
motivacional intrinseca.

e Nota como um valor importante: 4,7% das respostas, das quais 2,4%
apontaram nas justificativas uma tendéncia 4 orientagio motivacional
intrinseca, e 2,4% das respostas para essa categoria apresentaram uma

tendéncia a orientagdio motivacional extrinseca.

Histéria da Prancha 12: “Paulo sempre tira notas acima da média, estuda muito
porque gosta de estudar.Para ele nio é importante ser o melhor da classe. O Que ele

quer mesmo ¢ aprender.Vocé acha que ele esta certo? Sim ou Nio — Por queé?™”
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T abela 19: Distribuicio das Justificativas dos Alunos para as Respostas da Prancha 12, Segundo o Tipo de Motivag¢io.

. Tipo de Motivagio
Justificativas : Total
Motivacdo Intrinseca Motivacfio Extrinseca
Estudo como um 12 3 15
beneficio a si proprio
(9,4%) (2,4%) (11,8%)
Estudo como um 57 7 64
valor importante
(44,9%) (5,5%) (50,4%)
Esfor¢o como um 3 - 3
valor importante (2,4%) - (2,4%)
Nio ¢ importante ser 44 1 45
o methor aluno da sala (34,6%) 0,8%) (35,4%)
116 11 127
Total
(91,3%) (8,7%) (100,0%)

Para a histéria apresentada na Prancha 12, (FIGURA 12), houve concordancia de

100 % do total da amostra com a personagem da histéria, todos afirmaram que tirar notas

acima da média, assim como ser o melhor da classe ndo é importante. Surgiram da

analise das justificativas das respostas para essa prancha quatro categorias:

* Estudo como um valor importante: 50,4% das respostas apontaram esta

justificativa, dentre elas 44,9% indicaram nas justificativas uma tendéncia a

orientagdo motivacional intrinseca e 5,5% a orientagio motivacional

extrinseca.

e Esforco como um valor importante: 2,4% das respsotas; todos as

justificativas apresentadas nas respostas apontaram uma tendéncia a

orientacdo motivacional intrinseca e 3,1% das respostas dessa categoria

apresentaram uma tendéncia a orientago motivacional extrinseca.

* Nio é importante ser o melhor aluno da sala: esta justificativa foi adotada

por 35,4%; 34,6% dos participantes apontaram nas justificativas de suas

respostas uma tendéncia a orientacdo motivacional intrinseca, e 0,8% das
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respostas para essa categoria apresentaram uma tendéncia a orientacio
motivacional extrinseca.

¢ Estudo como um beneficio a si préprio: 11,8% das respostas indicaram
esta justificativa, das quais 9,4% apontaram uma tendéncia 2 orientacio
motivacional intrinseca e 2,4% das respostas para essa categoria

apresentaram uma tendéncia & orientagdo motivacional extrinseca.

4.3. DESEMPENHO X GENERO

Tabela 20: Estatisticas Relativas a Desempenho x Género.

Notas Género N Média Desvio Padrio Estatistica
Desempenho em masculino 66 4,9067 2,1747 t (125)=0,067;
Matematica feminino 61 4,8802 2,2900 p>0,05
o masculino 66 6,167 2,158 7 (125) =-1,305;
Conceito Final
feminino 61 6,639 1,904 p>0,05

Quando se comparou o desempenho em Matematica de alunos do sexo feminino e
do sexo masculino, nfo foram encontradas diferencas significativas. A andlise estatistica
dos resultados mostrou que ndo foram encontradas diferencas significativas entre o
desempenho (¢ (125) = 0,067; p > 0,05) e 0 género (7 (125) = -1,305; p > 0,05).

4.4. DESEMPENHOS (NOTAS) E RESPOSTAS AS PERGUNTAS ABERTAS DO
QUESTIONARIO SOBRE CRENCAS COM RELACAO A AVAIIACAO NA
ESCOLA.

Tabela 21: Estatisticas relativas as notas de desempenho comparadas com as respostas a pergunta: As notas em Matemdtica
podem impedir que vocé passe da 6* série para a 7* série?

Notas Respostas N Média Desvio Padrio Estatistica
Desempenho em Nio 49 4,8352 2,1757 1 (125)=-0,236
Matematica Sim 78 49309 2,2637 p>0,05
Néo 49 6,418 2,060 1(125)=10,107
Conceito Final . (125)
Sim 78 6,378 2,050 p>0,05
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A analise estatistica dos resultados nfio mostrou relagdes significativas entre o
desempenho em Matematica apresentado pelos alunos que concordaram que as notas em
Matematica podem impedir que alguém passe da 6* para a 7° série e os desempenho de
alunos que discordaram da questdo, considerando-se o desempenho os resultados obtidos na

prova de Matematica aplicada pela pesquisadora (¢ (125) = -0,236p > 0,05).

Também ndo foram verificadas relagdes significativas entre o conceito final
atribuido pela professora de Matematica aos alunos que concordaram que as notas em
Matematica podem impedir que o aluno passe da 6* para a 7* série e o de alunos que
discordaram da questéo (7 (125) = 0,107, p > 0,05).

Resultados da andlise estatistica — quando consideradas as notas obtidas na prova
aplicada pela pesquisadora (r (125) = -0,236p > 0,05), bem como quando analisado o
conceito final atribuido pela professora da escola (¢ (125) = 0,107, p > 0,05) nfio mostraram
relagBes significativas entre o desempenho em Matemética apresentado pelos alunos
adeptos da tese de que as notas podem impedir o acesso da 6° para a 7° série € o

desempenho de alunos que discordaram da questsio.

Quando consideradas as notas obtidas na prova aplicada pela pesquisadora bem
como quando analisado o conceito final atribuido pela professora da escola, em relagdo aos
resultados da analise estatistica, nfo se mostraram relagdes significativas, respectivamente
(¢ (125) = - 0,236p >0,05) (¢ (125) = 0,107, p > 0,05), entre o desempenho em Matematica
apresentado pelos alunos adeptos da tese de que as notas podem impedir o acesso da 6°

para a 7* série e o desempenho de alunos que discordaram da questo.

Tabela 22: Estatisticas relativas is notas de desempenho comparadas com as respostas a pergunta: Vocé gosta de Matemdtica?

Notas Respostas N Meédia Desvio Padréio Estatistica
Desempenho em Sim 86 5,2325 2,1429 t(125)=2,540
Matemética Nio 41 4,1839 2,2430 p<0,05

Sim 86 6,390 2,030 (125)=-0,033
Nio 41 6,402 2,104 p>0,05

Conceito Final
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by

Quando foram analisadas respostas & questdo - Vocé gosta de Matematica? O
desempenho dos alunos, que afirmaram gostar da disciplina de Matematica, apresentado na
prova pela pesquisadora foi mais alto que o desempenho dos alunos que afirmaram ndo
gostar da disciplina. A andlise estatistica nio mostrou relagOes significativas entre o
desempenho, quando computado o conceito final atribuido pela professora e respostas sobre
gostar ou ndo gostar de Matemitica. Nesse caso, o desempenho dos alunos que afirmaram
que gostam da disciplina esteve muito préximo daquele dos alunos que disseram que nfo
gostam da disciplina.

Tabela 23: Estatisticas relativas as notas de desempenho comparadas com as respostas i pergunta: Vocé estuda para aprender

ou simplesmente para passar de ano?

Notas Respostas N Meédia Desvio Padriio Minimo Maximo Estatistica
Estuda para
66 5,4662 2,1804 1,54 9,23
aprender
Estuda para passar
12 3,3974 2,0075 0,00 6,92
Desempenho de ano F(2,124)=6,192
em Matemdtica| Estuda para <001
aprender ¢ para 49 44898 2,1028 0,77 8,46
passar de ano
Total 127 4,8940 2,2220 0,00 9,23
Estuda para
66 6,902 1,983 2,0 10,0
aprender
Estuda para passar
d 12 5,667 2,309 2,0 9,0 F.124)=4.530
e ano =
Conceito Final @124)=4,
Estuda para P <0,05
aprender e para 49 5,888 1,921 2.0 10,0
passar de ano
Total 127 6,394 2,046 2,0 10,0

A andlise de varidncia aplicada aos dados da Tabela 23 revelou relagbes
significativas tanto para o desempenho em Matematica (F(2,124) = 6,192 p < 0,01), quanto
para o conceito final (F (2,124)= 4,530 p < 0,05).
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O teste Turkey mostrou que, para as notas de desempenho em Matematica, apenas
os alunos que responderam que estudam para passar de ano e aqueles que responderam que
estudam para aprender e também para passar de ano ndo apresentaram diferenca
significativa; por outro lado, em relagdio ao conceito final, a diferenga se situa entre os
alunos que afirmaram que estudam para aprender e aqueles que responderam que estudam

para aprender e também para passar de ano.
Cabe mencionar que os dados apresentados na Tabela 23 mostram que os alunos
que estudam somente para aprender tiveram melhores notas de desempenho do que os

outros alunos, tanto para a prova de Matemdtica aplicada pela pesquisadora, quanto para o

conceito final (atribuido pela professora).

4.5. DESEMPENHO X TIPO DE MOTIVACAO:

Tabela 24: Desempenho x Tipo de Motivacidio

Tipo de Motivacio . . .
Notas R N Média Desvio Padrio Estatistica
Predominante
Motivagdo Intrinseca 116 4,8740 2,2061
Desempenho em ) 1(125)=-0,328
. Motivagdo Intrinseca e
Matematica . 11 5,1049 2,4872 p>0,05
Extrinseca
Motivagdo Intrinseca 116 6,392 2,013
o . . 1(125)=-0,026
Conceito Final | Motivagdo Intrinseca e
i 11 6,409 2,478 »>0,05
Extrinseca

A andlise dos dados revelou que as respostas de nenhuma das respostas de todos
participantes da pesquisa apresentaram, como predominante, a motivacio extrinseca. Ndo
houve relagdes significativas entre o desempenho em Matematica segundo o tipo de
motiva¢do predominante, tanto quanto considerou-se o desempenho do aluno na prova de
Matematica aplicada pela pesquisadora, bem como para o conceito final na disciplina (nota

atribuida pela professora).
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4.6. DISCUSSAO DOS DADOS

Esta pesquisa teve como objetivo investigar as relacSes entre as orientag¢des
motivacionais € o desempenho escolar na disciplina de Matematica na resolugdio de
equagdes do 1° grau, de alunos da 7* série do Ensino Fundamental. Os resultados serfio
discutidos a seguir, com base na literatura da drea. A discussdo sera realizada em dois
momentos. Primeiramente, serfio analisadas as orientagdes motivacionais e suas relacdes
com o desempenho escolar. Num segundo momento, serdo discutidas as relagdes entre
desempenho, orientacdes motivacionais e questdes relacionadas ao Sistema de Avaliago,

nas escolas do Estado de S3o Paulo.

As orientaces motivacionais dos alunos foram investigadas por meio de um
instrumento organizado por Neves e Boruchovitch (2001), apresentado aos participantes da
pesquisa, na forma de 12 pranchas, com histérias relacionadas 3 motivagdo intrinseca e
extrinseca. Apds a apresentacdo da histéria de um personagem, em cada prancha constava
uma questio, que deveria ser respondida, devendo o entrevistado, concordar ou discordar
da personagem da histéria citada na prancha. Além disso, o sujeito deveria, para cada uma

das pranchas justificar a sua resposta.

Nas Pranchas 3, 4, 5, 6, 7 e 12, as historias remetiam a identificacfio a motivagio
intrinseca. As questdes envolvidas eram se o importante seria o estudar e aprender ou
simplesmente a nota. Se, para o aluno, fosse importante gostar de estudar: assuntos novos,
licdo nova, mesmo a mais dificil, gostar de desafios, gostar de estudar porque se tem
curiosidade, apontariam afirmativas que ele estuda porque quer mesmo aprender. Nas
histérias relacionadas com a motivacdo intrinseca, esperava-se identificar a opinido dos
participantes sobre o interesse e satisfagdo em relagdo ao estudar, ao aprender, a

curiosidade, aos desafios e 4 novidade.

Nas histérias relacionadas a motivagdo extrinseca, (1,2, 8, 9,10 e 11) pretendia-se

verificar a opinido dos participantes em relagdo: 1. a receio do conhecimento das acles de
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um aluno por outras pessoas que poderiam considerar o aluno pouco inteligente; 2. espera
de recompensas em troca do bom desempenho na escola, a realizag¢do de uma atividade em
troca de algum resultado; 3. a niveis baixos de persis€ncia e de envolvimento do aluno em

atividades na escola.

A analise das justificativas das respostas das pranchas 1, 2, 3,4, 5, 6 € 11 mostrou
que os entrevistados apontam o estudo, o aprender, o interesse, o esfor¢o, a persisténcia, a
curiosidade, a novidade e o desafio como importantes e como um valor especial para que a

aprendizagem ocorra.

Nas Pranchas 7 e 8 foram abordadas questdes referentes ao conhecimento dos
participantes sobre o sistema de progressdo continuada e suas reagdes a ele. A analise das
justificativas apresentadas nas respostas dos participantes, em relagdo a essas Pranchas,
indicou que apenas alguns dos alunos entrevistados parecem ter consciéncia de que foi
implantado o sistema de progresséo continuada na escola e também que poucos conhecem
o alcance e o significado de tal sistema em relagdio & avaliagdo e implicagdes para
aprovagdo de uma série para outra. Esses resultados estfo de acordo com outros estudos ja

realizados, como o estudo feito por Neves (2002), que apresentou dados semelhantes.

No caso de justificativas que indicam conhecimento das implicacdes e efeitos da
progressdo continuada na escola, foram identificadas criticas, por parte dos participantes, ao
fato de nfo mais ocorrerem casos de reprovagdo em cada série. Isto porque, segundo os
participantes dessa pesquisa, o aluno que n3o aprendeu os contetidos focalizados em
determinada série ndo teria condi¢des de avancar para a série seguinte, pois teria, no caso,
sérias dificuldades para acompanhar as aulas e assimilar os contetdos que seriam
trabalhados na série seguinte. Na opinidio apresentada pelos alunos, caberia 4 escola
reprovar esse aluno, para que mais tarde ele ndo viesse a ter dificuldades, por exemplo,
quando cursasse as séries mais avangadas e o ensino universitario. Os alunos avaliam que,
no caso citado que seria o de aprovagéo sem dispor de requisitos minimos, ao passar para as
séries seguintes, o sujeito teria dificuldades até mesmo para fazer calculos simples,

necessarios no seu cotidiano.
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Nas Pranchas 9 e 10, foram abordados os assuntos de recompensas, de presentes de
prémios, a0 processo de aprendizagem e 4 situagio da obtengdo de notas juntamente com
presentes em retribuigdo a um desempenho escolar socialmente valorizado. Na Prancha 9,a
questdo € a valorizagio da nota por si, em detrimento do estudo como valor. Considerando
recompensas a serem obtidas como prémio para a aprendizagem, apenas 13,4% dos
entrevistados apresentaram respostas que caracterizam a nota como objetivo da agdo do
sujeito, como valor importante, mostrando, assim, que a maioria dos participantes dessa
pesquisa nfo apresenta tendéncia motivacional extrinseca, mas sim apresentam uma

tendéncia a serem intrinsecamente motivados.

Com relagdo as respostas obtidas para a Prancha 12, observou-se que, para a maioria
dos entrevistados, sobressair-se perante outros alunos da sala de aula nfo é o mais
importante e que os alunos valorizam o aprender. Os resultados, no caso, indicam que, para
os entrevistados, o importante ¢ aprender, para que no futuro possam usufruir desse estudo
em beneficio de si préprio, sendo levada em consideracio, na maioria dos casos as

vantagens financeiras que o estudo pode propiciar.

A andlise dos dados desse estudo revelou que nenhum dos participantes da pesquisa
apresentou motivagdo extrinseca como predominante. De um modo geral, em todas as
histérias nas quais o personagem expressava tendéncia para motivacdo extrinseca,
predominou a discordancia por parte dos participantes em relacdo ao personagem. Nas
histérias relacionadas & motivagdio intrinseca, os participantes concordaram, em sua
maioria, com o personagem da histéria. Independentemente do conteudo das pranchas
apontarem mais diretamente tendéncia a motivagio extrinseca ou intrinseca, a analise dos
dados revelou que, na maioria das respostas dos alunos, justificativas relacionadas aos
beneficios, vantagens e aspectos positivos que o estudo ¢ a aprendizagem podem propiciar
aos alunos no futuro, tais como: conseguir um bom empregq a possibilidade de cursar uma
boa faculdade; melhorar sua condi¢do social; ganhar dinheiro e ser capaz oferecer melhor

condig¢do financeira a seus familiares.
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Alguns pesquisadores tém apontado a motiva¢dio extrinseca como um aspecto
positivo em sala de aula, como, por exemplo, nos casos em que se oferece uma recompensa
material apenas como conseqiiéncia da participagio da atividade, sem que essa recompensa
esteja relacionada ao nivel de desempenho (CAMERON E PIERCE, 1994). Ryan, Connel e
Deci (1985) destacam que, quando a recompensa material assume carater informativo sobre
o nivel de desempenho, ela pode assegurar ao aluno informagfo sobre seu desenvolvimento
naquela habilidade ou contetido, apontando as estratégias de aprendizagem adequadas a
situacdo, e fazer com que o aluno perceba que o resultado de seu desempenho esta ligado a

capacidade individual e pode ser modificado por suas proprias agdes.

Resultados similares aos constatados nesse trabalho foram encontrados em outras
pesquisas realizadas com alunos brasileiros, como a de Neves (2002). A autora citada
verificou que a maioria dos alunos que participaram da pesquisa apresentou uma
caracteristica positiva para a aprendizagem, demonstrando orientagdo predominantemente
intrinseca. Também Martini (1999) encontrou em alunos do ensino fundamental uma
orientagdo motivacional predominantemente intrinseca. Zenorine (2002) verificou que

universitarios brasileiros entrevistados eram intrinsecamente motivados.

A analise estatistica dos resultados da presente pesquisa nfio mostrou relagdes
significativas entre o desempenho em Matematica dos participantes e o tipo de motivagsio
predominante, de maneira diferente do constatado em estudos realizados por Gottfried
(1985;1990). Segundo esse autor, os resultados de suas pesquisas mostraram que criangas
com taxa elevada de motivagdo intrinseca tendem a apresentar bom desempenho

académico.

De acordo com a revisfo da literatura da 4rea um ntimero consideravel de estudos
demonstraram que criangas com alto nivel de motivagfo intrinseca apresentam melhor
desempenho na escola do que alunos com baixo nivel de motivagfo intrinseca. A revisdo de
Bzuneck (2001) mostrou que, segundo a literatura, o envolvimento em uma atividade por
razbes intrinsecas facilita a aprendizagem e o desempenho, assim como gera maior

satisfacdo.
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Como se justificam, sendo assim, os problemas de alunos brasileiros em relagdo a
aprendizagem escolar, se os resultados de pesquisa mostram que apresentam uma tendéncia
a serem intrinsecamente motivados? Pesquisas devem ser conduzidas com o intuito de que
se possa esclarecer quais outras varidveis podem estar influenciando nas dificuldades de
alunos. Cabe investigar aspectos relativos 4 motivagio do aluno e do professor, diferentes
dos investigados no presente estudo, com o objetivo de encontrar resultados, que tragam

contribui¢des que facilitem o processo de ensino-aprendizagem.

Segundo a revisdo da literatura da 4rea, a motivagdo extrinseca esta ligada aos
fatores externos como recompensas materiais e sociais e demonstragdo de competéncia ou
habilidades em relagdo a outras pessoas, enquanto a motivagdo intrinseca estd associada a
fatores internos e pessoais como o interesse, a curiosidade e a satisfagdo. No entanto, apesar
dos alunos terem apresentado uma orienta¢dio motivacional predominantemente intrinseca,
em suas justificativas apareceram indicios de motivagdo extrinseca como, por exemplo,
estudo como necessario para: “'conseguir um bom emprego™ , “ganhar dinheiro™; ou
para melhorar sua condigfo social e se tornar “‘alguém na vida™'. Perrenoud (1999) assinala
que pode-se considerar a aprendizagem daquilo que ele denomina a profissdo de aluno, no
qual a crianga € o jovem logo aprendem a mostrar reagQes, € comportamentos que seriam os

esperados pelos adultos e educadores.

Na presente investigacdo, ndo se pode deixar de inferir que, como em qualquer
pesquisa que envolve seres humanos, ndo se pode descartar a hipétese de ter ocorrido a
presenga de repostas socialmente desejaveis (HARTER,1981, BLUMENF ELD, PINTRICH
E HAMILTON,1986). Desse modo, ressalta-se que o que as criangas afirmam diante de
uma historia hipotética pode ser alterado em situagdes reais (GIPPS E TUNSTALL, 1998),
tendo em vista, ainda, que ¢ possivel encontrar diferengas quando se emite opinibes em
relacdo a si e a outras pessoas (DALENBERG, BIERMAN E FURMAN,1984; GIPPS E
TUNSTALL,1998).
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Sendo assim, futuras pesquisas devem ser conduzidas com a finalidade de explorar
as relagdes entre desempenho escolar e orientagdes motivacionais, visto que esse assunto
pode trazer grandes contribui¢des pedagogicas para professor e aluno no contexto da sala
de aula.

A andlise dos dados desse estudo revelou que nenhum dos participantes da pesquisa
apresentou motivacéo extrinseca como predominante. De um modo geral, em todas as
histérias nas quais o personagem expressava tendéncia para motivacdo extrinseca,
predominou a discordincia por parte dos participantes em relagdo ao personagem. Nas
histérias relacionadas 4 motivagdo intrinseca, os participantes concordaram, em sua
maioria, com o personagem da histéria. Independentemente do conteado das pranchas
apontar mais diretamente tendéncia & motivagdo extrinseca ou intrinseca, a analise dos
dados revelou que na maioria das respostas dos alunos verificou-se justificativas
relacionadas aos beneficios, vantagens e aspectos positivos que o estudo e a aprendizagem
podem propiciar aos alunos no futuro, tais como: conseguir um bom emprego; a
possibilidade de cursar uma boa faculdade; melhorar sua condigdo social; ganhar dinheiro e
ser capaz oferecer melhor condi¢do financeira "¢ a de seus familiares. Resultados
semelhantes aos desta pesquisa foram encontrados em outras investigacdes realizadas com
alunos brasileiros tais como a de Neves (2002), mostrando que a maioria dos alunos
estudados apresentou uma caracteristica positiva para a aprendizagem, demonstrando uma
orientagdo motivacional predominantemente intrinseca. Martini (1999) constatou, em
pesquisa com alunos do ensino fundamental, orientagdo motivacional predominantemente
intrinseca. Resultados obtidos por Zenorine (2002) também mostraram que universitarios

brasileiros eram intrinsecamente motivados.

A grande maioria dos alunos também apontou que uma pessoa nio deve preferir
estudar assuntos faceis em lugar dos dificeis, apresentando como justificativas ser o estudo
um valor importante e um beneficio para si proprio. Ainda assim, em uma pequena parcela
de repostas nas quais também temos justificativas na maneira mencionada anteriormente,
na descri¢do dos dados apresentados para a Prancha 1, os alunos completam as respostas

indicando motivagéo extrinseca.
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A andlise das respostas apresentadas pelos alunos mostrou que as notas nio devem
ser a raz83o para se dedicar esforgo aos trabalhos escolares. As respostas aos questionarios
indicam que os alunos consideram o estudo como importante como valor em si mesmo,

independentemente dos resultados dos mesmos valerem notas ou nio.

Quando consideraram a questdio de estudar assuntos dificeis ou assuntos mais fceis,
depois de analisarem as colocacdes das personagens nas Pranchas, as respostas dos
participantes mostraram predominancia de orientacdo motivacional intrinseca, sendo que
apenas um numero pequeno de respostas apontou tendéncia para orienta¢cdo motivacional
extrinseca. A andlise das respostas e justificativas mostra a tendéncia dos alunos para
destacar o estudo € o esforco como um valor importante. Cabe ressaltar que, dentre as
Justificativas, verificou-se nitida tendéncia para orientagdo motivacional intrinseca, nos dois
casos. Verificou-se ainda que os participantes afirmam que gostam de estudar assuntos
dificeis, atribuem importancia ao valor do estudo e ao esfor¢o pessoal, justificando que ndo

€ a opinido externa sobre as agdes dos participantes que os movimenta.

Seria correto gostar de estudar e ser muito curioso? Verificou-se que a maioria dos
alunos concordou com a personagem que estuda porque gosta de estudar e é muito curiosa.
As respostas destacaram a importincia da novidade para a aprendizagem e a analise das
justificativas mostrou a predomindncia da tendéncia motivacional intrinseca. O maior
indice de respostas apontou o estudo como valor muito importante, e que ¢ certo uma
pessoa ser curiosa ou curioso. A maioria das respostas obtidas apontou a importancia da
novidade para a aprendizagem. Os participantes consideraram que, o personagem que gosta

de estudar assuntos novos e interessa-se por licdo nova esta certo.

Os alunos, em sua grande maioria, consideraram correto o personagem que estuda
muito, mesmo sabendo que se ndo estudar ndo ird mais repetir o ano. Mais da metade
apontou como justificativa a importancia do estudo apontando, nas respostas, tendéncia a
orientagdo motivacional intrinseca, Um nimero minimo indicou orientacdo motivacional

extrinseca. Outra justificativa foi o beneficio do estudo para o proprio aluno, também
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apontando tendéncia & orientagdo motivacional intrinseca ¢ um minimo para motivagio
extrinseca. Outras justificativas foram, uma, o estudo como meio de evitar repeténcia

futura, € outra, a importincia da novidade para a aprendizagem.

Apenas uma minoria dos alunos concordou com o personagem que ndo gosta de
estudar e fica contente quando nfo precisa mais se esfor¢car muito. A maioria manteve as
justificativas de apontar o valor do estudo, considerar o estudo como beneficio para si
préprio. Uma outra justificativa que apareceu nas respostas foi a que aponta o estudo como

meio de evitar repeténcia futura.

Quando o assunto é dar énfase a notas, preocupar-se apenas com notas ¢ estudar
somente o que a professora diz que cai nas provas, as respostas foram na maioria
discordantes do personagem. As respostas, na sua maior parte das respostas, apontaram o

estudo como um valor importante e tendéncia para a orienta¢io motivacional intrinseca.

Os alunos ndo concordam que seja correto estudar apenas porque se espera
presentes em troca de boas notas. As justificativas apresentadas foram que o estudo é
importante, ¢ um valor e constitui um beneficio para o proprio aluno. As respostas
mostraram que os alunos apresentam, na sua minoria, uma tendéncia para orientacéo

motivacional intrinseca.

A maioria dos entrevistados considerou errado nunca estudar, ter medo de estudar e
assim mesmo tirar notas baixas. Nas justificativas, destacaram, em especial, o esforgo como
um valor importante. Apontaram, também, que a importincia do estudo, o valor do estudo e
os beneficios do estudo para os proprios alunos. Uma pequena parcela de respostas apontou
a nota como um valor importante, uma metade delas indicando a tendéncia para orientacéo

motivacional intrinseca e a outra metade, orientagfo motivacional extrinseca.

Cem por cento dos participantes da pesquisa concordou que o importante é um
aluno estudar porque gosta e ndo € tdo importante estudar apenas para ser o melhor da

classe. Praticamente metade dos alunos justificou a respostas apontando a importancia do
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estudo. As outras respostas assinalaram que nfio é importante estudar apenas para ser o
melhor aluno da sala, apontaram os beneficios do estudo e o valor do esforgo pessoal na
escola. A andlise das respostas e justificativas mostrou uma tendéncia para orienta¢do

motivacional intrinseca.

Do total dos alunos entrevistados, a maioria afirmou que as notas em Matematica
influenciam na passagem da 6° série para a 7° série, que gostam de Matematica, ¢ que
estudam para aprender, ndo simplesmente para passar de ano. O desempenho dos alunos
que afirmaram gostar da disciplina de Matematica, obtido na prova de Matemética aplicada
pela pesquisadora, foi maior que o desempenho dos alunos que afirmaram néo gostar da
disciplina. Kloosterman e Cougan (1994) conduziram um estudo que relacionou crengas e
realizagdes Matematicas e também verificaram que os alunos que apreciavam a Matematica
apresentavam um desempenho melhor na disciplina. Em contrapartida, a analise dos dados
revelou que ndo foram encontradas relagdes significativas, quando foram comparados o
desempenho em Matemitica e o conceito final (nota atribuida pela professora) e as

respostas dos alunos, no que diz respeito ao aluno gostar ou nfio de Matematica.

Assim como nos dados da pesquisa apresentados por Neves (2002) a andlise dos
dados dessa pesquisa também ndo revelou relagdes significativas entre o desempenho
escolar ¢ o género. Com relagdo & pergunta que abordava a influéncia das notas em
Matematica na passagem para a série, ndo foram encontradas relagdes significativas entre o
desempenho dos alunos e a resposta a essa pergunta, tanto para a prova aplicada pela

pesquisadora, quanto para o conceito final (atribuido pela professora).

Foram encontradas relagdes significativas tanto para as notas de desempenho na
prova aplicada pela pesquisadora, quanto para o conceito final, quando comparadas com as
respostas a pergunta: Vocé estuda para aprender ou simplesmente para passar de ano? Os
resultados da andlise dos dados dessa pesquisa mostraram que, para as notas de
desempenho em Matematica, apenas os alunos que responderam que estudam para passar
de ano e aqueles que responderam que estudam para aprender € também para passar de ano

ndo apresentaram diferenga significativa; por outro lado, em relagdo ao conceito final, a
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diferenca se situa entre os alunos que afirmaram que estudam para aprender e aqueles que
responderam que estudam para aprender € também para passar de ano. Cabe mencionar que
os dados apresentados (ver tabela 7, p.77) mostram que os alunos que estudam somente
para aprender tiveram melhores notas de desempenho do que os outros alunos, tanto para a
prova de Matemadtica aplicada pela pesquisadora, quanto para o conceito final (atribuido
pela professora). Segundo estudos revistos por Guimaries (2001), o aluno que se envolve
por razOes intrinsecas gera maior satisfacio e ha indicadores de que esta facilita a
aprendizagem € o desempenho. Outros estudos também apontam a influencia da motivagio
intrinseca no desempenho escolar, tais como os de Gottfried (1985;1990) e Mcwhaw e
Abrami (2001).

Outros aspectos que podem influenciar o processo de ensino-aprendizagem
merecem serem investigados, desde fatores cognitivos como afetivos, além de aspectos
estruturais do sistema de ensino. Dessa forma, espera-se que futuros estudos possam ser
conduzidos com a finalidade de investigar melhor a relagdo entre orientagdes motivacionais
e o desempenho escolar dentro do contexto de progressdo continuada, visto a literatura

nessa area nio ser, ainda, conclusiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

“'Se quisermos entender as agdes individuais ou coletivas de nossos
alunos dentro do processo de aprendizagem, é de suma importdncia que
nos lembremos do principio psicologico, segundo o qual nenhum
comportamento existe sem uma causa que o determine (ANGELINI,
1955:19, citado por LIMA,2000).

A importéncia da motivagdo, no processo educativo, tem sido amplamente
reconhecida pela Psicologia Cognitiva. Diversos estudos vém sendo conduzidos, com a
finalidade de investigar as possiveis relagGes entre as variaveis afetivas e motivacionais e o
desempenho escolar. Resultados de diferentes estudos apontam que o desempenho em
Matematica sofre influéncia das varidveis afetivas, dentre elas a motivagdo. Sendo a
motivagdo associada ao aumento das habilidades, a motivacdio e o interesse sdo fatores

importantes que influenciam o desempenho e as escolhas académicas.

Os resultados obtidos no presente estudo demonstraram que alunos matriculados no
ensino fundamental apresentaram wuma tendéncia a orientacio motivacional
predominantemente intrinseca, um resultado interessante j4 que pesquisadores tém
destacado a importéncia da motivagéo intrinseca Resultados semelhantes aos desta pesquisa
foram encontrados em outras investiga¢Ges realizadas com alunos brasileiros tais como a de
Neves (2002). A autora citada verificou que a maioria dos alunos estudados apresentou uma
caracteristica positiva para a aprendizagem, demonstrando uma orienta¢io motivacional
predominantemente intrinseca. Martini (1999) constatou, em pesquisa com alunos do
ensino fundamental, orientagdio motivacional predominantemente intrinseca. Resultados
obtidos por Zenorine (2002) também mostraram que universitirios brasileiros eram

intrinsecamente motivados.

De maneira diferente de resultados de Gottfried (1985;1990), que mostraram que
criangas com taxa elevada de motivacio intrinseca tendem a ter bom desempenho

académico, no presente estudo, a andlise estatistica dos resultados nfio mostrou relagdes
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significativas entre o desempenho em Matematica e o tipo de motivagio predominante. Néo
foram identificadas relagdes significativas entre motivagfio intrinseca e melhor desempenho
na prova de Matematica. A andlise dos resultados obtidos no questiondrio, no entanto,
mostrou que os participantes que afirmaram gostar de Matematica e estudar somente para
aprender apresentaram melhor desempenho, na prova de Matemdtica aplicada pela

pesquisadora.

Considerando-se os resultados de diferentes pesquisadores e o quadro teérico, era
esperado que a maioria dos participantes da presente pesquisa apresentasse melhor
desempenho na escola, ja que, na avaliagio dos resultados das Pranchas sobre motivagio,
verificou-se que se mostraram intrinsecamente motivados para o estudo. Na presente
pesquisa, ndo se verificou um nivel elevado de desempenho em Matematica para a maioria

dos alunos, como esperado.

Por outro lado, Bzuneck (2001) lembra que, se a motivagio para aprender do aluno
tende a conduzir a conhecimentos construidos assim como ao desenvolvimento de
habilidades, nem sempre tais produtos aparecem de imediato e nem sempre podem ser
identificados com facilidade, mesmo pelo pesquisador. O autor assinala, também, que tais
produtos nfio dependem apenas da motivagéio do aluno e que o papel do professor € o de
prevenir a ocorréncia de condi¢Bes negativas em sala de aula. A motivagdo ¢ um fator
importante, € necessario, mas ndo suficiente, para a obtencdo de bons resultados na escola.
A motivagdo néo € o unico fator. Espera-se que o professor possa planejar e implementar de
maneira adequada os eventos em sala de aula, selecionando material, tarefas, sistematica de

trabalho e de avaliag#o.

Os alunos precisam valorizar o aprender, e para isso contribui o fato das tarefas
serem significativas além de desafiadoras, na medida certa, ainda que exigentes e dificeis.
Os resultados da pesquisa mostraram que os participantes apresentam motivacdo intrinseca,
valorizam o estudo e o esforgo pessoal. Nas justificativas para as colocagdes, apontaram

que consideram que estudar e aprender sdo importantes como beneficios para cada pessoa,
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relatando as vantagens e aspectos positivos que o estudo e a aprendizagem podem
propiciar aos alunos no futuro, tais como: conseguir um bom emprego, a possibilidade de
cursar uma boa faculdade melhorar sua condiéo social, ganhar dinheiro e ser capaz de

oferecer melhor condig8o financeira a seus familiares.

Como revela Bzuneck (2001), nas consideragdes ja feitas no capitulo 1, existe uma
convergéncia de resultados de pesquisas que atestam que tanto a motiva¢do positiva e
desejavel como a sua auséncia ou distor¢io tem a ver com determinadas condi¢bes
ambientais, resultado de complexas intera¢Ses entre caracteristicas do aluno e fatores de
contexto, o que inclui a atuagdo do professor em sala de aula. A motivagdo do aluno em
sala de aula depende de um conjunto de medidas educacionais, de estratégias de ensino ou
eventos sobre os quais todo professor tem um amplo poder de decisdo.O professor que
enfatiza os aspectos que possam promover a meta aprender conduz a um maior
envolvimento e motivagio de seus alunos, pois o contexto pode influenciar o clima em sala

de aula por meio de seus professores.

O trabalho de Neves (2002) destaca que para ensinar n3o ¢ suficiente que o
professor tenha conhecimento de uma série de metodologias de ensino, optando por esta ou
aquela. E preciso que o professor compreenda o aluno, em suas caracteristicas psicolégicas:
as caracteristicas de personalidade, a etapa de desenvolvimento cognitivo, motor e social,
bem como a maneira como ele aprende. A maneira como um professor desenvolve o
trabalho em sala de aula deve levar em conta esses elementos para que, por exemplo, nio
solicite tarefas que estejam além das capacidades dos alunos ou mesmo estejam aquém
deles, contribuindo ou para a ansiedade muita elevada e a baixa auto-estima ou para a

apatia e o tédio.

As respostas apresentadas pelos participantes da pesquisa indicam que a maioria dos
entrevistados apresenta motivagdo intrinseca, valoriza o estudar, a curiosidade, a novidade,
o esforgo pessoal, mas tais respostas expressam realmente orientacdes dos alunos? Pode-se

indagar se os resultados obtidos ndo indicam que os alunos podem ter aprendido, na escola
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e ou na familia, o discurso sobre o valor do aprender, o valor do estudar e de esforcar-se,
sem que esse discurso tenha realmente significado para cada um. E possivel que outras
pesquisas que possam ser desenvolvidas em outros moldes, e com outros instrumentos,

possam ajudar a esclarecer essa situacéo.

Perrenoud (1999), criticando procedimentos e critérios de avaliagdo escolar, diz que
desde os primeiros dias o aluno aprende inumeras coisas que fazem parte do oficio dos
alunos, como apresentar um trabalho, fazer margens, identificar perguntas, indicagGes sobre
o valor deste ou daquele exercicio, quando deve apagar um erro, dentre outras muitas
coisas. Muitas delas seriam proprias a respeito das convengdes impostas pela escola ou pelo
professor, incluindo as competéncias estratégicas, como avaliar a importdncia de uma

prova, saber mascarar incertezas. Ainda segundo as consideragdes feitas pelo autor:

“a nog¢do de capital cultural pode incluir a familiaridade com habitos
importantes na escola como a boa vontade, o desejo de aprender, a aplicacdo a
habilidade tdtica diante da avaliagdo “(PERRENOUD, 1999, p- 49).

Com base nas consideragdes feitas por Perrenoud (1999), é possivel inferir que os
participantes da pesquisa, depois de anos na escola, tenham assimilado um discurso que se

torna um habito sem ser express3o do que pensam realmente.

Cabe lembrar que o processo de ensino-aprendizagem nfo depende tnica e
exclusivamente do professor, mas a responsabilidade dele é grande. O professor ¢ essencial
para que o processo se realize. A motivago dos alunos pode ser influenciada pela maneira
como o professor desenvolve o trabalho em sala de aula. Quando um professor manifesta
apatia e indiferenca pelo contetido ou assunto que ensina a seus alunos, dificilmente
conseguira que eles manifestem interesse por esse assunto. Por outro lado, o professor que
demonstra interesse e entusiasmo pelo conteido que ensina terd mais facilidade para
incentivar seus alunos a aprender aquele contetido ou simplesmente despertar o interesse

desses alunos. Um professor que investe tempo e esforco em sala de aula pretende que seus
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alunos pelo menos mantenham a atengfo na aula e se interessem pela aprendizagem, para

apresentarem um desempenho satisfatorio em tarefas e provas escolares.

Guimarées (2001) afirma que as agdes do professor estio diretamente relacionadas
com o padréio motivacional de seus alunos; assim os professores podem ¢ devem explorar a
poderosa forca motivacional advinda da motivagio intrinseca, através de agdes educativas
pouco freqlientes nas salas de aula, que sdo favordveis a4 motivagdo dos alunos e que
podem ser facilmente implementadas tais como: destacar o esforgo pessoal como um valor
importante; redirecionar o interesse dos alunos pelas notas; prémios; resultados finais ou
comparagdes de desempenhg apresentar desafios; promover a curiosidade, diversificar as

atividades, propondo fantasias; e compartilhar decisdes.

Seria interessante que os alunos pudessem contar com o professor de modo a
descobrir fatos € conhecimentos novos, € de forma que o aluno pudesse relacionar os fatos
novos a seus conhecimentos prévios, para uma aprendizagem significativa. Com relagfio ao
ensino da Matematica, as pesquisas mostram que existem inumeros problemas que
dificultam ao professor conseguir sucesso no trabalho realizado em sala de aula, desde os
relacionados a formagéo de professores, problemas estruturais da escola, a desvalorizagio
da carreira docente, dentre muitos outros. Como apontado anteriormente neste trabalho, a
escola, muitas vezes, ocupa-se mais, no caso da Matemadtica, com o ensino de formulas e
modelos de problemas, valorizando pouco ou quase nada a aprendizagem significativa de

conceitos.

Cabe lembrar, baseado em consideragdes feitas por diferentes autores, tais como
Brito (2001) e Gerdes (1981), a idéia, veiculada por muitas pessoas, de que a Matematica ¢
uma ciéncia essencialmente abstrata, totalmente desligada do cotidiano das pessoas,
distante dos problemas do dia-a-dia, e que, além de tudo, caracteriza-se por ser uma
disciplina muito dificil de aprender. Segundo os autores, tal idéia € considerada por muitas
pessoas, na perspectiva do senso comum, e pode ser identificada, ainda que sem dados

conclusivos, em conversas informais dentro e fora da escola.
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O problema da falta de motivagdo pode estar associado a uma disciplina especifica,
4 maneira como o professor aborda essa disciplina ou as experiéncias do préprio aluno.
Com base nas consideragdes de diferentes estudos, um aluno pode ser desmotivado para
determinados topicos do programa escolar ou ao contexto no qual sdo apresentados.
Podemos indagar se alguns dos problemas encontrados no ensino da Mateméatica ndo
estariam associados ao contexto no qual a disciplina é apresentada ao aluno e também ao

tipo de trabalho desenvolvido pelo professor.

Bandura (1986,1993), apoiado em dados de pesquisa, sustenta que o clima em sala
de aula, bem como a motivagfo, s30 em grande parte, determinados pelas crengas de auto-
eficacia de quem esta presidindo a classe. Candau (1997) aponta que: “os professores sdo
os principais agentes de inovacdo educacional. Sem eles, nenhuma mudanga persiste,
nenhuma transformacdo é possivel”. Desse modo, cabe ao professor de Matematica
trabalhar com elementos que existam no contexto imediato ou remoto, que possam dar
significado as atividades escolares, promovendo situagbes de ensino-aprendizagem que
despertem o interesse dos alunos pelo conteudo que estd sendo abordado. E necessario que
o professor comece a ver o aluno de forma mais global, tomando consciéncia de que as
dificuldades e também o prazer de aprender passam pelo crivo do desejo (LOOS, FALCAO
E ACIOLY-REGNIER, 2001).

A motivago néo € o unico fator que influencia o processo ensino-aprendizagem e
nem o mais importante, mas, como lembra Bzuneck (2001), a motivacido em sala de aula
provoca efeitos imediatos de escolha, fazendo com que o aluno envolva-se ativamente nas
tarefas escolares pertinentes ao processo de aprendizagem. Como revela o autor, o papel do
professor na sala de aula nfo ¢ s6 remediar, mas também prevenir a ocorréncia de
condi¢bes negativas para o desenvolvimento da aprendizagem, como tédio crénico, apatia
ansiedade, desenvolvendo e mantendo a motivagio positiva da classe como um todo. E
interessante compreender melhor as relagdes entre motivagio e aprendizagem. Como um
professor ndo pode impor a motivagdo, pois este é um processo interno, pode sondar e
aprovgitar os motivos j4 latentes, despertando no aluno o interesse, que caracteriza a

man_iﬁcstagﬁo de um motivo.
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A Psicologia Educacional mostra que é importante, no caso da Matemética, que o
professor possa compreender os processos ¢ mecanismos de aprendizagem, além dos
inimeros fatores que influenciam esse processo, como influencia da motivaciio no
comportamento dos alunos, para que se possa desenvolver um bom trabalho. Nem sempre o
professor conhece as maneiras mais adequadas para desenvolver o trabalho em sala de aula,
ou ndo conhece o melhor método para ensinar determinados assuntos. Selecionar material,
ou encadear a apresentacio de contetidos com o apoio da l6gica, nfo garante o sucesso do
seu trabalho. Para ter sucesso no seu trabalho, o professor precisa compreender os
processos de desenvolvimento psicoldgico, cognitivo, motor e afetivo. Além disso, deve ter
em vista que € preciso transmitir aos seus alunos um entusiasmo pelo conhecimento que
ultrapasse a sala de aula, dando aos alunos a oportunidade de se tornarem agentes da

construcdo do seu conhecimento.

A literatura da 4rea aponta que em algumas escolas brasileiras o desempenho tem
sido analisado em relagdo a motivagio do aluno para a aprendizagem escolar.Os
professores mais avisados bem sabem o quanto é importante informar ao estudante o que
ele sera capaz de realizar quando dominar o conteudo e qual sdo os significado de
determinados conteudos programdticos da série que ele ird cursar. Além disso, o professor
deve fornecer aos alunos diferentes meios de observar e avaliar os resultados de sua
atividade para que eles recebam do ambiente de aprendizagem informagdes claras que os

tornem capazes de identificar se o proprio desempenho ¢ correto.

O estudo de equagdes do primeiro grau, por exemplo, pode gerar desequilibrio nas
concepgdes Matematicas j4 existentes como mostram LOOS, FALCAO E ACYOLY-
REGNIER (2001), e requer um certo cuidado especial parte do professor quando inicia esse
assunto. Somando-se as nossas observagGes feitas em sala de aula como professora de
Matemitica as colocagbes feitas pelos autores, podemos inferir que o estudo de equacdes
do primeiro grau corresponde a um momento no qual o estudante de Matematica, que até

entdo era acostumado a usar apenas calculos aritméticos na resolugio de problemas e
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exercicios de Matematica, ¢ obrigado a ampliar seus conhecimentos para entrar em um
novo campo conceitual, o do célculo algébrico, denominado pelos alunos “como aprender a
fazer contas com letras”. Para os aprendizes, muitas vezes, deparar-se com 0 “novo” pode
gerar reagdes emocionais e cognitivas; isso ocorre porque ao adquirirmos novos
conhecimentos necessitamos levar em conta certas informagdes que incomodam ou
confundem, e que podem influenciar a motivaciio do aluno para a aprendizagem na
disciplina de Matematica. No entanto, segundo os autores citados anteriormente, 0s riscos
aos quais os alunos se expdem quando se engajam em uma nova aprendizagem passam,

freqlientemente, despercebidos pelos professores.

Algumas sugestdes relacionadas & pratica do trabalho em sala de aula podem ser
destacadas, levando-se em conta a literatura revista nesse estudo e também a experiéncia
profissional da pesquisadora, prevendo-se um ambiente que promova a motivagio dos

alunos frente as atividades escolares.

Quando o professor deve dar inicio a um novo conteudo, levar em conta situagGes do
cotidiano e experiéncias relacionadas ao dia-a-dia do aluno pode contribuir para que a
Matematica ndo parega tio abstrata e sem sentido como alguns alunos comentam. Os
conteudos escolares podem ser articulados com situagdes da vida dos alunos, e, a partir
delas podem ser apresentados os conceitos ¢ a teoria, e permitir abstracbes e
generalizagOes, conjecturas e conclusGes apresentadas pelos préprios alunos pode tornar o

trabalho mais significativo.

A énfase em situaco-problema para apresentar contetidos novos para os alunos €
destacada por diferentes estudiosos, em especial no caso da Matematica. A busca de
solugbes, com orientago e apoio do professor, pode ser um processo realizado
individualmente ou em grupo. O confronto e analise de resultados e procedimentos
apresentados pelos diferentes alunos e grupos de alunos, na classe, contribuem para que
compreendam a Matematica. Cabe ao professor colocar novos desafios para os alunos
solicitando que resolvam determinados problemas da mesma forma que resolveram outros

anteriormente, ou que procurem solugdes diferentes. Caso os alunos concluam que ndo
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existe essa possibilidade, pode-se pedir para apresentarem suas razdes e confrontarem

argumentos.

Atividades desafiadoras, condizentes com a faixa etaria e o nivel de desenvolvimento
dos alunos, podem estimular a participacdo de todos e permitir o desenvolvimento do
raciocinio 16gico, além da assimilagdo de contetidos, por meio de atividades que propiciem
aos alunos oportunidade de analisar dados, sintetizar, propor € comprovar hipdteses, tomar
decisdes, elaborar conceitos, fazer estimativas, classifica¢cdes, observa¢des, comparagdes,
seriacOes, avaliagdes, julgamentos e realizar operagdes numéricas a partir da manipulagéo

de materiais concretos.

Incentivar o aluno a se auto-superar gradualmente, através de atividades desafiadoras
que apresentem situagOes sucessivas de progressiva dificuldade, ¢ um procedimento
importante, bem como elogiar o esforco realizado e o progresso alcancado inspirando-lhe
confianca na propria capacidade de aprender e fazer progressos. Se necessario, apresentar
ao aluno com compreensdo, formas de melhorar o seu desempenho nos estudos. E
importante lembrar que ndo se deve rotular o desempenho dos alunos, dando énfase a notas,
ja que a expectativa do professor, em rela¢do ao que espera dele, tem um papel decisivo em

relagdo ao aproveitamento escolar.

Estabelecer um clima agraddvel em sala de aula, permitindo e estimulando a
participagéio dos alunos e a apresentacfio de davidas, estimulando a cooperagio entre todos,
orientando e supervisionando as atividades, dando a assisténcia e acompanhamento
necessario aos alunos que precisarem, deve ser uma preocupacdo constante do professor.
Essa orientacdo do trabalho em sala de aula pode influenciar e facilitar a aprendizagem em
Matematica. Cabe lembrar ainda que o professor deve considerar as emoc¢des e sentimentos
de ambos (professor e aluno), que se concretiza no saber ouvir e poder falar, em respeitar,
opinar e argumentar. Se o aluno sentir que o professor o considera como ser humano capaz
de aprender e de crescer, ele vai estabelecer lagos de confianga com o professor,
indispensaveis para a motivacdo e, conseqlientemente, para aprender o conteudo

matematico ou qualquer tipo de contetdo.
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E de suma importincia que o professor torne claros os resultados que os alunos
estdo conseguindo, analisando e informando os avancos e as dificuldades encontradas no
processo de aprendizagem. O professor pode estimular o aluno a continuar progredindo, a
valorizar o esforco pessoal, encarar os erros como uma maneira de aprender e de
aperfeicoar seus conhecimentos, sugerindo a seus alunos uma auto-avaliagio de seus
resultados, verificando seus pontos fortes e fracos, em relaco ao seu proprio desempenho,
apontando as dificuldades que foram superadas e os aspectos que ainda precisam ser

melhorados.

Enfim, como revela Zanin (2004), a relagio afetiva que o professor estabelece com
seus alunos deve também permitir o resgate da importincia da escola e dos contetidos
curriculares, construindo o compromisso de busca do conhecimento e possibilitando que a
escola faca parte do mundo do aluno. Se o aluno consegue entender o que € uma raiz
quadrada, independentemente deste assunto estar contextualizado ou néo e se um dia vai
usd-la para alguma coisa, ndo importa, s6 isso basta. O que importa é a satisfacdo que o
aluno sente ao conseguir atribuir significado ao que estd fazendo, pela simples
compreensdo do conceito. O fato de conseguir compreender o objeto de estudo gera

satisfacdo e a necessidade de querer aprender mais, pois agora sabe que ¢ capaz disso.

Conforme citado anteriormente, Bzuneck (2001) assinala que a possibilidade de
mudanga do quadro que a escola piblica atravessa implica em uma tarefa ardua que exige
dos professores conhecimentos, habilidades, e compromisso com o processo de ensino-
aprendizagem. No entanto, muitos educadores desistem precocemente, limitando-se a
atribuir a culpa pela desmotivaggo dos alunos a fatores externos, como familia ou o sistema
educacional, que seriam responsaveis por nio proporcionar condi¢des adequadas para um

bom trabalho docente.

Segundo estudos revistos nessa pesquisa, a percepgdo de que é possivel motivar os
alunos nasce de um senso de compromisso pessoal com a educagio: mais ainda, de um

entusiasmo ¢ até de uma paixdo pelo trabalho. Resultados de pesquisas podem contribuir
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para que o professor compreenda como proporcionar situagdes favoraveis para que o aluno
aprenda, como fazer intervencdes necessarias ao nivel da motivagdo, como aumentar o

recurso a diferentes estratégias de aprendizagem.

Para a melhoria do trabalho na escola, faz-se necessdrio a implantagio de mudancas
importantes, como, por exemplo, o investimento das autoridades competentes em condigdes
gerais que possam garantir condi¢des essenciais para uma efetiva democratizagdo da
escolaridade. Essas mudancas transcendem a aplicagdo de conhecimentos técnico-
pedagogicos em sala de aula e requerem intervencdes na dimensdio politica, social,
econdmica e cultural. Pesquisas mostram que existem inimeros problemas que dificultam
ao professor conseguir sucesso no trabalho realizado em sala de aula, desde os relacionados
a formacdo de professores, problemas estruturais da escola, a desvalorizagdo da carreira

docente, dentre muitos outros.

Para que se possa caminhar a passos largos rumo ao sucesso, com vistas & melhoria
do trabalho na escola, sdo necessarios investimentos especiais que possibilitem a
implantagdo de mudangas que possam garantir um ensino de qualidade, tais como o
desenvolvimento de projetos especiais que permitam condi¢des de trabalho, a formagdo
continuada dos professores e que fornecam aos professores a assessoria necessaria. No
entanto, para o sucesso da implantacéo e desenvolvimento de qualquer projeto pedagégico,

também ¢ essencial contar com o empenho de todos os profissionais da educagcéo.

A motivagdo dos alunos pode ser assegurada por meio da agfio preventiva dos
professores. A pratica pedagoégica pode tornar-se mais significativa e consistente quando o
professor compreende como diferentes fatores podem influenciar o processo de ensino-
aprendizagem. Outros estudos e pesquisas sobre a motivagdo devem ser conduzidos com a
finalidade de trazer contribui¢bes importantes para a melhoria do trabalho docente, para

que se possa compreender melhor a orientagdo motivacional de alunos brasileiros.

Compreender as contribui¢des da Psicologia Educacional e compreender os fatores

afetivos motivacionais seria apenas um dos elementos que se deve levar em conta quando
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se considera a melhoria do trabalho na escola. A Psicologia Educacional mostra que é
importante que o professor de Matematica possa compreender os processos € mecanismos
de aprendizagem, além dos intumeros fatores que influenciam esse processo, para que possa

desenvolver um bom trabalho, dentre eles a motivagio do aluno.

Os resultados da presente pesquisa nio podem, como se sabe, ser considerados
conclusivos e também, ndo podem ser generalizados para todos os alunos e todas as
situagbes. A expectativa, no entanto é de que possam contribuir para orientar a reflexdo dos
professores sobre o trabalho na escola, apontar alguns caminhos para outras pesquisas a
serem desenvolvidas e elementos que contribuam para a definigdo de perspectivas para a
analise do que acontece nas escolas brasileiras. Cabe ressaltar, ainda, a necessidade de
outras pesquisas na 4rea para ampliar os conhecimentos sobre a realidade das escolas
brasileiras € para contribuir com o planejamento e desenvolvimento de projetos

pedagdgicos que visem melhorias no processo de ensino-aprendizagem.

Inimeros outros fatores, diferentes dos investigados na presente pesquisa, também
merecem ser estudados tais como a motivagdo do professor, as estratégias de aprendizagem,
crengas, o reconhecimento e a valorizagio do progresso alcangado pelo aluno, bem como, o
planejamento das atividades escolares ¢ a pratica pedagégica em sala de aula poderiam ser
investigados visando compreender o processo ensino aprendizagem e visando melhoria na

qualidade de ensino.
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N E W

QUESTIONARIO SOBRE CRENCAS COM RELACAO A AVALIACAOE

EDUCACAO MATEMATICA.

(Instrumento elaborado por Gislaine Donizeti Fagnani da Costa e Lucila Diehl Tolaine Fini (2005) a
partir da literatura da area).

Vocé acha importante tirar boas notas na escola?
( )Sim ( ) Nio
Por qué?

Seus pais acham importante que vocé tire boas notas em Matematica?
()Sim ( ) Nio
Por qué?

O que a sua escola exige para vocé passar para a série seguinte?

As notas em Matemdtica podem impedir que vocé passe da 6° série para a 7° série?
Quais as matérias que vocé mais gosta? E as matérias que vocé menos gosta?
Vocé estuda para aprender, ou simplesmente para passar de ano?
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“

PROVA DE MATEMATICA
(Instrumento elaborado por Gislaine Donizeti Fagnani da Costa e Lucila Diehl Tolaine Fini (2005) a
partir da literatura da area).
Nome:
Série: 7% -

Nome da escola:

Prezado aluno:
Nos exercicios a seguir, hi somente uma alternativa correta.Resolva-os da forma como esta acostumado, e
depois assinale a resposta.Se desejar, utilize o espago ao lado das alternativas para fazer as contas.

1. Naequagdo: 2x ~ 8 = 8, qual € o valor de x:
a( )8
b-( )2
c-{ )5S
d( )6
e-( )nda

2. Naequag@o: 9x —~7=5x+ 13, o valorde x é:
a-( )3
b-( )1
c-( )5S
d-( )4
e-( )nda

3. Asolugdo da equagdo: 20x - 13 = 20 + 9x, est4 situada entre dois ntimeros inteiros. Esses numeros
sdo respectivamente:
a-( ) le2
b-( )2e3
c-( )5eé6
d-( )2e4
e-( ) nda

4. A soma de um niimero com a sua quinta parte ¢ igual a 12. O valor desse nimero é:
a-( ) 10
b-( ) 20
c-( )5
d-( )25
e-( ) nda
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A metade da idade de Heloisa aumentada de 10 ¢ igual a 34 anos. A idade de Heloisa é:

a-( ) 12
b-( ) 24
¢c-( ) 52
d-( ) 48
e-{ ) nda

Se vocé diminuir 5 da drea de um terreno, a drea passara a ser de 1125 m’.
8

A area de desse terreno em m’ é:

10.

a-( ) 1200
b-( ) 3000
c-( ) 6000
d-( ) 900
e-( ) nda

Quando aumentamos 12 anos na idade de Roberto, obtemos o triplo da sua idade.Qual € a idade de
Roberto?

a-( )2

b-( )3

c-( )6

d-( )9

e-( )nda

Uma tébua de 80 cm de comprimento deve ser cortada em 2 pedacgos, de maneira que um dos
pedacos tenha 12 cm a mais que o outro. O comprimento do pedago maior sera:

a-( ) 34

b-( ) 46

c-( ) 36

d-( ) 68

e-( ) nda

Ja li 4 do total de paginas de um livro e ainda restam 92 p4ginas para que eu termine de ler esse
5

livro. O numero de paginas desse livro é:

a-( ) 128

b-( ) 204

c-( ) 648

d-( ) 368

e-( ) nda

Uma empresa tem a matriz no Rio Grande do Sul e filiais em todo o Brasil. A empresa tem ao todo,
1664 funciondrios e nas filiais trabalha o quadruplo de pessoas que trabalham na matriz.O néimero de
funciondrios que trabalham na matriz dessa empresa é:

a-( ) 388

b-( ) 118

c-( ) 608

d-( ) 900

e-{ ) nda
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Adriana e Paula jogam na mesma equipe de vdlei. No dltimo jogo dessa equipe, as duas juntas
marcaram um total de 72 pontos. Adriana marcou 15 pontos a mais que Paula. O niimero de pontos
que Paula e Adriana marcaram, foram respectivamente:

a-( ) 12e32

b-( ) 1le2l

c-( ) 31edl

d-( ) 42e52

e-( ) nda

A soma da metade com a terga parte do de uma empresa possui € igual a R$75000,00.0 capital dessa
empresa é de:

a- () R$90000,00

b-( ) RS 150000,00

c- () R$900000,00

d-( ) R$98000,00

e-( ) nda

Um tanque estd completamente cheio de 4gua. Deixando-se escoar 48 litros de agua, o tanque ainda
fica com a quarta parte da sua capacidade total. A capacidade total em litros do tanque ¢ de:

a-{ )64

b-( ) 34

c-( )60

d-( ) 192

e-( )nda
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS

DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL*

EDNA RosA CORREIA NEVES
EVELY BORUCHOVITCH

*Instrumento desenvolvido e organizado por Neves e Boruchovitch, (2001) a partir da
literatura da 4rea (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),
publicado em Neves 2002.

As figuras foram selecionadas e adaptadas do Microsoft Word (Inserir Figuras Clip-art)
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PRANCHAS PARA AVALIACAQ DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA 1

Jodo estuda... Porque tem medo que as pessoas pensem que ele

néo ¢ inteligente.
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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.




154

PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA 3

Carlos costuma se esforcar bastante, tanto

nos trabalhos de casa como em sala de aula,

mesmo sabendo que os trabalhos nio vio valer

como nota.

e O




PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA 4

155

Renato gosta de estudar assuntos muito

dificeis...

e gosta de desafios.
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA §

Maria estuda porque gosta de estudar e ...

€ muito curiosa.

VOCE ACHA
QUE ELA
ESTA

CERTA?

£

Observagdo: Os dados revelaram a necessidade de revisdo na histéria desenvolvida nessa

prancha. Ao invés de usar o termo é muito curiosa, futuros estudos poderiam usar: desejo

de saber e/ou desejo de conhecer. Sugestdo de revisfio para a histéria; Maria estuda porque

gosta de estudar e estd sempre disposta a conhecer e aprender coisas novas para aumentar

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

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA 6

Anténio gosta de estudar assuntos novos... estd sempre interessado quando a professora

comeca uma licio nova.

| VOCE ACHA |
. QUEELE
.
. CER1O? 3
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA 7

Lino estuda muito... mesmo sabendo que se niio estudar nfo ira mais

repetir de ano.

.,-».

VOCE ACHA
QUE ELE
ESTA
CERTO?
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS PO

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA 8

Gisele nunca gostou de estudar e... estd muito contente porque agora ndo precisa

estudar e se esforcar para passar de ano.

VOCE ACHA
QUE ELA
ESTA
CERTA?
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA 9

Marcos é uma crianca que s6 se preocupa | Ele é um bom aluno, mas sé se interessa em estudar

em tirar notas altas. aquilo que a professora fala que vai cair na prova.

-\\'
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA 10

Andre sé estuda porque... Seus pais prometem presentes se suas notas

forem boas.
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA 11

Pedro nunca estuda...

N7

~

Pois tem medo de mesmo estudando tirar notas

baixas...

E acharem que ele néo ¢ inteligente...
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PRANCHAS PARA AVALIACAO DAS ORIENTACOES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

PRANCHA 12

Paulo sempre tira notas acima da média,

Estuda muito porque gosta de estudar. Para ele
néio ¢ importante ser o melhor aluno da classe.

O que ele quer mesmo é aprender.

VOCE ACHA
QUE ELE
ESTA

CERTO?
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Sistema De Categorizac¢iio Das Pranchas Com Historias (Orientacio Motivacional

Intrinseca E Extrinseca)

Elaborado por Edna Correia Neves e Evely Boruchovitch 2001, publicado em Neves 2002,

1- PRANCHA 1

A) Estudo Como Um Beneficio A Si Préprio: Foram incluidas nesta categoria respostas nas quais os
participantes associam o estudo aos aspectos positivos e as vantagens que a aprendizagem traz.
Exemplos: para aprender mais e ficar inteligente; para ser alguém na vida.

B) Estudo Como Forma De Repeténcia Futura: Foram incluidas nesta categoria respostas nas quais
0s participantes associam o estudo, a preocupagdo dos participantes em relagdo as reprovagSes
escolares.

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

C) Estudo Por Medo Da Opinige Externa: Foram incluidas nesta categoria respostas que indicam a
preocupacdo do aluno com o que as pessoas (professores, pais e colegas) pensam dele.

Exemplos: opinido des outros ¢ importante; para que as pessoas ndo pensem que ele nfo é

inteligente.

2- PRANCHA2

A) Estude Como Um Valor Importante: Foram incluidas nesta categoria respostas que indicam a
relevéncia do estudo em varias situagdes.
Exemplos: ¢ importante estudar para a prender mais e ser alguém na vida; tem que estudar tudo: as

ligdes faceis e as dificeis.

B) Esfor¢o como um valor Importante: Foram incluidas nesta categoria respostas que reconhecem a
relevancia do esforgo a aprendizagem.
Exemplos: tem que se esforgar para aprender mais; o esforgo é importante.

C) Assuntos Ficeis Como Um Valor Importante: Foram incluidas nesta categoria respostas que
revelam o desinteresse dos participantes em relagdo as atividades escolares mais dificeis e
desafiantes,

Exemplos: ndo ¢ legal aprender coisas dificeis e complicadas; é melhor aprender coisas faceis.
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3- PRANCHA3
A) Estudo Como Um Beneficio A Si Préprie: (Idem prancha 1 — questio A)
B) Esfor¢co Como Um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questdo B)
C) Nota Como Um Valor Impertante: Foram incluidas nesta categoria respostas dos participantes
que acreditam valer a pena estudar, somente, em fungfo das notas escolares.

Exemplos: para que estudar se ndo tem nota; se nfio tem nota nfio precisa estudar.

4- PRANCHA 4
A) Estudo Como Um Valer Importante: (Idem prancha 2 — questdo A)
B) Assuntos Faceis Como Um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questio C)

5- PRANCHAS

A) Estudo Como Um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questiio A)

C) Nio Ser Curioso Como Um Valor Importante: Foram incluidas nesta categoria as respostas que
desvalorizam a curiosidade, por considerd-la como indiscri¢do ¢ a bisbilhotice € ndio como busca
de conhecimento, desejo de saber, de conhecer e de se instruir.

Exemplos: ndo € legal ser curioso ou fofoqueiro (a); as pessoas ndo gostam de pessoas

curiosas.

6- PRANCHAG6

A) Estudo Como Um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questfo A)

B) A Importincia Da Novidade Na Aprendizagem: Foram incluidas nessa categoria respostas que
valorizam assuntos novos durante o processo de aprendizagem.

Exemplos: liges novas séo mais interessantes; aprendemos mais com licSes novas.

7- PRANCHA7

A) Estudo Como Um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questdio A)

B) Estudo Como Forma De Repeténcia Futura: (Idem prancha 1 — questdo B)

C) Estudo Como Uma Obrigac¢do: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos participantes que
consideram o estudo como um dever do ser humano.
Exemplos: Estudar € um dever; estudar é uma obrigagéo.

D) Estudo como Desnecessdrio: Foram incluidas nesta categoria as respostas dos participantes que
desvalorizam o estudo em virtude da nio reprovagéo.
Exemplos: Se a escola ndo reprova, ndo precisa estudar; j4 que ndo reprova, ndo

precisa estudar.

E) A Escola Deve Reprovar O Aluno: Foram incluidas nessa categoria, respostas em que o sujeito

relata ser o papel ou a postura da escola fazer o aluno repetir o ano.
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Exemplos: € obrigacéo da escola reprovar; toda escola deve reprovar os alunos.

8- PRANCHAS8

A) Estudo Como Um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questsio A)

B) Estudo como Desnecessirio: (Idem prancha 7 - questdo C)

C) Estudo Como Meio de Evitar Repeténcia Futura: (Idem prancha 1 — questdo B)

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

9- PRANCHAY9
A) Estudo Como Um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questio A)
B) Nota Como Um Valor Importante: (Idem prancha 3 — questiio C)

10- PRANCHA 10

A) Estudo Como Um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questiio A)

B) Recompensas Como Um Valor Importante: Foram incluidas nessa categoria respostas que
valorizam a necessidade de reforcadores externos no processo de aprendizagem.
Exemplos: ganhar presentes ¢ legal, ta certo estudar para ganhar presentes.

11- PRANCHA 11
A) Estudo Como Um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questio A)
B) Esfor¢o Como Um Valor Importante: (Idem prancha 2 — questio B)

C) Evitar Fracassos Futuros Como Um Valor Importante: Foram incluidas nesta categoria respostas
que relatam a necessidade dos participantes protegerem sua auto-estima, evitando atividades nas
quais correm os riscos de insucesso.

Exemplos: ndo ¢ legal tentar aprender e nio conseguir, se ele ndo consegue aprender, ¢ melhor nem
tentar.

12- PRANCHA 12
A) Estudo Como Um Valor Importante: (Idem prancha 2 - questdo A)
B) Esforco Como Um Valor Importante: (Idem prancha 2 - questio B)
D) Nido é Importante Ser o Melhor Aluno Da Sala De Aula: Foram incluidas nesta categoria
respostas que indicam pouca relevancia concedida pelos participantes de ser o primeiro aluno da

classe.









