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Resumo

O presente estudo teve como objetivo investigar as relagdes existentes entre desempenho
escolar e as varidveis psicoldgicas autoeficicia e motivacdo. Participaram da pesquisa 141
alunos, de ambos os sexos, na faixa etdria entre 8 e 11 anos, alunos da 2% a 4* série do
ensino fundamental, da rede publica de um municipio no interior de Sdo Paulo. Para a
obtencdo dos dados foram utilizados o Teste de Desempenho Escolar (TDE), Escala de
Autoeficicia e Escala de Motivagao para alunos do ensino fundamental. A aplicacdao dos
instrumentos foi realizada em pequenos grupos, com dez alunos cada, em trés encontros
para cada grupo Os dois primeiro encontro tiveram duracdo aproximada de 60 minutos
cada, o terceiro teve duracdo aproximada de 10 minutos para cada participante Os
resultados revelam uma correlacdo significativa e negativa entre o desempenho em leitura,
escrita, aritmética e no TDE geral e a motivagdo extrinseca e a motivacao total. Também
foi encontrada uma correlacdo significativa e negativa entre o desempenho em escrita,
aritmética e no TDE geral e a motivacdo intrinseca. Nao houve correlagdo significativa
entre autoeficicia e desempenho em leitura, escrita e aritmética. Quanto a relacio entre a
motivacdo intrinseca e a autoeficicia para o desempenho para o estudo e a autoeficicia
geral os dados evidenciam que houve correlacio significativa e positiva entre as varidveis.
Os resultados demonstram uma relagdo significativa e negativa entre a motivagao
extrinseca e a autoeficdcia para o estudo. Com relagdo a associac@o entre a motivagao total,
autoeficdcia para o estudo, autoeficidcia para o desempenho e autoeficicia geral, os
resultados evidenciam que ndo houve correlagdes significativas. Os resultados mostraram
que, quanto ao desempenho em leitura, aritmética e no TDE geral, os grupos se
diferenciaram em relagdo a motivacdo extrinseca e a motivacdo total. Com relacdo ao
desempenho em escrita, os grupos se diferenciaram em relagdo a motivagdo intrinseca,

motivagdo extrinseca e a motivagao total .

Palavras chaves: varidveis educacionais; aprendizagem; insucesso; sucesso escolar;

cognicao.



Abstract

The aim of this study is to investigate existent relationships between schoolchildren
performance and the psychological variables self-efficacy and motivation. The research
included 141 schoolchildren ranging from 8 to 11 years old in second, third, and fourth
grade primary school in a town in the state of Sdo Paulo. Data for this study were obtained
from the School Performance Test (Teste de Desempenho Escolar, TDE), the Self-Efficacy
Scale, and the Motivation Scale for students at primary school. The application of
instruments was performed in small groups of 10 students each, during three meetings for
each group. The two first meetings lasted for approximately 60 minutes, and the third took
approximately 10 minutes for each participant. The results show a significant negative
correlation between performances in reading, writing, arithmetic and general TDE, and
extrinsic motivation and total motivation.The results also show a significant negative
correlation between performances in writing, arithmetic and general TDE, and intrinsic
motivation. There was no significant correlation between self-efficacy and performances in
reading, writing, and arithmetic. As for the relationship between intrinsic motivation and
self-efficacy in learning performance and general self-efficacy, data reveal a significant
positive correlation between the variables. Results show a significant negative relation
between extrinsic motivation and self-efficacy in studying. In regards to linking total
motivation, self-efficacy in studying, self-efficacy in performance and general self-efficacy,
results show that there were no significant correlations. Results show that, considering
performances in reading, arithmetic and general TDE, the groups differed in regards to
extrinsic motivation and total motivation. In terms of performance in writing, the groups

differed in regards to intrinsic motivation, extrinsic motivation, and total motivation.

Keywords: educational variables, learning, school failure, school success, cognition
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Introducao

No Brasil, a preocupa¢do com o insucesso escolar € um problema antigo e tem
merecido a atenc@o de educadores, bem como de 6rgdos relacionados a educagio que, por
meio de estudos e implantacdo de novas propostas pedagdgicas, t€ém procurado verificar os
fatores que interferem no sucesso escolar dos alunos, visando melhorar a atual situacdo do
ensino. Entre as medidas governamentais que t€ém sido tomadas para reverter os problemas
atribuidos ao sistema educacional, destacam-se a implantacdo dos ciclos, a progressao

continuada e, recentemente, a ampliacao de 8 para 9 anos do ensino fundamental.

O regime de Progressdo Continuada, criado em 1996 e adotado no Ensino
Fundamental pelas escolas da rede publica do Estado de Sao Paulo, em 1998, é um
conjunto de orientagdes incorporado a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB - Lei 9394/96), artigo 32, § 2). O Conselho Estadual de Educag@o instituiu o regime
de progressao com a possibilidade de o ensino fundamental ser organizado em dois ciclos;
ciclo I (1* a 4* série) e ciclo II (5* a 8* série). Objetiva-se, com a progressdao continuada, um
novo tratamento para o processo de avaliacdo na escola. Perdem sentido as expressdes
habituais de ‘“‘aprovagdo” e "reprovacdo" e entram os conceitos de “progressdo”’ e
“desenvolvimento global”. A avaliacdo transforma-se, entdo, em um instrumento-guia,
essencial para a observacdo da progressdo do aluno. Conforme a LDB 9394/96 e o regime
de progressao continuada, a avaliacdo do rendimento escolar do aluno devera ser realizada
periodicamente pelo professor, e prevé que o aluno deverd concluir o ensino fundamental
em, no maximo, dez anos, podendo ficar retido apenas no final de cada ciclo (4* e 8* séries)

e por faltas, em qualquer série.

Pesquisa realizada por Fusari, Almeida, Santos, Pimenta e Manfredi (2001) ressalta
que a implantacao desse regime ndo contribuiu para melhorar o rendimento escolar dos
alunos e nem mesmo para uma efetiva diminuicdo dos problemas escolares de disciplina e
aprendizagem, antes diretamente refletidos no nimero de repeténcias. Segundo Carvalho
(2001), essas politicas levaram a uma grande pressdo sobre os professores para que
aprovem o maior nimero possivel de alunos nas séries em que ainda existe a reprovagao
(finais de ciclo). A Lei prevé, ainda, o acompanhamento pedagdgico e psicolégico as

criangas que apresentem dificuldades, e de acordo com a legislacdo, as criangas passariam



de ano, mas seus problemas ser iam trabalhados pela escola. Infelizmente, somente a
aprovacao automatica estd presente no contexto educacional sem que com isso os demais

problemas tenham sido resolvidos.

Como medida para avaliar a aprendizagem dos alunos e a eficicia da implantacdo
da progressdao continuada foi criado em 1990, o Sistema de Avaliacio do Ensino Bésico
(SAEB). Para realizar a avaliacdo proposta pelo SAEB sao utilizados, fundamentalmente,
dois instrumentos: provas, nas quais € determinado o nivel de desempenho dos alunos em
diferentes disciplinas e séries; e questiondrios contextuais, para alunos, turmas, professores,
diretores e escolas, pelos quais sdo investigados os fatores associados ao desempenho
desses alunos. Para realizar essa avaliacio em larga escala, é definida uma amostra
representativa do alunado brasileiro da 4* e 8* série do ensino fundamental e da 3* série do

ensino médio.

De acordo com dados do Saresp (2007), cerca de 44,3% dos alunos de 4* série do
ensino fundamental apresentaram desempenho critico ou muito critico em matemadtica. O
baixo desempenho em aritmética atinge também anos posteriores de ensino. Sdo 49,8% dos
alunos de 8* série do ensino fundamental e 71,0% dos alunos de 3? série do ensino médio.
No que se refere a leitura-escrita, os dados indicam que 39,1 dos alunos da 4* série
apresentam conhecimentos bdsicos. Os indices de aprovacdo escolar dos alunos
aumentaram, mas o problema ndo se alterou no que se refere a efetiva aprendizagem dos

alunos.

Recentemente, na tentativa de melhorar o desempenho dos alunos e a questdo do
insucesso escolar, principalmente os do ensino basico, € a0 mesmo tempo garantir 0 acesso
de um nimero maior de criangas ao mesmo, foi criada em 2006 a Lei n® 11.274; que prevé
a ampliacdo do ensino fundamental de 8 para 9 anos. Os indicadores nacionais apontam
que, atualmente, das criancas em idade escolar, 3,6% ainda ndo estdo matriculadas. Entre
aquelas que estdo na escola, 9,2% estao repetindo a mesma série, 87% foram aprovadas e
apenas 51% concluirdo o ensino fundamental, fazendo-o em 10,2 anos em média (Fonte:

MEC/ Inep, Censo Escolar 2006).

Conforme o Plano Nacional de Educacio (PNE), a determinacdo legal (Lei n°

11.274 /2006, meta 2 do Ensino Fundamental) de implantar progressivamente o Ensino



Fundamental de nove anos, pela inclusio das criancas de seis anos de idade, tem
basicamente duas intengdes: assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de
convivio escolar e maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma aprendizagem mais

ampla.

Segundo Carvalho (2001), € sabido que um melhor desempenho académico nao
depende do aumento do tempo de permanéncia na escola, mas sim do emprego mais eficaz
do tempo, de professores bem preparados e de adequagdo de curriculo e que o ingresso no
Ensino Fundamental obrigatério nao pode constituir-se em medida meramente
administrativa. Nesse sentido, algumas questdes devem ser postas no inicio de qualquer
debate sobre mudancas na estrutura oficial da educagdo bdsica: Quais as varidveis que
interferem no sucesso ou insucesso dos alunos? Como os educadores podem contribuir para

melhorar o desempenho académico de seus alunos?

Ao longo de muitos anos o desempenho académico foi considerado como resultado,
principalmente, da capacidade intelectual do aluno. Contudo, a medida que se avangou nos
estudos dessa temadtica, foi sendo refor¢ada a constatacdo de que o desempenho académico
¢ também altamente influenciado por fatores emocionais e motivacionais, dentre outros.
De acordo com Lopes da Silva e S& (1993), os estados afetivos e motivacionais t€ém sido
reconhecidos como importantes fatores que afetam o sucesso e o insucesso escolar,
especialmente no caso de alunos que, embora possuindo capacidades intelectuais médias ou
acima da média, apresentam um baixo desempenho académico. Segundo a autora, os
estudantes devem ser ensinados a compreender e a utilizar os recursos pessoais que lhe
permitem refletir sobre suas acOes e exercer maior controle sobre seus processos de
aprendizagem, através do desenvolvimento de atitudes positivas frente a aprendizagem, do
estabelecimento de objetivos realistas e desafiantes, de uso adequado de estratégias de
monitoramento das realiza¢des escolares, bem como da autoavaliacdo dos processos e dos

resultados de sua aprendizagem.

A teoria sociocognitiva, referencial teérico adotado neste estudo, tem privilegiado
os processos internos ao individuo. Esses processos internos compreendem seu sistema de
crengas, expectativas, pensamentos, atribuicdes causais e sentimentos, que certamente

atuam como mecanismos mediadores da aprendizagem. Um exemplo da interferéncia de



processos internos na aprendizagem sdo os estudos relacionados a autoeficacia (Medeiros,
Loureiro, Linhares & Marturano, 2000). Criancas que apresentam crencas negativas sobre
sua capacidade para aprendizagem manifestam mais problemas escolares. Na verdade,
essas convicgdes a respeito de si mesmo interferem nas escolhas de tarefas, no

envolvimento, no levantamento de metas, motivacao e perseveranga nas atividades.

A preocupacdo central dessa teoria, segundo Bandura (1997), é a representacdo
cognitiva que os individuos t€ém de si proprios e do meio, suas percepgdes, suas inferéncias
e as interpretagdes das suas experiéncias escolares enquanto determinantes do seu esforco
para ser bem sucedido. A interpretacdo que o aluno realiza no sentido de entender suas
experiéncias de sucesso e fracasso interfere em suas emocdes € na motivagdo para a

aprendizagem, influenciando consequentemente sua conduta diante de tarefas escolares.

Embora o desempenho escolar do aluno seja influenciado por indmeros outros
fatores, tais como: professores despreparados, falta de vagas nas escolas, salas de aulas
numerosas, dentre outros, também ¢ importante considerar as caracteristicas de
personalidade da crianca, seu estado emocional, bem como suas crengas e cogni¢des frente
a aprendizagem. Nessa direc@o, o presente estudo pretende investigar as possiveis relagdes
entre desempenho escolar e as varidveis psicolégicas relacionadas a motivacdo e
autoeficdcia em estudantes do ensino fundamental. Espera-se que este estudo possa
contribuir para uma melhor compreensdo dessas varidveis, e que os dados aqui obtidos

possam ser traduzidos em informagdes tteis, a serem compartilhadas com educadores e

pais.
Assim, o presente trabalho encontra-se estruturado da seguinte forma:

No Capitulo 1 serd descrita a relacao entre aprendizagem, motivagao e autoeficicia
na abordagem sociocognitiva, destacando a importancia das varidveis motivacionais no
contexto escolar e ressaltando a influéncia das mesmas no desempenho escolar. No capitulo
2 serdo apresentados os estudos nacionais e internacionais que investigaram o desempenho
escolar, as varidveis psicoldgicas e, especificamente, a motivacdo e a autoeficicia. A
metodologia desta pesquisa, composta pelos participantes, procedimento para contato com

a escola e a coleta dos dados, serd descrita no capitulo 3. Os dados serdo sintetizados em



tabelas no capitulo 4 e a discussdo e as implicagOes para a prética educativa e linhas de

investiga¢do futura serdo descritas no capitulo 5.



Capitulo 1

Aprendizagem auto-regulada na abordagem sociocognitiva

A preocupacdo com o aprender e os fatores que interferem no sucesso ou insucesso
escolar vem sendo foco de interesse de inumeros educadores. Porém, no decorrer das
décadas, o olhar dos pesquisadores tem se diversificado em fun¢do da linha tedrica que

adotam (Pozo, 1998).

A Teoria sociocognitiva, referencial tedérico adotado neste estudo, analisa o
desenvolvimento humano, a adaptacdo e a mudanga a partir de uma perspectiva de agéncia
pessoal (Bandura, 2001). Ser agente significa influenciar o préprio funcionamento e as
circunstancias da vida de modo intencional. Assim, de acordo com Zimmerman (2001), os
individuos sao capazes de exercer controle sobre o seu comportamento, o qual influencia
quer o ambiente em que se inserem, quer os seus estados bioldgicos, afetivos e cognitivos
através da sua capacidade de autorreflexdo e da autorregulagdo, uma vez que sdo
considerados seres ativos € ndo meros ‘“‘transmissores mecanicos” das influéncias

ambientais.

Segundo a teoria sociocognitiva todas as pessoas tentam autorregular, de alguma
forma, o seu funcionamento no sentido de alcancarem os seus objetivos na vida;
consequentemente € incorreto falar-se de pessoas ndo autorreguladas ou mesmo de auséncia
de autorregulagdao (Winne, 1997). Seguindo essa perspectiva, o que distingue formas
eficazes de autorregulacdo de ndo eficazes € a qualidade e a quantidade dos préprios

processos de autorregulacgao.

De acordo com a concep¢do de agéncia humana, Bandura (1999) apresenta o

(13 <+ & : 29 A . .
modelo triddico”, o qual contempla trés fatores: fatores pessoais (acontecimentos
cognitivos, afetivos e bioldgicos), fatores comportamentais (padroes de atividade) e fatores
ambientais. Existe, entre esses fatores, uma influéncia reciproca, sem padroes fixos de
interacdo, na medida em que tal interdependéncia pode variar de acordo com a situacio ou

0 contexto.



O desenvolvimento do processo autorregulatorio é complexo e exigente, implicando
um papel bastante ativo por parte do sujeito. Esse processo ndo surge naturalmente, ndo €
fruto da maturacdo do sujeito, nem € algo simples ou linear. Segundo Schunk (1994) a
autorregulacdo emerge de duas fontes essenciais: a social (modelagem) e a das experiéncias
diretas. A primeira tem a ver com a aprendizagem que o aluno adquire pela observacdo de
modelos (pais, professores, colegas). De acordo com Bandura, (1997) a interagdo social
para o desenvolvimento da autorregulagdo € crucial, pois, inicialmente, o aluno vai
interiorizando essa regulagdo para, finalmente, ser capaz de regular-se por si mesmo.
Quanto a outra fonte, a das experiéncias diretas, segundo Zimmerman (1994), uma das
condigdes essenciais para o exercicio da autorregulacdo € a possibilidade de avaliacdo e
controle sobre a escolha por parte do aluno, na medida em que este s6 as desenvolve se
tiver oportunidade de observar os diferentes modelos (professores, pares, filmes), e ter a
possibilidade de interiorizar conhecimentos que, posteriormente, poderdo aplicar na
realizacdo das suas tarefas escolares. Na drea escolar as informagdes que provem das
experiéncias diretas se dao a partir das proprias realiza¢des dos alunos (desempenho), que
sdo avaliadas como positivas (€xito) ou negativas (fracasso), formando uma primeira base

sobre o nivel de autoeficicia do aluno.

No que se refere a aprendizagem, Bandura (1993) descreve o processo da
autorregulacdo dos alunos como sendo os pensamentos, sentimentos e agdes gerados pelo
préprio individuo, os quais sdo sistematicamente adaptados as necessidades, a fim de
atuarem sobre a propria aprendizagem e motivacdo. Segundo Zimmerman (1989), “a
aprendizagem autorregulada ocorre no grau em que o aluno possa utilizar processos
pessoais (auto) para estrategicamente regular o comportamento e o ambiente educativo
circundante.” (p. 330). Assim, toda autorregulacdo implica uma relacao bidirecional entre
as crengas e comportamento do aprendiz. Acreditar na eficdcia pessoal influencia o

comportamento associado ao éxito (Bandura, 1997).

Nesse processo autorregulatério, ocorre uma série de interagdes reciprocas de
varidveis pessoais, comportamentais e contextuais. E nesse sentido que, segundo
Zimmerman e Martinez-Pons (1990), a teoria sociocognitiva se diferencia de outras
abordagens da aprendizagem na medida em que encara a autorregulacdo ndo como um

estado interno Unico, um traco singular ou uma capacidade ou estado geneticamente



transmitido ou descoberto, mas, pelo contrario, define a autorregulacdo em termos de agcdo
e de processos especificos adequados ao contexto, cuja presenca e qualidade dependem da
motivagdo e das crencas pessoais do individuo, os quais sdo usados ciclicamente a fim de
atingir os seus objetivos. Entre tais crengas encontra-se a percep¢ao de autoeficicia, uma
das varidveis investigadas neste estudo, e que € considerada por Bandura (1997) como o
construto central da agéncia humana. A autoficicia refere-se as crengas do sujeito sobre as
suas capacidades de organizar e implementar os comportamentos necessarios para atingir
determinados objetivos. Segundo Bandura (1997), a autoeficécia, juntamente com outros
fatores cognitivos, influencia a autorregulacao e o bem estar do individuo. Nesse sentido,

as crencas de autoeficdcia atuam sobre o modo de pensar, sentir e agir das pessoas.

Zimmerman (1990) descreve, ainda, a autorregulacdo académica como o nivel em
que os alunos participam de maneira ativa na sua aprendizagem, seja em relagdo aos
aspectos metacognitivos, motivacionais ou comportamentais. Segundo Faria e Simdes
(2002), na vertente metacognitiva, os alunos autorregulados planificam, estabelecem
objetivos, organizam-se, automonitorizam-se e autoavaliam-se no decurso do processo de
aprendizagem, adaptando uma postura autoconsciente, conhecedora e decisiva na
aprendizagem. Em termos motivacionais, segundo as autoras, os alunos autorregulados
consideram-se responsdveis pelos seus sucessos e fracassos, estdo intrinsecamente
interessados nas tarefas e t€m um elevado sentido de autoeficicia, o que, em conjunto,
fomenta o esfor¢o e a persisténcia. Alunos que acreditam serem capazes de desempenhar
tarefas académicas fazem maior uso de estratégias metacognitivas e cognitivas, além de

persistirem mais tempo, quando comparados aos estudantes que nao perfilham tais crencgas.

De acordo com Zimmermam e Martinez-Pons (1986), no aspecto comportamental,
alunos autorregulados procuram ajuda e conselhos, criam ambientes Otimos de
aprendizagem, autoinstruem-se e autorreforcam-se. Ao longo da totalidade do processo de
autorregulacdo monitorizam o desenvolvimento, reagem e adaptam o seu comportamento.
Segundo Lopes da Silva (1993), alunos autorregulados selecionam as estratégias e os
componentes mais eficazes, conseguem recursos pessoais, materiais e sociais na execugao
dos planos estabelecidos e realizam correcdes quando os resultados ndo sdo os desejados.
Para Faria e Simdes (2002), tais alunos ajustam-se continuamente as mudangas e variacdes

internas (resistem a diminui¢do do interesse, compensam as perdas de tempo, redefinem os



objetivos prévios) ou externas (limitacdes de recursos ou espagos, caracteristicas do grupo
de trabalho) que va@o ocorrendo no percurso da atividade. Alunos com essas caracteristicas,
segundo Zimmerman e Bandura (1994), elegem metas que vao além das determinadas nos
curriculos disciplinares, procuram adequar as suas capacidades para monitorizar as

atividades de estudo e sdo eficazes no seu planejamento estratégico.

Um outro critério para classificar os alunos como autorregulados € a possibilidade
de efetuarem escolhas, bem como de exercer controle sobre algumas dimensdes essenciais
inerentes a seu processo de aprendizagem. De acordo com Bandura (1989), a percepc¢ao de
escolha € considerada como uma das varidveis principais do processo autorregulatorio, pois
permite ao aluno perceber e selecionar a alternativa de acdo que melhor se adapta ao seu
padrao de aprendizagem. Segundo o autor, para que se possa exercer controle sobre o seu
comportamento, o estudante deve possuir cinco competéncias bdsicas: a simbdlica, a
vicariante, a de antecipacdo, a autorregulatéria e a autorreflexiva. Essas competéncias

facultam-lhe os meios cognitivos imprescindiveis para o desempenho desse controle.

Como refere Bandura (1989), a competéncia de simbolizacdo permite que o ser
humano seja capaz de dar significado, forma, e continuidade as suas experiéncias,
registrando informagdes na sua memoria. Consequentemente, essas informacdes podem ser
utilizadas para orientar futuros comportamentos. Por sua vez, a competéncia vicariante
relaciona-se com a capacidade do ser humano para aprender através da observacdo dos
outros, além das suas experiéncias diretas. A aprendizagem por observacdo possibilita ao
individuo idealizar o comportamento, apesar de nao o ter realizado. Essa informacao pode
ser codificada (em simbolos) e ser usada como condutora de atividades futuras. Segundo
Schunk (2001), a aprendizagem vicariante protege o individuo de vivenciar os efeitos

negativos de alguns tipos de comportamento.

N

Quanto a competéncia de antecipacdo, Bandura (1989) menciona que o
comportamento humano é movido por inten¢des e € guiado pelas experi€ncias prévias do
individuo que o capacitam para se motivar e orientar suas agdes antecipadamente. A
experiéncia prévia desenvolve expectativas sobre o efeito que advird como consequéncia da
realizagdo de um comportamento, antes do mesmo ser concretizado. Assim, as expectativas

(avaliagdo pessoal dos resultados antecipados de um comportamento), mais do que o efeito



atual do mesmo, atuam na possibilidade do comportamento ser novamente concretizado.
Essa apreciacao sO € possivel devido a capacidade humana para simbolizar. A competéncia
de simbolizacdo possibilita, por sua vez, expressar cognitivamente ocorréncias futuras no
presente. O comportamento do individuo € assim influenciado quando as expectativas
prévias se traduzem em incentivos (através dos processos autorregulatérios) motivando o

individuo para a acdo.

Bandura (1989) define a competéncia autorregulatéria como sendo um mecanismo
de controle interno, possibilitando aos individuos o controle de seus sentimentos,
pensamentos, motivacdes e acoes. Esse sistema possibilita uma transferéncia gradativa do
controle externo para um controle interno do comportamento do individuo. Dessa forma,
segundo Bandura (1986), a competéncia escolar se desenvolve primeiro, a partir da ordem
social, para, depois, transferir-se para o proprio individuo, seguindo uma sucessao de niveis

de interiorizacdo progressiva.

Existem muitos modelos de autorregulacio da aprendizagem que propdem
diferentes construtos e concepgdes (Pintrich, & Groot, 1990; Zimmerman, 1998;
Zimmerman & Risemberg, 1997). No entanto, esses modelos sdo unanimes em alguns
aspectos. Primeiramente, os modelos tedricos consideram os alunos como construtores
ativos de seu proprio processo de aprendizagem, exercendo, dessa forma, um controle sobre
tal processo. Em segundo lugar, esses modelos consideram que os alunos podem
potencialmente monitorizar, controlar e regular certos aspectos de sua propria cogni¢ao e
motivacdo, tal como alguns aspectos do seu ambiente. Um terceiro ponto refere-se ao fato
de todos assumirem que existem algum tipo de critério, objetivo ou valores de referéncia,
de acordo com as diferentes designagdes, face as quais o aluno pode avaliar os produtos
obtidos e concluir com a necessidade de modificar o rumo do percurso dos seus
investimentos escolares. Dessa forma, os alunos podem estabelecer objetivos escolares para
a sua aprendizagem e adequarem seus processos cognitivos € motivacionais para o0s
atingirem. Um ultimo ponto refere que todos os modelos encaram as atividades
autorregulatérias como mediadoras entre as caracteristicas pessoais e contextuais € o

desempenho escolar obtido.
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Um dos modelos que expde o processo ciclico natural da aprendizagem
autorregulada, no ambito da perspectiva sociocognitiva, € o Modelo das Trés Fases,
proposto por Zimmerman (2000). De acordo com Faria e Simao (2002), nesse modelo, o
autor define e caracteriza as trés fases do processo de autorregulacdo. A fase prévia
representa 0 momento que antecede a acido e no qual ocorre a sua preparacdo, ou seja, € a
fase em que o aluno toma uma decisdo acerca do que ird fazer em uma determinada
situacdo, e como a colocard em pratica futuramente. Assim, nessa fase, define os objetivos
a curto prazo, sendo estes desafiadores, mas possiveis de serem atingidos, bem como
procede a avaliacdo de sua prdopria capacidade para atingir as metas que estabeleceu
(percepcdo de autoeficdcia). Nessa fase, segundo Zimmerman (2000), os processos e
crengas que influenciam e precedem os esforcos dos alunos para aprender determinam o
ritmo e o nivel da nova aprendizagem; alunos com maior autorregulacdo encaram as
atividades de aprendizagem como metas especificas, manifestando fortes percepcoes de

autoeficdcia quanto a possibilidade de as atingirem.

Na segunda fase, denominada Controle Volitivo, o aluno inicia a realizacdo da
tarefa propriamente dita, no sentido de atingir os objetivos previamente definidos. E nessa
fase que realiza a selecdo de estratégias e as implementa, efetuando as mudancas que
considera necessdrias e favordveis a obtencdo dos objetivos tracados, monitora as
atividades durante a sua concretizacdo e confronta os dados conseguidos, com 0s seus
objetivos, como forma de calcular o progresso obtido. Consequentemente, essas
autopercepgdes acerca do progresso alcangado cooperam para o aumento da autoeficicia do
aluno e, simultaneamente, de sua motivagdo e uso das estratégias de aprendizagem que se

manifestaram eficazes.

A fase da autorreflexdo implica, por parte do aluno, uma avaliagdo da sua prépria
atuacdo, ponderando a existéncia de um equilibrio/desequilibrio entre os objetivos
definidos e os alcangados. Assim, nessa fase, procede a uma avaliacdo da eficicia das
estratégias de aprendizagem utilizadas, a fim de posteriormente poder selecionar aquelas
que, verdadeiramente, se mostram relevantes a obten¢do dos seus objetivos. Essa tltima
fase contempla os processos que ocorrem apds os esforcos para aprender e que influenciam

na reacdo do aluno face a essa experiéncia. Devido a natureza ciclica do processo de
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autorregulacdo, essa ultima fase influenciard a fase prévia subsequente, completando-se,

dessa forma, o ciclo autorregulatério.

E importante ressaltar que a autoeficdcia ndo é o dnico construto envolvido no
processo de autorregulacdo da aprendizagem. A motivacdo, as expectativas de resultados,
varidveis importantes na realizacao escolar do aluno, estdo presentes nas trés fases do ciclo
da aprendizagem autorregulada. Assim, na fase prévia, a motivagdo e o compromisso do
aluno nas atividades escolares sdo afetados pelos objetivos, as expectativas perante os
resultados e o valor percebido da tarefa. Para Schunk e Ertmer (2000), o valor percebido
afeta o comportamento pessoal, pelo fato de os alunos, frequentemente, ndo mostrarem
grande curiosidade pelas tarefas que ndo valorizam. No decorrer da fase de realizagdo, os
processos de automonitoragdo, de autopercepcao do progresso obtido, as estratégias de
aprendizagem usadas e a motivacdo também afetam suas realiza¢des. De acordo com
Schunk e Ertmer (2000), na fase de autorreflexdo, em consequéncia do resultado dos
processos de autoavaliacdo, os alunos procuram adequar as estratégias de aprendizagem
usadas, modificam os objetivos escolares estabelecidos e procedem a alteracdo do ambiente

de trabalho, quando isso se revela essencial para atingir o éxito escolar pretendido.

Autoeficacia, motivacio e suas relacées com a autorregulacao.

As investigacdes acerca da autorregulacdo académica tém demonstrado que
processos essenciais, tais como formulagdo de metas, autopercep¢do, uso de estratégias de
autoavaliacdo e autorreacdes, desempenham um papel importante no &xito académico dos
estudantes. Uma dimensao fundamental da autorregulacdo inclui a motivac¢do, uma vez que
os estudantes autorregulados, devem usar recursos especificos para manter o interesse,

especialmente quando enfrentam obstdculos para o sucesso escolar.

De acordo com Bzuneck (2001), pesquisas realizadas nas ultimas décadas
constataram que a motivacdo interfere consideravelmente no desempenho escolar dos
alunos. Segundo Sa (2004), um estudante motivado considera a atividade escolar como
parte significante e importante do seu projeto de vida e atribui um significado pessoal e

positivo a propria aprendizagem, faz avaliagdes continuas de suas capacidades cognitivas,
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se ¢ bom ou mau aluno, se tem um jeito especial para uma determinada tarefa e apresenta
controle sobre os resultados académicos que obtém e da importancia que esses resultados
tém para si e para os outros. Para Guimardes e Boruchovitch (2004), um estudante
motivado mostra-se ativamente envolvido no processo de aprendizagem, engajando-se e
persistindo em tarefas desafiadoras, desprendendo esforcos, usando estratégias adequadas,
buscando desenvolver novas habilidades de compreensdo e de dominio. Apresenta
entusiasmo na execugdo das tarefas e orgulho acerca dos resultados de seu desempenho,

podendo superar previsdes baseadas em suas habilidades ou conhecimentos prévios.

De acordo com a teoria sociocognitiva, as pessoas sao motivadas por duas principais
orientagdes: a extrinseca e a intrinseca. A orientagdo extrinseca tem sido definida como
motivagdo para trabalhar, em resposta a algo externo a tarefa, assim como para a obtencao
de recompensas materiais ou sociais. Enquanto a orientacdo intrinseca refere-se a escolha
da atividade por sua prépria causa, por esta ser interessante, atraente, ou de alguma forma,
geradora de satisfacdo. (Guimaraes, 2003; Amabile, Hill, Hennessey & Tighe, 1994; Deci
& Ryan, 2000 )

No contexto escolar, segundo Amabile, Hill, Hennessey e Tighe, (1994), alunos
extrinsecamente motivados acreditam que o envolvimento na tarefa trard os resultados
desejados, como, por exemplo, elogios ou prémios. J4 alunos intrinsecamente motivados,
de acordo com Guimaraes (2003), optam pelas atividades que assinalam oportunidades para
o aprimoramento de suas habilidades, buscam novas informagdes, empenham-se em
organizar o novo conhecimento de acordo com seu conhecimento prévio e procuram aplica-

lo em outros contextos.

Ryan, Connell e Deci (1995) criticam a dicotomia utilizada nas defini¢des de
motivacdo intrinseca e extrinseca. Tais autores ndo questionam as caracteristicas de
autonomia e/ou de autorregulacdo, essenciais para a determina¢do da motivacao intrinseca,
mas acreditam que ndo € adequado afirmar que o comportamento extrinsecamente
motivado ndo possa ser autodeterminado. Rigby, Deci, Patrick e Ryan (1992) ressaltam a
tendéncia humana de integrar e internalizar os comportamentos extrinsecamente motivados
e descrevem quatro tipos de regulacdo: regulacdo externa, regulacao introjetada, regulacao

identificada e regulacdo integrada, que diferem no grau em que representam uma regulacio
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autdbnoma. Segundo os autores, antes de ocorrer qualquer interiorizagdo € provdvel que a

pessoa realize o comportamento apenas com base nas contingéncias extrinsecas.

O estudante que faz os trabalhos de casa para obter um elogio do professor
apresenta uma regulacdo externa. No nivel da regulacdo introjetada, segundo os autores, 0s
alunos autorregulam-se através de uma representacdo interna das contingéncias
anteriormente externas. Nessa fase o estudante realiza as suas tarefas porque acha que deve
fazer, sentindo-se valorizado por isso, ou porque se sentiria culpado se ndo as fizesse. O
nivel de regulacdo seguinte é designado como regulag¢do identificada e representa maior
autodeterminacio do que a regulacdo introjetada. O aluno que estuda para se preparar para
ingressar em um curso superior o faz ndo porque os pais o pressionam nesse sentido, mas
porque ter um curso superior € um objetivo pessoal importante. A regulacdo integrada é a
forma de regulacdo mais interiorizada. Nesse nivel todos os valores do estudante sao
integrados sem conflito, permitindo, assim, um funcionamento ou escolha auténoma. No
entanto, segundo Guimardes (2003), apesar do estilo autdonomo da regulagdo do
comportamento, na regulacio integrada o foco ainda estd nos beneficios pessoais advindos

da realizacdo da atividade.

S4 (1998) analisou o padrao motivacional de desenvolvimento das diferentes formas
de regulacdo ou orientagdes motivacionais para a aprendizagem, em estudantes portugueses
do 5° a0 9° ano de escolaridade. Os resultados evidenciaram que os diferentes estilos de
autorregulacdo se dispdem em um continuo de autodeterminacdo, desde o nivel menos
autdonomo (regulacdo externa), até o nivel mais autodeterminado (motivacao intrinseca). Os
dados indicam também que os estudantes relatam ter menos prazer no estudo; mas ao
mesmo tempo, estar menos dependentes do reforco externo e de agradar aos pais e aos

professores apds os 10 anos de idade.

De acordo com Ryan, Connell e Grolnick, (1992), um bom desempenho escolar esta
associado a formas de autorregulacdo mais autdnomas (identificada) e a motivagdao
intrinseca, ou seja, a interiorizacdo dos valores associados ao trabalho escolar, enquanto
estudantes com baixo rendimento escolar apresentam formas de regulagdo menos
autdbnomas (externa e introje¢do). Segundo os autores, a interiorizagdo procederd

eficazmente em direcdo a formas autodeterminadas de regulacdo se: a) a crianca
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compreender o valor da atividade; b) lhe forem permitidas escolhas na realizacdo das
atividades com o minimo de pressdo, € c) seus sentimentos e perspectivas forem
reconhecidos. A valorizagdo das tarefas resulta da interiorizacdo e da integracdo que
requerem que os estudantes sintam-se competentes, percebam-se como auténomos durante

a realizagdo das atividades realizadas.

Modelos tedricos motivacionais t€ém demonstrado que, subjacente a forma como os
estudantes envolvem-se nas tarefas escolares e como interpretam as situacdes € 0s seus
desempenhos, estdo as crengas pessoais. Na década de 1970, alguns pesquisadores
comegaram a investigar as crencgas dos estudantes, relacionando-as a tarefas especificas. Tal
esforco culminou na formagdo de inimeras abordagens motivacionais e, dentre estas, uma

das mais importantes diz respeito ao estudo das crencas de autoeficécia.

O conceito de autoeficdcia surgiu em 1977, quando Bandura fazia tratamento de
fobias utilizando técnicas pavlovianas e refor¢o contingente, tendo como principal objetivo
a mudang¢a do comportamento e a generalizacdo do mesmo frente a situacdes semelhantes,
em ambiente nao terapéutico. Durante o tratamento, Bandura observou que alguns dos
participantes apresentavam expectativas de resultados altamente positivas em situagao
terapéutica, embora apresentassem diferenca na percep¢do da capacidade de usar essa
técnica em ambientes ndo terapéuticos, concluindo que as crencas das pessoas em sua
capacidade afetavam a quantidade de estresse e ansiedade que elas suportavam em situagao
de ameaca. Essa crenca Bandura denominou de expectativa de eficdcia, sendo substituida,

em 1982, pelo termo autoeficécia.

A autoeficécia foi inicialmente definida por Bandura (1977) como uma “convic¢ao
de que o individuo pode executar com sucesso o comportamento necessario para produzir
os resultados” (p. 193). Posteriormente, Bandura redefine tal construto considerando-o
como ‘“julgamentos do sujeito acerca das suas capacidades para organizar e executar os
cursos de acdo necessdrios para atingir determinados tipos de desempenhos”. Assim, “a
percepcdo de autoeficdcia ndo se refere as competéncias que o sujeito possui, mas aos
julgamentos acerca do que o individuo pode fazer, quaisquer que sejam as competéncias

que possua” (Bandura, 1986, p. 391), ou seja, a autoeficicia reflete a capacidade percebida

pelo individuo face a realizacdo das tarefas necessarias para atingir determinados objetivos
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(Bandura, 1997). Bandura (1997) acredita que as crencas que os individuos concebem
acerca de si proprios sdo os componentes essenciais no exercicio do controle e da agéncia
pessoal. Essa perspectiva considera os individuos como sendo, simultaneamente, produtos e
produtores de seu ambiente e de seu sistema social, isto &, agentes, quando interferem no

seu meio ambiente, e objetos, quando refletem e agem sobre si proprios.

As percepcdes de autoeficdcia tém mostrado sua relevancia para explicar o
comportamento humano em diversas dreas; na medicina e na psicologia (Garrido, 1993;
Holden, 1991; Maddux, Brawley & Boykin, 1995), e no ambito académico tem sido
estudada de maneira intensa por (Bandura, 1993; Zimerman, Bandura & Martinez, 1992).
Especificamente no campo académico, as investigacdes dividem-se em trés grandes grupos.
Um primeiro centrado na ligacdo entre as crencas de autoeficicia e as opcdes de carreira
(Bandura, Barbanarelli, Caprara & Bastorelli 2001). Um segundo grupo centrado na relacao
das crencas de autoeficdcia dos professores com as suas praticas académicas e o
desempenho dos alunos (Schunk, 2001). E um terceiro grupo focado nas relagdes entre as
crengas de autoeficdcia, as atribuicdes, a autorregulacdo e os desempenhos académicos de
alunos (Zimmermam, 2001). No ambito deste ultimo grupo, vdrias investigacoes
evidenciaram que a motivacdo representa um construto fundamental para o desempenho

escolar, a qual € influenciada pela autoeficdcia, entre outros fatores.

No contexto escolar, a autoeficacia, de acordo com Bandura (1997), é definida
como a percep¢do do aluno acerca de suas capacidades para aprender ou concretizar
comportamentos escolares em um dominio especifico, e interpretada como uma varidvel
fundamental no processo autorregulatorio. A autoeficdcia cumpre, assim, segundo Schunk
(1996), uma funcdo mediadora entre o pensamento e o comportamento académico do aluno.
As crencas que os estudantes constroem durante sua escolarizacdo sobre suas aptidoes,
competéncia, expectativas de sucesso e fracasso, € 0s sentimentos negativos ou positivos
que resultam dos processos de autoavaliacdo influenciam a motivacdo do aluno para
aprender. Nessa perspectiva € como menciona Schunk (1996): “a autoeficdcia para a
aprendizagem sustenta a motivacao e guia os alunos no uso de estratégias auto-regulatérias
eficazes” (p. 4). Assim, conforme Schunk (1989), a autoeficidcia também ¢é fomentada

quando o aluno € instruido no sentido de aplicar estratégias de aprendizagem. O aumento
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da autoeficicia conduz os alunos a reconhecerem-se mais competentes para usar as

diferentes estratégias de aprendizagem que lhe sdo ensinadas.

Estudos realizados por Bandura (1997), Schunk (1996) e Zimmerman (1995),
ressaltam que as competéncias cognitivas, os efeitos da modelagem e o estabelecimento de
objetivos influenciam o desenvolvimento das crencas de autoeficdcia e que, por sua vez,
essas crengas influem nas realizagdes escolares. Porém, de acordo com Schunk (1996),
alunos com realizagdes escolares e capacidades cognitivas idénticas podem diferir,
posteriormente, nos seus resultados académicos, por terem elaborado diferentes crengas
sobre a sua autoeficécia, pois estas servem de mediadoras das aprendizagens anteriores e

das realizacdes escolares presentes.

Segundo Bandura (1997), as crencas de autoeficicia produzem um grande efeito no
comportamento escolar do aluno e este é observavel de quatro formas distintas. Primeiro, a
autoeficdcia influencia na selecdo das atitudes e procedimentos escolares, pois o aluno
aproxima-se mais de atividades que se identifiquem com as suas competéncias, desviando-
se das tarefas mais adversas. Em segundo lugar, o esforco e persisténcia usados na
realizacdo de uma tarefa sdo diretamente proporcionais a percep¢ao de autoeficicia do
aluno. O terceiro efeito das crengas de autoeficdcia, no comportamento escolar do aluno,
verifica-se quando estas t€ém influéncia em seus pensamentos e em suas manifestacdes
emocionais. Assim, se o aluno tem uma elevada percepc¢do de eficdcia para realizar as
atividades escolares de maior grau de dificuldade, alimenta sentimentos de tranquilidade e
confianca em relacdo as mesmas. De forma antagdnica, desenvolve sentimentos negativos
quando possui crengas de baixa eficicia a qualquer tarefa escolar. Finalmente, a dltima
forma onde se observa que as percep¢des de autoeficdcia influenciam o comportamento
escolar do aluno ocorre quando este se identifica como gerador do seu comportamento.
Nesse caso, a autoconfianga que o aluno constréi converge para que alcance €xito nos
resultados escolares. Esse sucesso prepara o aluno para enfrentar realizacdes cada vez mais

desafiantes. Bandura (1997) ressalta que as percep¢des de eficdcia que o aluno constréi

ajudam a determinar como ele pensa, sente e se comporta.

Assim, Pintrich e Schunk (1996) salientam que s6 as percep¢des de autoeficdcia

ajustadas desencadeiam informagdes adequadas para a estruturagdo dos julgamentos sobre a
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aprendizagem. Os autores lembram, ainda, que as percep¢des de eficdcia nunca devem
apresentar-se extremamente baixas, nem exageradamente elevadas, revelando-se, assim,

prejudiciais para a aprendizagem e para a realizac¢do escolar de sucesso.

Segundo Bandura (1997), as crencas de autoeficdcia sdo construidas em diferentes
dominios, a partir da interpretacdo de informacdes obtidas em quatro fontes: experi€ncia
direta, experi€ncia vicariante, persuasdao social e estados fisiol6gicos. As experiéncias
diretas, segundo o autor, sao as fontes mais efetivas e as que mais influenciam nas crengas
de autoeficdcia, porque se baseiam nos resultados de experiéncias reais. Para Schunk
(1981), as interpretacdes cognitivas de sucessos e fracassos influenciam as crencas de
autoeficdcia subsequentes. No entanto, dever-se-4 atentar que um fracasso ou um sucesso
esporadico entre inimeros fracassos ou sucessos provavelmente terd um efeito pouco
expressivo. As interpretacdes das experiéncias de sucesso ou fracasso dependem do fator ao
qual o aluno atribui esse evento. Para Wener (1984), o fracasso ou o sucesso pode ser
atribuido a causas como capacidade (ou sua falta), esforco (ou sua auséncia), dificuldades
ou facilidade na tarefa. Segundo Bandura (1992), as atribui¢des de fracasso e falta de
capacidade continuada fazem rebaixar as crengas de autoeficdcia. Assim, segundo Bzuneck
(2001), nao importa apenas a ocorréncia de sucesso ou fracasso, mas o que importa Sao os

modos pelos quais s@o julgadas as causas dos eventos.

A segunda fonte responsdvel por criar as crengas de autoeficdcia sdo as experiéncias
vicariantes, e estas consistem na observacdo de modelos sociais. Ver pessoas com
caracteristicas semelhantes desempenhando determinada tarefa com sucesso fortalece o
senso de autoeficdcia e desenvolve a crenga de ter condi¢des para ser bem sucedido na
mesma tarefa. Por outro lado, se verificar que seus colegas ndo estdo tendo sucesso,
concluird que ndo terda éxito, caso se julgue com nivel semelhante ao deles. A terceira
fonte, a persuasdo verbal € proporcionada pelos pais, professores e outros quando
transmitem ao aluno confiangca na sua capacidade de executar a tarefa proposta. Se a
pessoa que persuade for considerada um modelo importante pela crianga, ela
provavelmente se sentird mais convicta de que podera realizar a tarefa. Todavia, Bandura
(1997) alerta para que tanto a influéncia vicdria quanto a persuasdo verbal somente terdo

efeito positivo se, com as tentativas, a pessoa chegar a ser bem sucedida em seus esforcos.
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O quarto fator refere-se as reagdes emocionais e fisiologicas, os alunos podem
interpretar as duas reagcdes como, por exemplo, ritmo cardiaco, suor, tremores, como
indicadores de que sdo ou ndo capazes de aprender. Assim, por exemplo, quando o
estudante reage com calma as exigéncias escolares aumenta sua eficicia para realizar as
tarefas. Bandura (1997) ressalta que nenhuma dessas quatro fontes terd influéncia direta na
formacdo das crencas de autoeficicia, mas todas elas dependem ainda de um
processamento cognitivo de interpretacdo e avaliacdo, tanto das capacidades como da tarefa
em questdo. Segundo Schunk (2001), as crencas dos alunos podem ser incrementadas se os
mesmos trabalharem com metas a serem cumpridas. Segundo o autor, ainda, as tarefas ou
metas terdo efeito motivador se forem proximas, especificas e se tiverem niveis adequados

de dificuldade.

A autoeficdcia € um construto multidisciplinar e possui trés dimensdes: intensidade,
generalidade e forca (Bandura,1999). A intensidade pode variar de maneira positiva ou
negativa e ¢ mensurada pela soma de uma convicgdo pessoal a respeito da performance em
uma determinada tarefa. A segunda dimensdo, a generalidade, pode alterar-se em resultado
do nivel de afinidade entre as atividades, da condi¢do em que a capacidade € expressa
(comportamental, cognitiva ou afetiva), das caracteristicas da ocorréncia e da pessoa, ou
pessoas, para quem o comportamento € orientado. O aluno pode, assim, sentir-se eficaz em
relacdo a um grande numero de atividades, ou apenas em um dominio ou funcdo. Por
ultimo, as percepcdes de autoeficdcia segundo o autor, permitem variacdo relativamente a
forca, na medida em que quanto maior for o sentimento de eficicia pessoal, em relacdo a

sua funcdo como estudante, mais persistente ele serd perante os obsticulos encontrados, e

maior sera a viabilidade de executar as atividades escolares com €éxito.

Desse modo, para Schunk (1996), a autoeficicia percebida € cumulativa, isto €, os
alunos que constroem crencas elevadas de eficdcia percebida, em relacdo a determinadas
tarefas ou atividades, quando sdo confrontados com diferentes tarefas ou atividades
idénticas as vividas anteriormente, sdo capazes de recordar as suas primeiras crengas de
autoeficdcia percebida. Essa recordacdo ajuda o aluno a preservar a crenga de eficdcia,
encarando as novas situacdes de realizacdo com um sentimento de confianca na sua

capacidade para efetivad-las com sucesso.
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O construto autoeficdcia tem sido particularmente aplicado aos estudantes que
experimentam baixo desempenho académico. A autoeficdcia dos estudantes, juntamente
com outras crencgas e atitudes em relacdo a aprendizagem, tém sido consideradas fortes
preditores de desempenho académico. De acordo com Pajares (1996), pesquisas que
abordam o senso de autoeficicia relacionado ao contexto académico sugerem que
estudantes com alto senso de autoeficdcia sdo capazes de realizar tarefas académicas
usando mais estratégias cognitivas e metacognitivas e persistem por mais tempo nas tarefas
do que aqueles com baixo senso de autoeficdcia. Em contrapartida, criancas que apresentam
baixo desempenho escolar podem se julgar com baixo senso de autoeficdcia quanto as suas

capacidades de desempenharem com sucesso determinadas tarefas académicas.

A percepcao de autoeficdcia influencia de forma direta e indireta a autorregulacao,
contribuindo para o sucesso escolar dos alunos. Assim, por um lado constata-se que os
alunos com percepg¢des positivas face a sua capacidade para obter sucesso escolar tendem a
investir mais na sua aprendizagem, a conhecer e a utilizar estratégias adequadas para tal
(autorregulacdo da aprendizagem). Por outro lado, as percepc¢des positivas que os alunos
possuem quanto a sua capacidade para se autorregularem conduzem a que os estudantes
coloquem em pratica tal processo, o qual se mostra promotor de realizagdes académicas
favoraveis. Sendo esse processo ciclico, os resultados positivos obtidos vao fomentar as

percepgoes de autoeficicia do aluno.

Zimmermman e Ringle (1981) demonstraram os efeitos generalizados das crencas
de eficdcia sobre a persisténcia usando para isso problemas de dificil resolucio. As criancas
em idade escolar que haviam observado um modelo otimista ndo somente continuavam
mais auto-eficazes e persistentes que os alunos que haviam visto um modelo pessimista,
durante a resolucdo do problema em uma tarefa similar ndo verbal, como também
generalizavam sua crenca de eficdcia e mot ivacdo para diferentes problemas verbais Os
autores concluiram que os efeitos motivacionais de autoeficicia ndo se limitam a tarefas

especificas, mas sim se estendem a outras tarefas do mesmo contexto.

Os estudos em geral tém abordado como os fatores ambientais e pessoais afetam a
autoeficdcia e como esta influencia a aprendizagem, a motivacdo e a realizacdo académica

(Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 1996). Os individuos possuem um sistema de
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crencas que afetam pensamentos, sentimentos e acdes. Através da reflexdo, os individuos
sdo capazes de se engajarem em auto-avaliagOes e alterarem seu proprio pensamento e
comportamentos subsequentes. De acordo com Bandura (1989), as autoavaliacdes incluem
o senso de autoeficdcia. Tais crengas influenciam as aspiracdes e o envolvimento com
metas estabelecidas, o nivel de motivacdo, a perseverancga face as dificuldades, a resiliéncia
as adversidades, relacionando-se com a qualidade de pensamento, a atribui¢cdo causal para
sucesso e fracasso escolar. Assim, a autoeficdcia relaciona-se com a motiva¢do para
aprender, uma vez que envolve um questionamento e uma autorreflexao do aluno acerca da

sua propria capacidade de iniciar uma determinada tarefa.

A autoeficicia também parece estar relacionada com as atribuigdes pessoais.
Segundo Bandura (1997) pessoas com forte senso de autoeficdcia para uma determinada
tarefa atribuem seus fracassos a falta de esfor¢o, enquanto pessoas com baixo senso de
autoeficdcia tendem a atribuir seus fracassos a falta de capacidade. Bandura (1997) apontou
caracteristicas no ambiente educacional para promover o desenvolvimento de elevadas
crengas de autoeficdcia. Educadores que julgam seus alunos como capazes de obter um
bom desempenho académico colocam metas desafiadoras, propondo tarefas que propiciem
o desenvolvimento efetivo da capacidade cognitiva; priorizam a aprendizagem cooperativa,
em que alunos trabalhem juntos ajudando-se mutuamente e promovem a autoavaliacdo de
capacidade mais positiva, com isso obtém melhores resultados do que aqueles que propdem

um ambiente em que se reforca a individualidade e a competicao.

N

Nesse sentido, avaliar e analisar essas crencas associada a motivagdo e ao
desempenho escolar parece ser de fundamental valia na compreensdo do funcionamento

individual de alunos em situacdo de aprendizagem.
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Capitulo 2

Desempenho escolar, motivacdo e autoeficdcia: um panorama das pesquisas

atuais

Nas tultimas duas décadas, estudos envolvendo varidveis emocionais e suas relagoes
com o desempenho escolar tém sido frequentemente relatados na literatura. Graminha
(1992), Jacob (2001), Medeiros, Loureiro, Linhares e Marturano (2000). Entre esses
estudos, foi encontrada uma diversidade de instrumentos para avaliar o desempenho
escolar. Bartholomeu, Sisto e Rueda, (2006), Carneiro, Martinelli e Sisto (2003), utilizaram
a Escala de Avalia¢do da Dificuldade na Aprendizagem da Escrita (ADAPE). J4 Maia e
Fonseca (2002), Medeiros e Teixeira (2000) utilizaram a Escala Wescheler WISC e o Teste
de Matrizes Coloridas (Raven). A prova do Sistema de Ensino (Saresp) foi utilizada por
Manzini (2006) e Soares (2007). Outras investiga¢des, como de Barcaji, Maturano e Elias
(2005), Elias e Marturano (2005), Stevanato, Loureiro, Linhares e Marturano (2003), Gera
e Linhares (2006), Dias, Emuno e Turini (2006) e Linhares (1999), utilizaram o Teste de
Desempenho Escolar (TDE). Por ser este também o instrumento escolhido no presente

estudo para avaliar o desempenho escolar, € sobre este que serd descrito a seguir.

Neste capitulo serdo descritos estudos nacionais e internacionais que investigaram o
desempenho escolar de estudantes e varidveis psicoldgicas. Primeiramente, serdo relatados
estudos realizados com o uso do TDE, alguns ressaltando o TDE como medida de
desempenho, outras objetivando analisar as relacbes entre desempenho escolar e
comportamento social. Em seguida, serdo mencionados estudos que analisaram as relacoes
entre desempenho escolar e varidveis psicoldgicas, por considerar que estas atuam como
mediadoras da aprendizagem. Finalmente, serdo abordadas pesquisas que investigam as
relacdes entre desempenho escolar, autoeficicia e motivagdo em alunos do ensino

fundamental.
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Pesquisas sobre desempenho escolar com o uso do TDE.

No Brasil, avaliar o desempenho escolar é uma tarefa drdua para pesquisadores, que
enfrentam a falta de instrumentos de medidas padronizados e apropriados a nossa cultura
(Noronha, Primi & Alchieri, 2004). Pesquisas na area de fonoaudiologia, linguistica e
educagdo, que abordam a temdtica do desempenho escolar, t€m utilizado o TDE com o
intuito de avaliar os niveis de leitura, escrita e raciocinio matematico em estudantes do

ensino fundamental (Capelini, Tomeloto & Ciasca, 2004)

Com a finalidade de investigar a relacdo entre habilidades metalinguisticas
(consciéncia fonoldgica e sintitica) e desempenho na leitura e na escrita (ortografia) de
palavras isoladas Guimaraes (2003) realizou um estudo com 60 estudantes, de ambos 0s
sexos, selecionados a partir da aplicacdo do TDE. Foram constituidos 3 grupos, sendo o G1
composto por 20 criangas com dificuldades em leitura e escrita, cursando 3* e 4° séries, com
idade variando de 10 a 13 anos, que obtiveram escores muito inferiores ao esperado para a
sua série; o G2 foi formado por 20 criangas da 1* série, com idade variando de 6 a 7 anos,
que obtiveram no TDE escores em leitura e escrita adequados a sua série, alunos sem
dificuldades de aprendizagem, portanto; e o G3 ficou constituido por 20 criancas da 3% e 4*
séries, com idade entre 10 e 13 anos que obtiveram escores em leitura e escrita adequados
a sua idade. Os resultados evidenciaram que o Gl1, com dificuldade de aprendizagem,
apresenta escores inferiores nas habilidades Metalinguisticas (consciéncia fonoldgica e
consciéncia sintdtica) e baixo desempenho nas tarefas de leitura e escrita, quando
comparado aos outros grupos. Em relacdo a consci€ncia sintdtica, ndo se observou
diferenca significativa entre o G1 e o G2, os quais tiveram um desempenho inferior ao do
G3. Os resultados revelaram que as dificuldades em leitura e escrita estdo relacionadas,

predominantemente, a problemas de natureza fonoldgica.

Por sua vez, Brancalhone, Fogo e William (2004) avaliaram o desempenho
académico de 30 criancas com idade entre 7 e 11 anos, de ambos os sexos, cursando da 1* a
4* séries, sendo 15 criancas do ensino fundamental, expostas a violéncia conjugal, e 15
criangas ndo expostas a violéncia, equiparadas por sexo e idade, escolhidas nas mesmas

salas d e aula. Os professores responderam a Escala de Avaliacdo da Performance
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Académica (EAPA) e forneceram o boletim escolar dessas criangas. O TDE foi aplicado
para constatar as dreas académicas em que essas criancas apresentavam dificuldades. Das
15 criangas expostas a violéncia, 14 presenciaram pelo menos um episodio de agressao da
mae e 7 estavam convivendo com violéncia conjugal hd mais de cinco anos. Nas andlises
dos resultados dos conceitos do boletim escolar e do TDE, as diferengas ndo foram
significativas quanto ao desempenho académico de criancas expostas a violéncia quando
comparadas as criangas de familias nao violentas. Os resultados da EAPA foram

significativamente menores para o grupo exposto.

Ja Capelini, Tonelotto e Ciasca (2004) compararam o desempenho de escolares a
partir de seu desempenho no TDE, com relacio a opinido de professores, quanto ao
comportamento do aluno e seu posicionamento diante de dividas e observa¢do em relacio
ao rendimento nas avaliacdes. Participaram 164 estudantes, de ambos os sexos, com idade
entre 8 e 11 anos, alunos da 2* a 4* séries do ensino fundamental de um municipio do
interior Paulista. Apds todos os estudantes terem sido avaliados pelos instrumentos, foram
contatados os professores dos participantes e solicitado que os mesmos indicassem os
alunos que apresentavam dificuldades na aprendizagem, tendo como referéncia as situagoes
vivenciadas em sala de aula. Os resultados revelaram que o papel do professor € efetivo,
enquanto identificador dos alunos que apresentam dificuldades, pois os escolares
identificados por eles como alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem foram os
que obtiveram um rendimento abaixo do esperado na avaliacdo de desempenho. Os dados
obtidos indicam que o menor desempenho foi verificado pelo sexo masculino e pelos

escolares da 4? série.

As habilidades de leitura, escrita e aritmética de alunos do ensino fundamental, no
inicio e final do ano letivo foram estudadas por Dias, Emuno e Turini (2006). Participaram
da pesquisa 172 estudantes, de ambos os sexos da 2* a 5% séries de uma escola publica de
progressdo continuada, com idade entre 8 e 19 anos. As habilidades académicas foram
avaliadas por meio do TDE. Nas duas avaliacdes prevaleceu o desempenho inferior, sendo
o melhor desempenho o do sexo feminino, no subteste de leitura. Na segunda avaliagdo,
aumentou significativamente a média de acertos no teste de desempenho, porém nao alterou

a classificagdo. Os resultados do subteste de leitura constataram que apenas nos estudantes
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da 5% e 6" séries ocorreram diferencas significativas de um ano para o outro, o que sugere

que houve uma diferenca significativa de desempenho entre os estudantes.

A discriminacdo de palavras e pseudopalavras em relacdo a série, idade de escolares
e nivel de escolaridade dos pais foram pesquisadas por Fonseca et. al. (2005) Participaram
do estudo 120 estudantes, de ambos os sexos, de uma escola Estadual localizada no interior
de Sao Paulo, sem antecedentes de problemas psiquidtricos e neuroldgicos, com idade entre
8 e 11 anos. Foram realizados anaminese, exame fisico, neuroldgico e provas de
discriminacdo de palavras e pseudopalavras, e aplicados o Teste de Desempenho Escolar
(TDE) e Teste Raven. Os resultados revelam que houve maior tempo de reagdo no
reconhecimento de palavras e pseudopalavras em criangas que obtiveram desempenho
inferior ou na média inferior no TDE. Observou-se maior porcentagem de acerto de
pseudopalavras em criangas da 3 e 4* séries comparadas com as pertencentes a 2* série. A
maior escolaridade dos pais foi associada a maior porcentagem de acertos de

pseudopalavras.

Uma segunda linha de investigag¢do enfatiza as relacdes entre desempenho escolar e
comportamento social. Barcaji, Maturano e Elias (2005) investigaram o suporte parental
que estudantes encaminhados para atendimento psicoldgico em razao do baixo desempenho
escolar recebiam, em comparacdo com estudantes ndo encaminhados. Participaram da
investigacao 60 alunos, de ambos os sexos que frequentavam da 1* a 4* séries, com idade
entre 7 e 11 anos, sendo 30 encaminhados para atendimento psicoldgico, selecionados em
uma clinica psicoldgica da rede publica de satude, e 30 ndo encaminhados, selecionados em
uma escola publica situada em um municipio do interior de Sdo Paulo, e suas respectivas
maes. Foram usados o TDE e o Inventario de Comportamentos da Infancia e Adolescéncia.
A investigacdo do ambiente familiar foi feita através de uma entrevista individual com as
maes. Os resultados revelaram que as criancas da clinica apresentaram indicios de
vulnerabilidade pessoal, quando comparadas as criancas ndo encaminhadas a rede de saudde,
um desempenho cognitivo empobrecido e mais problemas emocionais. Especificamente,
quanto aos resultados obtidos no TDE, constatou-se que 20% das criancgas pertencentes ao
grupo nao-clinico apresentaram desempenho abaixo do esperado para sua faixa etdria e
escolaridade, segundo as normas do instrumento. Quanto ao suporte parental, as maes das

criancas encaminhadas relataram problemas nas praticas educativas e relacionamento pais-
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crianca conflituoso. Os resultados evidenciam a necessidade de cuidados de saiide mental

para criangas vulnerdveis que vivem em ambientes pouco apoiadores.

Nessa mesma dire¢cdo, Gera e Linhares (2006) identificaram a incidéncia de
problemas emocionais € comportamentais e os tipos de problemas de comportamento que
aparecem associados ao desempenho escolar. Avaliaram 40 criancas de 1* a 4 séries do
ensino fundamental de uma escola publica estadual do interior do Estado de Sao Paulo,
com idades que variaram entre 6 e 10 anos, sendo que 20 delas foram classificadas como
tendo baixo rendimento académico (Gl) e 20 como tendo alto rendimento (G2). O
desempenho escolar dos participantes foi avaliado por meio de trés provas padronizadas: o
TDE, o Teste de Matrizes Coloridas Raven e o Teste Gestaltico Visomotor Bender,
enquanto que os problemas emocionais e comportamentais foram avaliados através da
Escala Comportamental Infantil A2 e da Escala B de Rutter. Os resultados demonstraram
que a maioria das criancas do G1 obteve escores indicativos da presenca de problemas
emocionais/comportamentais com os colegas, tendendo a serem mais agressivas, mais
imaturas, com menos comportamentos orientados para a tarefa, diferentemente do G2. A
incidéncia da maioria dos problemas especificos de comportamento foi sempre maior para

o Gl.

A incidéncia de problemas emocionais € comportamentais e os tipos de problemas
de comportamento que aparecem associados ao desempenho escolar também foram
investigadas por Santos e Graminha (2006). Foram aplicadas a Escala Comportamental
Infantil A2 e a Escala B de Rutter a dois grupos de criangas, um com baixo rendimento
académico (G1) e outro com alto rendimento (G2). Cada grupo foi constituido por 20
estudantes, alunos de 1* e 2* séries, com idades que variaram entre 6 e 10 anos. Os
resultados indicaram que a maioria dos alunos do Gl obtiveram escores indicativos da
presenca de problemas emocionais/comportamentais, diferentemente do G2. A incidéncia
da maioria dos problemas especificos de comportamento foi sempre maior para o G1 o que,
segundo os autores, evidencia que problemas de comportamento representam uma forte
condic@o de risco para problemas de aprendizagem e que o trabalho com criancas com

dificuldades de aprendizagem deve considerar aspectos ligados também ao comportamento.
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Por sua vez, Mayer e Koller (2000) investigaram as relacdes entre desempenho
escolar e a percepcao de controle em estudantes do Ensino fundamental. Participaram da
amostra 61 estudantes de ambos 0s sexos, na faixa etdria de 7 a 8 anos. As criangas
responderam a uma escala de controle percebido, Control, Agency, Means-Ends Interview
(CAMI), que avalia crengas de expectativas de controle, de capacidade e de estratégia com
relacdo ao desempenho académico. O desempenho académico foi avaliado através do TDE
e dos resultados dos escores aprovado/reprovado no ano letivo. Os resultados indicaram
que quanto melhor o desempenho na escrita na leitura e na aritmética, menor € a crenca de
que esse desempenho ocorra devido ao auxilio de outras pessoas (crencas de lécus de
controle externo) e maior é o numero de estratégias utilizadas pelos alunos. Quanto a
relacdo entre desempenho de criangas aprovadas e reprovadas e o controle percebido, os
resultados evidenciaram que a auséncia de crengas sobre a habilidade pessoal para alcangar
objetivos e crenca na falta de sorte predizem a reprovacdo das criangas. No entanto as

crencas em estratégias de esforco pessoal e a possibilidade de contar com os outros

predizem a aprovacao da crianga na escola.

Os efeitos de uma intervencdo baseada em principios da aprendizagem mediada
sobre o0 desempenho académico e problemas de comportamento, em criancas que
apresentam ambas as dificuldades foram estudadas por Elias e Marturano (2005). Para
triagem dos participantes, que atendeu ao critério de auséncia de déficit cognitivo, foram
aplicados o Teste das Matrizes Progressivas Coloridas Raven e o TDE. A avaliacdao do
comportamento foi realizada através da escala Comportamental Infantil A2 de Rutter e de
um Inventdrio de Comportamentos da Infancia e Adolescéncia. Participaram do estudo 17
meninos, com idade entre 7 ¢ 11 anos, encaminhados a uma clinica de psicologia, por
dificuldades escolares. As dificuldades acadé€micas e comportamentais dos estudantes
foram avaliadas antes e apds a intervencao, tendo como informantes os alunos e suas maes.
A intervencdo consistiu de 20 oficinas de linguagem, realizadas semanalmente em
pequenos grupos. Apds a intervengdo, os resultados do pds-teste indicaram melhoras
significativas nos indicadores de leitura e aritmética, bem como no escore total do TDE.
Houve melhora também no escore de escrita. A comparagdo entre medidas obtidas antes e
depois da intervengdo sugeriu, ainda, mais iniciativa e independéncia na licdo de casa,

melhora das dificuldades de aten¢do e diminui¢cdo dos problemas de comportamento.
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Atenuaram-se os sinais de imaturidade interpessoal, os comportamentos antissociais € as
manifestacdes internalizantes. Por outro lado, persistiram problemas interpessoais como

retraimento e comportamento agressivo.

Dias, Emuno e Azevedo (2006) também verificaram os efeitos de um programa de
criatividade sobre o desempenho académico e cognitivo de 34 alunos frequentando a 2° e a
3* séries do Ensino Fundamental de uma escola publica. Os participantes foram 20 meninas
e 14 meninos, com idade média de 9 anos e 4 meses. Esses alunos obtiveram no TDE
classificacdo inferior e médio-inferior, sendo entdo referidos como portadores de
dificuldade de aprendizagem escolar. Esses 34 alunos foram divididos aleatoriamente, em
grupo experimental (GE) e controle (GC), com 17 alunos em cada um. O programa de
promocao da criatividade, contendo exercicios para habilidades de fluéncia, flexibilidade e
originalidade, tinha como objetivo promover o desenvolvimento de habilidades do
pensamento criativo, desenvolver atitudes afetivo-motivacionais, de modo a conhecer e
expressar seus sentimentos, apresentar atitudes de autoconfianca, interagdo no grupo e
promover o desenvolvimento de habilidades cognitivas no ambito geral. Apds o término do
programa, os alunos foram reavaliados pelo TDE, WISC e Raven. Os resultados obtidos no
teste de desempenho académico e o aumento no percentii médio do Raven do GE
constataram efeitos do programa de criatividade. Especificamente na avaliacio do TDE,
houve maior concentracdo de alunos com classificagao inferior no subteste de escrita no pré

e pOs-teste.

Em sintese, ao se fazer um apanhado geral das pesquisas experimentais percebe-se
que as dificuldades de aprendizagem em leitura-escrita estdo relacionadas a problemas de
natureza fonolégica (Fonseca et. al., 2005; Guimaraes, 2003). Pesquisas que relacionam
desempenho escolar e comportamento social revelam que problemas de comportamento
representam uma forte condi¢do de risco para problemas de aprendizagem (Barcaji,
Maturano & Elias, 2005; Gera & Linhares 2006; Santos & Graminha 2006). Também o
desempenho escolar vem sendo associado a percepcdo de controle, quanto melhor o
desempenho na escrita na leitura e na aritmética, menor € a crenca do estudante de que esse
desempenho ocorre devido ao auxilio de outras pessoas (crengas de lécus de controle
externo) e maior é o numero de estratégias utilizadas pelos alunos (Mayer & Koller, 2000).

Investigacdes indicam melhoras significativas na leitura-escrita e na aritmética, e
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diminui¢do dos problemas comportamentais dos estudantes apds programa de intervengao

(Dias, Emuno & Azevedo. 2006; Elias & Marturano, 2005)

Pesquisas sobre desempenho escolar e varidveis psicolégicas.

De modo geral, o papel das varidveis psicolégicas na aprendizagem, cada vez mais
vem sendo reconhecido e estudado (Bzuneck, 2001). Os estudiosos da drea enfatizam que
o estado interno do aprendiz interfere na sua aprendizagem. Esses processos internos
compreendem seu sistema de crencas, expectativas, pensamentos, atribuicdes causais,

sentimentos, que certamente atuam como mecanismos mediadores da aprendizagem.

Com a finalidade de conhecer os aspectos psicolégicos e suas relagdes com a
leitura, Bartolomeu, Sisto e Rueda (2006) analisaram as relacdes entre a intensidade de
problemas emocionais e os erros na escrita. Participaram da investigacdo 88 alunos, de
ambos os sexos, com idade entre 8 e 11 anos, alunos de 2? série do ensino fundamental de
uma escola publica. Foram utilizados o Desenho da Figura Humana e uma Escala de
Avaliacdo de Dificuldades de Aprendizagem em Escrita (ADAPE). Os resultados
revelaram que os problemas emocionais estdo associados com o0s erros na escrita. As
criangas que apresentaram maior nimero de erros na escrita mostraram-se ansiosas € com
pobre autoconceito, denotando sentimentos de inadequacdo e culpa, relacionados a
impulsos agressivos mal-elaborados, com preocupagao pelos impulsos sexuais, dificuldades

de comunicagdo e timidez.

A relagdo entre varidveis psicossociais e as dificuldades de aprendizagem na escrita
foram investigadas por Pacheco (2003). Foram analisadas respostas de 123 criangas, de
ambos o0s sexos, com idade entre 8 e 12 anos, alunos da 3? série do ensino fundamental,
pertencentes a quatro escolas da rede publica, do interior de Sdo Paulo. Os estudantes foram
divididos em dois grupos Gl(aluno com dificuldades de aprendizagem) e G2 (alunos sem
dificuldade), a partir da mensura¢do da escala ADAPE. Foram aplicadas duas escalas, uma
de personalidade para criancas (extroversdo, neuroticismo, psicoticismo, sinceridade /
dissimulag¢do social), e outra de Ajustamento Social (Adaptacdo: familiar, escolar e

pessoal). Os resultados apontaram que os estudantes com pontuacdes mais baixas na escala
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de sinceridade ou dissimulagdo social (DS) apresentaram dificuldade de aprendizagem

acentuada na escrita.

Por sua vez, Schiavoni e Martinelli (2005) investigaram a existéncia de relacdo
entre o desempenho em escrita de alunos e como estes percebem as expectativas de seus
professores. Participaram desse estudo 139 estudantes, de ambos os sexos, entre 9 e 11 anos
de idade, alunos da 3* série do ensino fundamental de duas escolas publicas situadas no
interior do Estado de Sao Paulo. A avaliacdo do desempenho em escrita foi medida por
meio de um ditado. A percepcao dos sujeitos em relagdo ao que pensam ser a opinido de
seus professores a seu respeito foi obtida através de um instrumento contendo vinte
afirmacgdes, dez positivas, que indicam boa percep¢do do aluno, e dez que indicam
percepgdes negativas, cujas opgdes de respostas eram sempre, as vezes ou nunca. Os
participantes foram divididos em quatro grupos: GI1, auséncia de dificuldades de
aprendizagem; G2, dificuldade de aprendizagem leve; G3, dificuldade média de
aprendizagem e G4, dificuldade acentuada na aprendizagem. Os resultados indicaram que
quanto pior o desempenho em escrita, mais negativa a percep¢ao que as criangas acreditam

terem seus professores a seu respeito.

Algumas investigagdes, nas ultimas décadas, tém destacado que a depressd@o ndo se
manifesta isoladamente, mas que vem associada a outras dificuldades, principalmente a
problemas comportamentais e escolares. Nunes (1990) buscou verificar as possiveis
relacdes entre fracasso escolar, desamparo adquirido e depressdao em estudantes de nivel
socioecondmico baixo. A amostra foi composta de 60 alunos das 2° e 3* séries do Ensino
Fundamental, com idade variando entre 8 e 12 anos. Os participantes foram classificados
em dois grupos de comparacdo: desempenho académico satisfatério (DS), com promogao
sucessiva no sistema escolar, e desempenho académico insatisfatério (DI), que haviam
passado por duas ou mais reprovagdes no sistema. Os resultados revelaram alta associa¢ao
entre fracasso escolar e desamparo adquirido. A associacdo entre essas duas varidveis e
tracos depressivos também foi significativa, porém em menor grau. A andlise quantitativa
dos resultados evidenciou que existe uma relacdo altamente significativa entre fracasso
escolar e o sentimento da crianga de impoténcia frente aos eventos externos a ela

relacionados.
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Ja Cruvinel e Boruchovitch (2004) verificaram a relagdo entre sintomas depressivos,
rendimento escolar e estratégias de aprendizagem em alunos do ensino fundamental de uma
escola publica do interior de Sao Paulo. Participaram da pesquisa 169 estudantes, de ambos
0s sexos, na faixa etaria de 8 a 15 anos, alunos da 3% a 5% séries. Foi realizada uma tunica
entrevista em pequenos grupos, no proprio ambiente escolar. Durante a entrevista foram
aplicados a Escala de Estratégia de Aprendizagem e o Inventdrio de Depressdo Infantil.
Dados relacionados ao desempenho escolar foram coletados apds o término do primeiro
bimestre. Os resultados indicaram que os sintomas depressivos estdo presentes na infancia e
que interferem de maneira negativa no uso de estratégias de aprendizagem, bem como no

rendimento escolar, mais especificamente, no desempenho em matematica.

Também tem sido investigada a relagdo entre autoconceito e desempenho escolar.
Stevanato, Loureiro, Linhares e Marturano (2003) avaliaram 58 criangas de ambos os
sexos, na faixa etdria de 8 a 11 anos, alunos de 1* a 4* séries, dos quais 32 apresentavam
baixo desempenho escolar e, destas, 23 com problemas de comportamento e 26 estudantes
com bom desempenho escolar. Foi utilizado o TDE como medida de desempenho para
compor os grupos. Para avaliar o comportamento foram utilizadas a Escala Piers Harris de
Autoconceito e a Escala Comportamental Infantil A2 de Rutter. Os alunos com baixo
rendimento académico apresentaram autoconceito significativamente mais negativo do que

as criancas com bom desempenho académico nos escores global e especifico.

Resultados similares foram encontrados por Okano, Loureiro, Linhares e Marturano
(2004), que avaliaram o autoconceito de 40 estudantes de ambos os sexos, na faixa etaria de
7 a 10 anos, alunos de 1% e 2* séries de uma escola da rede publica de MG, com nivel
intelectual pelo menos médio inferior. Os estudantes foram divididos em dois grupos: o G1,
constituido por 20 alunos com baixo rendimento escolar, que frequentam, além do ensino
regular, um programa complementar denominado Ensino Alternativo, e o0 G2, composto por
20 alunos com bom rendimento escolar que frequentam o ensino regular. Os instrumentos
utilizados foram as Matrizes Progressivas Coloridas Raven e Escala Infantil Piers-Harris de
Autoconceito. Os resultados revelaram que os estudantes com dificuldades escolares
percebem-se com menor habilidade para aprender, mais dificuldades de comportamento
para ajustar-se as demandas do meio e com autoconceito significativamente mais negativo,

quando comparadas as criancas sem dificuldades.
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Ja Silva e Fleith (2005) investigaram o desempenho escolar e autoconceito de
estudantes com queixa escolar. Participaram do estudo 78 alunos da 4 série do ensino
fundamental da rede publica do Distrito Federal, sendo 46 atendidos em um Servigco de
Apoio Psicopedagdgico e 32 de classes de aceleracdo da aprendizagem. O desempenho
académico foi avaliado por uma escala de notas atribuidas por seus professores e, para
avaliar o autoconceito, foi utilizado o Perfil de Autopercep¢ao para Criangas. Os resultados
nao indicaram diferencas significativas entre os alunos atendidos no servigo
psicopedagogico e alunos das classes de aceleracdo, com relacdo ao desempenho escolar e
autoconceito. Foram constatadas diferencas significativas entre género, com relagdo ao

autoconceito.

Nessa mesma dire¢do, Carneiro, Martinelli e Sisto (2006) estudaram as relagdes
entre niveis de dificuldade de aprendizagem na escrita e o autoconceito geral, escolar,
social, familiar e pessoal de criangas do ensino fundamental. A amostra foi composta por
277 estudantes, de ambos os sexos, com idade entre 9 e 10 anos, da 3* série do ensino
fundamental de quatro escolas da rede publica no interior de Sao Paulo. Para a coleta dos
dados foi utilizada a Escala de Avaliacdo da Dificuldade da Escrita (ADAPE) e a Escala de
Autoconceito. Os resultados evidenciaram que a dificuldade de aprendizagem na escrita
estd significativamente relacionada ao autoconceito geral e escolar, verificando-se que,
conforme aumenta o nivel de dificuldade de aprendizagem na escrita, diminui o

autoconceito.

A integridade do ego e o desempenho em escrita foram estudados por Sisto,
Boruchovitch, Brenelli, Fini, Martinelli e Urquijo (2001). Participaram da pesquisa 56
criangas, de ambos os sexos, com média de idade de 7 anos e um més, provenientes de trés
classes de 1? série do ensino fundamental, de uma escola do interior de Sdo Paulo. Os
instrumentos utilizados foram o teste desiderativo e trés tipos de ditados. Os participantes
foram divididos em trés grupos: os de ego forte (G1), ego moderado (G2) e os de ego
fragilizado (G3). Os resultados permitiram constatar que os erros no ditado estavam
relacionados significativamente com o grau de for¢a do ego. Quanto mais forte era o ego da

crianga, menor era a média de erros nos ditados.
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Nessa mesma dire¢do, Martinelli e Borges (2006) investigaram o desempenho em
escrita e a forca do ego. A amostra foi composta por 100 estudantes, de ambos os sexos,
que cursavam a 3* série do ensino fundamental de uma escola publica. Para avaliagdo do
desempenho académico foi solicitada dos participantes a escrita de um ditado e, para
avaliar a forca do ego, utilizou-se o Teste Desiderativo. Os participantes foram
classificados em trés grupos: os de ego fragilizado (G1), ego moderado (G2) e os de ego
forte (G3). Os resultados evidenciaram que quanto mais fraco o ego da crianga mais erros
ela cometeu. O G1, constituido por estudantes de ego fragilizado, obteve um desempenho
inferior na producio escrita quando comparado ao grupo com ego forte. O G2, com ego
moderado, também obteve desempenho inferior em escrita, se comparado ao grupo de ego

forte.

Em sintese, ao se fazer um apanhado geral das pesquisas experimentais, pode-se
dizer que os estudos que investigam o desempenho escolar e as varidveis psicoldgicas tém
constatado uma relacdo significativa entre esses construtos. Pesquisas indicam que os
problemas emocionais mostraram-se associados aos erros na escrita, criangas que
apresentaram maior nimero de erros na escrita mostraram-se ansiosas € com pobre
autoconceito, dificuldades de comunicagdo e timidez (Bartolomeu, Sisto & Rueda, 2006;
Pacheco, 2003). Investigacdes também tém revelado que sintomas depressivos interferem
de maneira negativa no desempenho escolar (Nunes, 1990) e no uso de estratégias
(Cruvinel & Boruchovitch, 2003). Pesquisas que relacionam autoconceito e dificuldade de
aprendizagem revelam que quanto maior for a dificuldade de aprendizagem do aluno menor
serd seu autoconceito (Carneiro, Martinelli & Sisto, 2006; Okano, Loureiro, Linhares &
Marturano, 2004; Silva & Fleith, 2005; Stevanato, Loureiro, Linhares & Marturano, 2003).
Pesquisas também indicam uma correlagdo negativa entre for¢a do ego e desempenho em
leitura escrita (Martinelli & Borges, 2006; Sisto, Burochovitch, Brenelli, Fini, Martinelli &
Urquijo, 2001).
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Pesquisas sobre desempenho escolar, autoeficdcia e motivagdo.

O construto autoeficdcia tem sido particularmente estudado junto as criancas que
apresentam baixo desempenho escolar. De acordo com Bandura (1997), a autoeficicia dos
estudantes, juntamente com outras crencgas e atitudes em relacio a aprendizagem, sao fortes
preditoras de desempenho académico. Segundo o autor, a autoeficdcia influencia o
desempenho académico e, ao mesmo tempo, € influenciada por este, tendo implicacdes no
desenvolvimento da crianga como um todo. Essa influéncia ocorre tanto por acdo direta,
quanto por seu impacto nos processos de motivacdo, autorregulagdo e autopercepg¢ao, € nas

expectativas de resultados, nas escolhas e interesses.

Pesquisas internacionais t€ém mostrado a relagdo entre autoeficicia académica e éxito
académico (Pintrich & Schunk 1996). Assim, em uma meta-analise, Multon, Brown e Lent
(1991) identificaram 68 estudos publicados e ndo publicados sobre a autoeficicia e os
resultados académicos durante o periodo de 1977-1989. Em 18 desses estudos, também
foram aplicadas medidas de motivacdo dos estudantes: 7 estudos centravam-se no tempo
destinado as tarefas (persisténcia), 9 estudos investigaram o nimero de tarefas que os
alunos ndo tentaram realizar e 2 estudos focaram-se no nimero de semestres académicos
completados. Essa meta-andlise revelou que as crencas de autoeficicia dos jovens

explicam, em 12% da variancia, na persisténcia que demonstravam frente a tarefa.

Collins (1982) estudou as relacdes entre desempenho em Matematica e percepgdes de
autoeficacia, em 114 alunos, de ambos os sexos do ensino fundamental. Os estudantes
foram solicitados a resolverem problemas e tiveram a possibilidade de voltarem a realizar
os que estavam errados. Os resultados indicaram que a capacidade relaciona-se com o
desempenho, e aqueles estudantes que apresentaram niveis elevados de autoeficicia
resolveram corretamente mais problemas do que os alunos que apresentaram baixa

autoeficacia.

Outras investigacdes sobre autoeficdcia t€ém se dedicado ao estudo da influéncia
desse construto e fatores pessoais como o género. No contexto educativo, diferentes
trabalhos t€ém mostrado diferengas notaveis entre meninos € meninas. Bong (1999) realizou

um estudo com 383 estudantes de ambos o0s sexos, alunos do ensino médio, com idade entre
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15 e 21 anos. Os participantes foram solicitados a responder questdes referentes as
percepcOes de autoeficacia em 6 dreas: inglés, espanhol, histéria, matematica, geometria e
quimica. Os resultados indicaram que os estudantes do sexo masculino demonstram uma
autoeficdcia mais elevada, em diferentes questdes académicas, do que suas companheiras.
Especificamente, essas diferencas sd@o constatadas nas disciplinas de matematica, fisica, e
quimica. Os meninos € meninas mostram niveis de autoeficicia similares com relagdo a
matematica, durante o ensino primdrio, porém no secunddrio, 0s meninos comecam a se

perceber com mais autoeficdcia que as meninas.

Nessa mesma dire¢do, Pajares e Valiante (2001) desenvolveram uma pesquisa para
verificar se diferengas de gé€nero nas crencas motivacionais relacionadas a escrita
(autoeficdcia, autoestima e teoria de metas) e no desempenho académico, em estudantes do
ensino médio, eram uma fun¢do de crencas de género estereotipadas, ou apenas de gé€nero.
Participaram do estudo 497 estudantes de ambos os sexos, com idade entre 12 ¢ 16 anos de
uma escola publica, sendo 169 da 6* série, 177 da 7* série e 151 da 8 série. Os resultados
evidenciaram que as estudantes relataram autoeficédcia e autoestima em niveis elevados em
escrita e atribuiam um valor maior a escrita e a meta aprender, bem como obtiveram notas
mais altas em artes. J4 os meninos relataram caracteristicas contrdrias as descritas. Os
resultados indicaram que a orientagdo feminina é adaptativa na 4rea da escrita, enquanto a
orientagdo masculina apresenta éxito quando acompanhada por uma orienta¢do. Estudo
realizado posteriormente por Pajares (2003) constatou que, nas dreas relacionadas com a
linguagem e arte, ndo aparecem diferencas quanto a autoeficicia em funcdo do sexo,

embora o éxito académico das estudantes seja tradicionalmente maior.

Segundo outra linha de investigacdo, e que enfatiza as relagdes entre
comportamento as crencas de autoeficdcia e rendimento académico, Andreou e Metallidou
(2004) estudaram a relacdo entre as percepgdes de autoeficdcia de estudantes em ambos os
dominios, social e académico, e as interacdes conflitantes entre pares. Foi também
examinado se estudantes com comportamento agressivo apresentavam baixa autoeficécia.
Participaram do estudo 186 alunos, de ambos os sexos, com idade entre 11 e 14 anos, de 4°
a 6 séries de quatro escolas primdrias, da Grécia central. A autoeficéicia dos estudantes foi
avaliada por duas escalas, Autoeficicia na Assercdo e Autoeficicia na Agressdo (Egan &

Perry, 1998); ja a autoeficicia na aprendizagem e desempenho foi estudada através de uma
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escala elaborada por Pintrich, Smith, Garcia e McKeachie (1991). Os resultados da andlise
correlacional evidenciaram que a agressividade estd associada a medidas de autoeficicia.
Quanto a relacdo entre desempenho académico e as crencas de autoeficicia, os dados
obtidos revelam que quanto melhor o desempenho académico dos estudantes mais elevadas

sdo suas crengas de autoeficicia.

Por sua vez, Schweinle, Turner e Meyer (2002) examinaram a relacdo entre
cognicdo, afeto e motivacdao em estudantes da 5* e 6 séries, durante aulas de matematica.
Participaram do estudo 90 estudantes de ambos os sexos, com idade entre 8 e 11 anos, de
uma escola particular na regido da Floérida. Os participantes foram solicitados a responder a
uma escala com 12 itens referente ao desempenho em matemdtica e 5 questdes sobre
motivacdo nas aulas de matemadtica. Os resultados revelam que o desempenho estd
relacionado ao valor que o estudante atribui a tarefa. Estudantes que valorizam as tarefas
que realizam apresentam melhor desempenho, se comparado a estudantes que atribuem
pouco valor a tarefa. Os dados também indicam que a motivagdo e o interesse do estudante
influenciam o desempenho. Estudantes motivados e interessados apresentam melhor

desempenho na tarefa se comparado a estudantes desinteressados e desmotivados.

As préticas motivacionais na aprendizagem escolar foram estudadas por Boekaerts
(2002). Foi investigada a motivacdo intrinseca, orientacdo de metas, estratégias
motivacionais e os efeitos das praticas de ensino na promogao de estratégias motivacionais
de um casal de estudantes de 11 anos. Os participantes descreveram seus pensamentos,
sentimentos e desempenho com relacdo as disciplinas do curriculo, em 6 sessdes realizadas
individualmente. A andlise dos resultados indica 7 principios: crengas motivacionais atuam
como contextos favordveis a aprendizagem; crengas motivacionais desfavordveis impedem
a aprendizagem; crencas motivacionais favoraveis facilitam a aprendizagem; os estudantes
que sdo orientados pelo mestre aprendem mais do que os estudantes que aprendem sozinho;
o estudante espera valor pelo esforco; os estudantes necessitam encorajamento € retorno
sobre como desenvolver estratégias motivacionais e como desenvolver a for¢ca de vontade;
e estudantes s@o mais comprometidos em aprender, se os objetivos forem compativeis com

suas metas.
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Alguns trabalhos investigaram as relacOes existentes entre motivacao,
autorregulacdo e estratégias de aprendizagem. Mc Whaw e Abrami (2001) estudaram como
a motivacdo, juntamente com o interesse do aluno, afeta o uso de estratégias de
aprendizagem. Participaram da investigacdo 93 estudantes da 5* série, de ambos 0s sexos,
com média de idade de 16 anos. Foram aplicadas duas escalas, uma envolvendo questdes
relacionadas a motivacdo e interesse e a outra envolvendo questdes sobre estratégias
cognitivas e metacognitivas. Os resultados indicaram que, com relagdo ao interesse e a
motivacdo, os estudantes com alto interesse selecionam mais ideias principais, se
comparado a alunos com baixo interesse, € que a metaorientacdo para aprendizagem pode
ser ultrapassada ao se recompensar os alunos. No que se refere ao interesse e a
metacognicdo, os resultados indicaram que os alunos com alto interesse usam mais

estratégias do que alunos com baixo interesse.

A relacdo entre a motivagdo para a aprendizagem dos estudantes, o uso da
autorregulacdo das estratégias de aprendizagem e o adiamento da gratificacdo foi
examinada por Bembenutty (2007). O adiamento da gratificacao, segundo o autor, refere-se
as intengdes dos individuos de adiar as recompensas imediatamente disponiveis, de modo a
obter maiores recompensas. Participaram do estudo 135 estudantes universitdrios de uma
escola de Chicago. Os estudantes foram solicitados a responderem a uma Escala de
Gratificacdo Académica, a um Questiondrio de Estratégias Motivacionais para a
aprendizagem e a um Questiondrio de Estratégias académicas voluntdrias. Os resultados
sugerem que o adiamento académico da recompensa tem uma associacdo com o uso de
estratégias voluntdrias dos estudantes, grau esperado, crencas de autoeficicia e desempenho
académico. Os dados indicam que os estudantes bem sucedidos sdo aqueles que se
engajam na autorregulacdo da aprendizagem ao adiarem a gratificagdo. Esses achados
servem para estabelecer a demora da gratificacdo académica como uma importante

estratégia autorregulatoria para a aprendizagem.

Programas de interven¢do envolvendo varidveis psicologicas também vém sendo
realizados. Hidi, Berndorff e Ainley (2002) examinaram como uma combinacdo de
varidveis motivacionais, autoeficicia, expectativas de resultados e de instrucdo poderia ser
melhor usada em um programa de intervencao para melhorar as experiéncias emocionais e

cognitivas dos estudantes durante uma redacdo de argumentacdo. Participaram do estudo
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177 estudantes de ambos os sexos, que cursavam um nivel intermedidrio de uma escola
Canadense. O estudo constou de um pré-teste, intervengdo € um poés-teste. A intervengao
foi realizada em duas etapas. Inicialmente foi fornecido aos estudantes instru¢des para a
realizacdo da redacdo argumentativa. Em seguida, forneceram-se componentes
motivacionais constituidos de intensa colaborag@o nas atividades escritas. O interesse e as
crencas de autoeficicia dos estudantes foram avaliados por meio de um questiondrio
aplicado antes e depois da interven¢do. Os resultados demonstraram que os programas de
intervencdo, que envolveram instru¢des em redacdo com argumentacdo € parametros
motivacionais, resultaram em uma significativa melhora geral da qualidade da redacdo de
argumentacao das criangas. Os dados indicam que a colabora¢@o na experiéncia escrita foi
efetiva, principalmente para os meninos, e que a autoeficacia e o género estdo associados ao

interesse geral na escrita.

A eficiéncia da intervengdo em estratégias para melhorar a qualidade da escrita e da
autoeficdcia, bem como controlar a ansiedade em relacdo a escrita, foi estudada por La
Femina (2000). Participaram desse estudo 74 estudantes universitarios, de ambos os sexos,
com idade entre 18 e 26 anos, que obtiveram baixo desempenho em um teste escrito
aplicado na universidade. Os dados foram coletados por meio de uma Escala de Escrita, um
Questionario de Auto-Eficidcia para a Escrita e um Inventdrio de Ansiedade. Foram
formados trés grupos com 28 estudantes cada um. O grupo Gl recebeu somente
treinamento em relaxamento, o grupo G2 realizou intervengdo em estratégias de
aprendizagem e o grupo G3 participou de ambos os procedimentos. Os resultados
revelaram um efeito significativo da intervengcdo em estratégias de aprendizagem para a
qualidade da autoeficdcia na escrita. Ambos os procedimentos auxiliaram na reducdo da

ansiedade.

Ja Garcia e Caso (2004), em seu estudo, fornecem evidéncias para a eficicia de um
programa institucional que combina treinamento de processos de criagdo com estratégias,
para que a motivacdo em desenvolvimento seja alcancada. O treinamento motivacional foi
direcionado para os atributos de valor e cardter atribucional, padrées de desempenho,
expectativas, crencas de autoeficacia, autoestima e fatores relacionados a escrita. Sessenta e
seis estudantes da 6® série, de ambos os sexos, com idade entre 10 e 14 anos, com

dificuldades de aprendizagem, foram avaliados em vdrias medidas motivacionais. Foram
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constituidos 2 grupos, com o mesmo numero de participantes. Comparados ao grupo
controle, estudantes treinados demonstraram uma melhora significativa na qualidade de sua
escrita (medida em termos da estrutura do texto e coeréncia) e de sua atitude através da
escrita. Entretanto, eles ndo demonstraram mudangas significativas na produtividade
(quantidade de texto produzido), autoestima, crencas e expectativas, ou em atribui¢oes

relacionadas a escrita.

Embora ainda sejam reduzidos os estudos nacionais a respeito de motivacao e das
crencas de autoeficdcia na escola, os resultados destes estudos se assemelham aos
internacionais. A seguir serd descrito em ordem cronoldgica os estudos nacionais que

investigaram desempenho escolar, motivacdo e autoeficicia.

Medeiros, Loureiro, Linhares e Marturano (2000) avaliaram o desempenho escolar e
suas relagcdes com as percepcoes de autoeficdcia. Participaram do estudo 52 criangas, de
ambos os sexos, com idade entre 8 € 12 anos, alunos da 1* a 4* série, de uma escola publica.
A amostra foi composta por um grupo constituido por 26 criangcas com dificuldade de
aprendizagem e outro composto por 26 criangas com bom desempenho académico, avaliado
pelo Teste de Desempenho Escolar (TDE). Para avaliar o comportamento orientado e o
senso de autoeficidcia das criangas, foram utilizados, respectivamente, o Roteiro de
Observacdo Clinica Comportamental da Crianca e o Roteiro de Avaliacdo do Senso de
Auto-Eficéacia. Os grupos foram comparados quanto as caracteristicas comportamentais e
senso de autoeficdcia. Os resultados sugerem diferenca significativa entre os grupos. As
criancas do grupo com dificuldades de aprendizagem apresentaram baixa autoeficdcia e
mais manifestacdes comportamentais disfuncionais. Essas criancas tinham uma tendéncia
para apresentar problemas internalizantes, como preocupagdo exagerada, retraimento,

soliddo, irritabilidade e inseguranca.

Com o objetivo de estudar as relacOes entre a percepcdo e as expectativas de
professores e alunos, e o desempenho em Matemédtica Neves (2002) investigou as crengas
de autoeficéicia, atribui¢Oes causais, expectativas e autopercepcao de desempenho, bem
como a percepcdo e as expectativas docentes quanto a este desempenho. Participaram da
investigacdo 122 estudantes da 3* e a 4* séries do ensino fundamental, de ambos os sexos,

com idade entre 8 e 13 anos. Os dados foram coletados a partir da aplicacdo de uma escala
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de autoeficicia matemadtica; uma prova de matemadtica e questiondrios do professor e do
aluno. A andlise dos resultados indicou relagdes entre autoeficdcia e desempenho, bem
como entre a autopercepgao e expectativas de desempenho. A percepcao e as expectativas
docentes também se relacionaram ao desempenho dos alunos. Nao foram encontradas
diferengas significativas entre as crencas de autoeficidcia, quando os alunos foram
agrupados por sexo e por série escolar. Também ndo foram encontradas relacdes entre

autoeficdcia e atribuicdes causais.

Foram estudadas por Rios (2005) as possiveis modificacdes nas orientagdes
motivacionais e na autoeficicia relacionadas a producdo textual, apds programa de
interven¢do. A amostra foi constituida por 35 estudantes, de ambos os sexos, na faixa etéria
de 11 a 16 anos, alunos da 6* série, de uma escola publica de Goids, dos quais 18
pertenciam ao grupo com queixa de dificuldades escolares e 17 ao grupo sem dificuldades
escolares. No pré e pds-teste foram aplicadas uma questio aberta sobre o valor da escrita e
do uso de estratégias de producdo de textos, escala de estratégias de aprendizagem e escala
de orientacdes motivacionais e de autoeficdcia para producdo de textos. Os resultados
demonstraram que os alunos que participaram do programa de interveng¢do ampliaram
significativamente o repertério de estratégias de aprendizagem especificas para producgdo de

textos, bem como escreveram narrativas de melhor qualidade.

Por sua vez, Costa (2005) examinou as orientagcdes motivacionais € o desempenho
escolar na disciplina de matemaética. Participaram do estudo 127 estudantes de ambos os
sexos, com idade entre 11 e 12 anos, alunos da 7* série de uma escola do interior do Estado
de Sao Paulo. Foram utilizadas doze pranchas sobre motivacdo, um questionirio com seis
questdes abertas sobre a avaliagdo na escola, uma prova de matemadtica € um questiondrio
para caracterizac¢ao de alunos. Os resultados indicaram que os estudantes apresentaram uma
tendéncia a orientacdo motivacional predominantemente intrinseca. Os estudantes
destacaram o valor do estudo e os beneficios deste para os proprios alunos como valor em
si mesmo, ressaltando o esfor¢o, a novidade e a curiosidade como importantes para a
aprendizagem. A grande maioria das respostas revelou que as notas ndo devem ser a razao
para se dedicar esfor¢o aos trabalhos escolares. Os resultados revelaram que alunos que

estudavam somente para aprender apresentaram melhor desempenho na prova de
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matemadtica em relagdo aos outros alunos. Nao foi encontrada relacido significativa entre

desempenho em matematica e o tipo de motivagdo predominantemente dos alunos.

As relacdes entre orientacdes motivacionais e o desempenho escolar também foram
investigadas por Genari (2006). Participaram do estudo 150 alunos, de ambos os sexos com
idade entre 9 e 12 anos, de uma escola publica do interior de Sdao Paulo, que cursavam a 3*
e a 4° séries do ensino fundamental. Dados referentes a motivacao foram coletados a partir
de uma escala elaborada por Martinelli e Genari (2005), enquanto o desempenho
académico foi avaliado a partir de uma prova do Saresp. Os resultados revelaram que, na 3*
série, as duas varidveis caminham de forma independente. J4 na 4* série, os resultados
evidenciaram que quanto maior a motivacdo intrinseca, melhor o desempenho académico
apresentado pelos alunos. Em relacdo a motivacao extrinseca e o desempenho académico,
tanto na 3* como na 4* série, os resultados indicaram que quanto maior a motivagao

extrinseca, menor o desempenho académico apresentado pelos alunos.

Ja Higa e Martinelli (2006) investigaram as orientacdes motivacionais de estudantes
durante o inicio e o final de um semestre letivo. Participaram da amostra 101 alunos, de
ambos os sexos, com idade entre 8 e 11 anos que cursavam a 2* e a 4* séries do ensino
fundamental. Foram utilizadas duas escalas de motivacdo escolar, uma composta por
questdes acerca da motivacdo intrinseca e outra composta por questdes relativas a
motivacdo extrinseca. Os resultados revelaram que tanto a motivacdo intrinseca como a
motivagdo extrinseca apresentam pontuacdes mais elevadas na 2* série, quando comparados
a 4* série, sendo que os alunos de ambas as séries apresentaram escores mais altos de
motivacdo intrinseca. Essa orientac@o indicou tendéncia a se manter durante o semestre, ao
passo que a motivacdo extrinseca apontou uma nitida propensdo ao declinio, durante o

mesmo periodo.

Em sintese, ao se fazer um apanhado geral das pesquisas experimentais, percebe-se
que a autoeficicia dos alunos relaciona-se ao desempenho escolar nas séries iniciais
(Medeiros, Loureiro, Linhares & Marturano, 2000). Entre os alunos da 5%, 6%, 7% ¢ 8* séries
essa correlacdo entre autoeficicia e desempenho também vem sendo encontrada em escrita
(Pajares & Valiante, 2001; Rios, 2005) e em aritmética (Collins, 1982; Neves, 2002). As

pesquisas também indicaram que as meninas apresentam uma percep¢ao mais abrangente a
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respeito do valor da escrita e um senso de autoeficdcia na escrita significativamente mais
elevado do que os meninos (Pajares & Valiante, 2001). As pesquisas revelam diferencas de
género, ndo em relacdo a capacidade académica, mas sim no que se refere as crengas
escolares e motivagdo académica. As estudantes relataram autoeficdcia e autoestima em
niveis elevados em escrita e atribuiram um valor maior a escrita e a meta aprender, bem
como obtveram notas mais altas em artes do que os meninos (Bong, 1999; Pajares &
Valiante, 2001). Programas de intervenc¢ao revelaram um efeito significativo da intervengao
em estratégias de aprendizagem para a qualidade da autoeficdcia na escrita (Garcia & Caso,

2004; Hidi, Berndorff &_ Ainley, 2002; La Femina, 2000). As investigacdes também tém

demonstrado que a orientacdo motivacional relaciona-se com o desempenho quanto maior a
motivagdo intrinseca, melhor o desempenho académico apresentado pelos alunos (Costa,
2005; Genari, 2006). Os estudos revelam, ainda, que o interesse, a motivacdo e a
recompensa estdo associadas ao uso de estratégias utilizadas, alunos com alto interesse

usam mais estratégias do que alunos com baixo interesse (Mc Whaw & Abrami, 2001).

Em resumo, podemos concluir, com Barros (1996), que “niveis mais elevados de
autoeficdcia estdo associados a melhores desempenhos” e que “a autoeficicia constitui um
forte preditor da realizacdo escolar, bem como da persisténcia na execugdo das tarefas” (p.
75). No entanto, € importante salientar que para que os individuos apresentem desempenhos
e comportamentos competentes ndo basta que possuam percepgdes de autoeficdcia, mas
também que tenham competéncias e se sintam motivados para realizarem tais desempenhos

(Faria & Simdes, 2002).

Tomando como referéncia as pesquisas descritas € o que aponta a literatura da area é
que a investigagdo proposta neste estudo se justifica. Assim, espera-se que este estudo
possa contribuir para uma melhor compreensdo das varidveis psicoldgicas relativas a
motivagdo e a autoeficicia, e suas relagdes com o desempenho escolar. Existe a expectativa
de que os dados aqui obtidos possam ser traduzidos em informagdes tteis a serem
compartilhadas com educadores e pais, a fim de que estes sejam melhor orientados e
informados a respeito da motivacdo e autoeficdcia e sua influéncia no desempenho escolar

da crianca. A seguir serd descrita a metodologia utilizada no presente estudo.
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Capitulo 3

Metodologia

Com base na revisdo da literatura realizada e apresentada nos capitulos anteriores,
constata-se que sdo escassos 0s estudos brasileiros que relacionam desempenho escolar,
autoeficdcia e motivagdo. Assim sendo, o objetivo deste estudo serd investigar as relagdes

existentes entre essas trés variaveis.
Especificamente, os objetivos do presente estudo sdo:

. Investigar as relacOes entre desempenho escolar e as crengas de autoeficicia em

estudantes do ensino fundamental;

. Averiguar as relagdes entre desempenho escolar e motivacdo em estudantes do

ensino fundamental;

. Verificar as relacOes entre autoeficdcia e a motivacdo em estudantes do ensino

fundamental.

Participantes

Participaram do estudo 141 estudantes, sendo 66 participantes do sexo masculino e
75 do sexo feminino, na faixa etaria entre 8 € 11 anos, com média de idade 9 anos e desvio
padrio de 0,14, alunos de 2* a 4” séries do ensino fundamental, sendo 36,2% da 2 série,
27,7% da 3 * série € 36,2 % da 4 * série, de uma escola da rede piblica de um municipio do

interior do Estado de Sao Paulo.
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Procedimento para contato com a escola

Foi agendado um encontro com a diretora e os professores do ensino fundamental,
com a finalidade de apresentar os objetivos e os instrumentos administrados no estudo. Os
educadores foram informados quanto ao carater confidencial da pesquisa e foi ressaltado
que o hordario de coleta de dados seria definido pela prépria escola, a fim de interferir o

minimo possivel na rotina da mesma.

Procedimentos éticos

O projeto de pesquisa para realizacdo deste estudo foi submetido ao Comité de
Etica e Pesquisa da Faculdade de Ciéncias Medicas da Educagio. Unicamp, sendo

aprovado em 26-03-2008 (Protocolo -035/2008).

Procedimento de coleta de dados

Ap6s o consentimento e aceitacdo da escola, foi solicitado dos pais, ou responsaveis
pelas criancas, uma autorizag@o por escrito (Anexo 1) para a participagdo das mesmas na
pesquisa. Um termo de consentimento foi enviado aos pais, esclarecendo a forma de
participacao. Essa carta foi encaminhada por intermédio do préprio aluno. Na carta, os pais
foram orientados a respeito dos objetivos do estudo, do tipo de participacdo requerida, bem
como da auséncia de prejuizos decorrentes da participacdo ou ndo na pesquisa. Foi
informado, também, que a participagdo seria voluntdria e que a pesquisadora estaria
disponivel para esclarecimento de eventuais duvidas. Foram enviadas 300 autorizagdes

embora somente 173 destas retornaram devidamente preenchidas e assinadas.

Somente foram convocados a responderem os instrumentos os alunos que
entregaram o termo de autorizacdo, assinado pelos pais para sua participagdo na pesquisa.

A eles ainda foi assegurado o cardter confidencial do estudo e também foi informado que

44



suas respostas nao influenciariam de forma alguma em suas notas. Dos 173 participantes

que participaram da investigacdo 141 responderam a todos os instrumentos.

A aplicacdo dos instrumentos foi realizada em pequenos grupos, com dez alunos
cada, em trés encontros para cada grupo. No primeiro encontro foi, primeiramente, aplicada
a escala de motivacdo e, em seguida, o subteste de aritmética do TDE. No segundo
encontro foi aplicada a escala de autoeficdcia e, em seguida, o subteste de escrita. No
terceiro encontro foi realizado o subteste de leitura individualmente com cada um dos
participantes. Os dois primeiro encontro tiveram duracdo aproximada de 60 minutos cada,

o terceiro teve duracdo aproximada de 10 minutos para cada participante.

Instrumentos

o Teste de desempenho escolar (TDE) - Instrumento psicométrico elaborado por
Lilian Stein (1994), que busca oferecer de forma objetiva uma avaliagdo das capacidades
fundamentais para o desempenho escolar. O TDE foi elaborado com base na realidade
escolar brasileira, no que diz respeito aos conteidos e a série cursada pelo estudante. O
instrumento é composto por trés subtestes: escrita, aritmética e leitura. No subteste de
escrita, a criancga € solicitada a escrever o seu nome proprio e algumas palavras isoladas,
apresentadas sob forma de ditado. O subteste de aritmética visa a solucdo oral de problemas
matematicos e a solucdo por escrito de cédlculos de operacdes aritméticas. O subteste de
leitura busca avaliar a capacidade da crianca em decodificar palavras isoladas,
independente de seu significado. Na avaliacdo do desempenho escolar, principalmente na
area da leitura, é importante poder determinar se as defasagens ocorrem devido a uma
dificuldade em associar grafema-fonema, habilidade esta necessdria para que se adquira a
capacidade de leitura, ou se o baixo rendimento € decorrente de uma dificuldade de
interpretar e compreender o significado desses cddigos da lingua escrita. O Escore Bruto
(EB) de cada subteste € convertido, o que permite classificar o desempenho em inferior,
médio e superior para cada série escolar. Apresenta-se, também, uma Tabelapor idade, que

permite estimar o escore Bruto (EB), por subteste e no teste total (EB). Esse Teste foi
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submetido aos critérios propostos pelo sistema de avaliagdo de Testes Psicoldgicos do

Conselho Federal de Psicologia e foi aprovado em 2003 (Resolug¢do 002- 2003).

e FEscala de autoeficdcia para alunos do ensino fundamental - Instrumento elaborado
por Caliatto, Martinelli e Sassi (2006) com o objetivo de avaliar as crencas dos alunos
quanto ao seu desempenho escolar e sua capacidade de realizar tarefas. O inventério
constou, inicialmente, de 78 itens versando sobre autopercep¢do dos sujeitos quanto a sua
capacidade de executar tarefas, como: reescrever uma historia, fazer contas, ler em voz alta
palavras desconhecidas, dentre outras atividades. Esses itens foram elaborados tendo como
referéncia o guia de construcdo da Escala de Bandura (2001). Além disso, foi realizada uma
revisdo dos instrumentos disponiveis na literatura, Inventory Morgan-Jinks Student
Efficacy (Morgan-Jinks, 1999); Roteiro de Avaliagdo de Auto- eficacia( Medeiros e
Linhares, 2000) e Self-Efficacy Inventory (Gore, Leuwerke & Turley, 2006) .

A versdo preliminar do instrumento era composta por questdes distribuidas em 6
categorias: autoeficdcia social, autoeficicia académica, autoeficicia assertiva, autoeficicia
para pedir ajuda, autoeficdcia para resistir a pressdo e autoeficicia basica de estudo. Para as
alternativas de resposta foi utilizada escala tipo Likert, com cinco pontos, variando entre
“sempre” (5 pontos) a nunca” (1 pontos), os quais eram representados por circulos que
iniciavam cheios e gradativamente diminuiam sua darea de preenchimento até ficarem
totalmente vazios. Aos estudantes era solicitado assinalar um dos cinco circulos, conforme

sua concordancia.

Foi realizado um estudo-piloto com 514 criangas que cursavam de 2 a 4 * séries de
escolas publicas de duas cidades do interior do Estado de Siao Paulo. A idade dos
participantes variou de 8 a 11 anos, com média de 9 anos, sendo 53,9% participantes do
sexo feminino e 41,1% do masculino. O estudo-piloto foi realizado em novembro de 2006 e

teve como objetivo uma testagem preliminar do instrumento, visando seu refinamento.

A partir da anélise estatistica dos dados, alguns itens foram reescritos e outros
excluidos, resultando em uma escala de 20 itens, com quatro alternativas de respostas
“muito capaz” (4 pontos), “capaz” (3 pontos), “pouco capaz” (2 pontos) e “nada capaz”

(1ponto). Os resultados da andlise de componentes principais e rotagdo varimax sugeriram
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a estrutura de dois fatores mais evidentes que explicaram 35,17% de variancia. O primeiro
fator, que constou de 11 itens, foi denominado Autoeficicia para o estudo e apresentou um
indice de alfa de Cronbach de 0,79 e o segundo, Autoeficicia para o desempenho
académico, que constou de 9 itens, obteve um coeficiente de 0,75. A média das pontuacdes

no primeiro fator foi de 33,24 (DP=5,25) e no segundo, 28,96 (DP=4,18).

e FEscala de motivacdo para alunos do ensino fundamental - O Instrumento foi
elaborado por Manzini e Martinelli (2005), contendo 54 itens que avaliavam a motivagao
intrinseca e extrinseca dos estudantes. Uma primeira versao do instrumento ofereceu como
alternativas de respostas as assertivas: sempre, as vezes e nunca. Em uma versao posterior,
realizada por Martinelli (2006), optou-se por ampliar essas categorias estabelecendo-se 5
pontos, em uma escala tipo Likert variando entre “sempre” (5 pontos) a “nunca” (1 pontos),
e que eram representados por circulos que iniciavam cheios e gradativamente diminuiam
sua drea de preenchimento até ficarem totalmente vazios. Aos estudantes era solicitado

assinalar um dos cinco circulos, conforme sua concordancia.

Foi realizado, com essa versdao, um estudo-piloto com 514 criancas que cursavam de
2* a 4 ° séries de escolas publicas, de duas cidades do interior do Estado de Sdo Paulo. A
idade dos participantes variou de 8 a 11 anos, com média de 9 anos, sendo 53,9%
participantes do sexo feminino e 41,1% do masculino. O estudo-piloto foi realizado em
novembro de 2006 e teve como objetivo uma testagem preliminar do instrumento, visando

o refinamento do mesmo.

O resultado das andlises de componentes principais e rotacdo varimax revelaram a
existéncia de dois fatores, um referente a motivacdo intrinseca € o outro referente a
motivacao extrinseca e que explicaram 43,81% da variancia, resultando em 32 itens, sendo
19 referentes a motivacao extrinseca e 13 referentes a motivagdo intrinseca, com trés
alternativas de respostas cada item: “sempre” (3 pontos), “as vezes” (2 pontos) ou “nunca’
(1 ponto). Os coeficientes de Alfa de Cronbach forneceram 0,8787 para o primeiro fator e

0,9262 para o segundo, respectivamente.

A seguir serdo descritos os resultados deste estudo.
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Capitulo 4

Resultados

Os resultados obtidos serdo apresentados em trés etapas. Primeiramente serdo
expostos respectivamente os dados descritivos do desempenho escolar e os resultados
referentes a motivacdo e a autoeficicia. Em seguida serdo expostos os resultados da
correlagdo de Spearman e os resultados das andlises do teste de Kruskal-Wallis e de Mann

Whitney. Serd considerado para essa andlise o nivel de significancia de 0,05.

Desempenho escolar

A partir da andlise estatistica, os participantes foram divididos em trés grupos, de
acordo com seu desempenho na leitura, escrita, aritmética e no TDE geral. O grupo G1 foi
constituido pelos participantes que obtiveram o pior desempenho. O grupo G2 foi formado
pelos participantes com desempenho intermedidrio e o G3 foi formado pelos participantes

que apresentaram o melhor desempenho.

A Tabela 1 mostra o resultado dos participantes no desempenho em leitura, escrita e

aritmética, obtidos com o TDE.

Tabela 1 Média e desvio padrao por grupo de desempenho em relagdo a leitura, escrita,
aritmética e ao TDE geral

Leitura Escrita Aritmética TDE geral

Desempenho | N Média DP | N Média DP N Meédia DP N Média DP

Gl 36 56,59 698 | 36 1542 3,62 |41 12,17 1,56 | 35 87,86 10,39
G2 60 6545 140 | 66 2494 217|161 1859 223 | 70 108,10 4,98
G3 45 69,00 905|399 3087 1,70|139 23,62 1,51 36 122,06 3,12

No subteste de leitura observa-se que 36 dos participantes encontram-se no grupo

G1, que representa desempenho abaixo do esperado, a média de acertos desse grupo foi
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56,59 e o desvio padrao 6,98. Do total de participante sessenta participantes, (grupo G2)
obtiveram média de acertos de 65,45 e desvio padrao de 1,4. O grupo G3, constituido por
45 participantes € com o melhor desempenho, apresentou uma média de 30,87 acertos e

desvio padrao de 9,06.

No subteste de escrita 36 participantes, que apresentaram um desempenho inferior,
tiveram média de 15,42 e desvio padrao de 3,62. O grupo intermedidrio (G2) obteve média
de 24,94 e desvio padrao de 2,17. O G3, composto por 39 participantes € com o melhor

desempenho em leitura, obteve média de acertos de 30,87 e desvio padrao de 1,70.

Em aritmética constata-se que o Gl é formado por 41 participantes com pior
desempenho e com média de acertos de 12,17 e desvio padrio de 1,56. Trinta e nove
participantes com melhor desempenho em termos de acertos constituiu 0 G3, com média de
23,62 e desvio padrao de 1,51. O G2, formado por 61 participantes, apresenta média de

acertos de 18,59 e desvio padrao de 2,23.

No TDE geral, 35 participantes apresentam média de acerto de 87,86, com desvio
padrao de 10,39, constituindo o grupo G1. O grupo G3, formado por 36 participantes e com
melhor desempenho, apresenta média de 122,06 e desvio padrao de 3,12. Setenta
participantes, quando classificado pelo nivel de desempenho, em termos de acertos,
localizou-se em nivel intermedidrio (G2), com média de acertos 108,10 e desvio padrdo de

4,98.

Motivacao

N

A escala de motivacdo foi constituida por 19 itens relacionados a motivacao
extrinseca e 13 relacionados a motivacdo intrinseca. Na escala de motivacao intrinseca a
pontuacdo pode variar de 0 a 26 pontos, cujo ponto médio € 13 pontos. Na escala de
motivacao extrinseca a pontuagdo pode variar de 0 a 38 pontos, em que o ponto médio € de
19. A escala de motivagdo total pode variar de 0 a 64 pontos, cujo ponto médio € 32. Na
Tabela 2 sdo apresentadas as médias e o desvio padrdo dos participantes em relagao a

motivagdo intrinseca, a motivacao extrinseca e a motivagao total.
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N

Tabela 2.Média e desvio padrdo dos participantes em relacdio a motivacdo intrinseca ,
extrinseca e a motivagao total.

N Minimo Maximo Média D.P.
Motivacao Intrinseca 141 12 26 22,54 3,17
Motivacao Extrinseca 141 2 36 17,25 8,25
Motivacao Total 141 21 61 39,79 8,97

Os resultados demonstram que a pontuacdo obtida pelos participantes na escala de
motivagao intrinseca variou de 12 a 26 pontos com média de 22,54 e desvio padrao de 3,17.
Pode-se constatar que a média encontrada entre os participantes encontra-se acima dos 13
pontos, evidenciando que, de maneira geral, a motivagado intrinseca dos participantes esteve

acima do ponto médio da escala.

Quanto a motivagdo extrinseca, os resultados revelam que a pontuacio obtida entre
os participantes variou de 2 a 36 pontos, com média de 17,25 e desvio padrdo de 8,25,
revelando que a motivagdo extrinseca dos participantes esteve abaixo do ponto médio da

escala, que é 19.

Com relacdo a motivacao total, os resultados demonstram que a pontuacao obtida
entre os participantes variou de 21 a 61 pontos, com média de 39,79 e desvio padrdo de
8,97, demonstrando que, de maneira geral, a motivagdo total dos participantes esteve acima

de 32 pontos, que € o ponto médio da escala.

Autoeficacia

N

Na escala de autoeficdcia, os itens relacionados a autoeficidcia para o estudo
apresentam pontuagdo que pode variar de 0 a 44 pontos, cujo ponto médio € 22. J4 os itens
referentes a autoeficacia para o desempenho apresentam uma pontuagdo que pode variar de
0 a 36 pontos, cujo ponto médio € 18. A autoeficicia geral apresenta uma pontuacdo que
pode variar de 0 a 80 pontos, sendo o ponto médio de 40 pontos. Na Tabela 3 sdo
apresentadas as médias e o desvio padrio em relacdo a autoeficdcia para o estudo,

autoeficdcia para o desempenho autoeficécia geral.
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Tabela 3. Média e desvio padrdo dos participantes em relacdo a autoeficicia para o estudo,
autoeficédcia para o desempenho e auto-eficicia geral.

N Minimo Maximo Média D.P.
A.E. Estudo 141 17 43 33,24 5,25
A.E.Desempenho 141 17 36 28,96 4,18
A.E Geral 141 37 77 62,21 8,21

Os resultados da avaliag¢do revelaram que, com relacdo a autoeficédcia para o estudo,
a pontuagdo obtida pelos participantes variou de 17 a 43 pontos, com média de 33,24 e
desvio padrao de 5,25. Observa-se que a média dos participantes encontra-se acima de 22
pontos, o que demonstra que a autoeficdcia para o estudo dos participantes esteve acima do

ponto médio da escala.

Quanto a autoeficicia para o desempenho, a pontuagdo obtida entre os participantes variou
de 17 a 36 pontos, com média de 28,96 e desvio padrdo de 4,18. Constata-se que a média
dos participantes estd acima de 18 pontos, o que evidencia que a autoeficicia para o
desempenho dos estudantes esteve acima do ponto médio da escala. Quanto a
autoeficdcia geral a pontuacdo obtida entre os participantes variou de 37 a 77 pontos, com
média de 62,21 pontos e desvio padrao de 8,21, demonstrando que a autoeficicia geral dos
participantes encontra-se acima do ponto médio da escala. O que representa que a maioria

dos estudantes relata possuir uma autoeficdcia satisfatoria.

Relagdo entre desempenho escolar, motivagdo intrinseca e extrinseca e autoeficacia

Para verificar a relacdo entre desempenho escolar, motivacdo intrinseca e extrinseca
e autoeficdcia aplicou-se a prova de correlagdo de Spearman, chegando aos resultados

apresentados a seguir:
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Tabela 4. Indice de significancia entre o desempenho académico em leitura escrita,
aritmética e no TDE geral, motivacdo intrinseca, extrinseca e motivagao total, autoeficicia
para o estudo, autoeficicia para o desempenho e autoeficécia geral.

Leitura Escrita Aritmética TDE

rs p rs p rs p rs p

MI -,01 ,886 -, 23%* ,005 - 17% ,042 -, 19% ,022

ME -,22%% 008 -,26%* ,002 -,26%*% 001 -,29%% 000

MT -,22%% 008 -, 32%* ,000 -,29%% 000 -34%% 000
AE EST 10 0,226 ,01 ,894 ,12 ,153 ,09 ,286
AE DESEMP 06 430 ,07 ,352 -,05 517 ,01 ,905
AE GERAL ,09  ,269 ,04 ,593 ,04 ,590 ,07 411

De acordo com a Tabela 4 observa-se uma correlacdo significativa e negativa entre
desempenho em leitura e a motivagdo extrinseca (rs=-,22**, p=,008) e a motivacio total
(rs= -,22** p=,008). Isso significa que quanto maior o desempenho em leitura, menor a
motivacdo extrinseca € a motivacdo total. Nao houve correlacdo significativa entre o
desempenho em leitura e a motivacdo intrinseca. Também ndo foi encontrada associagcao
entre desempenho em leitura e a autoeficicia para o estudo, autoeficidcia para o

desempenho e autoeficicia geral.

Quanto a relacdo entre o desempenho em escrita e a motivagdo, os dados
encontrados evidenciam uma correlacdo significativa e negativa entre desempenho em
escrita e a motivacdo extrinseca (rs= -,26%*, p=,002), a motivacdo intrinseca (rs=-
,23%% p=,005) e a motivacdo total (rs= -,32** p=,000) o que significa dizer que quanto
maior o desempenho em escrita, menor a motivacdo extrinseca, a motivacao intrinseca e a
motivagdo total. Observa-se que nao houve correlagao significativa entre o desempenho em

escrita e a autoeficicia para o estudo, autoeficicia para o desempenho e autoeficdcia geral.

Com relacdo a associacdo entre desempenho em aritmética e a motivagdo extrinseca,
intrinseca e total, os resultados também demonstram uma correlagdo significativa e
negativa entre as varidveis, apresentando na motivacdo intrinseca (rs= -,17%,p =,042),
motivacdo extrinseca (rs= -,26**, p = ,001) e na motivagdo total (rs= -,29**  p=,000),

revelando que quanto maior o desempenho em aritmética menor a motivacdo intrinseca,
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extrinseca e motivacdo total. Constata-se que nao houve correlacdo significativa entre o
desempenho em aritmética e a autoeficicia para o estudo, autoeficicia para o desempenho e

autoeficdcia geral.

No que diz respeito o desempenho no TDE geral e a motivagdo, os resultados
evidenciam uma correlacdo significativa e negativa entre desempenho no TDE e a
motivacao intrinseca (rs=-,19%, p=,022), na extrinseca (rs=-,29** p=,000) e na motivacao
total (rs=-,34** p=,000), o que significa dizer que quanto maior o desempenho no TDE
geral, menor a motivagdo intrinseca, extrinseca e a motivagao total. Observa-se que nao
houve correlacdo significativa entre o desempenho no TDE geral e a autoeficicia para o

estudo, autoeficicia para o desempenho e autoeficdcia geral.

A partir dos dados de correlacdo, e a fim de verificar a existéncia das diferencas
entre os grupos com diferentes desempenhos, foi aplicado o teste de Kruskal-Wallis. Os
resultados mostraram que, para o subteste de leitura, os grupos se diferenciaram em relagdo
a motivacdo extrinseca (p=,029) e a motivacao total (p=,027). Com relacdo ao subteste de
escrita, os grupos se diferenciaram em relacdo a motivacao intrinseca (p=,012), motivagao
extrinseca (p= 0,003) e motivacdo total (p=,000). Para o subteste de aritmética, foram
verificadas diferencas entre os grupos no que diz respeito a motivagdo extrinseca (p=,019),
e a motivagdo total (p=0,008). Com relagdo ao desempenho geral no TDE, os grupos
apresentaram diferengas significativas com relacdo a motivacdo extrinseca (p=,002) e

motivacao total (p=,000).

A fim de verificar a direcdo das diferengas significativas encontradas aplicou-se o
teste de Mann Whitney para amostras independentes. Nas tabelas 5, 6, 7 e 8 sado

apresentadas as comparacdes, discriminando como se revelaram essas diferencas.
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Tabela 5.

Incidéncia média, Valores de U, Nivel de significancia entre os grupos de
desempenho em escrita em relacao a motivagao intrinseca, extrinseca e a motivacao total.

Grupos GleG2 GleG3 G2eG3
ME MI MT ME MI MT ME MI MT
Valores U | 1049,50 1021,5, 1003.0 | 383,00 426,50 307,00 | 898,50 974,00 788,00
4 971  -1,180 -1,297 | -3,390 -2,947 -4,194 | -2,579 -2,000 -3,314
Valores p ,332 ,238 ,195 ,001 ,003 ,000 ,010 ,037 ,001
Comparagdo
SD SD SD | G1>G3 G1>G3 GI1>G3 | G2>G3 G2>G3 G2>G3
entre grupos

Legenda G1 , G2 e G3 — grupos por desempenho

Constata-se a partir da Tabela 5 que os resultados indicam diferencas significativas
entre os grupos, em relacdo ao desempenho em escrita e a motivacao intrinseca, extrinseca
e motivacdo total, com exce¢do da comparacdo entre os grupos Gl e G2, grupos
constituidos, respectivamente, por alunos com pior desempenho e desempenho mediano.
Observa-se que G1 apresenta diferenca significativa com relacdo ao G3, constituido pelos

alunos com melhor desempenho e que as diferencas também se mostram significativa entre
0 G2 e G3.

Tabela 6. Incidéncia média, Valores de U, Nivel de significincia entre os grupos de

desempenho em leitura em relacio a motivacdo extrinseca e a motivagdo total e
comparagdo entre os grupos

Grupos GleG2 GleG3 G2eG3

ME MT ME MT ME MT
Valores de U | 931,000 992,000 | 535,000 545,000 | 10800,50  1028,00
Z -1,129 -,667 -2,618 -2,522 -1,747 -2,088

Valores de P ,259 ,505 ,009 ,012 ,081 ,037
Comparagao

grupos SD SD GI1>G3 GI1>G3 | G2>G3 G2>G3

Legenda G1 , G2 e G3 — grupos por desempenho
SD sem diferenca significativa
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Observa-se a partir da Tabela 6, que no que diz respeito a associacdo entre

desempenho em leitura e a motivacdo extrinseca e a motivacao total, o desempenho do

grupo G1 foi maior que G3, assim como o desempenho de G2 foi maior que G3. Os

resultados ndo indicam diferencas significativas em relacdo ao desempenho em leitura e a

motivacdo extrinseca e a motivagdo total entre os grupos Gl e G2 representado

respectivamente pelos alunos com pior € mediano desempenho.

Tabela 7 Incidéncia média, Valores de U, Nivel de significincia entre os grupos de
desempenho em aritmética em relacdo a motivacio extrinseca e a motivacgao total.

Grupos GleG2 GleG3 G2e G2
ME MT ME MT ME MT
Valores De U | 966,000 976,500 | 529,000 506,000 997,500 921,000
Z -1,944 -1,872 -2,606 -2,830 -1,359 -1,900
,052 ,061 ,009 ,005 174 ,057
Comparagao
entre 0s grupos SD SD G1> G3 GI1> G3 SD SD

Legenda G1 , G2 e G3 — grupos por desempenho

SD sem diferenca significativa

Os resultados obtidos demonstram diferencas significativas em relacdo ao

desempenho em aritmética e a motivagao extrinseca e a motivacao total apenas entre G1 e

G3. A comparacio feita entre os grupos G1 e G2, assim como entre os grupos G2 e G3 nao

apresentaram diferencas estatisticas significantes.
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Tabela 8. Incidéncia média, Valores de U, Nivel de significancia entre os grupos de
desempenho no TDE geral em relagdo a motivagdo extrinseca e a motivagao total.

Grupos GleG2 GleG3 G2e G3
ME MT ME MT ME MT
Valores De U | 809,500 839,500 | 324,500 287,500 | 1136,000 995,000
Z -2,827  -2,623 -3,519 -3,944 -8,28 -1,770
Valores de p ,005 ,009 ,000 ,000 ,407 077
Comparagao
entre os grupos | G1>G2  GI>G2 GI1>G3 GI>G3 SD SD

Legenda G1 , G2 e G3 grupos por desempenho
SD sem diferenca significativa

Os resultados obtidos demonstram diferencas significativas em relacdo ao
desempenho no TDE geral e a motivacdo extrinseca e a motivagdo total no G1 e G2,
formados por alunos com pior e mediano desempenho, respectivamente, sendo o
desempenho de G1 maior que G2. Observa-se que houve diferencas significativas em
relacdo ao desempenho no TDE geral e a motivacdo extrinseca e a motivacio total na
comparacdo entre os grupos. G1 apresentou melhor desempenho que G3 e que G2. As

diferencas entre G2 e G3 nao foram estatisticamente significativas.

Anadlise entre motivagdo e autoeficdcia

Tabela 9. Indice de significincia entre a motivacao intrinseca, extrinseca, motivacao total,
autoeficdcia, autoeficicia para o estudo e autoeficdcia para o desempenho.

MI ME MT
rs p rs p rs p
AE GERAL ,265%*% 002 -,157 ,063 -,052 ,541
AE EST ,184* 029 -214% 011 -,145 ,086
AE DESEMP ,281%% 001 -097 251 ,028 142
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Quanto a relagdo entre a motivacdo intrinseca e a autoeficdcia para o desempenho,
para o estudo e a autoeficicia geral, os dados evidenciam que houve correlagdo
significativa e positiva entre as varidveis, o que significa dizer que quanto maior a
motivacdo intrinseca, maior a autoeficicia relatada por essa populacdo.Os resultados
também revelam uma relacdo significativa e negativa entre a motivacdo extrinseca e a
autoeficdcia para o estudo. Isso significa dizer que quanto maior a motivagdo extrinseca,
menor a autoeficicia para o estudo. Com relacdo a associagdo entre a motivagdo total,
autoeficdcia para o estudo, autoeficidcia para o desempenho e autoeficicia geral, os
resultados evidenciam que ndo houve correlagdes significativas. A seguir serd apresentada
uma discussdo desses resultados, embasada na literatura abordada nos dois primeiros

capitulos.
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Capitulo 5

Discussao

Como acontece em qualquer processo de investigacdo, no final da sua realizagcdo ha
questdes as quais sdo atribuidas respostas e outras que se levantam ou que precisam ser
aprofundadas. Este estudo ndo se diferencia dos demais nesse aspecto, uma vez que

algumas questdes puderam ser verificadas e outras abriram novas lacunas.

Sempre que se abordam questdes académicas o desempenho escolar surge como um
dos aspectos que merece grande atencdo. De acordo com Sundre e Kitsantas (2004), as
realizagdes académicas (desempenho e aprendizagem) sdo os construtos de maior interesse
para a maioria dos educadores e investigadores na area da educa¢do. Segundo Zimmerman
(2000), as investigacOes sobre as relacdes entre aprendizagem e o desempenho escolar
realcam, cada vez mais, o papel decisivo dos alunos nessa interacio. Esse protagonismo do
aluno no processo de aprendizagem é, também, defendido pela abordagem sociocognitiva,

referencial tedrico adotado neste estudo.

De acordo com a perspectiva sociocognitiva, o comportamento humano é explicado
pelo modelo da reciprocidade triddica, no qual a pessoa, o ambiente € 0 comportamento
interagem continuamente (Bandura, 1978). Conforme essa perspectiva, o comportamento
de realizacdio € visto como sendo constantemente influenciado pelas orientagdes
motivacionais, percepcdes de autoeficdcia, autoconceito, bem como pelo ambiente de
aprendizagem da sala de aula. Para Zimmerman (2000) quando os alunos obtém sucesso
através da finalizacdo de vdrias atividades, organizadas sob um aumento do grau de
dificuldade, serdo mais capazes de experienciar um aumento da autoeficicia e do
autoconceito, 0s quais, por sua vez, promovem o aumento das realizacdes académicas dos
alunos. Nesse sentido, a teoria sociocognitiva enfatiza a aproximagao multifacetada acerca

da motivagao das criancas e do desenvolvimento da autorregulagdo. De acordo com essa
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perspectiva, as crencas de autoeficcia das criancas assumem um papel fundamental na
regulacdo de fatores cognitivos, afetivos e emocionas que operam de forma harmoniosa no
desenvolvimento das competéncias das criancas para gerirem as suas proprias

aprendizagens e realizag¢des intelectuais.

Reconhecendo-se que a aprendizagem € um processo complexo influenciado por
fatores afetivos, motivacionais e cognitivo, considerou-se pertinente realizar um estudo
sobre esta temdtica junto a alunos do ensino fundamental, a fim de conhecer mais
especificamente a relagdo entre desempenho escolar, autoeficicia e motivacdo. Os
resultados apresentados no capitulo anterior permitiram verificar algumas dessas relacdes
na populacdo estudada e estas serdo agora discutidas a luz da literatura revisada. A fim de
tornar essa discussao mais explicita e de facilitar a sua compreensdo, ela foi organizada
com base nos objetivos formulados neste estudo. Assim, para cada um dos objetivos,

apresentar-se-ao os resultados encontrados e a discussdo dos mesmos.

O primeiro objetivo do presente estudo foi averiguar as relacdes entre desempenho
académico e as crengas de autoeficdcia. Quanto a percep¢do de si préprio como aluno, a
literatura sugere, recorrentemente, que a autoeficicia académica dos alunos é uma varidvel
preditora do nivel de investimento do aluno na aprendizagem (Bandura, 1986). Como
pontua Pajares (1997), as crencas que os alunos desenvolvem acerca da sua competéncia
académica ajudam a determinar o que fazem com o0s conhecimentos e estratégias que
aprendem e, consequentemente, influenciam o seu desempenho nas diferentes disciplinas
curriculares. Medeiros et al. (2000) e Neves (2002) encontraram resultados que confirmam
a existéncia de relagdo entre crencas de autoeficdcia de alunos e desempenho académico. A
meta-andlise de estudos publicados entre 1988 e 1991, realizada por Multon (1991),
também evidencia que as crengas de eficicia que os alunos possuem estdo positivamente

relacionadas ao seu desempenho escolar.

Ainda que se verifique que, de um modo geral, o aluno que apresenta melhor
desempenho possui crencas de autoeficicia mais elevadas, comparativamente aquele aluno
que apresenta baixo desempenho, essa situacdo nao é, contudo, linear. Esse aspecto pode
ser ilustrado pelo estudo realizado por Collins (1982), no qual o autor constatou que entre

os alunos que apresentavam alto, médio ou baixo desempenho em Matemdtica
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encontravam-se alunos com alta e outros com baixa autoeficdcia. Em linhas gerais, as
investigacdes apontam que o desempenho estd relacionado as crencas pessoais. Assim, 0O
aluno com bom desempenho escolar apresenta um elevado nivel de autoeficicia, se
comparado a um aluno com baixo desempenho. No presente estudo essa relacdo nao foi
encontrada, contrariando os achados da maioria dos estudos citados. Pode-se inferir que tal
resultado pode ser decorrente da construcao de uma escala geral para avaliar as crencas de
autoeficdcia dos estudantes em situacdes de aprendizagem, uma vez que a grande maioria
dos estudos relatados na literatura foi realizada com escalas elaboradas em dominios
especificos. Dessa forma, faz-se necessdrio outras investigacOes que utilizem esse
instrumento com o objetivo de contribuir para uma melhor compreensdo da relacio entre
essas duas varidveis, bem como para aprimora-lo e verificar a sua validade, junto a alunos
do mesmo ciclo estudado e de outros ciclos escolares. OTal resultado pode ter sido
decorrente do critério de correcdo utilizado pelo TDE uma vez que, a margem de
diferenca entre a classificacdo inferior, médio e superior, para cada série escolar € muito
pequena. Ampliar a andlise do desempenho escolar utilizando outros instrumentos de
avaliacdo e com outras disciplinas curriculares parece ser, também, um elemento

enriquecedor para futuras investigagoes.

Quanto a relacdo entre desempenho escolar e as orientacdes motivacionais, outro
objetivo investigado neste estudo, pesquisas realizadas nas ultimas décadas constatam que a
motivagdo interfere consideravelmente no desempenho escolar dos alunos. A motivagdo € o
conceito explicativo central que realca o comportamento de aprendizagem e de realizagdao
dos individuos, tais como escolher tarefas, prestar atencdo, despender esfor¢cos e demonstrar
persisténcia (Spinath, 2005). De acordo com Ryan, Connell e Grolnick, (1992), um bom
desempenho escolar estd associado a motivagao intrinseca, enquanto um baixo desempenho

escolar estd associado a motivagao extrinseca.

Em concordincia com a literatura, os resultados obtidos no presente estudo
evidenciam a existéncia de uma correlacdo significativa e negativa entre motivagao
extrinseca e desempenho académico em leitura, escrita, aritmética e no TDE geral, o que
significa dizer que quanto menor o desempenho, maior a motivagdo extrinseca. Genari
(2006) também encontrou em seu estudo uma correlacdo significativa e negativa entre

desempenho e motivacdo extrinseca. Especificamente quanto ao desempenho académico

60



em escrita, aritmética e no TDE geral, e suas respectivas relacdes com a motivacio
intrinseca, os dados obtidos revelam uma correlacdo significativa e negativa entre as
varidaveis, o que significa que quanto maior a motivacdo intrinseca, menor o desempenho
escolar. Guimaraes (2003) e Costa (2005), em seus estudos, encontraram uma correlagao
positiva e significativa entre a motivacao intrinseca e o desempenho escolar, revelando que
quanto maior a motivacdo intrinseca, melhor o desempenho escolar apresentado pelos
alunos, contradizendo os achados do presente estudo. Nao houve correlacdo significativa
entre o desempenho em leitura e a motivacdo intrinseca, o que significa que, pelo menos
nessa amostra, as varidveis sdo independentes. Considerando que os estudos revisados nio
sdo conclusivos espera-se que futuras investigacdes possam ser conduzidas com a
finalidade de investigar as possiveis relacdes entre as varidveis motivacao e desempenho
académico dos estudantes, uma vez que essa temdtica pode trazer contribui¢des

pedagdgicas enriquecedoras para o professor e o aluno no contexto de sala de aula.

Os resultados obtidos no presente estudo evidenciaram que as orientagdes
motivacionais e o desempenho escolar se relacionam em algumas situacdoes e nao em
outras, sendo pertinente o desenvolvimento de outros estudos com essa temdtica a fim de
que dados mais consistentes possam ser evidenciados. Fazem-se necessdrias, também,
investigacoes referentes a motivagdo extrinseca e suas relagcdes com a motivagdo intrinseca,
uma vez que Harter (1981) menciona que, em determinadas situag¢des, o interesse intrinseco
e a recompensa extrinseca se complementam, ou seja, fatores internos e externos se

relacionam para produzir um comportamento intrinsecamente motivado.

Investigar as relacOes entre motivacdo e as crengas de autoeficdcia constituiu o
terceiro objetivo do presente estudo. O sistema de crencas de autoeficdcia desempenha um
papel importante na motivacdo humana, no bem-estar e nas realizacdes pessoais. Assim,
segundo Bandura (1997), a ndo ser que as pessoas acreditem que possam atingir 0s seus
objetivos através das suas agdes, elas ndo tém qualquer incentivo para agir ou para persistir
em face de dificuldades e adversidades. As percepcOes de autoeficicia desempenham o
papel principal em estruturas causais, afetando o decurso da a¢do nao s6 direta, mas
também indiretamente, através do seu impacto nos determinantes cognitivos, motivacionais

e afetivos (Bandura, 2001). Como refere Schunk (1995), tais crencas influenciam acdes
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como a escolha de tarefas, a persisténcia, o esforco e a realizacdo, no caso dos alunos, o seu

comportamento modifica as suas crencas de autoeficacia.

As investigacdes t€m revelado que, comparado com alunos que duvidam das suas
capacidades de aprendizagem, aqueles que apresentam crencas de autoeficdcia elevadas
para executar uma tarefa trabalham arduamente, persistem quando se confrontam com
alguma dificuldade na realizacdo da tarefa e atingem niveis de realizacdo mais elevados
(Schunk, 1996). De acordo com Elliot (1999), elevadas percepcdes de competéncia
conduzem ao aumento da motivacdo intrinseca, enquanto percep¢des baixas de
competéncia levam a diminuicdo da motivacdo. Em concordancia com a literatura, os
resultados obtidos no presente estudo revelam que houve uma correlacio significativa e
positiva entre motivacao intrinseca e autoeficdcia para o estudo. Isso significa dizer que,
quanto maior a motivacdo intrinseca dos alunos, mais elevadas sdo as crengas de

autoeficécia para o estudo.

Com a realizacdo da investigacdo aqui apresentada, constata-se que, ainda que se
tenha avangado um pouco na compreensao do processo de aprendizagem, bem como de
suas relacdes com a motivacao e as crencas de autoeficdcia, ha ainda muito a explorar nesse
campo. Dentre esses estudos, considera-se pertinente, em futuras investigacdes, apurar a
forma como os meninos € as meninas interpretam essa influéncia. Um estudo qualitativo
também poderia ser util para a compreensdo dos discursos proferidos por alunos, pais e
professores, quer face a aprendizagem, a autoeficdcia, a motivacao, entre outros aspectos,

que interferem no processo de ensino-aprendizagem.

Assim, considerando as diversas andlises e reflexdes realizadas, € pertinente
apresentar alguns dos aspectos importantes a serem explorados em futuras investigacdes, de
forma a ampliar o conhecimento sobre essa drea tdo complexa e importante que se revela a

aprendizagem.

Implicagoes para a prdtica educativa e linhas de investigacao futura

Com o término dessa investigacdo € pertinente retomar as questdes iniciais

propostas na introducdo desse estudo. Quais as varidveis que interferem no sucesso ou
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insucesso dos alunos? Como os educadores podem contribuir para melhorar o desempenho
académico de seus alunos? Sabemos que muitos estudantes desenvolvem durante o seu
percurso escolar atitudes negativas, nao s6 em relacdo a aprendizagem, mas em relagao a si
proprios. Sabemos que ndo basta pedir aos estudantes que facam o seu melhor, para se
interessarem pelas matérias aprendidas ou para serem bem sucedidos. A motivacdo do
aluno pode ser influenciada pela maneira como o professor desenvolve o trabalho em sala
de aula. Assim, o professor pode contribuir para que os alunos tornem-se mais motivados
através de acdes educativas, que podem ser facilmente implementadas tais como: destacar o
esforco como um valor importante; apresentar desafios; diversificar as tarefas propostas;
estabelecer um clima agraddvel em sala de aula, permitindo e estimulando a participagdo
dos alunos e a apresentacdo de duvidas, estimulando a cooperagao entre todos, orientando e
supervisionando as atividades e dando a assisténcia e o acompanhamento necessarios aos

alunos que necessitam, tudo isso deve ser uma preocupag¢do constante do professor.

Especificamente quanto as crencas de autoeficdcia, é importante proporcionar aos
alunos a possibilidade de se autoavaliarem antes durante e depois das atividades de estudo e
aprendizagem. Aprender a avaliar o seu proprio senso de autoeficdcia € uma atividade que
contribui para aumentar 0 monitoramento. A autoavaliagdo permite que o estudante altere
as metas, que invista mais no estudo para melhorar o desempenho em outras situa¢des
semelhantes. E necessdrio um olhar mais preventivo por parte dos professores, educadores
e psicélogos escolares em direcdo a promocdo da autoavaliacdo e da autorreflexdo. O
exercicio constante da autoavaliacdo e da autorreflexdo ndo devem ocorrer s6 nas series
iniciais do ensino fundamental, pois sdo habilidades que devem ser desenvolvidas durante
toda a trajetéria académica do aluno e nos cursos de formagdo dos professores. Somente
educadores com elevada autoeficdcia na sua capacidade de ensinar possuem a consciéncia
de que o fortalecimento das crencas nos estudantes requer tarefas que exigem esforco e
perseveranca. Esses educadores propdem atividades desafiadoras para os seus alunos,
porém passiveis de serem realizadas, nas quais o progresso do aluno é constantemente

monitorado e o feedback dado € centrado no progressoe nao somente nas dificuldades.

E importante salientar que a crencga de autoeficdcia e a motivacdo ndo sao os Unicos
fatores a influenciar o desempenho. Um senso elevado de autoeficicia ndo produzird um

bom desempenho se o conhecimento ndo estiver presente; assim como o desempenho
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insatisfatério pode ter como origem tanto a auséncia de conhecimentos para executar uma
tarefa, quanto pode ser decorrente de uma falta de confianca do aluno em suas capacidades
para executar a tarefa. Criangas com o mesmo nivel de habilidades cognitivas podem ter

desempenhos escolares diferentes dependendo da sua autoeficacia percebida.

Sem divida alguma, no que se refere ao processo de aprendizagem, hd ainda muito
a explorar. Assim, neste estudo foi possivel investigar um pouco melhor alguns dos fatores
que interferem na aprendizagem, especificamente a autoeficicia e a motivacdo em
estudantes do ensino fundamental. Considera-se pertinente que se aprofunde cada vez mais,
e sob novas perspectivas, os diversos aspectos que, de forma direta ou indireta, poderdao
influenciar o desempenho escolar. Uma melhor compreensdao sobre os processos e as
variaveis que influenciam o desempenho escolar possibilitard que melhores e mais eficazes
intervencdes sejam desenvolvidas e implementadas, de modo que na escola se promova, de

forma mais efetiva, o sucesso académico.
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TERMO DE CONSENTIMENTO

Titulo do Projeto: Desempenho escolar e sua relacdo com a autoeficdcia e a motivagdo,

em escolares do ensino fundamental.

A pesquisadora. Adriana De Grecci Sassi esta realizando um estudo sob a orientacao
da Prof* Dr* Selma Céssia Martinelli, da Faculdade de Educa¢do da Universidade Estadual
de Campinas para avaliar as relacdes entre rendimento académico, motivacdo e
autoeficdcia, em estudantes do ensino fundamental, a fim de que se possa conhecer melhor

a influéncia dessas varidveis no desempenho escolar de criancgas.

Segundo os critérios do projeto, seu filho(a) estd sendo convidado a participar de
um estudo, que constard de dois encontros, com duracdo prevista de 30 minutos cada, a ser
realizado durante o intervalo entre as aulas. Os procedimentos constardo de atividades de
leitura, escrita e raciocinio matematico, bem como o preenchimento de dois questiondrios
referentes a motivacao e autoeficicia. A participag¢do do seu filho(a) ndo € obrigatdria e ele
podera sair da pesquisa a qualquer momento, sem que isto acarrete algum tipo de transtorno

ou constrangimento e sem prejuizo fisico, mental ou moral para a crianca.

Esta avalia¢do é gratuita e as informacdes serdo mantidas em sigilo, sendo que os
dados obtidos serdo utilizados apenas com fins académico-cientificos, com a preservagao

da identidade dos participantes. Os resultados serdo comunicados a escola e/ou pais.

Eu, , RG , responsdvel pelo menor
R residente a rua

, n° , bairro ,

cidade , CEP , fone (__ ) , declaro que li

e entendi o conteiido das informacdes prestadas e assumo a concordancia da participacdo de meu
filho na proposta de pesquisa mencionada.

Responsavel pelo aluno

Campinas, ......cceeennrcssnccssanccssasccseass d€ 2007
Agradeco sua atenc¢@o e coloco-me a disposi¢@o para quaisquer esclarecimentos.

Telefone para contato (019) 32438692 (Adriana) E-mail a.sassi@uol.com.br

Comité de Etica Faculdade de Ciéncias Médicas - Rua: Tessélia Vieira de Camargo, 126
Cidade Universitdria "Zeferino Vaz" - Campinas - SP - Brasil - CEP: 13083 -887 - Cx. Postal: 6111
Telefone 35219836 - E-mail: cep@fcm.unicamp.br
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