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MEGLIATO, Jucyla Guimardes Peres. Perfis motivacionais e engajamento de
adolescentes nas tarefas escolares em casa. 2011. 134f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacéao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina. 2011.

Resumo

A motivacdo autbnoma tem sido relacionada com melhores resultados académicos,
cCoOmo 0 engajamento cognitivo nas tarefas escolares, quando comparada com a
motivacdo controlada. O objetivo deste trabalho foi identificar as relacées entre os
perfis motivacionais de alunos adolescentes para a realizacdo das tarefas de casa
de matematica com 0 seu engajamento cognitivo (uso de estratégias de
aprendizagem). Como abordagens tedricas, foram utilizadas a Teoria da
Autodeterminacdo e a literatura do engajamento escolar. Participaram do estudo 513
alunos de sétimas e oitavas séries de escolas publicas do norte do Parana. Para a
coleta dos dados, foi utilizado um instrumento de autorrelato com 34 itens em escala
tipo Likert de cinco pontos. As analises revelaram gque o modelo com quatro grupos
foi o que apresentou o melhor ajuste para a amostra, sugerindo que havia quatro
perfis motivacionais distintos; (a) alunos com escores moderados em motivacao
autbnoma e controlada e altos em desmotivacao, (b) alunos com pontuacfes baixas
em motivagcdo autbnoma e controlada e alta em desmotivacdo, (c) alunos com
escores altos em motivacdo autbnoma e baixo em motivacdo controlada e em
desmotivacdo, e (d) alunos com escores moderados em motivacdo autbnoma e
controlada e baixos em desmotivacdo. Os resultados apontaram que os alunos do
perfil motivacional com pontuacédo alta em motivagdo autbnoma e baixa em na
controlada e em desmotivacdo autorrelataram um engajamento cognitivo expresso
por um uso mais elevado de estratégias metacognitivas, persisténcia e
gerenciamento do tempo e do ambiente. O contrario foi encontrado no perfil cujos
estudantes tiveram escores altos em desmotivacao. Os resultados sdo discutidos em
relacdo as teorias abordadas e suas implicacdes educacionais sédo levantadas.

Palavras-chave: perfis motivacionais, engajamento, tarefas de casa, matematica.



MEGLIATO, Jucyla Guimardes Peres. Motivational profiles and cognitive
engagement of adolescents for doing homework. 2011. 134 f. Dissertagdo
(Mestrado em Educacéo)—-Universidade Estadual de Londrina, Londrina. 2011.

ABSTRACT

Autonomous motivation has been associated with better academic outcomes such
as cognitive engagement in classroom tasks when compared with controlled
motivation. The aim of this study was to identify relationships between adolescent
students’ motivational profiles to carry out math homework with the use of learning
strategies as cognitive engagement. Besides Self-Determination Theory (SDT) as
main framework the study explored current literature about cognitive engagement.
Participants were 513 seventh and eighth grades students from public schools
in northern Parana. Data were collected through a 34 items Lykert-type scale.
Cluster analysis revealed a four groups model as the best fit for the sample,
suggesting that there were four distinct profiles: (a) students with moderate levels of
both autonomous motivation and controlled but high levels of amotivation, (b)
students with low levels of both autonomous and controlled motivations but high
levels of amotivation, (c) students with high scores in autonomous motivation and low
levels of both controlled motivation and amotivation, and (d) students with moderate
levels of both autonomous and controlled motivation and low in amotivation.
Results indicated that students with motivational profile characterized by high
scores in autonomous motivation and low in both controlled motivation and
amotivation self-reported more cognitive engagement expressed by a higher use of
metacognitive  strategies, persistence, and time and study environment
management. The opposite was found in the profile whose students scored high on
amotivation. Results were discussed in light of SDT and educational implications
were drawn.

Key-words: motivational profile, cognitive engagement, homework, mathematic.
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INTRODUCAO

Diversos fatores cognitivos, afetivos e psicolégicos interagem no processo de
aprendizagem de conteudos escolares, que determinam o envolvimento dos alunos
nas varias disciplinas, dentre estas, a Matematica e nas diversas tarefas
académicas, tanto naquelas realizadas em sala, quanto nas que sao realizadas fora
dela, como as tarefas de casa (BZUNECK, 2009a). Dentre esses fatores a
motivacdo tem recebido atencdo de pesquisadores educacionais, pois explica,
tedrica e empiricamente, o inicio, a dire¢do, a intensidade e a persisténcia de um
comportamento e a sua ocorréncia esta ligada com o emprego de esforco e recursos
pessoais, como o0 tempo, energia, talento, conhecimento, entre outros, pelo aluno
em suas tarefas escolares (BROPHY, 1999). Por isso, de acordo com Bzuneck
(2009), a motivacdo tornou-se um problema de ponta e, em toda parte, pais,
professores, gestores estdo preocupados em como motivar aqueles que s&o seus
pupilos e buscam formas de mobilizad-los a agirem e persistirem em suas tarefas
diarias.

Quando se estuda a motivagdo no contexto escolar é importante lembrar que
as situacbes experenciadas sao diferentes daquelas que acontecem em outros
contextos sociais. Isto porque, na escola, alguns elementos sdo bem peculiares e a
influenciam diretamente, como: a natureza cognitiva das tarefas, o raciocinio exigido,
a elaboracédo e processamento do conhecimento, a obrigatoriedade da frequéncia,
selecdo de conteddos sem que o0s alunos sejam consultados, entre outros.
(BROPHY, 1999; BZUNECK, 2009a; GUIMARAES, 2009b).

De acordo com Bzuneck (2009a), praticamente ndo existem problemas de
motivagdo na Educagéo Infantil e, nas primeiras séries do ensino fundamental eles,
sao simples, ligados a novidade da demanda, como ter que ficar quieto em sala de
aula. No entanto, o autor afirma que “a medida em que as criancas sobem de série,
cai o interesse e facilmente se instalam duvidas quanto a capacidade de aprender
certas matérias” (p.15).

Em especial, a passagem para a 52 série (6° ano na nova configuracdo do
Ensino Fundamental) tem sido apontada como causadora de problemas de
adaptacdo do aluno. Por exemplo, a partir desta série, 0 niumero de professores

aumenta, pois cada disciplina passa a ser ministrada por um professor diferente e,



14

consequentemente, ha uma diminui¢cdo no tempo de permanéncia de cada um deles
com os alunos. Com isso, 0s estudantes se sentem menos vinculados, pois perdem
um contato mais profundo e mais forte com o professor, tal qual ocorrida nas séries
anteriores (JANG, 2008; PRATI; EIZIRIK, 2006).

Portanto, este € um problema que particularmente afeta os adolescentes,
visto que, a transicao para a 52 série se da quando os alunos tém entre 10 e 11 anos
de idade, momento em que eles estdo entrando na adolescéncia. Nesta etapa da
vida eles tém sua necessidade de autonomia e de se relacionar com pessoas fora
da familia intensificadas, mas a mudanca para a segunda etapa do ensino
fundamental ndo acompanha essas necessidades, pois € caracterizado por baixa
autonomia e apoio dos professores (KATZ; KAPLAN; GUETA, 2010). Cavenaghi
(2010) aponta que essa transicdo pode ser perturbadora e levar ao declinio na
percepcdo de competéncia e motivagao por parte dos estudantes e, assim, resultar
em um menor engajamento e um aumento no risco de desisténcia.

Diante desta situacdo surgem alguns questionamentos: 0 que acontece ao
longo dos anos das séries escolares que transforma as criancas ativas em
aprendizes passivos? Como é possivel manter nas criancas e adolescentes uma
motivacdo qualitativamente positiva para que eles se engajem de forma ativa nas
atividades de aprendizagem, mesmo diante dos niveis de exigéncias e habilidades
requeridas e da possibilidade de haver o erro ou fracasso? Qual o perfil motivacional
de estudantes brasileiros para realizar as tarefas escolares nas diversas disciplinas?
Entre outras.

Na tentativa de responder essas e outras perguntas, diferentes enfoques
tedricos abordam as atitudes, crengas e metas motivacionais e a literatura na area
avancou consideravelmente a partir da década de 1970. E um dos papéis de uma
teoria motivacional, destaca Bzuneck (2009a), “consiste em langar luz sobre um
aspecto ou variavel que considere relevante a compreensdo do fenémeno e
estabelecer como atuam os seus mecanismos” (p.20). Nesse sentido, a Teoria da
Autodeterminacao se destaca, pois dirige atencdo a origem da natureza ativa do ser
humano, focalizando sobre os nutrientes necessarios para uma motivacao autbnoma
e para um desenvolvimento saudavel.

A orientacdo motivacional de um aluno para uma atividade ou disciplina
interfere diretamente no seu engajamento, que refere-se a intensidade e qualidade

dos comportamentos, emocdes e recursos cognitivos com 0s guais uma pessoa se
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envolve ou nos quais investe durante a realizagdo de uma atividade especifica
(REEVE; JANG; CARRELL; JEON; BARCH, 2004). A literatura do engajamento
escolar é recente e, atualmente, tem se colocado como um importante constructo na
avaliacdo do investimento dos alunos em sua aprendizagem.

Contudo, apesar da motivagao ser considerada um dos fatores determinantes
da aprendizagem do aluno, no Brasil, ainda hd muito a ser pesquisado (BZUNECK;
BORUCHOVITCH, 2003; BORUCHOVITCH; BZUNECK; FONSECA, 2009;
GUIMARAES, 2010). Portanto, conhecer as relacdes entre os perfis motivacionais
dos adolescentes e o seu investimento nas tarefas de aprendizagem é de
fundamental importancia a fim de que se busque praticas escolares que fomentem
nos alunos a motivacao para aprender.

Recentemente, os pesquisadores da motivacdo tém reconhecido que esta
deve ser tratada como um objeto especifico e que as metas, valores e atitudes dos
estudantes podem variar de acordo com a area do conhecimento ou, ainda, com a
natureza da atividade (ANDERMAN, et al., 2001; PAJARES; MILLER, 1995). A esse
respeito, Newman (2002) afirma que as exigéncias e habilidades requeridas de uma
disciplina sao fatores determinantes da qualidade dos comportamentos e
pensamentos dos alunos sobre a mesma.

Na sociedade contemporanea, a matematica ocupa um lugar de destaque,
tendo em vista o crescente nimero de novas exigéncias para adolescentes e adultos
num mundo caracterizado por constantes e amplas transformacdes (COSTA, 2005).
Todavia, a natureza abstrata e complexa do conhecimento matemético, que requer
do aluno habilidades acuradas de resolucdo de problemas, tem gerado um
desinteresse por parte dos alunos pelas atividades académicas que envolvam a
matematica (CORREA; MacLEAN, 1999).

Dados de pesquisas (ANDERMAN, et al., 2001; CORREA; MacLEAN, 1999)
mostram que esta disciplina é preterida pelos adolescentes, sobretudo a partir da 72
série (8° ano). Com isso, os conteudos trabalhados nesta disciplina ndo sédo de
interesse para boa parte dos adolescentes o0 que, por vezes, gera a repeténcia e/ou
desisténcia escolar. Também, dados do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino
Basico (SAEB) apontam para um decréscimo, com o0 avancar das séries, no
desempenho dos alunos em testes padronizados em matematica entre a 42 e 82

séries do ensino fundamental e o 3° ano do ensino médio (BRASIL, 2007).
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Essas consideragbes justificam a escolha somente da disciplina de
matematica para a realizacdo desse estudo. Além disso, 0 conhecimento
matematico € base para a aprendizagem néo so6 de disciplinas como a fisica e a
qguimica, mas também para a histOria, geografia, entre outras, visto que busca
desenvolver a capacidade de resolucdo de problemas. Portanto, ela tem um papel
destacado na aprendizagem dos adolescentes. E, segundo Anderman et al.(2001)
poucos estudos tém examinado a motivacdo dos estudantes para matematica.

E tendo em vista que a motivacdo varia conforme a natureza das atividades,
como apontado anteriormente, este estudo foca-se sobre as tarefas de casa de
matematica. A tarefa de casa sempre esteve presente na vida escolar dos
estudantes em diversos paises (ROSARIO et. al, 2005, 2008). Contudo, o interesse
por pesquisas nesta area e o reconhecimento de que ela é uma importante atividade
de aprendizagem sao recentes. Existe pouca investigacdo sobre esse assunto, mas
h& uma indicacdo de que muitos alunos ndo realizam as tarefas de casa por
interesse ou prazer, mas por um senso de dever, um desejo de agradar alguém ou
evitar puni¢do (KATZ; KAPLAN; GUETA, 2010).

Com base nessa exposicdo, este estudo tem como principal objetivo
identificar as relagbes entre perfis motivacionais de alunos adolescentes e o seu
engajamento cognitivo na realizacdo da tarefa de casa de matematica e suas
percepcbes sobre essas tarefas. Espera-se contribuir com o avanco do
conhecimento na area e auxiliar os profissionais da educacdo, sobretudo os
professores que ministram essa disciplina.

No capitulo 1, sera apresentada a revisao de literatura sobre a motivacao no
contexto escolar e o ensino de mateméatica para os adolescentes no Brasil. No
capitulo 2, sera exposta a Teoria da Autodeterminacado, suas principais afirmacoes e
implicacdes educacionais. No capitulo 3, serdo considerados alguns aspectos
relevantes do contexto de aprendizagem, como o estilo motivacional do professor e
os tipos de tarefa que incrementam a motivacdo dos estudantes. No capitulo 4, sera
descrita a literatura do engajamento escolar e as pesquisas nacionais e
internacionais pautadas nesta teoria realizadas com adolescentes. No capitulo 5 e 6
serdo descritos, respectivamente os objetivos e a metodologia utilizada neste
estudo. No capitulo 7 serdo apresentados os resultados e, no capitulo 8 a sua

discussao.
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1 MOTIVACAO DOS ADOLESCENTES E A MATEMATICA

1.1 A motivacdo no contexto escolar

A palavra motivacéo, segundo Bzuneck (2009a), tem sua raiz etimologica
no verbo latino movere, cujo tempo supino motum e o substantivo motivum, dao
origem ao termo motivo. Desta forma, a motivacao € aquilo que move uma pessoa, a
pde em acdo ou a faz mudar o curso de suas acdes (ECCLES; WIGFIELD, 2002).
De acordo com Bzuneck (2009a), a motivacdo é entendida como um processo, e
como tal, ndo pode ser diretamente observada, mas inferida a partir dos
comportamentos que a pessoa e verbalizagdes.

Dentre os autores que estudam a motivacdo (p. ex., BROPHY, 2009;
BZUNECK, 2009; GUIMARAES, 2009b; DECI e RYAN, 1985; NEWMAN, 2002)
concordam que ele é um constructo complexo, multifacetado e multideterminado,
sobretudo no contexto escolar, onde diversos fatores a influenciam diretamente.
Primeiramente, a frequéncia na escola € obrigatéria, o curriculo e as atividades de
aprendizagem sao, primeiramente, selecionados com base no que a sociedade
acredita que os alunos precisam aprender, e ndo no que 0s mesmos escolheram ou
tem interesse. Em segundo lugar, os professores, geralmente, devem trabalhar com
turmas numerosas, com 20 alunos ou mais e, desta forma, ndo conseguem
conhecer seus estudantes e suas necessidades. Em terceiro lugar, as salas de aulas
Sao contextos sociais em que o fracasso pode ocorrer e produzir desapontamento
pessoal e uma vergonha publica. Por fim, os estudantes devem trabalhar com as
atribuicbes impostas por seus professores, como os testes e provas e, ainda, lidar
com a pressao de seus pais, que constantemente recebem o boletim contendo o
desempenho de seus filhos na escola (BROPHY, 1999).

Além disso, o contexto escolar tem sido marcado por uma énfase na busca
por resultados, no qual as praticas de ensino pautadas na comparagédo e competicdo
entre os alunos sdo recorrentes (GUIMARAES, 2009a). Tais praticas levam os
alunos a se focarem mais em atender as demandas externas (p.ex., ter boas notas)
do que na aprendizagem como um fim em si mesma (BROPHY, 1999). Essas
praticas vinculadas a crengas equivocadas por parte de professores e alunos quanto
a inteligéncia, isto €, acreditar que ela € a Unica responsavel pelo desempenho dos

alunos e que é uma traco estavel, impossivel de ser alterado, podem contribuir para
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a ocorréncia da desmotivagédo e de niveis qualitativamente inferiores de motivacao,
como a realizacdo de uma atividade para evitar punicdes ou constrangimentos
sociais (BORUCHOVITCH, 2009;CAVENAGHI, 2010).

Nesse sentido, pesquisas indicam que componentes ambientais e externos ao
individuo, com as intera¢cdes que se estabelecem no contexto escolar, favorecem ou
ndo a sua motivacdo (BROPHY, 1999; BZUNECK, 2001; GUIMARAES, 2001;
REEVE, 2004). Essas interacfes sdo construidas a partir da relacdo entre as
necessidades e interesses dos alunos e o0 quanto a escola oferece recursos fisicos,
materiais e humanos para que as mesmas sejam atendidas. Elas podem acontecer
de forma a potencializar a motiva¢ao do aluno ou ndo (REEVE, 2004).

Um ambiente escolar que prioriza os interesses e necessidades de seus
alunos atua como um apoio para que 0s mesmos explorem suas habilidades e se
desenvolvam socialmente, bem como contribui para que suas interagdes acontegam
de forma saudavel. Da mesma forma, em tal contexto ha promoc¢&o nos alunos de
acOes movidas por um envolvimento ativo e a motivacao.

Do contrario, caso a escola se coloque como um sistema rigido e
controlador e como um empecilho para que as preferéncias dos alunos facam parte
do cotidiano e sejam expressadas por eles, corrobora para que as interacdes dos
mesmos sejam ruins. Isso colaborard para que os alunos tenham comportamentos e
uma motivacdo movidos por ameacas e recompensas (REEVE, 2004; REEVE,
DECI, RYAN, 2004).

Como anunciado na introdugdo, a motivacao do aluno esta diretamente
ligada com sua aprendizagem. Especificamente, ela determina o tipo de
engajamento do aluno com o seu processo de aprendizagem. Esse engajamento,
por sua vez, relaciona-se com o esforco e a persisténcia que o mesmo aplica na
realizacdo de cada tarefa, de acordo com a exigéncia da mesma (BZUNECK,
2009a).

Assim, um aluno que nado aplica esfor¢o na realizacdo das atividades,
presta-se a fazer o minimo para conseguir o éxito (notas) e/ou desiste com facilidade
das tarefas, é tido como desmotivado, ou tem uma motivacdo inadequada para 0s
objetivos de aprendizagem. Por outro lado, aquele aluno que se empenha e possui
um envolvimento de alta qualidade com os elementos inerentes a aprendizagem, é
motivado, ou apresenta uma qualidade motivacional adequada (BZUNECK, 2009). E

importante ressaltar que aqui se encontra apenas uma descricdo destes conceitos,
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que serdo amplamente discutidos e desdobrados no segundo capitulo deste
trabalho.

As disciplinas escolares que compdem o curriculo de ensino dos
adolescentes sao variadas, tratam de assuntos diversos e sdo ministradas por
diferentes professores, cada um com estilos e metodologias distintos. Por isso, é
possivel afirmar que um estudante ndo é, necessariamente, desmotivado para todas
as tarefas escolares. Ao contrario, ele pode estar desmotivado ou com uma
motivacdo inadequada para determinado contetdo ou atividade. Portanto, este pode
ser um problema relacionado a caracteristicas especificas de uma disciplina, ou do
professor, ou da fase evolutiva do aluno (BZUNECK, 2009a).

Com relacéo ao esforco do aluno, Bzuneck (2001) afirma que ele se configura
em investimento pessoal de energia e tempo na realizacdo de atividades escolares,
podendo ser avaliado em termos de grau de intensidade de aplicacdo (minimo e
alto), bem como de duragcdo ou persisténcia, que consiste no tempo e na
continuidade da realizacdo da tarefa frente aos desafios nela inerentes. O autor
ressalta que o emprego do esforco é decorrente de crencas pessoais e a valorizacéo
que o aluno atribui a disciplina, e de crencas e valorizacdo sociais feitas,
principalmente, pelos colegas e professores.

No que diz respeito a valorizacéo social do esfor¢co, Bzuneck (2001) aponta
gue existe uma espécie de cultura de grupo quanto ao grau de empenho nos
estudos e na preparacédo das provas. O autor salienta que, em nossa sociedade, 0
conceito de esforco esta muito ligado a baixa inteligéncia ou capacidade, fato que
explica, juntamente com o alto interesse dos alunos por outras atividades de lazer, a
baixa aplicacao de esforco pelos adolescentes.

Por ser considerada um dos principais fatores que favorecem a
aprendizagem dos alunos, a motivacdo dos alunos tem sido objeto de estudos de
educadores e pesquisadores sob diferentes enfoques teéricos (BZUNECK, 2009a).
As pesquisas de motivacdo no contexto escolar avancaram sensivelmente nas
tltimas duas décadas. E segundo Bzuneck (2009a) as abordagens cognitivista ou
sociocognitivista foram as que mais trouxeram contribuicbes nesse periodo, pois
focalizaram sobre as situacdes em sala de aula, em determinado curso e nivel de
escolaridade, e em uma disciplina especifica.

N&o € objetivo deste estudo discutir cada uma das teorias e as suas

implicacbes no campo educacional, mas trazer um panorama geral das pesquisas
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na area e situar em qual grupo de estudos se encontra a Teoria da
Autodeterminacdo. Para tanto, sera adotada a classificacédo elaborada por Eccles e
Wigdfield (2002).

A categorizacdo das teorias motivacionais feitas por Eccles e Wigfield
(2002) focou-se sobre aquelas teorias que estéo ligadas diretamente como o0 modelo
geral de motivacdo expectativa-valor. Conceitualmente, expectativa refere-se as
crencas de uma pessoa quanto as suas capacidades para realizar uma tarefa ou
atividade (posso realizar essa atividade?), e valor, as crengas sobre a importancia e
interesse pela tarefa, ou seja, os incentivos ou razbes para realiza-la (por que devo
fazer essa tarefa?) (BZUNECK, 2009; ECCLES; WIGFIELD, 2002). Com base neste
critério, Eccles e Wigfield (2002) agruparam as teorias nas seguintes categorias: (1)
teorias que se focam na expectativa, (2) teorias que se focam no valor e (3) teorias
gue se focam na expectativa e no valor.

As teorias que se focam na expectativa investigam as crencas de
competéncia e eficacia, as expectativas de sucesso e fracasso e 0 senso de controle
dos resultados. Nesta categoria, estdo presentes a Teoria da Autoeficacia
(BANDURA, 2008; PAJARES; OLAZ, 2008) e as Teorias do Controle ( SKINNER;
CONNELL; WELLBORN, 1990; SKINNER; BELMONT, 1993).

J& as teorias que se focam no valor pesquisam as razdes para o aluno se
engajar nas atividades escolares. Especificamente, elas avaliam as orientacfes
motivacionais por meio da preferéncia dos alunos por tarefas desafiadoras ou nao,
aprendizagem impulsionada pelo interesse e pela curiosidade ou por fontes externas
e as metas que os alunos tém com relacdo aos seus estudos, tais como demonstrar
conhecimento (performance) ou dominar o conteudo. Sdo exemplos de teoria
presentes nesta categoria a Teoria do Fluxo (CSIKSZENTMIHALYI, 1992), Teorias
do Interesse (SCHIEFELE, 1999 apud ECCLES; WIGFIELD, 2002), Teorias de
Metas de Realizacdo (AMES, 1992 apud CAVENAGHI, 2010;BZUNECK , 2009b) e a
Teoria da Autodeterminacgéao (DECI; RYAN, 1985) que embasa esse estudo.

As teorias focadas na expectativa e no valor avaliam as atribui¢des, crencas
e expectativas que o aluno tem sobre a capacidade e 0 sucesso, juntamente com 0s
incentivos para se engajar em diferentes atividades, incluindo a valorizagdo de
conquista. Fazem parte desta categoria, a Teoria de AtribuicAo de Causalidade
(WEINER, 2004; MARTINI; BORUCHOVITCH, 2009) e a Teoria expectativa-valor
(ECCLES; WIGFIELD, 2002).
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Em geral, essas teorias motivacionais citadas anteriormente buscam
compreender como a motivacdo se traduz em comportamento regulado, e como
motivacdo e a cognicdo estdo ligadas. Diversos pesquisadores (FERREIRA, 2010;
FRECRIDKS, et al., 2004; MEECE; BLUMENFELD; HOYLE, 1988; MISERANDINO,
2006; PATRICK; RYAN; KAPLAN; 2007; SKINNER et al., 2008;) correlacionaram as
orientacdes motivacionais dos estudantes e o seu engajamento nas diferentes
atividades de aprendizagem.

Em suma, a literatura da motivagdo no contexto escolar avancou
sensivelmente nos ultimos 30 anos. Por um aluno motivado, entende-se aquele
aplica recursos pessoais, como o esfor¢o, na execucédo das tarefas escolares. Ao
contrario, aquele que ndo tem intencdo para agir, ou se propfe a fazer nem o
minimo para chegar ao resultado e, além disso, ndo persiste nas atividades, é
desmotivado em um dominio ou ndo possui uma orientacdo motivacdo adequada
(BZUNECK, 2001).

Avaliar a motivacdo dos alunos € uma tarefa que envolve andlises de
aspectos internos, tais como as caracteristicas da fase evolutiva em que est4, e do
contexto escolar. A seguir, serd apresentada uma sintese sobre 0s principais
acontecimentos na vida dos adolescentes, grupo que foi avaliado neste estudo e,
mais adiante, uma discussdo acerca do ensino que é destinado a esta faixa etéria,

sobretudo na disciplina de matematica.

1.2 Quem séao os adolescentes?

A palavra adolescéncia tem sua origem etimolégica no latim adolescere, que
significa “crescer para” (PEREIRA, 2004). A adolescéncia tal qual se conhece
atualmente no ocidente €, até certo ponto, um produto século XX, visto que, outrora,
nao existia uma cultura adolescente e ela ndo era considerada um estagio
constituinte do desenvolvimento. A adolescéncia € um fenbmeno psicosociolégico,
pois ndo € um conceito necessariamente universal e ndo possui 0 mesmo padréo de
caracteristicas em todas as sociedades (PALACIOS; OLIVIA, 2004).

E também um periodo de transicdo em que ja ndo se € mais crianca, mas
também ndo se adquire o status de adulto, visto que reapresenta uma etapa que se
estende, grosso modo, desde os 12 ou 13 anos até aproximadamente os 20 anos de
idade (PALACIOS; OLIVIA, 2004). Embora, autores como Palacios e Oliva (2004)
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apontem que a adolescéncia estd sofrendo um processo gradativo de
prolongamento na sociedade moderna, na qual os filhos, mesmo sendo adultos,
permanecem dependentes emocional e financeiramente dos seus pais.

As pesquisas que tém como objeto de estudo a adolescéncia sédo diversas e
se baseiam em diferentes areas do conhecimento, como a sociologia e a
antropologia e abordagens tedricas da psicologia, dentre elas, a freudiana e a
piagetiana (para uma revisdo, ver COLE; COLE, 2004b; FLAVELL; MILLER;
MILLER, 1999; PALACIOS; OLIVIA, 2004; OLIVA, 2004). Contudo, o0s
pesquisadores contemporaneos que se dedicam ao estudo do desenvolvimento
humano, em geral, concordam que este é um periodo marcado por maior
instabilidade e de conflitos emocionais provocados, principalmente, pela maturacao
bioldgica, na qual os impulsos e desejos sao fortes e as vezes tumultuados, e por
ser um momento de grandes mudancas em diversas areas, sobretudo na social,
cognitiva e emocional (COLE; COLE 2004b; LA GUARDIA; RYAN, 2002; WIGFIELD;
TONKS, 2002).

A maturacdo biologica, desencadeada por transformacfes hormonais, é
conhecida como puberdade, na qual os jovens passam de um estado de imaturidade
fisica para um estado em que sao biologicamente maduros e capazes de se
reproduzirem (COLE; COLE, 2004b). A puberdade € um fenémeno universal que
ocorre na segunda década de vida de todo individuo, visto que € um fato bioldgico
importante no calendario maturacional de todos da espécie (PALACIOS; OLIVIA,
2004). Ela € um processo gradual em que, ao longo dos anos, o corpo de meninos e
meninas experimentam uma série de mudancas significativas (idem).

Com relagdo as mudancas sociais, aqueles que se encontram nesta fase
precisam lidar com uma série de demandas que lhes exigem, consideravelmente,
que internalizem normas e valores sociais, busquem obter sucesso em sua
formacao profissional e, assim, adquira a sua passagem para o mundo adulto (LA
GUARDIA; RYAN, 2002; OLIVA, 2004). Na sociedade moderna, esses desafios e
mudancas aumentam de forma expressiva, exigindo, cada vez mais cedo, que eles
desenvolvam habilidades para sobreviver economicamente, estabelecam relacbes
mais maduras com as pessoas de ambos 0s sexos e desenvolvam independéncia
emocional dos seus pais e dos demais adultos. E a partir desta etapa da vida que
eles passam a ser pressionados por pais, professores e pares a escolher uma
profissao, a ter certas crencas ou estilos de vida (LA GUARDIA; RYAN, 2002)
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Assim, a adolescéncia € um periodo em que as relacdes sociais estdo em
processo de reestruturacdo. E esse processo pode ser origem de incertezas e
rupturas psicologicas, em que a infancia e o mundo adulto renegociam suas
relacfes sociais.

Na cultural ocidental, de acordo com Cole e Cole (2004c), essas duvidas e
incertezas ora aparecem marcadas por diferengas entre 0s sexos, ora por uma
igualdade entre eles. Segundo os autores, as meninas, em geral, se preocupam com
guestdes relacionadas a sua aparéncia fisica (corpo, cabelo, roupas), sobretudo se
ela estd em concordancia com o padrdo produzido por revistas, modelos e atrizes.
Os meninos também se preocupam com a aparéncia fisica, contudo, o foco recai
sobre a questao se ela transmite a aparéncia de uma pessoa forte e destemida, que
Ihe permite sobressair sobre os demais garotos e conquistar as meninas. Para
ambos, questdes referentes a aceitacédo por parte do grupo de amigos, bem como a
vida futura (que profissdo escolher? qual curso universitario fazer? Eu vou casar?
Entre outras) se tornam recorrentes.

Outra mudanca ocorre no relacionamento dos adolescentes com seus pais
e com os pares. Em geral, os adolescentes diminuem o tempo de permanéncia na
companhia dos pais, na medida em que passam investir mais em atividades de seus
interesses e no desenvolvimento de novos relacionamentos com pessoas da mesma
idade (LA GUARDIA; RYAN, 2002). Com isso, a permanéncia dos adolescentes com
seus pares aumenta significativamente. Na escola, por exemplo, além das vinte a
vinte e cinco horas que passam por semana no horério regular, atividades extras,
como trabalhos em grupo, sao frequentes. E mesmo que nao haja atividades ligadas
com a escola, eles se encontram para ter um momento de lazer (COLE; COLE,
2004b).

Desta forma, o grau de intimidade entre os pares aumenta, ha uma maior
identificacdo entre os integrantes de um circulo de amizade, cujos interesses,
atitudes e a lealdade passam ser primordiais entre eles. Em outras palavras, existe
uma tendéncia nesta etapa da vida de os amigos se tornarem semelhantes, terem
0S mesmos sentimentos, realizarem as mesmas atividades juntos, estarem intensa e
internamente ligados. E por esse motivo, escolnem amigos que partilhem de seus
interesses e valores, crengas e atitudes.

Para Cole e Cole (2004c) isso mostra que tanto para meninas quanto para

meninos, a amizade desempenha um papel semelhante, em determinados aspectos,
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ao apego para o bebé. Assim como o bebé busca uma referéncia social e usa seus
cuidadores como base segura que Ihe permite explorar o ambiente, os adolescentes
buscam nos amigos o apoio para se firmarem socialmente. E a cada novo passo a
ser dado ou conquista alcancada, os amigos séo fontes de afirmacéo e aprovacao.

A adolescéncia também € acompanhada pelo desenvolvimento de uma
nova qualidade da mente, uma nova forma de organizacdo do pensamento
caracterizado, principalmente, pela capacidade de pensar de forma sistematica,
l6gica e hipotética (SISTO, 2000). Diferente de quando eram criangcas, 0S
adolescentes em transicao para a vida adulta, em uma situacdo na qual tenham que
tomar alguma decisdo, ou diante de um problema matemético ou de seu cotidiano,
estabelecem uma ampla série de possibilidades, respostas e as implicacbes das
mesmas. Eles sdo capazes de usar suas habilidades cognitivas para pensar sobre
questdes profundas das relacdes sociais, da moral, da politica, e religido, para
planejar o futuro e, ainda, pensar sobre o0s préprios processos de pensamentos
(pensamento metacognitivo). E uma qualidade de pensamento mais complexa que
na segunda infancia (COLE; COLE, 2004a; FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999).

A abordagem piagetiana é considerada uma das principais perspectivas do
desenvolvimento intelectual e € amplamente aceita no sistema escolar brasileiro,
sobretudo na organizacdo das diretrizes e dos conteldos a serem ministrados na
disciplina de matematica (BRASIL, 1996; 1998). Por isso, serd a base para a
discusséo acerca das mudancgas cognitivas que ocorrem neste periodo.

De acordo com Sisto (2000), Piaget nomeia o desenvolvimento dessa nova
estrutura logica de pensamento de Operacfes Formais, o Ultimo estagio na
sequéncia do desenvolvimento proposto pelo mesmo, que se inicia por volta dos 11-
12 anos e se consolida entre os 15 e 0os 20 anos, permanecendo durante a vida
adulta. Nesta etapa, além das habilidades de classificacdo, ordenacao e seriacao, o
adolescente consegue estabelecer relagbes entre um caso particular e o todo,
agrupando-os em uma estrutura l6gica de pensamento.

E importante destacar que o desenvolvimento das operacbes formais se
inicia no fim da segunda infancia, quando a crianca ja € capaz de realizar operacdes
mentais que se ajustam a um sistema logico. Essas operagdes, no entanto, sdo
chamadas de Concretas, pois, embora a crianga consiga realizar opera¢cdes mentais

(combinacdes, separacdes e transformacoes), elas sao realizadas na presenca de
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um objeto ou de eventos que estdo sendo considerados no momento
(CARRETERO; LEON, 2004).

Os experimentos de Piaget o levaram a considerar que as Operacdes
Formais podem ser resumidas em uma série de caracteristicas estruturais e
funcionais. As primeiras referem-se “as estruturas logicas que pretendem formalizar
0 pensamento dos sujeitos” (CARRETERO; LEON, 2004, p. 325). As caracteristicas
funcionais, por sua vez, dizem respeito aos processos gue um sujeito segue quando
se depara com um problema: estabelecer relacdes entre o real e as possibilidades,
utilizar o pensamento hipotético-dedutivo e fazer proposicdes.

Estabelecer relacdes entre o real e as possibilidades implica dizer que o
adolescente diante de uma situacdo problema, ao contrario da crianca, nédo
considera apenas os dados reais presentes, mas as situacdes e reacfes causais
possiveis. Isto tem haver com a segunda caracteristica funcional, o pensamento
hipotético-dedutivo. Além de levantar hipéteses para resolver um problema, o
adolescente pode coloca-las a prova e, para isso, aplica o raciocinio dedutivo que
Ihe permite comprovar sistematicamente o valor de cada uma das hip6teses que
pensou. Por fim, as proposicbes sdo as afirmacOes verbais ou representacdes
hipotéticas e abstratas que permitem o adolescente e o adulto a raciocinarem sobre
X ou 'y, por exemplo, no lugar de conteddos concretos (SISTO, 2000).

Carretero e Léon (2004) asseguram que € possivel observar pessoas,
adolescentes e adultos, que ndo conseguem aplicar todos 0s seus recursos ou
habilidades intelectuais para resolver uma tarefa. De acordo com os autores, as
pesquisas indicam a existéncia de variaveis da tarefa, como a forma de
apresentacdo, demandas e especificidades da mesma e, variaveis do sujeito, como
os conhecimentos prévios, nivel de escolaridade, expectativas com relacdo ao
conteudo estudado e o proprio interesse, que podem comprometer esse processo.

Ainda segundo os autores, o préprio Piaget sugeriu em 1970, num momento
em que empreendia novas pesquisas e reformulacdes em sua teoria, que em uma
situacdo na qual as aptidoes ou interesses de um individuo ndo s&o correspondidas,
poderia ocorrer o raciocinio do estagio anterior, isto é, operacdes concretas. Mas se
ao contrario, o individuo se deparasse com uma tarefa relacionada a sua
especialidade ou um dominio particular, foco de seu interesse, seu pensamento

expressaria seu nivel operacional formal.
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Cole e Cole (2004c) afirmam que esta nova modalidade de pensamento
contribui para que o adolescente estabeleca um sentido integrado do eu individual e
do eu social em uma Unica identidade. Ou seja, ele é capaz de integrar 0s papéis
sociais que exerce, seus desejos, planos, sentimentos ao seu self e formar sua
identidade. A formacédo da identidade, contudo, ndo € um processo simples e rapido,
mas delonga tempo e diversos conflitos na vida do adolescente. Nela, estéo
envolvidos os processos de julgamento que as pessoas e ele mesmo faz de sie o
julgamento que faz dos outros. E esses processos julgadores, de acordo com Cole e
Cole (2004c) explicam, em parte, o fato da autoestima dos adolescentes cair por
volta dos 14-15 anos, pois, € uma tarefa complexa equilibrar esses julgamentos,
sentimentos, crencas e valores ja internalizados e as novas demandas que o
contexto exige. E por volta do final da adolescéncia e inicio da vida adulta que o
jovem consegue formular autodescricbes mais amplas, que se aplicam a varios
contextos. Ou seja, eles conseguem integrar os seus “eus”, muitas vezes
contraditorios, em uma unidade Unica (OLIVA, 2004).

Portanto, o desenvolvimento na adolescéncia é caracterizado por um
“‘complexo sistema integrado por varios niveis e componentes vinculados entre si, de
forma que qualquer mudanca em um nivel pode provocar alteracées nos demais”
(PALACIOS; OLIVA, 2004, p.319). Nao por acaso, as mudancas internas e externas
gue acontecem neste periodo geram novas formas de pensar, agir e sentir do
adolescente. E Diante dessa situacdo, muitas vezes esmagadora para O0S
adolescentes, parte deles se sente competente para enfrentar suas tarefas, como
aguelas ligadas com sua aprendizagem escolar (por exemplo, dispor de parte do
tempo livre, em que ndo estd na escola, para realizar tarefas de casa), enquanto
outros se encontram frustrados ou bloqueados para se desenvolver (LA GUARDIA;
RYAN, 2002).

1.3 O Ensino de adolescentes no Brasil

A histéria da educacgéo no Brasil mostra que até o século XX o acesso dos
adolescentes ao ensino era restrito as classes dominantes, ou seja, a politica
educacional era seletiva e discriminatdria na qual a maior parte da populacao estava
excluida. Este cenario comecou a mudar por volta de 1920 quando o pais

presenciou o estabelecimento de um novo modelo de educacao, cuja énfase foi
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sobre o papel do Estado em regulamentar e ofertar o ensino e melhorar a qualidade
das escolas (BORUCHOVITCH; BZUNECK; FONSECA, 2009; SAVIANI, 2004).

Contudo, os adolescentes das classes mais pobres com idade entre 11 e 15
anos permaneceram excluidos do sistema de ensino. S6 em 1960, com a aprovacgao
da primeira Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo (LDB 4.024/60), foi
estabelecido que o Estado deveria ofertar ensino gratuito para criangas com idade a
partir de 7 anos (BORUCHOVITCH; BZUNECK; FONSECA,2009). A lei 5.692,
sancionada em 1971, ampliou a lei anterior e regulamentou as diretrizes para o
Ensino Fundamental e Médio, com a mesma natureza obrigatéria e gratuita, agora,
para criancas de sete a quatorze anos. Com a volta da democracia em 1988, apos
14 anos de ditadura, uma nova fase da educacao teve inicio no Brasil que culminou
com a aprovacao da Lei 9.394/96 em 1996 (FRANCO; ALVES; BONAMINO, 2007;
OLIVEIRA; ADRIAO, 2002).

Esta ultima lei € a principal reguladora do ensino no Brasil. Ela divide a
educacdo em Educacdo Basica e Ensino Superior. A educacao basica € composta
pela Educacao Infantil, Ensino fundamental e Ensino médio. A Educacéao Infantil tem
por objetivo o desenvolvimento cognitivo, social e emocional de criangas de zero a
seis anos. O ensino fundamental é divido em duas etapas: 12 a 42 série, cuja idade
varia entre 7 e 10 anos, e da 52 a 82 série, com idade variando entre 10 e 14-15
anos. Este € o nivel de ensino gratuito e cuja oferta € obrigatério a toda populacéo
que se encontra nesta faixa etaria. O ensino médio é o ultimo nivel do ensino basico
e tem duracdo minima de trés anos, visto que, podera ter um carater
profissionalizante em que se acrescenta um ano, e tem como publico alvo
adolescentes de 15 4 18 anos (BRASIL, 1996).

E importante destacar que a lei 11.274 (BRASIL, 2010d) alterou a durag&o
do ensino fundamental de oito para nove anos, transformando o ultimo ano da
educacao infantil no primeiro ano do ensino fundamental. Desse modo, o aluno deve
ser matriculado, obrigatoriamente, na primeira série (agora chamada de “primeiro
ano”) no ano em que completar 6 anos de idade. Assim, a primeira etapa do ensino
fundamental (1° ao 5° ano) passou a compreender alunos com idade entre 6 e 10
anos e a segunda (6° ao 9° ano) alunos com idade entre 10 e 15 anos
(BORUCHOVITCH; BZUNECK; FONSECA,2009). Portanto, 0o ensino dos
adolescentes tem inicio na segunda etapa do ensino fundamental e se prolonga no

ensino médio.
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Quanto a organizacao curricular, a LDB 9.393/96 (BRASIL, 1996) prevé
gue, tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio, cada ano letivo devera
ser organizado em 800 horas e em 200 dias e, para a aprovagao os alunos, é
exigida uma frequéncia de no minimo 75% do total dessas horas. Em sala de aula,
o trabalho terd duragdo minima de quatro horas, mas também devem ser ofertadas
atividades extraclasse que, segundo o documento, sdo indispensaveis para a
formac&o basica.(BRASIL, 1996;0LIVEIRA E ADRIAO,2002).

Atualmente, além desta lei, o Ministério da Educacdo (MEC) tem nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) pontos de referéncia para a Educacao
Bésica em todo o pais (BORUCHOVITCH; BZUNECK; FONSECA, 2009). O objetivo
principal dos PCNs é guiar e garantir uma coeréncia em relacdo ao ensino e
aprendizagem dentro do sistema educacional para cada fase do Ensino
Fundamental e do Médio. Para o Ensino Fundamental de 52 &4 82 série (6° ao 9° ano)
e Ensino Médio, os PCNs trazem referéncia para as disciplinas de lingua
portuguesa, matematica, ciéncias naturais, histéria e geografia, artes, educacao
fisica, lingua estrangeira e alguns temas transversais, voltados para a vida do
adolescente, como ética, trabalho e consumo e saude (BRASIL, 1998;
BORUCHOVITCH; BZUNECK; FONSECA, 2009).

O acesso de criancas e adolescentes no ensino fundamental é tido como
universal, isto €, quase 100% da populacdo com idade em 6 e 15 anos tem garantia
de matricula neste nivel de ensino (FRANCO; ALVES; BONAMINO, 2007
BORUCHOVITCH; BZUNECK; FONSECA,2009). Porém, a permanéncia e a
conclusdo dos estudos destes alunos, ndo sao asseguradas. Outra questado
importante é a de que poucos estudantes que chegam a terminar o0 ensino
fundamental tém um desempenho adequado, o que acaba sendo refletido no nivel
de repeticdo e desisténcia neste nivel de ensino e no Ensino Médio. Como destaca
Arelaro (2005), mesmo que os dados demonstrem que praticamente 99% das
criancas com idade entre 7-14 estejam matriculados no sistema de ensino, cerca de
40% dela ndo chegam a 82 série.

A repeténcia escolar gera uma defasagem idade-série/ano. E com o
avancar da idade, sobretudo na adolescéncia, esse problema se agrava. Klein
(2006) analisou dados do Inep e constatou que, em 2003, 86,6% das criangas com
sete anos estavam na série correta, o que aconteceu com apenas 43,2 % e 23,4%

dos adolescentes com idade de 14 e 17 anos, respectivamente. E importante
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destacar que ¢é esperado que o0s adolescentes com 14 anos estivessem
completando o ensino fundamental e os de 17, o Ensino Médio.

Segundo Boruchovitch, Bzuneck e Fonseca (2009) tanto a repeticdo quanto
desisténcia escolar, associada com aprendizagem inadequada, sdo caracteristicas
tradicionais do sistema brasileiro de educacao e, historicamente, sdo consideradas
problemas urgentes. Os autores afirmam que 64,6% dos alunos com idade de 10
anos estdo na seérie correspondente a sua idade, o que ndo acontece para 37,1%
dos adolescentes com 15 anos. A desisténcia é evidenciada, uma vez que apenas
86,7% de adolescentes com 15 anos frequentam a escola, enquanto 98% das
criangas com 10 anos o fazem. Os dados do Censo escolar de 2009 (BRASIL,
2010a) corroboram esta tendéncia, pois mostram que a taxa de aprovacdo neste
ano foi de 88, 5% na quarta série e de 81,3% e 75,9% nas séries finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, respectivamente.

Na tentativa de solucionar o problema de defasagem idade/série foram
adotadas algumas alternativas, dentre elas, programas de aceleracdo ou adequacao
dos alunos fora da série correta e de regularizacdo do fluxo escolar (ARELARO,
2005; SAVIANI, 2004). Todavia, Oliveira e Adridao (2002) ressaltam que poucos
desses programas conseguiram fornecer um apoio individualizado a esses alunos,
afim de que eles desenvolvessem habilidades necessarias para passarem para a
série seguinte e melhorar sua aprendizagem. Segundo os autores, houve pouco
investimento de recursos financeiros que viabilizasse um trabalho que melhorasse
significativamente os mecanismos de processamento de informacdo desses alunos.
O gue se pode notar, de acordo com Boruchovitch, Bzuneck e Fonseca (2009), é
gue esses programas também visaram uma melhor eficiéncia do sistema, bem como
a reducao de custos, pois, como afirma Oliveira e Adrido (2002), um aluno repetente
significa 6nus para a Uniéo.

A esse respeito, diversos autores (BORUCHOVITCH; BZUNECK;
FONSECA, 2009; OLIVEIRA; ADRIAO, 2002; SAVIANI, 2004) concordam que
diminuir os custos na educacao por meio da eliminacéo da retencéo e introducdo de
programas de aceleragcdo ndo é uma estratégia suficiente para se garantir efeitos
positivos na realizagao dos estudantes, pois ndo visam, efetivamente, a melhoria da
qualidade do ensino. Isto é confirmado pelo fato de que, por mais que a retencéo
escolar tenha caido significativamente ao longo dos ultimos 15 anos, a média de

pontuacdo dos estudantes nas avaliagbes externas como as do SAEB (Sistema



30

Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica), Prova Brasil, ndo aumentaram de
forma consistente (BORUCHOVITCH; BZUNECK; FONSECA, 2009).

O SAEB e a Prova Brasil sdo dois exames complementares, realizados pelo
governo Federal que compdem o sistema de avaliacdo do ensino brasileiro. Neles,
os alunos respondem questdes da Lingua Portuguesa e de Matemética, com énfase
na leitura e solucdo de problemas, respectivamente. A diferenca é que o SAEB é
amostral e avalia os estudantes das redes publicas e particulares da 42 e 82 séries
do ensino fundamental e 32 do ensino médio, enquanto a Prova Brasil € universal e
restrita as escolas publicas e a 42 e 82 séries (BRASIL, 2008; 2010b). Os dados
obtidos a partir do SAEB sao utilizados para monitorar, formular e reformular as
politicas publicas para a educacdo (BORUCHOVITCH; BZUNECK; FONSECA,
2009).

Assim, um objetivo a ser alcangcado pelo sistema brasileiro de educacéo,
atualmente, ndo deve ser apenas de promover igualdade de oportunidades no que
diz respeito ao acesso a escola, mas também com relacdo a permanéncia desses
estudantes, com um ensino de qualidade (BORUCHOVITCH; BZUNECK;,
FONSECA, 2009). No préximo tépico sera apresentada uma breve revisdo da
literatura acerca do ensino de mateméatica, visto que essa sera a disciplina

investigada neste estudo.

1.4 O ensino de matematica e a motivacao dos adolescentes

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental
(BRASIL, 1997) postulam que o objetivo deste nivel de ensino é que os alunos
sejam capazes de desenvolver um conhecimento de si enquanto pessoa e cidadéo
brasileiro, bem como saber utilizar as informagdes e recursos tecnolégicos para
adquirir e construir conhecimentos e, assim, serem agentes transformadores na
sociedade, respeitando 0s recursos naturais e materiais da nagao, a cultura e a
diversidade, excluindo qualquer forma de discriminacdo. Ainda segundo este
documento, o ensino deve proporcionar ao estudante a construcdo do pensamento
critico para compreender, argumentar e questionar sua realidade e contribuir com a
sociedade nas suas diferentes esferas: social, politica, ambiental, entre outras.

Especificamente, os PCN indicam como objetivo a ser alcancado no ensino

fundamental, que o aluno seja capaz de:
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guestionar a realidade formulando-se problemas e tratando de
resolvé-los, utilizando para isso o pensamento ldgico, a
criatividade, a intuicdo, a capacidade de analise critica,
selecionando procedimentos e verificando sua adequacédo
(BRASIL, 1998, p.8).

Esses objetivos a serem alcangados no ensino fundamental evidenciam o
papel do ensino da mateméatica como essencial para a formagcdo do adolescente
enquanto agente transformador na sociedade, na medida em que presumem que 0
pensamento l6gico e a capacidade de solucdo de problemas, pontos trabalhados
preferencialmente nesta disciplina desde o inicio da alfabetiza¢éo, € tido como uma
das bases para o questionamento da realidade. Nesse sentido, os PCNs de
Matematica no ensino fundamental (BRASIL, 1998) apontam para a importancia do
papel ativo do aluno na constru¢cdo do seu conhecimento e que, na exploracdo da
Matematica, a énfase deve ser na resolucdo de problemas vividos no cotidiano e
encontrados em varias disciplinas.

Sobre o ensino da matemética Santos (2008) afirma:

“Sendo a matematica uma constru¢ao humana em decorréncia
da relacdo do homem com a natureza e da vida em sociedade,
0 sentido para o que se aprende na escola € dado na medida
em que 0s conhecimentos matematicos adquiridos pelos
sujeitos sejam utilizados para o entendimento de diferentes
aspectos da cultura a que pertencem, para a comunicacao e
enfrentamento de situagcbes do cotidiano. Medir, contar,
localizar e localizar-se, ler e interpretar informacdes de graficos,
mapas e textos, argumentar ou contra-argumentar, resolver
problemas e comunicar raciocinios feitos e resultados
encontrados sado alguns dos muitos usos da matematica”(p.35).

Assim, o pensamento logico-matematico ganha destaque quando se visa
potencializar a construgdo do pensamento critico por parte dos estudantes, que 0s
levem a questionar e buscar solu¢des para os problemas da realidade e, para isso,
lance m&o do conhecimento de diferentes areas.

Brito (2006) afirma que a solucdo de um problema configura-se quando o
individuo, diante de uma situagdo, busca mecanismos relevantes para atingir um
resultado satisfatério, “problematizando um ou mais aspectos, convertendo os
elementos significativos disponiveis em dados do problema a ser solucionado”
(p.84). Esta autora também afirma que diferentes perspectivas teéricas apontam que

existem estagios temporais sucessivos de resolu¢do de problemas, que em geral,
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presumem a existéncia inicial de um estadgio de obtencdo ou apreensdo do
problema, em que o sujeito recebe uma informacgdo externa (o enunciado de um
problema) e busca codificar essa informacdo e fica hum estado de confronto
cognitivo, sucedido por um estagio de processo de solugcdo do problema, no qual o
mesmo busca levantar os procedimentos e hipéteses para solucionar o problema,
lancando mé&o de seus conteudos prévios e € concluido com a solugcdo, em que o
sujeito retém as respostas em sua estrutura cognitiva e a aplica em situacdes
semelhantes.

Entretanto, segundo Wadsworth (2001) o ensino de matemética ndo tem
levado o aluno a ser ativo na construgcdo do seu conhecimento matematico, visto que
€ pautado na transmissao do professor para o aluno e no fornecimento de respostas
certas, sem considerar o conhecimento matematico “informal” das criangas e dos
adolescentes, construido a partir de suas experiéncias anteriores. Em outras
palavras, o ensino desta disciplina focaliza-se nos procedimentos de calculo de
forma descontextualizada da vida do aluno, sem estabelecer relagdes com a suas
vivencias, situacbes encontradas no cotidiano, e ndo na construcdo do
conhecimento em si. Desta forma, afirma Wadsworth (2001), favorece mais a
adocao por parte do aluno de estratégias de memorizagdo, do que de estratégias de
construcdo, como as de elaboracéo e organizacao do conhecimento.

No Brasil, o ensino desta disciplina tem enfrentado alguns problemas, dentre
eles destacam-se: a falta de uma formacao profissional qualificada; a organizacao
dos contetdos que, de modo geral, é hierarquizada, na qual os conteidos séo
tratados isoladamente, sdo apresentados e esgotados num Unico momento, sem
qgue haja uma conexdo entre os mesmos; condi¢cbes de trabalho que, muitas vezes,
restringem o trabalho do professor; auséncia de politicas educacionais efetivas e as
interpretacdes equivocadas de concepcgdes pedagogicas (BRASIL, 1998).

Esses obstaculos, segundo afirmacédo do PCN de matematica (BRASIL, 1998)
explicam, em grande parte, o desempenho insatisfatério dos estudantes, revelado
pelas elevadas taxas de retencdo nessa disciplina e o baixo rendimento dos
mesmos nos testes de Matematica aplicados em todo pais. Os dados do SAEB de
2005 (BRASIL, 2007), acerca do desempenho dos estudantes da 82 série do ensino
fundamental e do 3° ano do ensino médio em matematica, mostram que houve uma
ligeira queda na pontuacdo média entre os anos de 1995 e 2005. Ja os dados de

2009 (BRASIL, 2010b) mostram uma alta, porém nao significativa, a partir de 2007
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nesses indices. Numa escala de pontuagdo que pode variar entre 0 e 500, a média
dos alunos de 82 série (9° ano) foi de 247,4 em 2007 e 248,7 em 2009. Ja a média
dos alunos do 3° ano do ensino médio nesses anos foram, respectivamente, 193,5 e
204,3.

Alguns desses problemas, como a organizagao curricular e abordagens
equivocadas sobre o ensino da matematica, cuja énfase recai na natureza complexa
e abstrata do conhecimento matematico, sem vinculacdes com a realidade do aluno,
por vezes, produzem ansiedade e atitudes negativas por parte dos alunos, como o
desinteresse em se apropriar desse conhecimento (CORREA; MacLEAN, 1999;
COSTA, 2005). Sendo que, de acordo com Eccles e Midgley (1989 apud
CAVENAGHI, 2010), tanto o desenvolvimento pubertal dos adolescentes, quanto o
cognitivo, anunciam que eles querem oportunidades para tomar decisées quanto ao
seu processo de aprendizagem e conectar os conhecimentos aprendidos com seus
interesses pessoais e experiéncias. Nesta idade, eles ndo querem um clima de
competicdo e comparacdo no ambiente escolar, mas que o mesmo seja desafiador
de suas competéncias.

N&o por acaso, ouvem-se, muitas vezes, afirmacdes de que a maioria dos
estudantes ndo gosta, tem medo ou considera a matematica uma disciplina muito
complexa, em especial, as meninas (BRITO, 1998). As implicacbes desse tipo de
pensamento variam conforme o juizo que cada aluno faz de si quanto as suas
habilidades cognitivas nesta disciplina, com base no maior ou menor grau de
dificuldade que encontra para aprender matematica (CORREA; MacLEAN, 1999).
Desta forma, para um estudante desinteressado ou que se julga incapaz para
matematica, “ndo haveria razdo para o aluno se preocupar com seu desempenho ou
mesmo investir no aprendizado de Matematica esforgo maior do que o minimo
exigido para a aprovagao” (CORREA; MacLEAN, 1999, p. 194).

Nesse sentido, Santos (2008) afirma que existe um consenso contraditorio em
relacdo ao ensino de matematica, visto que, dentro ou fora da escola h4 um acordo
razoavel a cerca da importancia e necessidade de se ensinar e aprender matematica
para a vida do aluno. No entanto, esse pensamento unanime se contradiz quando se
investiga a experiéncia de cada aluno nesta disciplina. E na adolescéncia, pesquisas
(p. ex., COSTA, 2005; NEVES, 2002) apontam para um decréscimo na
valorizacéo e percepcao de habilidade em matematica. De acordo com Costa (2005)

a reprovacao na disciplina de matematica, principalmente entre os adolescentes,
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frequentemente, é encarada pelos pais e, até pelos alunos, como algo natural, na
medida em que possuem crencas de que nem todos sdo dotados de inteligéncia e
habilidades cognitivas, como o raciocinio l6gico para aprender matematica.

Alguns estudos (p. ex., ANDERMAN et. al, 2001; ECCLES et al.,, 1993)
assinalam uma diferenca de género no que diz respeito as expectativas e ao valor
(interesse) que os alunos atribuem a matematica. Em geral, esses estudos
descobriram que o0s meninos, comparados as meninas, demonstram ter niveis
maiores de motivacdo e mais crencas positivas sobre sua capacidade para este
dominio .

Correa e MacLean (1999) investigaram a concepgdo que um grupo de
estudantes brasileiros, com escolaridade entre a 5 e 8* séries do ensino
fundamental (n=154), e outro de alunos ingleses cursando do 7° ao 10" ano (n=106)
tinham acerca da dificuldade relativa da Matemética em contraste com quatro outras
disciplinas em seu curriculo escolar: Histéria, Geografia, Ciéncias e Linguagem
(Portugués ou Inglés). Em geral, a analise dos dados mostrou que a matematica foi
considerada a disciplina mais dificil pelos alunos da 72 série, quando comparada as
demais disciplinas e séries. As autoras afirmaram que isso pode ser resultado da
distribuicdo dos diversos contetdos da disciplina ao longo dos anos escolares, bem
como da propria estruturacdo didatica relativa ao ensino da Matematica que, nesta
série, tem o0 nimero e a complexidade dos contetdos aumentados.

Ramos (2003) buscou identificar as relagbes entre os perfis motivacionais, a
valorizacéo, o grau de esfor¢co e a autopercepcdo de capacidade de 121 alunos de
82 série do ensino fundamental e do 1° ano do ensino médio para a disciplina de
matematica. O estudo foi caracterizado como transversal e, a0 mesmo tempo,
longitudinal de curto prazo, pois, uma parte dos participantes (n=11) respondeu 0
questionario em dois momentos, isto €, na 82 série e no 1° ano. Foi utilizado um
instrumento de 71 itens em escala tipo escala Likert. A analise dos dados indicou a
existéncia de correlacdo positiva entre a valorizacdo da aprendizagem e a
autopercepcdo de capacidade em matematica. Em geral, as meninas relataram
acreditar que os meninos tém mais capacidade para a matematica.

Assim, é possivel afirmar que os problemas enfrentados no ensino de
matematica no Brasil, sobretudo aqueles ligados ao curriculo e as metodologias,
corroboram para o baixo nivel de interesse e motivacdo dos adolescentes em se

engajarem nas atividades académicas. Portanto, € necessaria a ampliacdo do
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namero de pesquisas que explorem a motivacdo dos estudantes em matematica e,
desta forma, contribuir para o avanco do conhecimento da area. A seguir, no
proximo capitulo, sera abordada a Teoria da Autodeterminacdo, que tem se
mostrado promissora na identificacdo dos perfis motivacionais de adolescentes e

embasa este estudo.
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2 TEORIA DA AUTODETERMINACAO

A maioria das teorias contemporaneas de motivacdo presume que uma
pessoa inicia e persiste em atividades e comportamentos, na medida em que ela
acredita que os mesmos lhe conduzirdo a metas ou resultados desejaveis. Essas
teorias, em geral, investigam o valor que as pessoas atribuem a essas metas, suas
expectativas quanto ao atendimento das mesmas, bem como os mecanismos que
mantém as pessoas se movendo em direcao a elas. (DECI; RYAN, 2000).

A Teoria da Autodeterminacdo vai além e sustenta que uma compreensao
profunda, ndo apenas dos comportamentos direcionadas as metas, mas também
para o desenvolvimento social e bem-estar pessoal, hdo pode ser alcancada sem
gue se estabelecam as necessidades inatas que fornecem as metas seu potencial
psicolégico e que influenciam cada processo regulatério que move a pessoa em
direcdo a elas (DECI; RYAN, 2000). E bem-estar, na perspectiva da teoria, ndo é
somente uma experiéncia subjetiva de afeto positiva, mas também é uma funcéo
organica pela qual a pessoa identifica, de forma profunda, a presenca ou auséncia
de vitalidade, flexibilidade psicolégica (DECI; RYAN, 2000).

A Teoria da Autodeterminacdo é uma macroteoria que busca compreender
a motivacdo em diversos dominios, como hospitais, escritorios, fabricas, escolas,
entre outros, focalizando as interacdes entre as tendéncias naturais e as influéncias
socioculturais que apoiam ou prejudicam a motivacdo intrinseca, a autorregulagao, o
bem-estar e o desenvolvimento psicolégico saudavel. Sua premissa fundamental é a
de que todo ser humano, desde o0 seu nascimento, possui disposi¢cao natural para o
crescimento, sendo naturalmente curioso, pro-ativo, agente e interessado em
atividades que |lhe permitam para aprender, desenvolver e aplicar seus talentos e
habilidades (DECI; RYAN, 1985; RYAN; DECI, 2000b).

A Teoria da Autodeterminagdo é baseada em uma visdo multidimensional
do conceito de motivagao que distingue a quantidade, o montante, ou intensidade de
motivacdo, da qualidade ou tipo de motivacdo. Ela sugere que altos niveis de
motivagdo ndo produzem, necessariamente, resultados desejaveis se a motivagao
for de uma qualidade pobre. Por isso, distingue diferentes tipos de motivagdo com
base no processo de internalizacdo por parte do individuo das regras e demandas

sociais. Sua distingdo basica € entre motivacao intrinseca e extrinseca. A primeira
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refere-se a realizacdo de atividade por interesse inerente a mesma e a segunda, por
algum resultado fora dela (RYAN; DECI, 2000b).

Os proponentes da teoria (cf., p. ex., DECI; RYAN, 1985, 2000a, 2000b)
entendem que a Teoria da Autodeterminacédo € uma abordagem dialética, na medida
em que pressupde que essa tendéncia natural do ser humano para o envolvimento
ativo e o crescimento psicoldgico ndo opera automaticamente no individuo, mas esta
em funcdo de aspectos do ambiente. Assim, € a dialética entre 0 organismo ativo e 0
contexto social que forma a base para as predicbes da teoria sobre o
comportamento, experiéncia e desenvolvimento.

Seu surgimento se deu volta dos anos de 1970, num momento em que
alguns pesquisadores comecavam a investigar o conceito de motivacao intrinseca
(DECI; RYAN, 1985). Suas pesquisas iniciais tiveram como ponto de partida a
guestao envolvendo o uso de recompensas como mecanismo incrementador ou nao
da motivacao intrinseca das pessoas. Mais especificamente, 0s autores procuravam
saber o que aconteceria com a motivacdo de um individuo que esta envolvido em
uma atividade interessante e que passa a receber uma recompensa externa para
fazé-la. Ela aumentaria, diminuiria, ou permaneceria estavel? (DECI; RYAN, 1985).

O primeiro estudo que buscou responder essa questdo foi realizado por
Deci (1971 apud, Deci e Ryan, 1985). Nele, os sujeitos participaram de trés sessdes
de uma hora cada uma, nas quais jogavam quebra-cabecas. Eles foram divididos
em dois grupos, grupo experimental — em que cada participante recebeu um dolar
por cada um dos quatro quebra-cabecas que montava na segunda sessé@o - e O
grupo controle, que nao recebeu nenhum tipo de recompensa. Os resultados
mostraram que 0s sujeitos despenderam mais tempo trabalhando nos objetivos da
tarefa quando ndo havia uma razdo extrinseca para fazé-la e que a experiéncia de
resolver uma atividade antes prazerosa, por dinheiro, pareceu ter diminuido a
motivagao intrinseca.

A partir desse estudo, uma variedade de recompensas (premiacdes, como
brinquedos, comida, jogos, troféus) e coercdes (punicdo, vigilancia, imposicdo de
prazos e metas, avaliacdes e competicdo) comecou a ser investigada por diversos
autores em diferentes paises. As descobertas provenientes dessas pesquisas
apoiam a afirmacdo geral da Teoria da Autodeterminagdo de que quando um

aspecto do ambiente ou situacional passa a controlar a pessoa, redirecionando sua
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atencdo para algo externo a tarefa, interfere em sua liberdade para engajar na
tarefa, bem como reduzira sua motivagao intrinseca (DECI; RYAN, 1985).

Os estudos empiricos nesta abordagem motivacional investigam aspectos
especificos deste fendmeno e, por isso, foram elaboradas cinco miniteorias: a Teoria
das Necessidades Psicoldgicas Basicas, Teoria da Avaliacdo Cognitiva, Teoria de
Integracdo Organismica, Teoria de orientacdo de causalidade e a Teoria do
Contetudo de Metas. Essas cinco miniteorias caracterizam-se por uma coeréncia
interna e, juntas, compdem a Teoria da autodeterminacéo (DECI; RYAN, 1985).

A Teoria das Necessidades Psicologicas basicas focaliza os nutrientes
necessarios para a motivagéo intrinseca: autonomia, competéncia e pertencimento.
Essas necessidades sdo aspectos universais do funcionamento e desenvolvimento
humano, por isso, os pesquisadores empreendem estudos trans e interculturais a fim
de validar e refinar a formulagéo da teoria (REEVE; DECI; RYAN, 2004).

A segunda miniteoria, Teoria da Avaliacdo Cognitiva diz respeito a
motivacdo intrinseca, o prototipo de motivacdo autodeterminada, cujos
comportamentos sdo frutos de interesse pessoal, desejo pelo desafio e a satisfacéo
inerente a atividade. Ela aborda, especificamente, os efeitos do ambiente social
sobre a motivacao intrinseca ou interesse, tais como recompensas e controles de
comportamento (DECI; RYAN, 1985; RYAN; DECI, 2004).

A Teoria da Integracdo Organismica, propde que regulacbes externas,
tipicas da motivacao extrinseca, podem ser internalizadas e se transformarem em
regulacdes internas, variando seu nivel de autodeterminacdo em um continuum que
se situa entre desmotivacao e motivacao intrinseca (DECI; RYAN, 1985). Essa teoria
investiga como o0s estudantes adquirem, internalizam e integram 0S processos
motivacionais extrinsecos. Ela destaca, particularmente, o papel do apoio a
autonomia como fundamental para a internalizacdo (DECI; RYAN, 2000A). Portanto,
ela aborda especificamente a motivacdo extrinseca em suas diversas formas
gualitativas e diferenciadas, cada qual com suas propriedades, determinantes e
consequéncias especificas.

A Teoria de Orientagdo de Causalidade descreve as diferengas individuais
nas tendéncias das pessoas em direcdo ao ambiente e regular o comportamento de
varias maneiras. Essa teoria descreve e analisa trés tipos de orientagdes
causalidade: a orientacdo de autonomia em que as pessoas agem por interesse e

valorizacdo, a orientacdo de controle em que o foco estad sobre as recompensas,
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ganhos e aprovacgao; e a orientacao impessoal em que a pessoa ndo vé sentido para
agir (DECI; RYAN, 1985).

Por fim, a Teoria de conteddo de Metas investiga as diferencas entre as
metas extrinsecas e intrinsecas e 0 seus impactos sobre a motivacao e o bem estar.
Nesta perspectiva, as metas séo vistas como promotoras de diferentes satisfagdes
das necessidades psicolégicas basicas. As metas extrinsecas tais como, sucesso
financeiro, popularidade e demonstrar boa aparéncia sdo contrastadas com as
metas intrinsecas como crescimento pessoal e estabelecimento de relacdes intimas
com a comunidade, sendo que o primeiro esta relacionado com menor bem estar e o
altimo com maior bem estar.

Em suma, a Teoria da Autodeterminacdo € uma abordagem dialética da
motivacdo que destaca 0s recursos internos essenciais para o desenvolvimento da
personalidade e do comportamento autorregulado e as condi¢cdes do ambiente que
mantém esse processo natural de desenvolvimento. Por isso, de acordo com Ryan e
Deci (2004) as cinco miniteorias estdo ligadas entre si e todas elas envolvem o
conceito de necessidades psicologicas basicas. Sendo assim, uma atencao
especial ser4 dada este conceito, visto que ocupa um papel central perspectiva

tedrica.

2.1 Necessidades psicoldgicas béasicas

Para a Teoria da Autodeterminacéo todo ser humano possui necessidades
basicas de autonomia, competéncia e pertencimento que |he conduzem ao
crescimento (DECI; RYAN 1985; 2000; RYAN ;DECI, 2000a; 2000b) . As
necessidades séo inatas, assim, a teoria especifica 0s nutrientes psicologicos inatos
gue sdo essenciais para o crescimento e desenvolvimento psicoldgico, social e para
o bem-estar. Elas formam uma estrutura profunda da psiqué humana, pois se
referem a tendéncias inatas que ao longo da vida permitem que o individuo se
realize de forma efetiva, conectada e coerente. A interagdo entre essas
necessidades psicologicas e as oportunidades fornecidas pelo ambiente social para
sua satisfacao, definem a trajetdria da motivacao, crescimento e desenvolvimento.

A autonomia € a necessidade psicologica do individuo se sentir origem de

seu comportamento, isto €, que suas acdes, como realizar a tarefa de casa de
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matematica, tenham origem em si ou ao menos sejam assumidas como suas
(autoendossadas). A autonomia consiste na volicdo, no desejo da pessoa de se
auto-organizar, autogerenciar. Em outras palavras, suas ac¢des sao guiadas por
recursos internos como interesses e valores, e pela sensacao de escolha pessoal e
de baixa pressao externa, o que caracteriza um l6cus de causalidade interna (RYAN;
DECI, 2000a; 2000Db).

Lécus de causalidade € um constructo cognitivo que representa o grau em
que a pessoa € autodeterminada para um certo comportamento. E uma percepgao
da origem da acdo: interna ou externa. Por exemplo, quando o individuo é
controlado por pressdes externas para realizar uma atividade sua percepcao de
l6cus de causalidade € externa. Do contrario, quando o individuo realiza uma
atividade por escolha, de forma natural e espontédnea, sua percep¢do de l6cus de
causalidade é interna. (DECI; RYAN, 1985; 2000).

De acordo com Ryan e Deci (2000, b) o conceito de autonomia tem sido
retratado como antagonista ao vinculo e comunidade, visto que, algumas teorias
equiparam a autonomia com o individualismo, isolamento e independéncia. No
entanto, na perspectiva da Teoria da Autodeterminacdo, a autonomia néo se refere a
independéncia, individualismo ou egoismo, mas aos sentimentos de volicdo,
vitalidade e integridade em uma acdo autorregulada (DECI; RYAN, 2000). Desta
forma, um comportamento autbnomo reflete uma auto-organizagdo e
autorregulacdo. Esta regulacdo autdbnoma, por sua vez, é oposta as regulacdes
heterbnomas que sdo baseadas em coercdes externas, isto €, em experiéncias de
pressao e controle.

Além disso, a autonomia € parte de um conjunto de trés necessidades, em
que uma delas é o pertencimento ou vinculo. Sendo assim, o fato da autonomia
estar ligada com a ideia do individuo se sentir origem de suas ac¢0es, de que pode
fazer escolhas, néo pressupde que ele esteja desconectado das outras pessoas. Ao
contrario, segundo a teoria, tem um melhor funcionamento aquele individuo que tem
suas necessidades de autonomia e pertencimento sendo supridas no contexto em
que esta inserido (DECI; RYAN, 2000).

J& a competéncia é a necessidade do individuo sentir-se capaz para agir de
modo eficaz em uma atividade em um dominio especifico e que atua diretamente em
seu comportamento. Por exemplo, um aluno que ndo se sente competente para a

matematica dificilmente encontrara uma razao para iniciar e concluir as tarefas
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presentes nesta disciplina. O contrario aconteceria se este aluno tivesse crencas
positivas sobre sua capacidade para esta disciplina. Neste caso, ele buscaria formas
de executar as tarefas de matematica, mesmo se elas fossem desafiadoras.

Desse modo, pela necessidade de competéncia a pessoa busca, mediante
o exercicio de suas capacidades, ser eficaz no enfrentamento de desafios. Da
mesma forma, essa necessidade faz com que haja interesse por atividades que nao
somente ponham em xeque, mas que também permitam uma avaliagcdo e
desenvolvimento das proprias capacidades.

Por fim, o pertencimento é a necessidade que o individuo tem de estar
vinculado emocionalmente com os demais, em relacionamentos calorosos, estaveis,
duradouros e cheios de cuidados. O vinculo diz respeito aos sentimentos de
conexao e pertencimento com os demais, ao desejo de amar e cuidar, ser amado e
cuidado. Esta necessidade oferece a seguranca emocional necessaria para a
pessoa se aventurar ativamente pelo mundo.

Os autores presumem existéncia de diferencas individuais que afetam o
grau em que cada pessoa ira experimentar a satisfacdo de suas necessidades.
Desta forma, eles trabalham com questdes do ambiente social e com as diferencas
individuais na predicao da satisfacdo dessas necessidades. No entanto, 0S mesmos
sugerem que a forca maior é a do ambiente, na medida em que as necessidades
Sao universais, inerentes a todos os individuos (DECI; RYAN, 2000).

Portanto, na perspectiva da Teoria da Autodeterminacdo, as necessidades
psicolégicas béasicas sdo universais, inatas e essenciais para o desenvolvimento
humano. Movidas por essas necessidades, as pessoas buscam atividades que lhes
sejam interessantes e que lhe permitam desenvolver suas habilidades, o exercicio
de suas capacidades e o estabelecimento de vinculo. Isto €, quando o sentimento de
pertencimento e competéncia resulta de um comportamento autbnomo, emanados
do seu self, a pessoa ira mostrar o engajamento ideal, e bem-estar psicoldgico.
(DECI e RYAN, 2000). Tendo em vista esses conceitos, a seguir sera discutido outro

conceito chave na Teoria da Autodeterminagdo, a motivacao intrinseca.

2.2 Motivacéao intrinseca

Tendéncia natural para buscar novos desafios, aprendizado, curiosidade,

satisfacdo, vitalidade e interesse espontaneo sdo elementos que compdem o
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constructo da motivagdo intrinseca. Eles sdo essenciais para o desenvolvimento
cognitivo e social, bem como representam a fonte primaria da vitalidade e alegria ao
longo da vida (RYAN; DECI, 1985; RYAN; DECI, 2000b).

Segundo Ryan e Deci (2000a; 2000b), a motivacéo intrinseca é o prototipo
da autodeterminagdo. Ela representa o nivel em que a pessoa se sente mais
autonoma, com liberdade de se autorreger. Este constructo tem sido medido por
meio de diferentes variaveis. No entanto, duas delas se destacam: a ocorréncia da
escolha livre, obtida geralmente em experimentos e autorrelatos de interesse, e
alegria pela atividade.

Disso decorre a definicdo basica de motivacdo intrinseca: realizar uma
atividade pela satisfacdo que ela lhe proporciona, de forma livre e espontanea.
Motivada intrinsecamente, a pessoa se engaja has atividades pelo interesse, prazer,
alegria, desafio e excitagdo inerente a atividade, sem buscar recompensas. E
importante destacar que as pessoas sao motivadas intrinsecamente para algumas
atividades e ndo para outras, e que nem todos sdo motivados intrinsecamente para
uma mesma atividade.

Desde 0 seu nascimento, a crianga apresenta comportamentos que
demonstram a motivacédo intrinseca, o que ratifica a premissa fundamental da teoria
de que todo ser humano possui uma tendéncia natural para se desenvolver. A teoria
da Autodeterminacdo busca compreender e examinar quais as condicbes do
ambiente que sustentam essa motivacdo e aquelas que a diminuem. E, como
afirmam Ryan e Deci (2000b), o estudo dessas condicBes € o primeiro passo para
entender as fontes da natureza do comportamento humano.

Na educagao, as pesquisas fundamentadas nesta teoria investigam, em
geral, como o0 apoio da escola, sobretudo do professor, as necessidades
psicologicas basicas dos estudantes fomentam a motivagdo intrinseca (NIMIEC;
RYAN, 2009). Elas demonstram, por exemplo, que eventos do contexto social que
conduzem a um sentimento de competéncia durante uma acao, tais como atividades
com niveis de desafio 6timo, o feedback positivo e um estilo de avaliagcdo que esteja
livre de comparagbes e humilhagbes entre os alunos podem incrementar a

motivacdo intrinseca’. Todavia, se ndo estiverem acompanhados de um lécus de

! As praticas do professor que nutrem as necessidades psicolégicas béasicas e, consequentemente a
motivacdo dos estudantes, serdo discutidas mais a fundo no terceiro capitulo, que tratara
essencialmente desta questao.
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causalidade interno, ou seja, de um senso de autonomia, o senso de competéncia
ndo terd o efeito esperado, pois os individuos precisam perceber seu
comportamento como autodeterminado, originados de si.

Sendo assim, a Teoria da Autodeterminacdo postula que a motivagao
intrinseca prové uma base importante para a aprendizagem. Contudo, muitos
aspectos educacionais ndo séo inerentemente interessantes nem, tampouco,
geradores de alegria e satisfacdo. Por exemplo, a maioria dos estudantes do Ensino
fundamental e do Médio, possivelmente, ndo acha divertido ou interessante resolver
um problema dificil de matematica. Nesse caso, 0 aluno precisa e adota outras
razbes para aprender (NIEMIEC; RYAN, 2009). Essas razbes s&o originadas por
contingentes externos a tarefa que conduzem a motivagao extrinseca.

Na literatura classica a motivacdo extrinseca tem sido caracterizada como
uma forma empobrecida de motivacdo que contrasta com a motivacao intrinseca.
Contudo, as pesquisas levaram a um aprimoramento tedrico que indicou que a
motivacado intrinseca ndo é o Unico tipo autodeterminado de motivacéo, pois, mesmo
em atividades com carater externo ao individuo, ele pode adquirir motivacdo para
persistir (RYAN; DECI, 2000b). Desta forma, é possivel pensar em promover tipos
mais autodeterminados de motivacdo extrinseca nos alunos. Para tanto, é
necessario conhecer e compreender cada ponto do continuum proposto pela teoria e

suas caracteristicas e implicacdes para o ensino. Isto seré feito a seguir.

2.3 A internalizacado das regulagfes: Continuum da Autodeterminacéo

A Teoria da Autodeterminagcéo (DECI; RYAN, 1985; RYAN; DECI, 2000a,
2000b) propde que a motivacdo extrinseca pode ser compreendida como variando
em quatro tipos de acordo com diferentes graus de autodeterminacdo. Esse
desmembramento da motivacédo extrinseca apoia-se no conceito de internalizacao,
um processo ativo pelo qual demandas do ambiente ou regulagbes externas sao
transformadas em autorregulagdes, tornando-se um valor pessoal. Desta forma, a
motivagado € expressa por meio de um continuum de autodeterminagdo, como pode

ser visto no Quadro 1, no qual estdo presentes todos os tipos de regulacdo
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propostos tedrica e empiricamente: desmotivacdo, motivagdo extrinseca, e
motivacao intrinseca.

E importante destacar que o fato do processo de internalizacdo e
assimilacdo de regulacdes ser expresso por meio de estados ndo sugere que ele
seja a manifestacdo de um desenvolvimento linear, em que a pessoa devera passar
por cada estagio do continuum. Ao contrario, ela pode rapidamente internalizar uma
regulacdo nova, como a mudanca de série, ou de professor, em qualquer ponto do
continuum, dependendo dos fatores situacionais desta regulacdo e de suas
experiéncias anteriores (RYAN; DECI, 2000a).

Comportamento  Auséncia de autodeterminado
determinacéo

Motivacéo Auséncia de Motivacdo Extrinseca Motivaca
motivagao o]
Intrinseca
Estilos sem . regulacdo regulagdo  Regulacdo  regulagdo :regulagdo
reguladores regulacéo externa introjetada  identificada  integrada intrinseca
Locus de impessoal externo algo externo Algo interno Interno
causalidade interno
percebido
Processos ausénciade submissdo, autocontrole, Importanci concordancia interesse,
reguladores intencéo, recompensa ego a pessoal, , consciéncia, prazere
desvalorizag s externas e envolvimento valorizagdo sintese com  satisfaca
do, faltade  punicdes , consciente oeu o inerente
controle recompensas
internas e
punicfes

Quadro 1 - Continuum de autodeterminagéo, tipos de motivagcdo com os seus loci de
causalidade e processos correspondentes. (Fonte: DECI; RYAN, 2000)

Na extremidade esquerda do continuum encontra-se a desmotivacdo, um
estado caracterizado pela auséncia de intencdo ou impulso para agir, pelo fato de o
individuo n&o atribuir valor a acdo, ndo se sentir competente para fazé-lo, ndo

esperar obter resultados, nem se preocupar, caso |he sejam oferecidas
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recompensas ou punigcbes. Comportamentos desmotivados s&o iniciados e
regulados por forcas totalmente fora do controle da pessoa. (DECI; RYAN, 1985;
RYAN; DECI, 2000b).

Na sequéncia, tem-se a motivacdo extrinseca em sua expressdo menos
autbnoma, regulada externamente. Nela, a pessoa age para atender uma demanda
social externa, como uma recompensa ou para fugir de uma punicdo. Seu
comportamento € controlado ou alienado, com l6cus de causalidade externo. Por
exemplo, um estudante com este tipo de regulacéo, estuda para uma prova ou teste
para obter uma boa nota ou evitar ser ridicularizado pelos colegas como
incompetente, ou na giria popular, “burro”. Este aluno, provavelmente, ndo ira buscar
informacdes adicionais para melhorar sua compreensdo sobre o conteudo discutido
em sala ou mesmo para a realizacdo de uma atividade avaliativa (DECI; RYAN,
1985; RYAN e DECI, 2000a).

O segundo nivel de motivacdo extrinseca € a regulacao introjetada, na qual
as pressodes exercidas sobre o comportamento séo internas. O individuo realiza uma
atividade para atender as expectativas do seu ego e, assim, se sentir orgulhoso e
evitar sentimentos de culpa ou ansiedade. Implica em ele ter uma regulacao interna,
mas ndo aceita-la como prépria. Portanto, hd uma internalizacdo no individuo da
regulacdo para a atividade, entretanto, esta ndo se apresenta como originada dele, o
que a caracteriza como coercitiva e 0 seu l6cus de causalidade ainda € externo
(DECI; RYAN, 1985). Este é o caso de um estudante que cumpre as atividades
escolares para evitar o sentimento de culpa de ndo corresponder ao investimento
fisico e financeiro que seus pais estdo oferecendo a sua educacdo, ou para nao
parecer “burro” para os demais.

Um tipo mais autodeterminado da motivacdo extrinseca é a regulagcéao
identificada. Identificacdo consiste em uma valorizagdo consciente das metas e
regras da regulacdo ou do comportamento, em que a pessoa atribui uma
importancia pessoal a acdo. Nesse caso, seu lécus de causalidade é interno. Um
exemplo desse tipo de motivacdo € aquele aluno que estuda com afinco a matéria
de matematica no ensino fundamental ou médio por entender que essa disciplina
sera importante para ser um futuro administrador de empresas (RYAN; DECI,
2000a).

O tipo mais autbnomo de motivagao extrinseca € a regulacéo integrada e a

integracdo ocorre quando uma regulacdo identificada é totalmente assumida pelo
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self. O que significa dizer que elas foram avaliadas e agrupadas com outros valores
e interesses pessoais ja constituidos. Porém, elas sdo realizadas a fim de se obter
um resultado satisfatério e ndo pelo puro e simples prazer em fazé-las, como é o
caso da motivacdo intrinseca. Ratelle et al. (2007) afirmam que este tipo de
regulacdo é mais comum em adultos e ndo em adolescentes, que serdo o foco desta
pesquisa. Por esse motivo, a regulacdo integrada ndo sera avaliada neste estudo.

No fim do continuum, tem-se a motivacdo intrinseca, apresentada
anteriormente, que refere-se a tendéncia inata para explorar, desenvolver e aplicar
habilidades e capacidades. Motivadas intrinsecamente, as pessoas se engajam em
atividades pela satisfacao e interesse inerente a elas.

Como ja afirmado anteriormente, a ocorréncia da motivacao intrinseca no
contexto escolar € dificil de ser promovida e encontrada nos alunos, dada as
proprias caracteristicas que permeiam esse ambiente. Contudo, é possivel motivar
os alunos em atividades e licdes que sdo importantes, mas nao necessariamente
intrinsecamente interessantes. Em outras palavras, o professor pode favorecer a
adocdo por parte dos alunos dos tipos mais autbhomos de motivacdo para
realizarem suas tarefas escolares, ajudando-os no processo de internalizacao,
descrito anteriormente (REEVE; 2004).

Assim, o conceito de motivacdo autbnoma possui uma relevancia
consideravel para o contexto educacional. Por isso, nesta pesquisa ele serd a base
para se avaliar as razdes que o0s estudantes autorrelatarem para fazer a tarefa de

casa de matematica.

2.4 Motivacdo autbnoma e controlada

Como foi visto, a medida que se caminha no continuum tem-se tipos mais
autodeterminados de motivacdo. E segundo Bzuneck e Guimardes (2010) “a
autodeterminacdo é a experiéncia subjetiva da autonomia, o que culminou com a
adocéo corrente do termo motivagédo autbnoma” (p. 47).

Sendo assim, a regulacdo identificada, integrada e a intrinseca formam a
motivacdo autdnoma que reune em si trés componentes: locus interno, perceber que
o0 comportamento intencional teve origem pessoal, sensacdo de liberdade
psicolégica ou volicdo, quando € oferecido a uma pessoa executar um

comportamento que esti coerente com seus interesses e preferéncias, e liberdade
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de escolha, flexibilidade quanto ao que fazer, como fazer e a possibilidade de néao
fazer (BZUNECK; GUIMARAES, 2010; REEVE, 2004). Em suma: “a motivacéo
autbnoma ocorre quando, em relacdo a um dado comportamento, existe
concordancia pessoal, baixa pressdo e alta flexibiidade em sua execugao”’
(BZUNECK; GUIMARAES, 2010, p. 47e 48).

Isto implica em, mesmo que um estudante ndo esteja atraido
espontaneamente para 0s seus estudos, ele ainda pode estudar de uma maneira
relativamente autbnoma, desde que perceba a relevancia pessoal da aprendizagem.
Ele pode se identificar com a importancia pessoal da atividade de aprendizagem,
contanto que esta aprendizagem sirva como uma meta pessoal adotada. Nesse
caso, embora ndo seja motivado intrinsecamente, o estudante ainda experimenta um
senso de liberdade psicolégica quando estuda, de modo que seus comportamentos
de estudo sdo caracterizados por um l6cus de causalidade interno
(VANSTEENKISTE et al., 2009).

A motivacao controlada, por sua vez, corresponde as formas mais pobres
ou menos autodeterminadas de regulacéo, que sdo a externa e a introjetada. Neste
caso, o individuo age em funcdo de pressdes, obrigacdes, punicbes, ameacas e/ou
recompensas externas ou internas (BZUNECK; GUIMARAES, 2010; DECI; RYAN,
2000).

Em sua formulacao, a Teoria da Autodeterminacdo postula que a motivagao
autdbnoma estd associada com engajamento e melhores resultados académicos e a
controlada com o desengajamento e resultados académicos pobres (NIEMIEC,;
RYAN, 2009). No campo pratico, as pesquisas tém examinado essas relacdes
propostas teoricamente, investigando, principalmente, as relacdes entre os tipos de
motivagao e as praticas escolares, como 0 apoio a autonomia versus controle, e com
resultados académicos (engajamento x desengajamento e aprendizagem profunda x
memorizacao).

Pesquisadores, com base na Teoria da Autodeterminacdo, também tém
buscado encontrar relacdes entre motivacdo autbnoma e controlada. Segundo
Ratelle et al. (2007), a motivagédo autbnoma e controlada ndo séo, necessariamente,
dimensdes opostas, mas, ao contrario, se relacionam entre si. Assim, um sujeito
pode relatar ambas as motivacdes, autbnoma e controlada, para um determinado
dominio. Por exemplo, um aluno pode realizar as tarefas de casa de matematica por

se identificar com as mesmas e, também, porque querer ter boas notas. Contudo,
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Ratelle et al. (2007) enfatiza que aqueles que reportam mais motivacdo autbnoma

gue controlada terdo os melhores resultados académicos.

2.5 Perfis motivacionais

Ratelle et al. (2007) e Vansteenkiste et al. (2009) apontam que, embora a
Teoria da Autodeterminagdo reconheca que o0s estudantes podem endossar
diferentes formas de motivacdo a0 mesmo tempo, as pesquisas existentes sobre
motivacdo autbnoma, controlada e desmotivacdo que se baseiam nesta teoria tém,
tipicamente, adotado uma abordagem dimensional ou centrada nas variaveis e
examinado os efeitos especificos de cada um dos tipos de motivagéo. Isto é, elas
tém focado a relacdo entre cada tipo de motivacdo e diversas variaveis de
ajustamento académico, sem olhar para o perfil motivacional composto. Assim,
pesquisas encontraram relacdes entre motivacdo autdbnoma e desempenho, por
exemplo, sem saber se a pessoa que relatou esse tipo de motivacao, também
relatou motivacéo controlada e em que grau.

Segundo Ratelle et al. (2007) resultados mais positivos seriam alcancados
se o0s estudos utilizassem uma abordagem centrada no aluno (Person-Oriented
Approach) para analisar as respostas dos alunos em relacdo aos componentes
motivacionais, na medida em que investiga como diferentes tipos de motivacéo se
combinam para produzir perfis motivacionais distintos. Este tipo de abordagem
baseia-se na analise de cluster que, segundo Dettmers (2011), é um método
imparcial de identificacdo de estudantes que adotam uma combinacdo de metas
semelhantes, isto é, agrupa os alunos a partir de uma combinacdo de escores em
motivacéo, formando, assim, os perfis motivacionais.

Por exemplo, ao responder um questionario tipo escala Likert que contenha
itens referentes aos tipos de motivacao propostos pela Teoria da Autodeterminagao
(desmotivagdo, motivacao extrinseca por regulacdo externa, introjetada, identificada
e motivacédo intrinseca), cada aluno obtém uma pontuagédo média em todos os tipos
de motivacdo. Por meio da andlise de cluster é possivel agrupar e separa os alunos
com base nessas pontuacbes. Portanto, esse tipo de analise identifica perfis

motivacionais que ocorrem naturalmente em um contexto com base nas pontuagées
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dos alunos para os diferentes tipos de motivacdo, primeiramente, separando 0s
alunos que possuem pontuacfes distintas e, posteriormente, agrupando aqueles
com pontuacdes semelhantes. Desta forma, podem ser encontrados alunos, por
exemplo, com um perfil caracterizado por altos escores em motivacdo autbnoma e
baixo em motivag&o controlada e assim sucessivamente.

Além disso, de acordo com Vansteenkiste et al. (2009) a abordagem
centrada na pessoa do aluno traz muitas vantagens, tanto no nivel pratico, quanto
no nivel tedrico. No nivel pratico, sera util que se considerem as porcentagens de
estudantes caracterizados por um perfil motivacional ideal, isto é, mais autdnomo
que controlado, ou abaixo do ideal. Essas informacdes servem para um diagndéstico
e para uma intervencéo. A designacao de alunos para um grupo (cluster) reflete uma
combinacgéo particular de escores de motivacdo, que provavelmente produz mais
informacao diagndstica do que pontuagdes dos alunos em cada uma das dimensdes
motivacionais separadas e as intervencdes motivacionais poderdao ser melhor
adaptadas a cada grupo em patrticular.

Por exemplo, para um grupo com pontuacao alta em motivacdo controlada e
baixa em motivacdo autbnoma, a melhor estratégia seria apoiar a necessidade de
autonomia, por meio do fornecimento de escolhas e restricAo de expressdes
controladoras, como a énfase em notas. Ja para um grupo com pontuacao baixa em
motivacdo autbnoma e controlada e alta em desmotivacéo, seria interessante que o
professor, fortalecesse a necessidade de competéncia e de pertencimento dos
integrantes desse grupo oferecendo, respectivamente, atividades que os levem a ter
experiéncias de éxito, que incrementem suas crencas acerca de sua capacidade
naquele dominio, e estabelecer um relacionamento de qualidade com seus alunos,
mostrando-se atento as suas necessidades e destinando tempo para ouvi-los.

No nivel tedrico, de acordo com Vansteenkiste et al. (2009), a analise
centrada na pessoa do aluno pode fornecer mais evidencias para a validagéo interna
da Teoria da Autodeterminacao. Por exemplo, a teoria sugere que a qualidade ou
tipo de motivacdo exerce mais influéncia sobre o comportamento dos sujeitos que a
guantidade. Assim, se as pesquisas encontrarem relacbes positivas entre o
desempenho académico de estudantes com um perfil motivacional com pontuacao
alta na motivacdo autdbnoma e baixa na motivagdo controlada e negativa entre o
grupo com pontuacdo alta em ambas as motivacbes, essa tese da teoria sera

confirmada.
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Como ja mencionado, poucas pesquisas tém adotado a abordagem
centrada no aluno. Duas pesquisas internacionais realizaram esse tipo de analise. A
seguir, um breve relato de ambas.

Em trés estudos com amostras diferentes Ratelle et al. (2007) investigaram
os diferentes perfis motivacionais que naturalmente ocorrem e como esses alunos
se agrupam nesses perfis em termos de varidveis de ajustamento académico. Os
dois primeiros foram realizados com estudantes do Ensino Médio e, em ambos, 0s
pesquisadores encontraram trés perfis motivacionais. O primeiro perfil foi chamado
de Grupo Controlado (C), caracterizado por baixo nivel de autonomia e moderado a
alto indice de motivacdo controlada e desmotivacdo. Para esses participantes, a
desmotivacao foi o tipo de motivacdo mais forte. O segundo perfil foi nomeado de
Grupo Moderado Auténomo-Controlado (Moderado AU-C), pois apresentou niveis
moderados de motivagdo autbnoma e controlada, e baixos indices de desmotivagéo.
E o terceiro, de Alto Autbnomo-Controlado (Alto AU-C), composto por altos indices
de motivacédo autbnoma e controlada e baixos em desmotivacao.

O perfil motivacional caracterizado por pontuacdes altas em motivacao
autbnoma mostrou-se mais adaptador para o aluno, pois correlacionou-se
positivamente com os maiores resultados académicos, melhor satisfagdo na escola,
baixa distracdo e ansiedade. O perfil mais adaptativo teve uma representacao maior
de meninas, e o perfil que se caracterizou por disposicdo para abandonar a escola,
de meninos

No terceiro estudo, além dos objetivos dos estudos anteriores, 0os autores
buscaram reaplicar os perfis motivacionais em um contexto com maiores
possibilidades de escolha, no ensino superior. A analise dos dados acusou a
existéncia de trés perfis motivacionais. O primeiro, também encontrado nos estudos
anteriores, foi o Alto Auténomo-Controlado (Alto AU-C). O segundo e o terceiro
apareceram apenas neste estudo, sendo que, um combinou pontuagcdes de baixos a
moderados em motivacdo autbnoma e controlada, chamado de Baixo Autbnomo-
Controlado (Baixo AU-C) e o outro, um perfil motivacional Autbnomo, com pontuacéo
alta em motivacao autbnoma (AU).

Os alunos com perfil autbnomo e o alto autdnomo-controlado demonstraram
ter maior realizacdo académica, sendo que o perfil autbnomo foi mais preditor de
perseveranca no programa académico que os demais. O fato de ter aparecido um

perfil motivacional autbnomo apenas entre os alunos do ensino superior, para 0s
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autores da pesquisa, sugere que no ensino médio as préaticas educacionais podem
estar mais voltadas para o controle e que, portanto, deveriam tornar-se mais
sensiveis as necessidades dos estudantes, sobretudo a de autonomia.

A pesquisa de Vansteenkiste et al. (2009) se deu em duas etapas. Na
primeira, 0S pesquisadores objetivaram mapear os perfis motivacionais de
estudantes do ensino médio e investigar como esses diferentes grupos de
estudantes se diferenciavam em sua aprendizagem. Foram encontrados quatros
grupos nesta etapa: (a) - Grupo de boa qualidade em motivacdo (Good Quality
Motivation): pontuacdo alta em motivagcdo autbnoma e baixa na controlada (18%);
(b) - Grupo com alta quantidade de motivacdo (High Quantity Motivation): pontuacao
alta nos dois tipos de motivacao (27%); (c) - Grupo de baixa qualidade em motivacao
(Poor Quality Motivation): pontuacdo alta em motivacdo controlada e baixa na
motivacdo autbnoma (27%) e (d) — Grupo com baixa quantidade de motivacédo (Low
Quantity Miotivation): baixa pontuacdo em ambas as motivacdes (24,28%).

Com relacdo aos resultados na aprendizagem, os perfis motivacionais mais
autbnomos correlacionaram-se positivamente com a regulacdo do esforco,
processamento cognitivo, o0 uso de estratégias metacognitivas, como de
gerenciamento do tempo e do ambiente, e negativamente com a procrastinacao,
atitudes e comportamentos ilicitos (p. ex., colar) e ansiedade. Os perfis
motivacionais mais controlados apresentaram o padrdo oposto de correlagbes. O
comparativo entre as pontuacdes dos géneros revelou que as meninas mostraram
um padrdo de funcionamento cognitivo mais adaptativo que os meninos.

Na segunda etapa participaram alunos do primeiro ano de quatro Institutos
de formacgédo de professores belgas. Os resultados desse estudo ratificaram as
descobertas do Estudo 1. Em particular, o grupo de motivacdo de boa qualidade
(pontuacédo alta em motivacdo autbnoma e baixa na controlada) mostrou um padrao
de resultados educacionais mais satisfatorios que o de baixa qualidade (pontuagéo
baixa nos dois tipos de motivagao), bem como relatou ter mais suporte do professor
a suas necessidades na provisao de apoio autonomia, envolvimento e estrutura.

Os resultados dessas pesquisas ressaltam a importancia de estudar a
motivacdo dos estudantes usando uma abordagem centrada no aluno. Examinar
como os tipos de motivagdo se combinam para formar perfis motivacionais, de
acordo com Ratelle et al. (2007) e Vansteenkiste et al. (2009), permite encontrar os

possiveis perfis motivacionais que podem ser desenvolvidos em estudantes do
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ensino médio e superior, bem como estabelecer relagbes entre esses perfis e 0s
resultados académicos. Esse tipo de estudo também fornece apoio para a
perspectiva qualitativa da Teoria da Autodeterminacao e os resultados de ambas as
pesquisas apontam que as formas autdnomas de motivacdo sdo mais adaptadoras
para a aprendizagem dos alunos.

Portanto, os resultados encontrados nessas duas pesquisas apontam para a
relacdo positiva entre os perfis motivacionais e os resultados académicos. Também
evidenciam a necessidade de que mais estudos com abordagem centrada no aluno
sejam empreendidos. Identificar os perfis motivacionais em estudantes brasileiros €
um passo importante para o avan¢co do conhecimento da area, bem como para o
diagnéstico e intervencdo com 0s mesmos, tendo em vista as influéncias
socioambientais na promocdo da motivacdo autbnoma. Nesse sentido, o proximo
capitulo visa discutir acerca dessas influéncias e como as praticas educacionais

podem contribuir para a ocorréncia de perfis motivacionais autbnomos.
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3 INFLUENCIAS SOCIO-AMBIENTAIS NA MOTIVACAO AUTONOMA

Ao virem para a escola, os alunos trazem consigo uma gama de interesses,
necessidades e valores que interagem com a realidade de sala de aula (professor,
colegas, atividades, entre outros). Quando o ambiente escolar considera os
interesses dos alunos, ele atua como um apoiador para que a motivacdo deles se
mantenha e, consequentemente, eles se envolvem de forma ativa com o seu
processo de aprendizagem. Do contrario, se este ambiente for controlador, os
estudantes apresentam niveis controlados de motivacdo ou desmotivacdo e baixo
envolvimento ou um envolvimento escolar pautado em ameacas, punicdes e
recompensas (REEVE; DECI; RYAN, 2004).

Sendo assim, a motivacdo ndo deve ser considerada um traco estavel no
individuo. Ela é um processo psicolégico no qual interatuam caracteristicas
pessoais, tais como expectativas, habilidades, personalidade, emocdes, crencgas,
entre outros, e fatores do ambiente. Fatores controlaveis do processo de ensino
/aprendizagem, como o estilo motivacional do professor, a organizacédo e estrutura
do ambiente de sala de aula e do curriculo, podem melhorar os estados fisicos,
emocionais e psicolégicos dos alunos com relacdo aos conteudos escolares e,
assim, produzir uma motivacao qualitativamente melhor para a aprendizagem, isto €,
em niveis de regulacdo autdnoma (LEENS; MATTOS; VANSTEENKISTE, 2008).

Segundo Guimardes (2009b) diversos autores tém se baseado no
anagrama TARGET, criado por Epstein, para destacar seis aspectos da situacao
escolar que atuam diretamente sobre a motivacdo dos alunos: Tarefa (Tasks),
Autoridade (Autoritty), Reconhecimento (Recognition), Agrupamento (Grouping),
Avaliacdo (Evaluation) e Tempo (Time). Sucintamente, este modelo busca
apresentar as caracteristicas da tarefa que estimulam o0s estudantes a se
envolverem ativamente com o seu processo de aprender e explicar como o estilo
motivacional do professor, a natureza e o uso de reconhecimento e recompensas, a
organizacdo da aprendizagem, o sistema de avaliacdo e a agenda do cotidiano
escolar influenciam a motivagéo dos alunos.

Com base neste modelo, este capitulo visa discutir as influéncias do
contexto na motivacdo autbnoma. Primeiramente, sera abordado o estilo
motivacional do professor e as suas implicacfes no contexto escolar, que refere-se a

Autoridade. Em seguida serdo discutidas algumas estratégias de ensino que o



54

professor que busca incentivar ou manter uma motivagdo autdbnoma nos seus
estudantes deve considerar: (1) a organizacao e estrutura do ensino, que incluem os
itens reconhecimento, agrupamento e o tempo, (2) como fornecer tarefas

significativas e (3) avaliar os seus alunos.

3.1 Estilos motivacionais dos Professores

Na escola, a qualidade do relacionamento entre professor e aluno tem se
revelado como a principal fonte de frustragdo ou satisfacdo das necessidades
psicolégicas basicas dos estudantes. O estilo motivacional do professor, que se
refere & crenca e confianca que ele deposita em determinadas estratégias
motivacionais ou de ensino, influencia de forma consideravel esse relacionamento
(GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004). Em geral, o professor pode ter um estilo
voltado & promoc&o da autonomia ou do controle (BZUNECK; GUIMARAES, 2007).
Antes, porém, de tratar sobre quais os estilos a literatura reconhece e as suas
caracteristicas, é importante conhecer quais sédo suas fontes.

A Teoria da Autodeterminacao identifica trés fontes que influenciam o estilo
motivacional do professor (REEVE, 1998). A primeira fonte refere-se a
personalidade de cada individuo, ou seja, as tendéncias pessoais de orientacdo a
autonomia ou controle. A segunda é o aprendizado, isto €, o estilo interpessoal
também é composto por habilidades adquiridas. O que implica dizer que, para
promover a autonomia nas pessoas, € preciso aprender certas habilidades tais como
tomar a perspectiva das outras pessoas, ndo utilizar uma linguagem controladora,
entre outros. O mesmo acontece com relagdo ao controle. Por fim, a terceira fonte é
0 contexto social. Por exemplo, quando o professor se sente pressionado por seus
superiores tem a tendéncia de pressionar os seus alunos.

Assim, o estilo motivacional dos professores € considerado uma
caracteristica vinculada a personalidade e a aspectos socioculturais. Os professores
diferem sensivelmente no uso do controle ou autonomia para motivar seus alunos e
o estilo que adotam, em geral, permanece estavel ao longo de um ano letivo
(REEVE, 1998). Para a Teoria da Autodeterminacdo, os professores nao se
apresentam em suas interagdes com o0s alunos como totalmente controladores ou
autbnomos. Por isso, ela propde que o estilo motivacional pode ser conceitualizado

por meio de um continnum, que varia de altamente controlador, niveis moderados de
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controle e de autonomia, até o altamente promotor de autonomia (REEVE; DECI;
RYAN, 2004; REEVE; JANG;CARRELL; JEON ; BARCH, 2004).

Os professores controladores sdo aqueles que estabelecem um clima em
sala de aula com baixa liberdade, interferindo nas fontes internas dos alunos, por
meio do estabelecimento do que eles devem pensar, sentir e fazer. Eles colocam de
lado esses recursos internos e incentivam os seus alunos a aderirem uma agenda
de trabalho, ou planejamento escolar, centrado no professor. E para garantir que
isso ocorra, eles langam mao de incentivos externos (recompensas) e de linguagem
controladora (ameacas) para moldar os alunos (REEVE et al., 2004; REEVE ;JANG,
2006).

Reeve, Deci e Ryan (2004) informam que a literatura aponta para outros

comportamentos caracteristicos entre professores controladores. Sao eles:

(1) manter consigo 0s materiais instrucionais; (2) mostrar aos alunos a
resposta certa; (3) comunicar verbalmente as respostas certas ou
solugBes corretas ; (4) comunicar-se utilizando diretivas e comandos;
(5)fazer declaracdes no imperativo e (6) fazer perguntas de maneira
controladora ( p. 49).

Os professores com estilo promotor de autonomia, por sua vez, identificam
e nutrem 0s recursos internos dos seus alunos, criando oportunidades para que 0s
recursos internos dos alunos guiem seus préprios comportamentos e aprendizagem
(REEVE et. al., 2004; REEVE; DECI; RYAN, 2004). Em geral, os professores
promotores de autonomia: (a) ouvem atentamente aos alunos, (b) criam
oportunidades para que eles possam falar e trabalhar de forma propria, (c) trazem
materiais diferentes para as aulas, para que os alunos nao fiqguem apenas ouvindo
de forma passiva, (d) os encorajam para persistirem nas tarefas, (e) mostram para o
aluno o progresso no seu aprendizado, (f) respondem-lhes de forma satisfatoria
guando solicitados e (g) reconhecem suas perspectivas (REEVE; CAI, 1999).
Portanto, apoiar a autonomia é um comportamento interpessoal que uma pessoa
fornece para envolver e nutrir o lI6cus de causalidade interno de outra pessoa, tal
como quando o professor apoia as necessidades psicologicas de um aluno de
competéncia, autonomia e pertencimento, suas preferéncias, interesses e valores

Quando o professor apoia a autonomia, ele ajuda os seus alunos a
desenvolverem um senso de congruéncia entre seus comportamentos em sala e

Seus recursos motivacionais internos. Isto €, contribui para que eles possam
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internalizar e integrar as regulacdes externas com seu self (interesses, metas e
preferéncias, entre outras). O professor ndo pode dar aos estudantes uma
experiéncia de autonomia, mas pode encorajar e apoiar essa experiéncia
identificando os recursos motivacionais internos e criando oportunidades para que
os estudantes alinhem esses recursos com as atividades escolares (REEVE, 1998;
REEVE; JANG, 2006). Em suma, apoiar a autonomia envolve encontrar formas de
cultivar, apoiar e incrementar o endossamento por parte dos estudantes das
atividades escolares.

Um corpo substancial de pesquisas ratifica a importdncia do apoio a
autonomia para a promocao de resultados positivos na aprendizagem e motivagao
dos alunos. Em geral, elas sugerem que o apoio do professor a autonomia
correlaciona-se positivamente com o processo de internalizacdo e ado¢do de uma
motivacdo orientada para autonomia (REEVE; CAI, 1999), valorizacdo das tarefas e
autoeficdcia (GARCIA; PINTRICH, 1996), aprendizagem autorregulada (JANG,
2008), criatividade, preferéncia por atividades desafiadoras (REEVE, 1998), bem-
estar, interesse, engajamento e melhor performance (ASSOR; KAPLAN; KANAT-
MAYMON; ROTH, 2005; BLACK; DECI, 2000; STEFANOU.; PERENCEVICH,
DICINTIO.; TURNER, 2004). Um estudo realizado com estudantes brasileiros pelo
Programa Internacional de Avaliacdo (PISA, 2011) indicou que 0S mesmos, em
geral, ndo se sentem apoiados por seus professores de matematica e percebem que
eles tem expectativas negativas quanto ao seu desempenho nesta disciplina. Como
consequéncia, esses estudantes adotam estratégias de aprendizagem competitivas,
objetivando melhores performances.

Os resultados dessas pesquisas permitem a conclusdo de que todos os
professores deveriam dar preferéncia para adog¢do de um estilo motivacional
promotor de autonomia. Contudo, na pratica, parece que a opg¢ao tem sido pelo uso
de controles, recompensas e ameagas, para se buscar a motivagdo dos estudantes
nas tarefas escolares (BZUNECK; GUIMARAES, 2010; MACHADO, 2010).

A preferéncia pelo controle em sala de aula pode ter origem em diversas
razdes. De acordo com Niemec e Ryan (2009) essas praticas refletem uma pressao
sobre o professor para cumprir a agenda escolar, manter os alunos disciplinados,
bem como, as crencas que eles possuem de que a motivacao € melhor moldada por
meio de contingentes externos de reforco do que pelo fornecimento de atividades

gue abargquem os interesses pessoais dos alunos.
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De acordo com Niemec e Ryan (2009), a preferéncia por estratégias
controladas é explicada, sob a perspectiva da Teoria da Autodeterminacdo, em dois
caminhos. Primeiramente, o professor pode estar em um contexto em que sua
necessidade de autonomia ndo é atendida e, a medida que isso acontece, menos
entusiasmo e criatividade ira empregar em suas aulas. Segundo, a pressdo por
melhores resultados dos seus alunos em testes municipais, estaduais ou federais
para obter certos beneficios como bonificacdo salarial e o investimento de recursos
eletrbnicos para a escola, podem gerar nos professores a preferéncia por estratégias
extrinsecas, na busca de que seus alunos tenham melhores performances. Com
isso, a pratica do professor € muito mais inspirada em recompensas e puni¢des que
em promocao da autonomia.

Em situacBes de controle, o sentimento de alegria, entusiasmo e interesse
sdo trocados por ansiedade, tédio ou alienacdo. O que gera um clima em sala
desfavoravel ao ensino e aprendizagem de boa qualidade, na medida em que os
alunos se tornam desinteressados pelo estudo e os professores se utilizam mais do
controle para que, de alguma forma, ocorra o ensino e a aprendizagem.

No Brasil, Witter (1984 apud BZUNECK; GUIMARAES, 2010) ja descrevia
as dificeis condicdes de trabalho que o professor enfrenta para exercer sua
profissdo e que afetam a sua motivacdo para trabalhar. De acordo com Bzuneck e
Guimaraes (2010) ndo existem evidéncias de que esta situacdo tenha melhorado.
Por um lado, tém-se alunos com baixo interesse pelas aprendizagens, ocasionado,
por exemplo, por fatores pessoais ou socioecondmicos e, pelo outro, professores
com crencas de que as condicdes do ensino, sobretudo a falta de motivacdo dos
estudantes, lhe permitem usar, apenas, estratégias de controle.

E de acordo com Tollefson (2000) essa situacdo gera um ciclo em que
ambos, professores e alunos, atribuem a baixa performance e atitudes negativas dos
alunos com relagcdo aos estudos ao outro. Essa autora propde que o ponto de
partida para a quebra desse ciclo deve partir das mudangas nas crencas e
expectativas do professor

Segundo Reeve et al. (2004) a maioria dos professores tem uma atitude
mais positiva em relagdo as estratégias motivacionais pautadas no controle do que
na autonomia. Nesse sentido, uma importante questdo surge: é possivel que os
professores expandam seu estilo motivacional controlador para niveis mais

autbnomos? Pesquisas sugerem que sim. Num estudo realizado com futuros



58

professores, Reeve (1998) descobriu que o0s participantes que receberam uma
instrucdo sobre como apoiar a autonomia dos estudantes (grupo experimental) em
comparacao com aqueles que nao receberam (grupo controle) autorrelataram, ao
final das secBes, um estilo motivacional mais voltado para a autonomia. O mesmo
resultado foi encontrado em um estudo realizado com professores que ja atuavam
no ensino fundamental e médio (REEVE et al., 2004).

Portanto, € possivel ensinar ou treinar os professores a terem um estilo
motivacional promotor da autonomia, ou seja, € possivel mudar as crencas do
professor quanto as praticas que podem motivar os alunos. Contudo, essa nado é
uma tarefa facil, visto que os pensamentos ou as crencas a priori de uma pessoa
gue esta em processo de aprendizagem interferem em como novas informacdes
serdo atendidas, processadas e, eventualmente, aceitas ou rejeitadas (REEVE,
1998).

Acrescenta-se, as mudancas conceituais que podem ocorrer mediante a
apresentacao de uma nova alternativa ou compreensao sobre motivacdo, dependem
do quéo plausivel, util e confidvel essas informacfes sdo percebidas, bem como dos
conhecimentos prévios de cada pessoa. E para os professores, 0s constructos
autonomia e apoio a autonomia, geralmente, sdo conceitos novos e estranhos, como
relatam Skinner e Belmont (1993).

Além disso, Tollefson (2000) afirma que o interesse do professor em mudar
suas préticas também esta relacionado com as expectativas que possui com relacao
a sua capacidade de conseguir realiza-las e ao significado que essas mudancas vao
gerar, isto é, quais os resultados elas irdo trazer. Em outras palavras, o esfor¢co que
um professor investe para melhorar suas praticas, por exemplo, elaborar atividades
a serem executadas em pequenos grupos e despender mais tempo com cada aluno,
estd em funcdo do quanto ele acredita na eficacia dessas estratégias e na sua
eficacia para executa-las e na eficacia dos.

Ainda de acordo com a Tollefson (2000) o professor que visa despertar 0
interesse e 0 envolvimento dos alunos deve: (a) programar rotina de ensino
diversificada; (b) adaptar o curriculo de forma que todos os alunos, com seus
diferentes niveis de aprendizado, experimentem éxito na realizagdo das tarefas, que
por sua vez, devem exigir um nivel moderado de esfor¢o e (c) criar grupos em sala

de aula que favorecam altos niveis de realizacdo académica entre todos os alunos.
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Além dessas estratégias, outras sdo apontadas pela literatura como importantes
recursos para a promocao de niveis motivacionais autbnomaos.

Sendo assim, o estilo motivacional do professor e as suas crencgas acerca
dos meios eficazes para gerar nos alunos motivacdo para se envolverem com as
atividades escolares sdo cruciais para o tipo de motivacdo que os estudantes
adotam. Préticas simples e especificas podem trazer mudancas significativas para a

motivacdo dos alunos A seguir, serdo apresentadas algumas dessas estratégias.

3.2 Estratégias de Ensino favoraveis a motivacao

As pesquisas motivacionais apontam para estratégias que ndo podem ser
negligenciadas quando se busca estabelecer um ambiente favoravel & motivacéao e a
aprendizagem significativa. Elas identificam ac¢fes que sdo promotoras dos niveis
mais autdbnomos de motivacdo e, em geral, buscam atender as necessidades
psicolégicas basicas dos alunos de autonomia, competéncia e vinculo. E como foi
visto no capitulo 2, a nutricAo dessas necessidades esta relacionada com melhores

resultados académicos.

3.2.1 Organizacdao e estrutura do ensino

O ambiente instrucional € uma importante fonte influéncia sobre a motivacdo
(GUIMARAES, 2009b). Assim, primeiramente, o professor e a escola como um todo
devem informar em suas verbalizagbes, comportamentos e na forma como
organizam e estruturam o ensino, que valorizam o esforco e 0 uso de estratégias de
aprendizagem, ao invés de superestimar o resultado final ou as notas. Em outras
palavras, a escola deve oferecer pistas para os alunos que € com o seu empenho e
sua aprendizagem que devem se preocupar e hdo com as notas.

Para isso, segundo Reeve, Deci e Ryan (2004), o professor deve contar
com uma linguagem informativa ou n&o controladora que consiste em transmitir aos
alunos as normas ou requisitos da escola, da sala e das tarefas por meio de
mensagens flexiveis, livres de pressdes, rigidez ou coergdes. Neste caminho, o
professor usa a comunicacao para ajudar o aluno a coordenar as atividades do seu

dia a dia com seus recursos internos.
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Aliado a isso, é fundamental que se evite um clima de competicdo entre os
alunos. Um ambiente escolar competitivo é caracterizado pelo incentivo a busca por
bons resultados na comparacdo com os demais, produzindo um clima constante de
disputa entre os alunos em que a valorizacdo esta em ser o melhor da turma ou da
escola. O foco, portanto, ndo estid na aprendizagem e sim sobre o seu produto, 0
desempenho ou a nota (BZUNECK; GUIMARAES, 2004).

De acordo com a revisdo de Bzuneck e Guimardes (2004), a literatura
aponta para diferentes praticas pedagoégicas que corroboram com o estabelecimento
do ambiente de competicdo em sala de aula e que dever ser evitadas. A primeira
delas é o fornecimento de recompensa, seja no formato de acréscimo de pontos, ou
no de elogios, troféus, entre outros, por ele ter alcancado uma média desejada pelo
professor, por terminar uma atividade primeiro que o0s seus colegas, enfim, por
algum motivo que o professor julgue ser merecedor de uma gratificacdo. E na
perspectiva da Teoria da Autodeterminacdo, sempre que um a recompensa é
interpretada como controladora ela afeta negativamente a motivacdo do aluno para
aprender (DECI; Ryan, 1985).

Além das menc¢des publicas que enaltecem o trabalho de um aluno em
detrimento dos outros, a publicagcdo das notas dos alunos em editais, a devolugéao
das provas seguindo uma ordem decrescente ou crescente (fato que explicita quais
alunos tiveram éxito, ficaram na média e quais fracassaram), também fomentam a
comparacao social. Da mesma forma, agrupar dentro da mesma classe ou formar
classes inteiras tendo como critério a capacidade ou as notas, bem como organizar
o tempo para a execucdo das atividades sem considerar os diferentes ritmos de
aprendizagem, assinalam para um clima de competicdo entre os alunos e pode
gerar ansiedade e desisténcia por parte daqueles que se julgam menos capazes
(BZUNECK; GUIMARAES, 2004; GUIMARAES, 2009b).

Segundo Bzuneck e Guimardes (2004) a comparagdo afeta de forma
consideravel a motivacdo e gera uma divisdo entre os alunos, pois aqueles que
obtém éxito se sentem orgulhosos e valorizados pelo professor, enquanto que
agueles gque fracassam se sentem envergonhados e desamparados pelo professor.
Com isso, tem-se uma reducao da cooperagao e ajuda entre os alunos, atribuicbes
equivocadas acerca da capacidade e uma desqualificacao do papel do esfor¢co como

papel importante para aprendizagem.
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Em geral, os professores acreditam que recompensar ou promover a
competicdo leva os alunos pouco envolvidos a se motivarem e a se dedicarem aos
estudos. Esses professores tomam como exemplo 0 que acontece nos esportes e no
mundo do trabalho para justificar a utilizacdo dessas estratégias. Contudo, estes séao
ambientes com caracteristicas de funcionamento diferentes da escola e a
extrapolacdo dessas situacbes para o ambiente escolar € um equivoco e o que a
literatura aponta € que essas estratégias tém sido pouco eficazes no incremento da
motivacdo dos alunos (BZUNECK; GUIMARAES, 2004; DECI; RYAN, 1985;
GUIMARAES, 2009a).

Assim, o ambiente escolar deve promover oportunidades para que todos 0s
estudantes sejam reconhecidos pelo seu esfor¢co e progresso e extinguir as praticas
que levem a competicdo e comparacao social. Para tanto, um bom caminho é
implementar estratégias que levem a formacao de grupos compostos por alunos que
ainda nao trabalharam juntos e dirigir-se a cada um dele com a mesma atencao e
disponibilidade, sem dar preferéncia para um aluno em detrimento dos demais por
qualquer motivo (GUIMARAES, 2009b). Em conjunto, deve-se respeitar as
necessidades dos alunos, principalmente os diferentes ritmos de aprendizagem
destinando um tempo habil para que todos consigam realizar as tarefas.

3.2.2 Fornecendo tarefas significativas

Para que um aluno se envolva ativamente nas tarefas escolares, seja
aguelas realizadas em sala ou em casa, € crucial que elas despertem o interesse do
aluno. De acordo com o PCN de matematica (BRASIL, 1998), as atividades nesta
disciplina devem estimular o aluno a criar, comparar, discutir, rever, perguntar e
ampliar suas ideias. Para que isso ocorra, a literatura tem apontado para algumas
caracteristicas da tarefa que podem promover uma motivacao de qualidade para que
o aluno se engaje em sua aprendizagem.

Nesse sentido, Bzuneck (2010), em uma extensa revisdo de literatura,
aponta algumas estratégias importantes para se fornecer tarefas significativas. A
primeira delas consiste em o professor conhecer os interesses e valores de seus
alunos e, entéo, fornecer atividades que tenham significado e valor para 0s mesmos.
Desta forma, a aprendizagem do conteudo estara ligada com a vida do aluno, o que

resulta em maior aplicacdo de esforco. O autor exemplifica essa estratégia
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mostrando que um professor que tenha por objetivo despertar nos seus alunos o
gosto pela leitura, pode comecar oferecendo livros ou revistas populares entre 0s
adolescentes, cujos temas vao ao encontro de seus interesse em diferentes areas
como musica, informatica, veiculos, entre outros.

Outra estratégia apontada pela literatura para mostrar o significado e o valor
de uma tarefa ou contetdo é apresentar o valor de utilidade que elas podem ter na
vida do aluno (BZUNECK 2010; JANG, 2008; STIPEK, 1993). E possivel argumentar
gue elas sdo um meio para se chegar a outros objetivos desejaveis, como 0 sucesso
na profissdo almejada, que € uma meta futura, ou até mesmo que eles sédo pré-
requisitos para outros que virdo adiante e que sejam foco de atencdo do aluno. Na
mesma linha, o professor também fomenta nos alunos o interesse pela
aprendizagem quando atua como um modelo, ou seja, mostra que acredita na
importancia do conteddo que ministra, se dedica em seu trabalho e o faz com
entusiasmo e comprometimento com os alunos.

Bzuneck (2010) ressalta que as estratégias que apelem para o valor das
tarefas s6 terdo impacto motivacional se as mesmas forem desafiadoras e
representarem uma tarefa real de aprendizagem. Sendo assim, essas atividades
também precisam ser desafiadoras, o que implica em ela estar em um grau de
dificuldade intermediario para o aluno e que possa ser superado mediante a
aplicacao de esforco. O grau de dificuldade tem que estar em entre as capacidades
atuais dos alunos e o nivel de conhecimentos e habilidades a serem alcancados
(STIPEK, 1993). Em outras palavras, é importante que as atividades escolares
exijam uma moderada aplicacdo de esforco por parte do aluno e permita que o
mesmo desenvolva suas habilidades e capacidades, o que gera emocgdes positivas
como a satisfacdo e realizacdo, que por sua vez, fortalece 0 seu senso de
competéncia (DECI; RYAN, 2000).

Atividades excessivamente dificeis, isto €, que estejam muito acima das
reais capacidades dos alunos, causam alta ansiedade, sensagdo de fracasso e
frustracdo e, possivelmente, crencas de baixa eficacia, pois levam o aluno a crer que
é incapaz de resolvé-las. Ja as tarefas faceis demais tendem a causar tédio e apatia,
visto que ndo oferecem estimulo para que o aluno desenvolva suas habilidades na
medida em que podem ser resolvidas com pouco esfor¢o, sem ter que buscar ou
melhorar seus recursos cognitivos. Em ambos os casos, a motivacdo esta
comprometida (BZUNECK, 2010; DECI; RYAN, 1985).
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De acordo com Bzuneck (2010), para aplicar essa estratégia da atividade
desafiadora € preciso tomar alguns cuidados, visto que, cada aluno possui uma zona
desenvolvimento para cada dominio e, nem sempre, uma atividade desafiadora para
um sera para o outro. Por isso, o professor ndo deve pressionar os alunos a
concluirem as atividades todos juntos, respeitando o ritmo de cada um, fornecendo
exercicios extras para aqueles que terminarem as atividades primeiro. Além disso, é
possivel reservar tempo para dar atendimento individual, pensando naqueles que
precisam deste suporte, e trabalhar com grupos heterogéneos, com diferentes niveis
de compreensao.

A tarefa desafiadora possui outras caracteristicas adicionais relevantes.
Bzuneck (2010) e Guimaraes (2009b) afirmam que a atividade tem que estar bem
especificada, definida claramente em termos de metas especificas, para que 0s
alunos saibam quais recursos, habilidades e conhecimentos necessitardo para
executa-la e cuja conclusao seja prevista para breve, em curto prazo. Segundo o0s
autores, tarefas muito longas ndo despertam o interesse e a motivacdo. Quando se
trabalha com conteudos, projetos ou atividades que delonguem mais tempo é
importante dividi-las em etapas afim de que o aluno, a cada etapa concluida, veja
seu progresso e, assim, tenha seu senso de eficacia nutrido.

Outra estratégia que, juntamente com as demais, promove a motivacao
autdbnoma é o uso dos embelezamentos motivacionais, que “sao estratégias de
ensino que contribuem para se conseguir melhor envolvimento dos alunos nas
atividades de aprendizagem” (BZUNECK, 2010, p. 22), que as tornam mais
atraentes e interessantes, combatendo o tédio e suavizando o carater de
obrigatoriedade das tarefas. Bzuneck (2010) aponta, de acordo com a literatura,
diversos tipos de embelezamentos motivacionais, dentre eles, destaca: (1) o conflito
cognitivo, em que o interesse é despertado quando os conhecimentos ou as crencas
dos alunos sdo colocados em cheque; (2) introducdo de novidades, cujo efeito
imediato é atrair a atencdo e a curiosidade dos alunos, por meio do uso de
diferentes recursos audiovisuais, mudancas na disposicdo das carteiras, entre
outros, e (3) fantasia, na qual os alunos exercem papéis ficticios em diferentes
contextos e que estao ligados com o conteudo.

Por fim, Guimardes (2009b) assinala para a importancia de o aluno
perceber-se como sujeito do seu processo de aprendizagem, para que ele exerca

controle sobre as estratégias e a aplicacdo de esforco que culminam em seu
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desempenho. A autora sugere, com base na literatura, que isto € possivel quando o
professor permite situacdes nas quais 0s alunos podem optar por realizar uma
atividade dentre outras propostas, bem como dos materiais e recursos que devera
utilizar para executa-las. Neste caminho, o professor oferece apoio a autonomia do

aluno.

3.2.3 Avaliando os alunos: como dar o feedback para as tarefas realizadas

Quando aplica atividades de avaliacdo o professor também fornece aos
alunos informacdes sobre o que valoriza na aprendizagem: processo ou produto. A
avaliacdo tanto pode promover a aprendizagem significativa, quanto a competicéo e
a classificacdo. Quando se visa fortalecer as necessidades psicolégicas dos alunos,
sobretudo a competéncia, deve-se ter algumas cautelas na forma de implementacéo
da avaliacdo e de retorno ou feedback para os alunos acerca das tarefas e/ou
atividades realizadas (GUIMARAES, 2009b; STIPEK, 1993).

Nesse sentido, € importante que o professor avalie sistematicamente, ou
seja, de forma continua o desenvolvimento de seus alunos. Essa préatica permite ao
professor a oportunidade de observar em que nivel estd se dando a compreenséao
do aluno enquanto ele ainda esta no processo de constru¢cdo do conhecimento, e
ndo apenas no final de um contetdo ou de um bimestre (GUIMARAES, 2009b).
Desta forma, ele acompanha o progresso do aluno e ndo apenas o seu produto, a
nota e, com isso, 0s alunos, especialmente aqueles que apresentam dificuldades,
também tém oportunidades reais de obter sucesso, por meio do reconhecimento de
seus progressos. Sua necessidade de se sentir competente, portanto, é fortalecida.

Sendo assim, avaliacdo deve ser uma poderosa ferramenta que traz
informacgdes sobre o desempenho, acertos e erros e indicagdes de como superar 0s
pontos fracos ocorridos. Por isso, o professor deve preocupar-se em nao demorar a
dar o retorno das atividades avaliativas realizadas pelos alunos (GUIMARAES,
2009b).

A forma como o professor d4 o feedback e o aluno o recebe afeta a
motivagao deste ultimo. Existem dois tipos basicos de feedback: positivo e negativo
(BZUNECK, 2010). O feedback positivo € uma forma neutra de reconhecer que o

aluno obteve éxito na execucdo de uma tarefa. Ele informa ao aluno que ele esta
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indo bem, que o objetivo foi alcancado. Desta forma, apoia o seu senso de
competéncia.

Por sua vez, o feedback negativo tem como caracteristica a corre¢cdo do
erro, por isso é também chamado de corretivo. E importante ter cautela quando se
da esse tipo de feedback, pois mal administrado, isto €, sem apontar quais 0s erros,
porque eles aconteceram e como é possivel supera-los, ele pode gerar no aluno
frustracdes e emocdes negativas como vergonha e humilhacdo, bem como crencas
de que ndo possui capacidade para realizar as atividades naquele dominio e que
nao pode fazer nada para reverter essa situacdo. O erro, portanto, deve ser
considerado uma parte natural do processo de aprendizagem e isto tem que estar
claro para o aluno (STIPEK, 1993).

Nesse sentido, o professor precisa investigar, por exemplo, se o que faltou a
esse aluno ndo foram os conhecimentos prévios, ou saber e usar estratégias de
aprendizagem adequadas. E, uma vez constado que gerou esse erro, o professor
deve auxiliar o aluno a enfrentar esse desafio com novos recursos.

As estratégias apresentadas neste capitulo reGnem alguns dos aspectos
relevantes para a promoc¢do da motivagcdo autonoma. Como foi visto, o professor
gue apoia a autonomia conta com uma linguagem néo controlada e busca ajudar os
alunos a identificarem o valor das tarefas escolares, ao invés de coagi-los a fazé-las
por meio de recompensas ou puni¢des. Para isso, procura prescrever atividades que
estejam ligadas com os interesses dos alunos e avalia-los de forma que os sensos
de competéncia e de autonomia sejam fortalecidos. Com a implementacao dessas
estratégias, prevé-se o fomento da motivacdo em seus niveis autbnomos nos
estudantes.

Esse tipo de motivacdo estd relacionado com o0 engajamento dos
estudantes nas diversas atividades escolares, como o dever de casa. Diversos
autores (c.f. p.ex., FREDRICKS; BLUMENFELD; PARIS, 2004; LADD; DINELLA,
2009; SKINNER ; BELMONT, 1993, SKINNER at. al. ,2008) tém se debrucado sobre
este constructo e seus estudos tém demonstrado a relevancia do mesmo no
contexto educacional. Em geral, as pesquisas na tematica buscam relacionar as
variaveis motivacionais com o0 engajamento. Por isso, o préximo capitulo traz uma
revisdo da literatura existente, bem como o relato de algumas pesquisas na

tematica.
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4 ENGAJAMENTO ESCOLAR

A literatura referente ao engajamento escolar teve inicio na década de 1960
e, nos ultimos anos, este constructo tem recebido uma atencéo especial por ser uma
potente resposta para alguns problemas escolares, como o declinio do desempenho
e da motivacdo académica ao longo das séries (LADD; DINELLA, 2009). Também
tem sido visto como um antidoto para alguns sinais de alienacdo dos estudantes e
para a prevencdo da desisténcia escolar (FREDRICKS; BLUMENFELD; PARIS,
2004).

De acordo com Ladd e Dinella (2009) o engajamento escolar tem sido uma
potente resposta a esses problemas porque lanca luz sobre os processos que,
teoricamente, servem para promocao da aprendizagem e da realizacdo académica e
que, na prética, podem ser fomentados nos alunos. Por isso, Patrick, Ryan e Kaplan
(2007) presumem que O sucesso ha escola depende da extensdao em que O
estudante se engaja de forma adaptadora nas atividades de aprendizagem.
Appleton, Christenson, Kim e Reshly (2006) vao além e afirmam que o engajamento
é o alicerce da reforma do Ensino Médio.

Assim como a motivacao, o engajamento é um fenbmeno multifacetado e
multideterminado. As pesquisas neste campo sdo diversificadas. Algumas buscam
examinar como 0s contextos interagem com as necessidades individuais dos alunos
a fim de promover ou minar o engajamento (SKINNER & BELMONT, 1993), outras
exploram como a instrucdo em sala de aula e as tarefas podem incrementar o
engajamento intelectual (NEWMAN, 1992) e, ainda, outras investigam a relacéo
entre engajamento escolar e a desisténcia, a motivagdo, o desempenho e a
realizacdo (GONIDA; VOULALA; KIOSSEOGLU, 2009).

Essa natureza multifacetada também é refletida na literatura, que define o
engajamento em trés diferentes caminhos: engajamento comportamental, emocional
e cognitivo. H& também uma variedade de definicbes e formas de se medir cada um
dos tipos de engajamento. Mas, em geral, 0 engajamento comportamental apoia-se
na ideia de participagdo, bem como inclui o envolvimento académico e social em
atividades extracurriculares; o engajamento emocional, por sua vez, implica nas
reacoes emotivas, sentimentos, que os alunos expressam pelo professor, escola e
atividades e, finalmente, o engajamento cognitivo refere-se a ideia de investimento

cognitivo, ou seja, pensamentos e disposicdo para exercer o esforco cognitivo
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necesséario para compreender os contetdos a serem aprendidos (FREDCRICKS;
BLUMENFELD; PARIS, 2004). E importante ressaltar que, embora o engajamento
escolar seja distinguido em trés tipos, esses fatores (comportamento, emocao e
cognicdo) se inter-relacionam de forma dinamica no individuo. Portanto, ndo sao
processos isolados.

Fredricks et al. (2004) sustentam que 0 conceito de compromisso ou
investimento é central para que se possa entender o engajamento, pois traz a idéia
de que existem diferencas qualitativas no nivel ou grau de engajamento em cada
uma de suas formas. Por exemplo, 0 engajamento comportamental pode ser
expresso por comportamentos que variam entre apenas fazer a tarefa escolar e a
participacdo em atividades extracurriculares; o engajamento emocional vai do gostar
a mais profunda valorizacdo ou identificacdo com o ensino e as atividades escolares;
e 0 cognitivo, da simples memorizacdo ao uso de estratégias de aprendizagem que
promovem uma melhor compreenséo. Isto sugere, de acordo com 0s autores, que 0
engajamento pode variar em funcéo de intensidade e duracao (situacional ou trago
estavel).

Tendo em vista que a aprendizagem é um o processo ativo de integracao e
organizacdo entre novos conceitos com os conhecimentos prévios, por meio de um
constante monitoramento da compreensdo, objetivando construir um bom
entendimento do material a ser aprendido (MEECE; BLUMENFELD; HOYLE, 1988),
a hipétese chave do engajamento escolar, € a de que os alunos ndo devem apenas
estar presentes fisicamente para se beneficiarem do ensino, mas devem se engajar
nas atividades de sala de aula e da escola como um todo, buscando se desenvolver.
Desta hip6tese, acrescentam Ladd e Dinella (2009), surge outra hip6tese: os alunos
que desenvolvem essa orientagdo se envolvem mais com a escola e com as
atividades, o que culminaria com maiores niveis de realizag&do escolar.

Fatores individuais, como as necessidades do individuo e fatores do
contexto (familia, comunidade, cultura e escolar) influenciam o engajamento. De
acordo com FREDCRICKS et.al. (2004), o estudo do engajamento e sua interacao
com o0 ambiente ajuda a compreender melhor a complexidade das expectativas dos
adolescentes na escola e a tragar metas e intervengdes mais substanciais. Nesse
sentido, Skinner, Furrer, Marchand e Kindermann (2008) fazem uma distingcao entre
os indicadores e os facilitadores do engajamento para que se esclareca como o

engajamento € expresso e quais sdo o0s seus antecedentes. Os indicadores,
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segundo os autores, referem-se as caracteristicas que pertencem ao constructo do
engajamento em si. Por exemplo, o engajamento cognitivo tem como indicador a
idéia de esforco/ investimento cognitivo. Ja os facilitadores sdo os fatores causais,
que estdo além do constructo, mas que, hipoteticamente, influenciam o
engajamento, como o apoio do professor a autonomia, seu envolvimento com 0s
alunos e o tipo de estrutura que estabelece, o relacionamento com o0s colegas,
caracteristicas das tarefas e necessidades pessoais.

Portanto, o engajamento é um constructo multidimensional que une os trés
componentes de forma significativa, por isso, de acordo com Fredricks et al.( 2004),
0 engajamento pode ser pensado como um “metaconstructo”. Segundo esses
autores, sua ocorréncia esta relacionada positivamente com a realizacdo académica
e negativamente com a desisténcia ou abandono escolar.

Em geral, cada tipo de engajamento é examinado separadamente e
relacionado com outras variaveis. Os estudos que unem os trés tipos séo raros. Mais
comum, Sao as pesquisas que avaliam o engajamento comportamental e emocional
(LADD; DINELLA, 2009; SKINNER, WELLBORN, BELMONT, 1990; SKINNER;
BELMONT, 1993, SKINNER et al., 2008). Por esse motivo, essas duas modalidades
de engajamento serdo mais bem discutidas conjuntamente a seguir, em que serao
apresentadas as diferentes definicbes e algumas pesquisas que abarcaram essas

variaveis. Logo apds, o mesmo sera feito com o engajamento cognitivo.

4.1 Engajamento comportamental e Engajamento Emocional

De acordo com Fredricks et al. (2004), embora o0 engajamento
comportamental seja definido por diferentes autores, ele €& conceituado,
basicamente, de trés modos. A primeira definicdo engloba condutas positivas, como
seguir as normas da escola, ser cooperativo, a participar de modo voluntario em
atividades de sala de aula e a auséncia de comportamentos que tumultuam e de
suspensdes. E assim que Ladd e Dinella (2009), por exemplo, conceituam o
engajamento comportamental. A segunda definicdo refere-se ao envolvimento em
tarefas académicas por meio de comportamentos de esforco, persisténcia,
concentracdo, atencdo e contribuicbes com a discussdo em sala de aula, como é o
caso de Gonida, Voulala, e Kiosseoglu (2009), Miserandino (1996) e Skinner et. al.

~

(2008). A ultima definicdo diz respeito a participacdo dos alunos em atividades
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extracurriculares, mas que estdo relacionadas com a escola, tais como grupos de
estudo e esta presente no trabalho de Appleton, Christenson, Kim e Reshly (2006).

De acordo com Fredricks et al. (2004), poucas pesquisas na literatura do
engajamento comportamental fazem uma diferenciacdo qualitativa dos
comportamentos, o que torna dificil a distingdo entre o grau de comprometimento
dos alunos. Como excecdo, tem-se Skinner et al. (2008), que dividem o
engajamento comportamental entre ativo e passivo. Se a participacdo do estudante
€ ativa, ele apresenta um comportamento engajado que € expresso por meio de
atencao, esforco, persisténcia frente aos desafios, envolvimento nas discussfes em
sala, absor¢cdo e acao. Porém, caso sua participacéo seja passiva, para os autores,
0 estudante ndo esta engajado, desiste facil, é distraido, despreparado e desatento.
Portanto, as pesquisas sobre a participacdo em sala de aula pressupfem que a
mesma, em niveis qualitativamente maiores, produz um engajamento
qualitativamente melhor em termos de maior compromisso com a aprendizagem.

A dimensdo emocional do engajamento, de acordo com Fredricks et al.
(2004) e Ladd e Dinella (2009) diz respeito aos estados emocionais dos estudantes
durante as atividades de aprendizagem e nos sentimentos que o aluno tem pela
escola, colegas, professores e atividades. Assim como O engajamento
comportamental, 0 engajamento emocional possui diferentes conceituacées.

Por exemplo, Skinner e Belmont (1993) e Gonida, Voulala e Kiosseoglu
(2009), entendem que engajamento emocional refere-se a intensidade e qualidade
emocional do envolvimento do aluno em iniciar e concluir as tarefas de
aprendizagem. Mais recentemente, Skinner et. al. (2008) complementam essa idéia
e afirmam que os estudantes engajados emocionalmente demonstram entusiasmo,
interesse, alegria, satisfacdo, orgulho, vitalidade e disposicdo, enquanto o0s
desengajados demonstram tédio, desinteresse, frustracéo/raiva, tristeza, ansiedade,
vergonha e autoculpa. Ja Appleton, Christenson, Kim & Reshly (2006) usam o termo
engajamento psicolégico ou emocional para denotar os sentimentos de identificagéo
ou pertencimento e os relacionamentos com os professores e pares na escola.

Fredicks et al. (2004) ressaltam que a literatura do engajamento emocional
possui algumas limitagcdes. A primeira delas € fato de que algumas das emocdes
incluidas neste constructo ja vinham sendo pesquisadas anteriormente na literatura
da atitude, que examina algumas questdes como gostar ou ndo da escola, do

professor ou das atividades, e alguns constructos da motivacdo, como o interesse.
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Outra limitacdo, de acordo com Fredricks et al. (2004), é que a literatura do
engajamento emocional tende a ser generalizada e nao faz diferenciacdo entre
dominios ou atividades. Como consequéncia, a origem das rea¢cdes emocionais que
0s estudantes apresentam néo € clara. Por fim, ainda ndo esta claro se as emocdes
positivas dos alunos séo direcionadas para o conteido académico, seus amigos ou

professores.

4.1.1 Pesquisas sobre Engajamento Comportamental e Emocional

Pesquisas internacionais tém sido realizadas com o objetivo de refinar a
literatura a respeito do engajamento comportamental e emocional, bem como
examinar como os fatores pessoais, (p. ex. necessidades e a motivacdo dos
estudantes) e contextuais (p. ex., apoio dos professores a autonomia), atuam sobre
0 engajamento. Nesta se¢cao serdo apresentados alguns desses trabalhos.

Com uma amostra de 200 alunos da 3% a 62 séries e de 12 professores,
Skinner, Wellborn e Connel (1990) buscaram testar as crencas das criangas sobre
controle percebido, a realizacdo académica e o0 engajamento. Foi utilizado um
instrumento de 50 itens escala Likert para medir o controle percebido, em que 0s
alunos indicaram as suas crengas sobre as causas do sucesso ou fracasso escolar
(esforco, habilidade, sorte ou fatores desconhecidos), sobre quais estratégias sao
eficazes para produzir bons resultados e sobre sua capacidade em executar essas
estratégias. Também foi usada uma escala de 10 itens em que o professor relatou o
engajamento comportamental e emocional de cada aluno e as médias do ano
anterior das disciplinas de matematica, leitura e ortografia. Os resultados apontaram
gue os alunos que atribuiram seu sucesso ao esforco e criam que esta € a melhor
estratégia para se ter bons resultados académicos mostraram os maiores niveis de
engajamento. Ja os alunos que relataram ter crencas de que o desempenho
depende da capacidade e que possuiam poucas habilidades tiveram os menores
niveis de engajamento. O fornecimento do professor de estrutura (refere-se a
guantidade de informacdes fornecidas pelo professor sobre como o aluno alcancga,
de forma efetiva, bons resultados académicos) e envolvimento (qualidade das
relacdes interpessoais com o professor, isto é, quando o0 mesmo expressa afeto,
desfruta de momentos de interagdo com seus alunos) foi associado positivamente

com melhores crencas sobre os resultados.



71

Nesta mesma linha, Patrick, Skinner e Connell (1993) realizaram um estudo
com 264 criancas, de 32 a 52 séries do Ensino Fundamental, objetivando examinar
como as percepcbes de autonomia e controle atuam sobre o0 engajamento
comportamental e emocional. Foram utilizados trés instrumentos, tipo escala Likert.
Os resultados mostraram que as criangas com engajamento comportamental ativo
foram as que mais acreditaram no esforco e tiveram razdes identificadas para
realizar as atividades. Ja as criancas que acreditaram que sua aprendizagem
dependia da sorte, tiveram razdes introjetadas, caracterizado por pressdes internas,
para se envolver nas atividades de aprendizagem. Por fim, as criangas que
relataram tédio com relacdo a aprendizagem, reportaram razfes extrinsecas para
realizar as atividades.

Com o objetivo de investigar as relacfes entre as trés dimensfes do
comportamento do professor (estrutura, apoio a autonomia e envolvimento) e o
engajamento dos alunos em sala de aula (comportamental e emocional), Skinner e
Belmont (1993) empreenderam uma pesquisa longitudinal com 144 alunos de 32 a 62
séries do Ensino Fundamental e 14 professores. Os alunos e professores
responderam dois instrumentos em escalas Likert, sendo que um media as trés
dimensdes do comportamento do professor, e a outra, media 0 engajamento
comportamental e emocional dos alunos. Os resultados apontaram que existe uma
relacdo entre o comportamento do professor e 0 engajamento dos estudantes,
sendo que o envolvimento demonstrou ser o elemento mais impactante no
engajamento como um todo. A provisdo de estrutura teve relagdo positiva com
esforco e persisténcia. Ja 0 apoio a autonomia e a provisédo de estrutura foi preditora
da motivagdo dos estudantes ao longo dos anos escolares. Por fim, os efeitos
reciprocos da motivacao e engajamento dos estudantes sobre o comportamento do
professor, mostraram que alunos que tinham um engajamento comportamental
inicialmente alto, receberam mais estrutura, envolvimento e apoio a autonomia
guando comparados com aqueles que tinham menos engajamento comportamental.

Nesta mesma direcdo, em um estudo longitudinal de quatro anos, Skinner
et. al. (2008) examinaram como os diferentes componentes do engajamento se
formam e como fatores pessoais e do contexto contribuem para as mudancas no
engajamento. Participaram do estudo 805 criancas e adolescentes de 42 a 72 séries,
de ambos os sexos, e 53 professores. Foram utilizados cinco instrumentos em

escala Likert para medir 0 engajamento, comportamental e emocional; a motivagao
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para realizar as atividades escolares; o senso de autonomia, de competéncia e de
pertencimento dos alunos com relacédo aos seus professores; e 0 apoio autonomia,
envolvimento e estrutura que os alunos recebiam de seus professores. Também foi
utilizado um instrumento de 31 itens em escala Likert em que os professores
relataram essas trés Ultimas variaveis (apoio a autonomia, envolvimento e estrutura).
De acordo com os autores, o0s resultados evidenciaram uma relagao positiva
entre 0 engajamento comportamental e o emocional, na mediada em que o0s
estudantes que relataram persistir nas tarefas de aprendizagem, também relataram
emocdes de alegria ao realiza-las. Inversamente, os estudantes que declararam ter
menos participacdo, pontuaram mais em emog¢fes como ansiedade e tédio. Os
resultados mostraram que o apoio do professor tem um papel central nas dinadmicas
motivacionais do engajamento, pois quando o0s alunos percebiam que seus
professore o0s apoiavam, o0s estudantes mostravam mudangas positivas no
engajamento comportamental e no emocional, bem como incrementavam a viséo de
si mesmos como competentes, autbnomos e pertencentes aos professores.
Buscando examinar e determinar as continuidades e mudancas no
engajamento comportamental e ao longo das séries escolares, Ladd e Dinella (2009)
realizaram uma pesquisa com 383 criancas que foram acompanhadas pelos
pesquisadores da primeira até a oitava séries. Os autores usaram uma abordagem
no tratamento dos dados centrada na pessoa do aluno, a fim de agrupar os alunos
com caracteristicas semelhantes, ou seja, cujos relatos sobre o tipo de engajamento
se interligavam. A cada ano, os professores e 0s pais respondiam um instrumento
de 10 itens em escala Likert de trés pontos que media o tipo de participacdo que
cada aluno tinha na escola (cooperativa ou de resisténcia as normas) e um
instrumento de dez itens também em escala Likert de trés pontos que media o
guanto cada um parecia gostar ou ndo da escola (este instrumento também foi
respondido pelos pais). Também foram utilizadas as notas dos alunos. Os resultados
apontaram que os alunos que participavam de forma cooperativa em sala cresceram
e se desenvolveram de forma mais substancial na escola quando comparados com
aqueles eram resistentes. Da mesma forma, as criangas que apresentaram niveis
mais satisfatérios nos dois tipos de engajamento (mais cooperativas e com emocdes
positivas em relagdo a escola), progrediram mais na escola do que aqueles que

apresentaram o0s niveis mais baixos.
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Gonida, Voulala, e Kiosseoglu (2009) realizaram uma pesquisa utilizando a
teoria de metas na qual examinaram como as percepc¢des das estruturas de metas
de realizacdo na escola e na familia de 271 alunos adolescentes se relacionam com
0 engajamento comportamental e emocional em sala de aula e com as metas que 0s
estudantes adotam. Questionarios de autorrelato foram usados para coletar os
dados, cujos resultados indicaram que as percepg¢des dos alunos sobre as metas da
escola e dos pais foram preditoras da adocdo de metas pessoais, sendo que,
agueles que reportaram a meta aprender ou dominio também relataram que essa
era a meta da escola e dos seus pais. O mesmo aconteceu com relacdo a meta
performance. Os resultados também indicaram que a percepcao de que as metas da
escola e dos pais é voltada para o aprender foi preditora significativa de
comportamentos ativos e emoc¢des positivas na realizacdo de atividades escolares,
guando comparado com a percep¢ao de que a meta no contexto familiar e escolar
era voltada a performance.

No Brasil, com o objetivo de verificar se a satisfacdo das trés necessidades
psicolégicas basicas para competéncia, autonomia, e pertencimento relacionam-se
com as formas mais autbnomas de motivacdo extrinseca e com a motivacao
intrinseca e com o0 engajamento emocional e comportamental, Ferreira (2010)
empreendeu um estudo com alunos de quinta e sexta série de escolas publicas da
regido norte do Parana. Foram utilizados nesta pesquisa dois instrumentos, um para
os alunos, composto de cinco escalas tipo Likert, cada uma avaliando um ou um
conjunto de constructos e o outro foi preenchido pelo professor constando uma ficha
da avaliacdo sobre a nota real do aluno, e um questionario sobre o engajamento do
aluno, conforme percebido pelo professor, informando a participagdo do mesmo em
sala de aula. Também foi solicitado aos alunos que eles atribuissem uma nota para
seu desempenho na disciplina de portugués, sem terem informacdes sobre suas
notas reais.

Os resultados apontaram que, no geral, os estudantes tiveram a maior
pontuacdo em motivacdo extrinseca por regulacdo identificada e a menor em
pontuacdo em desmotivacdo. Os alunos que se perceberam autdbnomos,
competentes e pertencentes ao professor demonstraram ser engajados com a
escola e ter uma motivacdo autbnoma (intrinseca e extrinseca por regulagéo
identificada). Ja os alunos com baixa percepcdo de competéncia e pertencimento

ao professor relataram pontuacfes altas em desmotivacdo. A motivacao extrinseca
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correlacionou-se de forma negativa e significativa com o0 engajamento
comprometido. Em geral, os alunos atribuiram uma nota maior que a nota real na
disciplina de portugués.

Em sintese, os resultados dessas pesquisas indicam uma forte relacéo entre
as orientacdes motivacionais e 0 engajamento comportamental e emocional dos
estudantes. Também pode ser visto que o apoio do professor € um importante fator
na predicao de perfis motivacionais de melhor qualidade, adocdo de metas positivas
para a aprendizagem e do comportamento e das emocdes dos alunos. Na proxima

secao serd discutido o engajamento cognitivo.

4.2 Engajamento cognitivo

Fredricks et al. (2004) afirmam que as pesquisas sobre o engajamento
cognitivo se originaram da literatura da aprendizagem e ensino, que focaliza a
autorregulacdo e o uso de estratégias de aprendizagem. De acordo com esses
autores, também ha um conjunto de definices acerca do engajamento cognitivo que
centra-se no investimento psicolégico na aprendizagem, um desejo de ir além das
exigéncias e a preferéncia por desafios. Portanto, sdo diversas as definicdes deste
constructo.

Por exemplo, Connel e Wellborn (1991) conceituam 0 engajamento
cognitivo como a flexibilidade para resolver problemas, persisténcia mediante o
fracasso e preferéncia por trabalhos dificeis. Outros pesquisadores, como Newmann
(1992) enfatizam a qualidade psicoldgica interna e o investimento na aprendizagem.
Segundo este autor, 0 engajamento € expresso por meio do investimento e da
aplicacado de esforco direcionada a aprendizagem, o que implica em o aluno se
esmerar para entender e dominar o conhecimento e as habilidades e técnicas que a
aprendizagem busca promover. Ja outros, definem engajamento cognitivo como
sendo a expressdao de um aluno que usa estratégias metacognitivas e de
autorregulacdo. o aluno desengajado cognitivamente, por outro lado, é descrito
como aquele que utiliza estratégias de evitacdo de esfor¢co (por ex., MEECE;
BLUMENFELD; HOYLE, 1988). Para Appleton, Christenson, Kim e Reshly (2006) o
engajamento cognitivo inclui indicadores menos observaveis e mais internos, como
autorregulacdo, percepcdo de relevancia do trabalho escolar para futuros

empreendimentos, valorizacdo da aprendizagem, metas pessoais e autonomia.
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De acordo com Fredricks et al. (2004), essas defini¢cdes, a principio, sdo
bem similares com alguns constructos da literatura da motivacdo, como , motivagcao
para aprender, meta aprender e motivacdo intrinseca. Em geral, esses conceitos
enfatizam o grau valorizacdo e investimento dos alunos em sua aprendizagem e
presumem que este investimento esta relacionado com estratégias de aprendizagem
(PINTRICH; GARCIA, 1991).

A literatura da aprendizagem, por sua vez, define o engajamento cognitivo
em termos de o aluno ser estratégico ou autorregulado. Um aluno engajado
cognitivamente usa estratégias metacognitivas para planejar, monitorar e avaliar a
sua cognicdo, bem como usa estratégias de aprendizagem, como as de sintese e
elaboracdo para compreender o material a ser aprendido. Ele também regula seu
esforco nas tarefas escolares a fim de que seu envolvimento cognitivo nas mesmas
seja mantido (PINTRICH; De GROOT, 1990).

Em concordéancia, Appleton et. al. (2006) assinalam que a motivacdo tem
sido pensada em termos de direcdo, intensidade e qualidade da energia de uma
pessoa. As pesquisas nessa tematica buscam responder o “por que” de se adotar
um comportamento, tendo em vista 0s processos psicologicos latentes que a ele
estdo ligados, tais como os componentes cognitivos e afetivos. J& o engajamento é
descrito em termos de energia em acao, a conexao entre a pessoa e a atividade.

Por exemplo, em atividades de resolucdo de problemas matematicos os
aspectos motivacionais sdo: percepcado de competéncia, identificacdo e valorizagao
desta atividade e da disciplina, entre outros. J4& os aspectos referentes ao
engajamento cognitivo dizem respeito as estratégias de resolucdo deste problema,
ou seja, o tempo que ele investe, as conexdes que faz entre o conteldo que esta
aprendendo com 0s anteriores, entre outras.

Portanto, embora se tenham diferentes definicbes para o engajamento
cognitivo, em geral, elas fazem referéncia ao nivel de processamento e esforgo
intelectual que estudante aplica durante a realizacdo de uma tarefa (LADD;
DINELLA,2009). Em outras palavras, 0 engajamento cognitivo € uma expressao que
remete a qualidade do esfor¢o a ser aplicado pelos alunos em termos de estratégias
de aprendizagem e que promovem uma aprendizagem em profundidade
(BZUNECK, 2001; PINTRICH; De GROOT, 1990). Para Corno e Mandinach (2004)

0 uso de estratégias que resultam em uma aprendizagem significativa é a forma
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mais sofisticada de engajamento cognitivo. Por isso, no proximo topico serdo

abordadas as estratégias de aprendizagem.

4.2.1 Estratégias de Aprendizagem

As estratégias de aprendizagem sédo cogni¢cdes e comportamentos com 0s
quais o aluno se engaja durante a realizacdo das tarefas de aprendizagem e visam
influenciar o processo de codificacdo, armazenamento e utilizacdo das informacdes.
(BORUCHOVITCH, 1999; BORUCHOVITCH; COSTA, 2004). As estratégias de
aprendizagem envolvem uma ampla gama de acdes, por isso, existem muitas
maneiras de classifica-la (ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS, 1990). De acordo com
Pintrich (1989), embora sejam diversas as formas de se entender as estratégias de
aprendizagem, uma classificacdo Util distingue as estratégias em trés categorias:
estratégias cognitivas, metacognitivas e de gerenciamento de recursos.

As estratégias cognitivas referem-se aos comportamentos e pensamentos
que o aluno utiliza para realizar a codificacdo do material a ser aprendido e
influenciam o processo de aprendizagem de modo que a informacdo seja
armazenada de forma eficiente e duradoura (BORUCHOVITCH, et al. 2006;
PINTRICH; GARCIA, 1991). Em geral, as estratégias cognitivas sdo delineadas
como ensaio, elaboracdo e organizacdo (BORUCHOVITCH, 2001). As estratégias
de ensaio envolvem repetir ativamente, tanto pela fala quanto pela escrita, o material
a ser aprendido. As estratégias de elaboracéo referem-se a realizacdo de conexdes
entre as novas informacdes e 0s conhecimentos prévios (p. ex., reescrever, resumir,
criar analogias, tomar notas, criar e responder perguntas sobre o material, entre
outras). As estratégias de organizacdo dizem respeito a imposicdo de estrutura ao
material a ser aprendido, isto €, subdividi-lo em partes ou identificar as interligacdes
e distingbes entre os conceitos (p. ex., fazer mapas conceituais, fluxogramas,
elaborar topicos, entre outros).

As estratégias metacognitivas sao procedimentos que o aluno utiliza para
regular o seu proprio pensamento enquanto realiza as atividades de aprendizagem
(PINTRICH; GARCIA, 1991). O termo metacognicéo é popular em uma variedade de
pesquisas na &rea da psicologia e educagdo, o que o torna um conceito difuso. No

entanto, de acordo com Pintrich (1989) ele é mais usado para se referir a dois
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aspectos cognitivos: (1) a tomada de consciéncia e conhecimento sobre a cognigcao
e (2) o controle e a regulacéo da cognicao.

Sendo assim, segundo Pintrich (1989), existem trés processos envolvidos
na metacognicdo: planejamento, monitoramento e regulacdo. O planejamento
implica em o estudante estabelecer objetivos para si, fazer analises sobre o material
a ser aprendido e preparar os materiais necessarios para realizar seus estudos. O
monitoramento envolve a verificacdo constante por parte do estudante se ele esta
compreendendo o material, por meio de autotestagem e se ele esta atento na leitura
e na resolucdo das tarefas. As estratégias de regulacdo sdo aquelas que os alunos
utilizam para se ajustarem as demandas das tarefas e estdo muito ligadas com o
monitoramento. Este € o caso, por exemplo, de um aluno que ndo esta
compreendendo a tarefa de casa de matematica, ou que suas estratégias de
resolucdo ndo estdo sendo eficazes para um exercicio, relé o enunciado, busca
outras formas de resolucao e as testa.

Segundo Pintrich (1989) as estratégias de gerenciamento de recursos dizem
respeito a uma variedade de estratégias que ajudam os alunos a administrarem 0s
recursos disponiveis. Esses recursos incluem o tempo habil para estudar, o
ambiente de estudo, assim como o proprio aluno, (em termos de esforco e
persisténcia).

O gerenciamento do tempo refere-se a organizacao por parte do aluno do
seu tempo disponivel para realizar as tarefas escolares, tendo em vista as
especificidades das mesmas. O uso do tempo envolve a escolha e valorizacdo de
uma determinada tarefa pelo o aluno e, portanto, estd relacionada com sua
orientagcao motivacional (PINTRICH; GARCIA, 1991).

O ambiente em que o aluno estuda também € um aspecto importante. De
acordo com Pintrich (1989) a natureza deste ambiente, isto é, se € uma biblioteca,
mesa de cozinha ou do quarto, ndo é tdo importante quanto ao fato de que ele dever
ser organizado, silencioso e livre de distragGes visuais ou auditivas. O autor
argumenta que € bem provavel que ndo se tenha um engajamento de qualidade
gquando ha muitas distragcbes como conversa, som de musica ou televisdo, entre
outros. Outro aspecto do ambiente que precisa ser aprendido pelos alunos é a busca
por apoio dos outros, ou seja, 0 aluno deve saber quando e como procurar ajuda do

professor, colegas e dos pais para realizar as tarefas escolares.



78

A Ultima estratégia de gerenciamento de recursos diz respeito ao
autogerenciamento em termos de esforco e persisténcia e esta relacionada com os
padrées motivacionais. Segundo Pintrich (1989), um bom estudante sabe quando
aumentar o esforco e a persisténcia na tarefa e que, de acordo com a tarefa, sera
necessario utilizar outras estratégias.

O uso mais frequente e flexivel de estratégias cognitivas de elaboracdo e
organizacdo e de estratégias metacognitivas, de acordo com Pintrich e Garcia
(1991) e Bzuneck (2001), caracteriza um processamento de profundidade, que por
sua vez, resulta em uma aprendizagem mais significativa. Inversamente, as
estratégias de ensaio, que envolvem apenas a repeticdo do material a ser
aprendido, sem qualquer elaboracdo mental, resultam em um processamento
superficial e em uma aprendizagem efémera, sem novas construcdes cognitivas. E
para ser bem sucedido no uso das estratégias de aprendizagem o aluno deve, além
de conhecer quais sao as estratégias, saber como cada uma funciona, qual o
momento de serem aplicadas e dominar, por meio de treinamento, o uso das
mesmas (BZUNECK, 2001).

Sendo assim, nesta perspectiva, 0 estudante cognitivamente engajado ou
autorregulado é aquele que utiliza estratégias para elaborar e organizar o material a
ser aprendido, bem como para planejar, monitorar e regular sua cogni¢do, tempo e
ambiente de estudo e o seu esfor¢o cognitivo antes, durante e apds a realizacdo das
tarefas de aprendizagem. E de acordo com Fredricks et al. (2004) o método mais
utilizado para medir essas varidveis sao 0s questionarios de autorrelato, nos quais
os alunos, via de regra, respondem questdes referentes a como e com que
frequéncia utilizam as estratégias de aprendizagem. A seguir, serdo apresentados
alguns estudos que avaliaram o0 engajamento cognitivo em relacdo a outras

variaveis, como a motivagao.

4.2.2 Pesquisas sobre engajamento cognitivo

As pesquisas neste campo, como mencionado no inicio deste capitulo, s&o
diversificadas. Por isso, serdo apresentadas apenas as pesquisas nas quais a
definicdo e a mensuracdo do engajamento cognitivo se pautou na literatura das

estratégias de aprendizagem. Assim como foi observado no engajamento



79

comportamental e emocional, em geral, os estudos investigaram as relagbes entre
fatores pessoas e contextuais sobre o engajamento cognitivo.

Meece, Blumenfeld, Hoyle (1988) examinaram a influéncia de trés metas
(meta dominio-tarefa, na qual o foco do estudante esta no desenvolvimento do
conhecimento, habilidades e competéncia, meta egoperformance, em que o0
estudante busca demonstrar habilidade diante da comparacdo com os outros e a
meta evitacdo de trabalho, cuja caracteristica principal é a realizacao da tarefa com
o0 minimo de esfor¢o possivel) sobre 0 engajamento e a motivacéo intrinseca de 375
estudantes de 62 e 72 séries do ensino fundamental. Foram utilizados instrumentos
em escala tipo Likert para medir as variaveis analisadas. Os resultados apontaram
gue os estudantes que adotaram a meta evitacdo do trabalho reportaram ser
superficialmente de engajados, isto €, utilizavam-se de estratégias para executar as
tarefas com o minimo de esfor¢o, enquanto que aqueles que adotaram a meta
dominio-tarefa relataram maior engajamento ativo, expresso por uso de estratégias
cognitivas e metacognitivas nas atividades de aprendizagem. Semelhantemente, 0s
estudantes que reportaram mais motivacao intrinseca afirmaram que se importam
mais com a aprendizagem do que com as recompensas externas comparados com
aqueles que reportaram ter menos motivacao intrinseca.

Dois estudos conduzidos com estudantes do ensino médio por Miller et al.
(1996) tiveram como principal objetivo explorar as relacbes entre as metas dos
alunos para fazerem um trabalho académico (aprendizagem, desempenho, a
obtencdo de consequéncias futuras, agradar ao professor e agradar a familia), a
habilidade matematica percebida e o engajamento cognitivo, que foi medido por
meio da utilizagdo de estratégias de aprendizagem (superficiais ou profundas) e o
esforco e a persisténcia . O primeiro estudo foi realizado com 297 estudantes e o
segundo com 269. Em ambos os estudos, os alunos responderam um instrumento
composto por 83 itens em escala tipo Likert, nomeado pelos pesquisadores como
“Questionario das Atitudes em relacao a matematica”.

A andlise dos dados indicou que a adoc¢édo de algumas metas e a habilidade
percebida em matematica foi responsavel pela variacdo no engajamento e
desempenho dos estudantes. Especificamente, a meta aprender correlacionou-se
positivamente com o engajamento cognitivo. Ao contrario, a meta “agradar a familia”
correlacionou-se negativamente com o mesmo. A meta “obtencédo de consequéncias

futuras” foi uma preditora do engajamento cognitivo. Dentre as variaveis do
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engajamento cognitivo, a persisténcia foi a Unica que correlacionou-se de forma
significativa com o desempenho. Os meninos relataram ter maiores crencas em suas
habilidades de matematica que as meninas.

Ryan e Patrick (2001) investigaram como as percepcdes de 233 estudantes
de 8?2 séries acerca do ambiente social nas aulas de matematica estéo relacionadas
com as mudancas na motivagcdo e no engajamento cognitivo quando eles passaram
da 72 para a 82 série. Foram utilizados instrumentos tipo escala Likert de cinco
pontos, para medir as variaveis analisadas, bem como as notas em matematica na
72 série. O estudo foi longitudinal, pois os instrumentos foram aplicados quando os
alunos estavam na 72 e na 82 série. Em geral, os resultados apontaram que a
percepcdo por parte do aluno que o seu professor oferece apoio e promove a
interacdo e respeito mutuo correlacionou-se positivamente com mudancas na
motivacdo e no engajamento. Inversamente, os alunos com percepcdes de que seus
professores tém metas direcionadas ao desempenho, ou seja, que valorizam a
performance, correlacionou-se negativamente com as mudanc¢as na motivacdo e no
engajamento.

Nessa mesma direcdo, Patrick, Ryan e Kaplan (2007) examinaram qual o
papel e as associagOes entre as percep¢cdes do ambiente de sala (apoio emocional e
académico de professores e colegas de classe) com as crencas motivacionais e
engajamento (cognitivo -uso de estratégias de aprendizagem— e comportamental —
interacdo) dos estudantes. A amostra da pesquisa foi de 602 estudantes de 52 séries
do ensino fundamental. Os instrumentos utilizados foram tipo escala Likert e as
notas finais de cada aluno na 42 e 5% séries. Segundo os autores, os resultados
evidenciaram que, quando os alunos se sentem apoiados emocionalmente por seus
professores e academicamente pelos seus colegas, utilizam mais as estratégias de
aprendizagem e interagem mais nas aulas. Nao foram encontradas relacbes
significativas entre os tipos de engajamento e as notas dos estudantes.

Em suma, essas pesquisas apontam que a adocdo da meta aprender, uma
boa autopercepcdo de capacidade para uma disciplina e um contexto social
apoiador atuam de forma positiva sobre o engajamento. Foi notério que a maior
parte das pesquisas especificou para qual a disciplina e atividade de aprendizagem
deveria se focar, tendo em vista que as variaveis analisadas (metas, motivacgao,
contexto de aprendizagem e 0 engajamento) variam conforme a disciplina e o tipo de

tarefa. Por isso, a seguir serdo discorridas as especificacdes da realizacdo da tarefa
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de casa e apresentadas algumas pesquisas que centraram-se nesse tipo de
atividade, visto que, esse estudo, tera como foco de pesquisa as tarefas de casa

prescritas na disciplina de matematica.

4.3 Engajamento para a realizacao das tarefas de casa

Embora definido de forma simples como as tarefas que os professores
prescrevem para os alunos executarem fora do horério letivo (ROSARIO et al. 2005;
TRAUTWEIN et al., 2009), como foco de pesquisa, a tarefa de casa (trabalho de
casa ou tarefa para casa), revela-se como um processo complexo, influenciado por
uma série de fatores, cujo alcance ultrapassa o perimetro da escola e invade o
ambiente familiar de casa aprendiz. Ela envolve diferentes atores (alunos,
professores e pais), serve a diferentes propésitos (p. ex., melhorar o desempenho e
a autorregulacdo do aluno), e envolve tarefas de diferentes niveis de desafio, das
mais simples e repetitivas as mais complexas (DETTMERS et al., 2010).

Em linhas gerais, a realizacdo da tarefa de casa possibilita ao aluno a
maturacdo das matérias e assuntos aprendidos, em sala, no seu ritmo. Além disso,
ao longo do tempo, espera-se que a realizacdo das tarefas de casa promova nos
alunos a habilidade para lidar com os erros e dificuldades inerentes a todas as
atividades de aprendizagem, bem como o exercicio da autonomia (ROSARIO et al.,
2005).

A tarefa de casa é uma atividade académica que envolve processos
motivacionais diferentes daquelas feitas na escola (KATZ; KAPLAN; GUETA, 2010) .
Primeiro, ela é uma tarefa que é feita depois do horario escolar e, por isso, compete
com outras atividades que os estudantes fazem no seu horario livre. Segundo, ela é
feita em casa e, ao contrario das atividades realizadas na escola que séo feitas sob
a supervisao de um professor, a tarefa de casa pode ser realizada com ou sem a
supervisdo de um adulto. Além disso, enquanto as atividades escolares sao
supostamente executadas em um contexto educativo, a tarefa de casa, muitas
vezes, € feita em um ambiente com poucos estimulos e apoio para se focar na
tarefa. Por fim, pelo fato de muitos estudantes nao terem motivagao ou terem razdes
extrinsecas para fazer a tarefa de casa, a interagdo em torno da realizacdo desta

atividade em casa, muitas vezes, é marcada pelo conflito entre pais e os alunos.
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A tarefa de casa pode ser prescrita por diferentes razdes, tais como: praticar e
treinar dos conteudos aprendidos em sala e preparar para as aulas seguintes
(ROSARIO, et al., 2005); aumentar o tempo de estudo dos alunos (DETTMERS et
al., 2010), entre outras. Segundo Trautwein et al. (2009) as muitas razdes para 0s
professores prescrevem as tarefas para casa podem ser agrupadas em trés
categorias: melhorar a realizacdo académica, incrementar a motivacdo e a
autorregulacdo e estabelecer uma relacdo positiva entre a escola e a casa. A
primeira categoria tem como objetivo ensaiar e aprofundar os conhecimentos
adquiridos nas aulas e, supostamente, diminuir a lacuna entre a realizagao
académica dos estudantes com os melhores e piores resultados.

Os professores que, preferencialmente, adotam a segunda razdo para utilizar
a tarefa de casa presumem que a tarefa de casa € uma importante ferramenta para
incrementar a autorregulacéo e administracdo do tempo por parte dos estudantes. O
objetivo é ajuda-los a terem iniciativa com relacdo aos seus estudos, assim como
manter ou recuperar a motivacado quando esta diminui.

A terceira razdo para os professores prescreverem a tarefa de casa, isto €,
estabelecer relacéo positiva entre a escola e a casa, pauta-se na justificativa de que
a tarefa de casa informa os pais sobre o que é ensinado na escola, instiga a
comunicacdo sobre os assuntos tratados na escola e comunica as normas e
expectativas do professor. Desta forma, acredita-se que haja uma melhora na
aprendizagem dos estudantes.

Para executar as tarefas de casa o aluno precisa ter um nivel de organizacéo
e controle do seu tempo e ambiente de estudo, bem como um autocontrole da
atencdo e do esfor¢o. Essas estratégias sdo de suma importancia para que o aluno
consiga se proteger das inevitaveis distracfes presentes em casa, como as midias
(televisdo, computador, video games), familiares e amigos (CORNO; MANDINACH,
2004). Além disso, de acordo com o estudo do PISA (2011) o tempo que um aluno
investe nas tarefas de aprendizagem, como as tarefas de casa, esta relacionada
comas estratégias de ensino do professor.

Assim, a realizacdo das tarefas prescritas para serem realizadas em casa
pode ser uma boa forma de o aluno aprender a gerir o seu tempo, seu ambiente de
estudo e os materiais disponiveis para pesquisa, de fortalecer ou construir o sentido
de responsabilidade e de valorizacdo do esforco e persisténcia para se alcancar 0s

objetivos (ROSARIO, et al. 2005). Acredita-se, também, que fazer a tarefa de casa
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tem efeitos mais positivos sobre o desempenho dos estudantes. Porém, de acordo
com Trautwein et al. (2009), isso ocorre quando eles investem esforco na realizacao
da mesma e quando tal esfor¢co esta em funcédo de suas expectativas e do valor que
atribuem a tarefa de casa. As expectativas dizem respeito as crencas do aluno em
ser capaz de executar as tarefas de casa com sucesso. J& o valor reflete as razbes
para o aluno fazer essas tarefas em termos de importancia pessoal, utilidade da
tarefa e os custos associados a ela (DETTMERS et al., 2010).

Além disso, caracteristicas do aluno, como seus conhecimentos prévios em
determinada disciplina, afetam a motivagcdo e o esforco dos alunos. Da mesma
forma, caracteristicas da tarefa, como a frequéncia em que € prescrita, 0
comprimento e a qualidade, interferem na realizacdo da mesma (DETTMERS et al.,
2010).

Dettmers et al. (2010) argumentam que uma tarefa de casa de boa qualidade
ativa os conhecimentos prévios, intensifica a compreensdo e permite o estudante
aplicar o seu conhecimento a novas situacdes. Para isso, 0s autores afirmam que a
selecdo das atividades a serem contempladas nas tarefas de casa deve ser
cuidadosa. E crucial que essas atividades sejam interessantes e cognitivamente
desafiadoras para os alunos, sem sobrecarrega-los. Tarefas que oferecem baixo
desafio cognitivo requerem dos alunos que eles apenas repitam algumas
informacdes, enquanto que as tarefas desafiadoras exigem que eles sintetizem
ideias e combinem diferentes estratégias e areas do conhecimento.

Segundo Trautwein et al. (2009) e Katz, Kaplan e Gueta (2010), dada a
importancia pratica da realizacdo da tarefa de casa para os estudantes, pais e
professores, a quantidade de pesquisas nesse campo sdo modestas e requerem um
aprofundamento. E em geral, as pesquisas que vem sendo realizadas tém
encontrado uma associacao positiva entre a realizacdo da tarefa de casa e o
desenvolvimento de habilidades autorreguladoras e resultados académicos.

Rosario et al. (2005) empreendeu um estudo com 3929 alunos com o objetivo
de mapear os perfis autorregulatérios, evidenciados pelas atitudes e
comportamentos de alunos com idade entre 10 e 21 anos frente as tarefas de casa
de inglés, bem como analisar as possiveis correlagdes entre essas variaveis com o
nivel de instrucdo dos pais e a autoeficacia percebida pelos participantes nesta
disciplina. Foram utilizados dois questionarios em formato de escala Likert, um para

avaliar as atitudes e comportamentos dos alunos e o outro, a autoeficacia percebida
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do aluno. Também foi usada uma ficha de dados pessoais, escolares e familiares
dos alunos. Os resultados indicaram que os alunos com uma alta percepcéo de
autoeficacia relataram melhores perfis de comportamentos e atitudes em relacéo a
tarefa de casa. O mesmo foi constatado nos filhos de pais com niveis superiores de
instrucao.

Nessa mesma direcdo, Rosério et al. (2008) examinou o poder preditivo da
autoeficacia percebida em matematica e trés dimensdes da tarefa de casa ( nUmero
de tarefas prescritas pelos professores, indice de execucdo das mesmas entre 0s
alunos e a frequéncia da correcdo em sala) sobre o rendimento de alunos
portugueses de 52 e 62 séries (10 a 11 anos) nesta disciplina. Os resultados
apontam que o rendimento em matematica é explicado de forma positiva e
significativamente por todas as variaveis analisadas. Dentre elas, a autoeficacia
percebida assumiu o maior valor preditivo de rendimento académico nesta disciplina.

Katz, Kaplan e Gueta (2010) investigaram as diferencas no tipo de motivacéo
para fazer o dever de casa entre alunos do ensino fundamental (n=71) e do ensino
médio (n=108) e o papel do professor nesta diferenga. Foram usadas medidas de
motivacdo dos estudantes para fazer a tarefa de casa, do apoio do professor para
realizar essa atividade e de expressdo do nivel das necessidades psicolégicas
basicas por parte dos estudantes. Os resultados mostraram que os estudantes do
ensino médio relataram ter menos motivacdo autbnoma e apoio dos professores que
os do ensino fundamental e o apoio do professor se correlacionou positivamente
com os niveis de motivacao autbnoma e negativamente com a controlada.

Trautwein et al. (2009) examinaram se 0s objetivos dos professores em
prescreverem as tarefas de casa, suas praticas de implementacao e atitudes sobre o
envolvimento dos pais se associam com o desenvolvimento de esforco, emocdes e
realizacdo académica de estudantes com relacdo as tarefas. A amostra foi
composta por 63 professores de Francés e 1915 alunos de oitavas séries. Foram
utilizados instrumentos tipo escala Likert neste estudo para medir os objetivos,
praticas e atitudes do professor e 0 comportamento, a motivacdo, as emocgoes e as
habilidades dos estudantes na lingua francesa. Em linhas gerais, os resultados
mostraram que o0s estudantes relataram mais esforco, realizacdo académica e
emocdes positivas com relagdo as tarefas quando os professores objetivavam
fomentar a motivacdo e aprofundar os conhecimentos dos alunos. O mesmo

aconteceu quando os professores ndo utilizaram o controle como forma de
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prescrever e avaliar as tarefas de casa e defendiam a autonomia dos estudantes na
execucao das tarefas de casa ao invés do envolvimento constante dos pais.

Ja Dettmers et al. (2005) investigaram as associacdes entre a forma como o
professor seleciona as atividades da tarefa de casa e o nivel de desafio dessas
atividades com a motivagcdo, comportamentos e o desempenho de 3.483 alunos
adolescentes em matematica. Foram utilizados instrumentos em escala tipo Likert
para avaliar os aspectos referentes a tarefa de casa, a motivacdo e o0s
comportamentos dos alunos, bem como a média das notas dos mesmos. Os
resultados indicaram que os alunos que perceberam que as atividades das tarefas
de casa eram bem selecionadas pelo professor autorrelataram mais motivacéo e
mais esfor¢co para executa-las. As tarefas de casa percebidas como desafiadoras
correlacionou-se positivamente com o nivel de sucesso académico.

Dettmer et al. (2011) tiveram por objetivo identificar emocgdes,
comportamentos, percepc¢des sobre a qualidade das tarefas de casa e as crencas
acerca do valor e expectativas durante o dever de casa de matematica e sua relagcéo
com o desempenho nessa disciplina. Em seu estudo longitudinal, avaliaram 3483
alunos das series 92 e 102 de 155 classes. Foram utilizados instrumentos em escala
tipo Likert e as notas dos alunos obtidos em testes padronizados pelo PISA. Entre
outros resultados, os autores descobriram que os alunos que tinham percepcdes
positivas sobre a selecdo das tarefas de casa (qualidade) relataram niveis menores
de emocbes negativas como o tédio do que o0s outros estudantes. Também
descobriram que essas emoc¢des desagradaveis se associaram de forma negativa
com o esforco durante a tarefa e com a realizacdo académica em matematica.

Portanto, a tarefa de casa é uma importante atividade de aprendizagem que
atende a diferentes objetivos. Bem conduzida, ela pode ser uma importante

ferramenta para incrementar a aprendizagem dos alunos.
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5 OBJETIVOS

Com base no referencial teorico apresentado, este trabalho buscou expandir o
conhecimento acerca da motivacdo e do engajamento para a matematica em nosso
meio a luz da Teoria da Autodeterminacdo. O objetivo principal deste estudo foi
identificar as relacdes entre os perfis motivacionais de alunos adolescentes para a

matematica com o seu engajamento cognitivo. Especificamente, buscou-se:

e Mapear os perfis motivacionais dos estudantes com base em suas
pontuacbes desmotivacdo, motivacdo autbnoma e controlada para a
matematica.

e Identificar a distribuicdo dos perfis em relacdo as varidveis género, idade,
série e a condicao de repeténcia.

e Investigar como esses diferentes grupos de estudantes se diferenciam no seu
engajamento cognitivo em termos de uso de estratégias cognitivas,
metacognitivas e de gerenciamento de recursos para realizar as tarefas de

casa.
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6 Metodologia

Neste capitulo serd apresentada a metodologia utilizada neste estudo.
Primeiramente, serdo descritos os participantes e os procedimentos de pesquisa
realizados. Por fim, sera apresentado o instrumento, bem como o processo de

construcdo e analises dos itens que o compdem.
6.1 Participantes

Participaram da pesquisa 513 estudantes do ensino fundamental (72 e 82
séries) de escolas publicas de Londrina, destes 252 (49,2%) pertenciam ao sexo
masculino e 261 (50,8%) ao sexo feminino. A faixa etaria dos alunos variou dos doze
anos até acima de 16 anos, assim: 210 (41%) tinham de doze a treze anos; 261
(50,8%) de 14 a 15 anos e 42 (8,2%) acima de 16 anos. Do total de participantes
274 (59,4%) pertenciam a 72 série e 239 (46,6%) a 82 série. A situacdo de
reprovacdo em matematica no ano anterior foi outra variavel analisada, desse modo,
74 (14,5%) dos alunos relataram ter reprovado e 439 (85,5) nao reprovaram. Desta
forma, o total dos estudantes foi divido pela situacdo de reprovacdo ou nao,
distribuidos conforme o sexo, idade, série e escola, como pode ser observado na
Tabela 1.

Tabela 1 Distribuicdo dos participantes conforme sexo, idade, série e escola

Reprovaram N&o reprovaram Total do Grupo
N=(74) N= (439 )

1.Sexo

Masculino 32 220 252
Feminino 42 219 261
2. |dade

12 a 13 anos 7 203 210
14 a 15 anos 49 212 261
Acima de 16 anos 18 24 42
3. Série

72 série 50 224 274
8?2 série 24 215 239

Total 74 439
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E importante destacar que o indice de reprovagdo nas escolas variou, sendo
que, nas escolas 1 e 2, respectivamente, 9,3% e 10,6 % dos alunos reprovaram e,
na escola 3 o numero de reprovados corresponde a 18,6%. Ainda com relacédo a
reprovacdo, observa-se que a maior incidéncia foi na sétima série, entre 0s

participantes do sexo feminino e com idade entre 14 e 15 anos.

6.2 Procedimentos de coleta de dados

Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Estadual de Londrina, por ser realizada com seres humanos e
menores de idade que concedeu liberacdo para a realizacdo da pesquisa em
fevereiro de 2011 (protocolo 32208/10, CAAE 61510000268-10). Primeiramente, foi
feito um contato pessoal com os coordenadores e diretores de escolas publicas de
Londrina no qual a pesquisadora comunicou 0s objetivos da pesquisa. Foram
contatadas trés escolas e todas permitiram a aplicacdo do instrumento por meio de
uma autorizacdo escrita da direcdo (Apéndice A), bem como a sugestdo das datas
mais apropriadas para a aplicacéo do instrumento.

Seguindo recomendacgfes éticas da Resolugdo CNS 196/96, os alunos
levaram autorizacbes (Apéndice B) para obter permissdo dos pais para participarem
da pesquisa. Antes de iniciar a coleta, a pesquisadora explicou aos alunos o
propdsito da pesquisa e forneceu as orientagdes necessarias para o preenchimento
do instrumento e esclareceu que sua participacdo era voluntaria e que, portanto,
tinham a liberdade para ndo responderem, caso ndo concordassem com a pesquisa.
A todos os participantes também foi solicitado o preenchimento do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice C), recomendado pelo Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade Estadual de Londrina. A aplicacdo do instrumento
teve duracdo média de 15 a 25 minutos.

Os dados foram codificados e transportados para o programa STATISTICA 7.
Durante a apresentacdo dos resultados, € possivel que apareca alguma variacao
guanto ao numero de alunos que participaram da pesquisa, iSso porgque, alguns

estudantes deixaram de responder determinadas questodes.
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6.3 Instrumento

De acordo com Fraser (1998 apud GUIMARAES, 2010) a forma mais utilizada
para se aferir sobre a orientacdo motivacional é através de autorrelatos dos alunos.
Ainda segundo o autor, o autorrelato sup6e uma introspecc¢éo acurada do aluno, em
que o mesmo aplica o método de pensar em voz alta e exterioriza, em relatos
verbais, suas estruturas de pensamento. Desta forma, optou-se como método para a
coleta de dados um questionario de autorrelato em escala tipo Likert de 1 a 5
pontos, em que 1 significa que o aluno discorda totalmente da afirmativa e 5
representa concordancia total. Algumas questdes tiveram escala temporal em que 1
significa nunca e 5 sempre. A seguir sera apresentada uma descricdo do processo

de construcéo do instrumento.

6.3.1 Construcao do instrumento

Para a realizacdo deste estudo foi elaborado um questionario de 40 itens
(Apéndice D). O instrumento € composto por duas escalas: (1) Motivacado para
matematica, (2) Engajamento Cognitivo, cujos itens foram construidos com base na
literatura internacional e nacional.

Para elaboracéo do instrumento foi realizada previamente uma entrevista com
cinco alunos de 72 e 82 séries. A amostra foi por conveniéncia. As entrevistas foram
semiestruturadas e individuais, cujo principal objetivo foi captar as ideias dos
adolescentes e 0 seu vocabulério. Nelas, os alunos foram solicitados a descrever
como realizam as tarefas de casa de matematica, quais estratégias/métodos
utilizam, o ambiente em que costumam executar as atividades, o que fazem quando
a tarefa é dificil (persistem ou desistem) e, se outras atividades do cotidiano
dificultam ou impedem que ele se dedique as tarefas de casa de matematica. Os
alunos também relataram com que frequéncia o professor prescreve tarefas de casa
de matematica. Esse dado era importante, pois apontava para a relevancia de se ter
as tarefas de casa de matematica como objeto de estudo. A duracdo média das
entrevistas foi de 10 minutos. A participacdo dos alunos foi voluntaria e com o
consentimento dos pais.

Em geral, os alunos afirmaram que pelo menos uma vez por semana tém

tarefas de casa de matematica para serem realizadas. Os alunos também afirmaram
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que nem sempre fazem a tarefa de casa de matematica em casa. Quando é
possivel, eles respondem na escola mesmo: “Se a tarefa for grande eu faco em
casa, se for pequena, faco na escola, no dia que o professor passa a tarefa” (Aluno
D); “As vezes, quando posso e tem tempo, eu fago na escola mesmo” (Aluno B).
Dentre os cOmodos da casa, o quarto foi 0 ambiente que os alunos mais relataram
realizar as tarefas e, mesmo quando era na mesa da sala, a maioria afirmou que faz
as tarefas vendo televisdo, escutando musica ou conversando com amigos pelo
computador. Quanto aos materiais, os alunos, via de regra, afirmaram usar apenas
os cadernos e livros didaticos ou apostilas.

Os alunos entrevistados demonstraram que, para realizar as tarefas de casa
de matematica, procuram apenas ler o enunciado e repetir 0 que esta na apostila ou
livro didatico. Por exemplo, os alunos A, C e D afirmaram, respectivamente: “Eu vou,
olho na apostila e faco”; “Eu vejo, eu leio o enunciado e tento fazer”; “ Se for do livro
eu vejo 0s exercicios, eu pego na hora e se eu sei, faco no livro mesmo”. Quanto a
persisténcia diante de tarefas dificeis, em geral, os alunos entrevistados desistem de
fazer as atividades e deixam pra responder no momento de corregao em sala: “Eu
leio umas trés vezes, se eu nao consigo, eu desisto” (Aluno C).

Dentre as atividades do cotidiano dos alunos, conversar com 0s amigos pelo
computador foi apontada como aquela que mais dificulta ou impede que eles se
dediqguem as tarefas de casa de matematica. Eles afirmaram que o apelo dos pais
para que eles diminuam o tempo de permanéncia em frente ao computador ndo é
argumento forte o suficiente e, que as provas e as notas 0 sao.

Por fim, para a adequacao do instrumento foi realizada uma aplicacéo piloto a
fim de se testar a redagdo dos itens e garantir uma melhor compreensédo das
afirmativas, evitando, assim, ambiguidades e formulacdes equivocadas. Para a
realizacdo desta etapa foi selecionada uma amostra por conveniéncia que contou
com a participacdo de cinco alunos da 72 série e 4 alunos da 82 série. O questionario
inicial continha 46 itens.

Para aplicacdo procedeu-se da seguinte maneira. Primeiramente, foram
explicados aos estudantes os objetivos da pesquisa e fornecidas as instrucdes
necessarias para o preenchimento do questionario. Antes de comecarem a
responder, foi solicitado aos alunos que conforme fossem respondendo o
guestionario apontassem as questdes que nao estavam claras ou dificeis de

entender. Logo no inicio, todos os alunos demonstraram ndo compreender o
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seguinte item da ficha de identificacdo: Vocé é repetente em matemética este ano?
Com isso, foi pedido aos alunos que dessem sugestdes quanto a forma mais
apropriada de se fazer essa pergunta. Uma das alunas sugeriu que a pergunta
fosse: Vocé reprovou em matematica o ano passado? Essa indicacdo foi bem aceita
por todos o0s outros participantes. As afirmativas destacadas por eles foram,
posteriormente, reformuladas e aquelas que eram muito semelhantes, excluidas.
Também foram apresentados dois modelos do instrumento, um em formato normal
e, 0 outro, em formato de tabela. Todos os alunos concordaram que a melhor op¢ao
foi o formato normal, pois, segundo deles, mais facil de visualizar.

A versao final do instrumento ficou composta por 40 itens distribuidos em
duas escalas. A primeira escala, Motivacdo para Matematica, foi composta por 18
itens que foram construidos com base (a) na Teoria da Autodeterminacao,
especificamente com base no continuum de motivacdo, que forneceu elementos
para que fossem elaboradas possiveis afirmacfes acerca do porqué o aluno realiza
as tarefas de casa de matemética e (b) em instrumentos elaborados a partir dessa
teoria (RATELLE et al., 2007; RYAN; CONNEL, 1989; VANSTEENKISTE et al. 2009;
GUIMARAES, 2009c). Assim, essa primeira escala ficou constituida por cinco
subescalas: (1) desmotivacao; (2) motivacdo extrinseca por regulacao externa; (3)
motivacdo extrinseca por regulacdo introjetada; (4) motivacdo extrinseca por
regulacdo identificada e (5) motivacao intrinseca.

Os itens que se referem a desmotivacdo estdo representados,
respectivamente nas afirmativas de namero: 1, 2 e 16 (ver Apéndice A) . Como
exemplo, pode-se citar: “Nao sei, eu ndo tenho interesse em fazer o dever de
matematica”. O segundo conjunto de itens, regulagcao externa, € composto por 4
itens ( 6, 8, 11 e 17), cujo exemplo pode ser: “Porque eu quero ter boa nota nesta
disciplina”. A regulacéo introjetada também é composta por 4 itens ( 3, 4, 12 e 15).
A afirmativa “Porque eu me sentiria envergonhado se o meu professor visse que eu
nao fiz’ € um exemplo dos itens dessa subescala. Os itens que focalizam a
regulacéo identificada séo: 7, 10 e 18. Como exemplo, tem-se a afirmativa: “Porque
fazer o dever de casa € importante para ir bem em matematica’. Por fim, a
motivagao intrinseca € constituida por 4 itens (5, 9, 13 e 14), cujo exemplo pode ser:
“Porque me permitem continuar aprendendo muitas coisas que me interessam”.

A segunda escala, Engajamento Cognitivo, diz respeito as estratégias que os

alunos utilizam na realizacdo das tarefas de casa, cuja construcao dos itens pautou-
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se nos trabalhos de Boruchovitch et al. (2006), Meece, Hoyle e Blumefeld (1988) ,
Souza (2007) e Oliveira, Boruchovitch e Santos (2009). Optou-se pela avaliacdo das
estratégias cognitivas, metacognitivas e de gerenciamento de recursos. Sendo
assim, essa escala € composta por trés subescalas.

A primeira subescala contém trés itens (26, 35 e 39) que se referem as
estratégias de elaboracdo, como por exemplo: “Eu costumo criar perguntas e
respostas sobre os conteludos que estdo presentes nas minhas tarefas de casa de
matematica”. Ja a segunda subescala € composta 8 itens, sendo que, 2 deles (19 e
30) dizem respeito ao planejamento, 3 ( 20, 22 e 23) ao monitoramento e 3 (24, 25 e
36) a regulacdo. As afirmativas: “Eu estabelego metas para mim mesmo antes de
comecar a fazer as tarefas de casa de matematica”; “Quando eu estou fazendo
minha tarefa de casa de matematica, eu avalio se eu estou no caminho certo” e
“Quando eu percebo que nao estou entendendo uma tarefa, costumo parar e ler
novamente”, sdo exemplos, respectivamente, de itens das estratégias de
planejamento, monitoramento e regulacao.

A terceira subescala contém 11 itens, na qual os itens 28, 34 e 37 referem-se
ao gerenciamento do tempo, os itens 27, 32, 33 e 38 ao gerenciamento do ambiente
e os itens 21, 29, 31 e 40 ao esforgo/ persisténcia. Como exemplos dessas
estratégias, pode-se citar: “Eu reservo tempo necessario para fazer bem a tarefa de
casa de matematica”; “ Eu faco a minha tarefa de casa em lugar livre de distragdes”
e, “Eu sempre resolvo todas as atividades das tarefas de casa de matematica,
mesmo que elas sejam dificeis”. Dentre esses itens oito possuem sentido negativo e
tiveram sua pontuacao invertida (21, 23, 27, 29, 34, 37, 38 e 40). Sado exemplos de
afirmativas negativas: “Eu costumo fazer a tarefa de casa de matematica na ultima
hora” e “Se a tarefa de casa de matematica é dificil, eu ndo termino, deixo de fazer”.
A seguir, serdo apresentadas as analises estatisticas dos itens que compdem o

guestionario.

6.3.2 Andlises estatisticas dos itens que compdem o instrumento

Os itens do instrumento foram submetidos a analise fatorial exploratéria
mediante o método de analises dos componentes principais (rotacdo varimax) que
permite obter fatores com maior potencial de interpretabilidade, como também

verificar a validade e confiabilidade dos itens que compuseram o instrumento. Como
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parametro foram utilizadas as cargas fatoriais com valor acima de 0,30, pois
segundo Kline (1994) esse € o valor minimo de corte aceitavel para um item
carregar em um fator. Também foi verificada a consisténcia interna dos itens de

cada subescala.

Tabela 2 : Cargas fatoriais, porcentual de variancia, alfa de Cronbach e valor préprio dos
itens relativos aos tipos de motivacao .

Itens do Instrumento Fator 1 Fator 2 Fator 3
Desmotivacdo Controle Autonomia
N=513 N=506 N=511

1. N&do sei, eu nao tenho interesse em fazer o dever de
matematica -0.62

2. Sinceramente, seu eu pudesse, nao faria o dever de casa de
matematica. -0.78

16. Sinceramente, eu nunca tenho vontade de fazer meu dever -0.75
de casa de matematica.

3. Porgue eu me sentiria culpado (a) se eu ndo fizesse.

0.45
4. Porque eu quero que o meu professor de matematica pense
gue eu sou um bom (boa) aluno (a). 0.53
8. Porque os meus pais me cobram.
a P 0.52
11. Porque o professor manda.
0.58
12. Porque eu me sentiria envergonhado(a) se meu professor
visse que eu néo fiz 0.66
15. Porque eu quero que 0s outros pensem que sou bom (boa) 0.73
em matematica.
5. Porgue me permitem continuar aprendendo muitas coisas 0.52
que me interessam.
7. Porque fazer o dever de casa € importante para ir bem em 0.71
matematica.
9. Para melhorar a minha compreensao sobre os contetidos. 0.59
13. Porque tenho interesse em ampliar meus conhecimentos. 0.45
18. Porque fazer o dever de casa de matematica € importante 0,51
para mim.
0.75 0,68 0,79
Alfa de Cronbach
Valor préprio (eigenvalue) 3.34 2.52 2.79
Variancia (%)
19% 14% 15%

Variancia Acumulada (%) 33% 48%
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Existem diferente métodos para se verificar a consisténcia interna entre os
itens de um fator, dentre eles, destaca-se o coeficiente alfa de Cronbach que,
segundo Silva e Simon (2005) € o método mais conhecido e utilizado popularmente.
Os valores do alfa de Cronbach podem variar entre 0 e 1. De acordo com Hair et al.
(2005) valores entre 0,60 e a,70 sdo considerados limites inferiores em uma
pesquisa exploratdria e mostra que os dados sdo confiaveis e que o instrumento
tem boa qualidade para ser interpretado. Os resultados relativos as cargas fatoriais,
valores proéprios, variancia e alfa de Cronbach referentes ao primeiro conjunto com
18 itens, que correspondem aos tipos de motivacdo, podem ser observados na
Tabela 2.

E importante ressaltar que foram elaborados18 itens referentes a cinco tipos
de motivacéo presentes no continuum de autodeterminacao e que, portanto, previa-
se que a analise fatorial apontasse a existéncia de cinco fatores: desmotivacéo,
motivacdo extrinseca por regulacdo externa, regulacdo introjetada, regulacéo
identificada e motivacdo intrinseca. Contudo, a analise fatorial do conjunto de itens
relativos a motivacdo indicou a presenca de trés fatores, e, observando-se o
contetido dos itens que se agruparam em torno de cada um dos fatores, podemos
considerar o fator 1 corresponde a desmotivagao, o fator 2 a motivacao controlada e
o fator 3 a motivacdo autbnoma. Este resultado vai ao encontro da afirmacédo de
Deci e Ryan (2000a) de que motivacdo controlada corresponde as formas mais
pobres de motivacdo, ou seja, motivacdo extrinseca por regulacdo externa e
introjetada, em que o comportamento se d4 em funcdo de obrigacBes e/ou de
punicbes externas e internas e, a motivacdo autbnoma, aos tipos mais
autodeterminados, motivacdo extrinseca por regulacdo identificada e motivagédo
intrinseca.

Todos os itens obtiveram cargas fatoriais com indices acima de 0,30. Porém,
o conteudo dos os itens 6, 10, 14 e 17 ndo era compativel com o contetdo dos
fatores nos quais carregaram o que levou a exclusdo desses itens. Sendo assim, a
escala Motivagéo para fazer o dever de casa de matematica ficou composta por 14
itens.

Conforme pode ainda ser visualizado na Tabela 2, os trés itens que
representam a desmotivacao apresenta um unico fator com valor proprio igual a 3,34
explicando 19 % da variancia do constructo medido com um indice de confiabilidade

alfa de Cronbach igual a 0,75. Ja nos seis itens relativos a motivacdo controlada
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observa-se a presenca de um unico fator com valor proprio igual a 2,52 explicando
14% da variancia do constructo medido e indice de confiabilidade de alfa de
Cronbach igual a 0,68. Por fim, os cinco itens referentes a motivacdo autbnoma
apresentam um Uunico fator com valor proprio igual a 2,79 explicando 15% da
variancia do constructo medido com um indice de confiabilidade alfa de Cronbach
igual 0,79.

Portanto, em geral, os constructos apresentaram um coeficiente de Cronbach
aceitavel indicando boa consisténcia interna e comprovando a confiabilidade de seus
itens, visto que o ideal é que os itens tenham alfa igual ou superior a 0,70. Da
mesma forma, conjuntamente, os trés fatores explicaram 48 % da variancia total.

O segundo conjunto de itens que englobam 22 afirmativas refere-se ao
engajamento dos estudantes em termos de uso de estratégias de aprendizagem e
estavam subdividos, a priori, nas seguintes subescalas: estratégias cognitivas de (1)
elaboracao, estratégias metacognitivas de (2) planejamento, (3) monitoramento e (4)
regulacao e, estratégias de gerenciamento de recursos do (5) tempo, (6) ambiente e
(7) do esforco. Portanto previa-se que a analise fatorial apontasse sete fatores. Os
resultados relativos as cargas fatoriais, valores proéprios, variancia e alfa de
Cronbach dos mesmos podem ser observados na Tabela 3.

Primeiramente, a analise fatorial desse conjunto de itens apontou 4 fatores,
uma solucao que forneceu pouco ajuste a literatura das estratégias. Com isso, foi
feita uma segunda andlise com trés fatores, que mostrou-se melhor possivel de
interpretagéo tedrica. De acordo com o contetdo dos itens reunidos em cada fator,
podemos considerar o fator 1 referente as estratégias metacognitivas, o fator 2 a
persisténcia e o fator 3 ao gerenciamento do tempo e do ambiente de estudo. E
importante ressaltar que as afirmativas do fator 2 e do fator 3, em sua maioria, tém
sentido negativo, desta forma, o fator 1 foi denominado Estratégias Metacognitivas,
o fator 2 Falta de Persisténcia e o Fator 3 como Falta de Gerenciamento do Tempo e
Ambiente de Estudo. O item 22 foi retirado da escala, pois ndo obteve indice maior
que 0,30 em nenhum dos fatores e o item 28 também foi suprimido pois carregou em
dois fatores. Portanto, a escala do engajamento ficou composta por 20 itens.

Na Tabela 3 ainda é possivel observar que 0s nove itens que correspondem
as estratégias metacognitivas apresentam um unico fator com valor proprio igual a
4,33 e indice de confiabilidade alfa de Cronbach 0,82. Ja os quatro itens referentes a

persisténcia apresentam um unico fator com valor préprio igual a 3,39 e indice de
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confiabilidade alfa de Cronbach 0,76. Por fim, os sete itens relativos ao
gerenciamento do tempo e do ambiente apresentam um Uunico fator com valor
préprio igual a 2,78 e indice de confiabilidade alfa de Cronbach 0,79. Em conjunto,
os trés fatores explicam 48% da variancia total.

Em suma, a analise fatorial do instrumento, que ficou composto no total por
34 itens, apontou fatores com indices de confiabilidade alfa de Cronbach adequados
variando entre 0,68 e 0,82. Os itens que se referem a motivacdo controlada
apresentaram uma confiabilidade baixa com o alfa de Conbrach igual a
0,68,merecendo ser reavaliada em outros estudos. A seguir, serdo apresentados os

resultados em termos de analises descritivas e inferenciais.
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Tabela 3: Cargas fatoriais, porcentual de variancia, alfa de Cronbach e valor proprio dos itens
relativos ao engajamento

1 2 3*
Itens do Instrumento N=505 N=508 N=504
19. Antes de comegar a fazer a minha tarefa de casa de matematica, eu organizo o material
necessario para realiza-la. 0.56
20. Quando eu estou fazendo minha tarefa de casa de matematica, eu avalio se eu estou no
caminho certo. 0.65
24. Quando eu percebo que néo estou entendendo uma tarefa, costumo parar e ler
novamente. 0.58
25. Quando eu me deparo com uma tarefa de matematica dificil , eu busco outras formas de
resolvé-la. 0.60
26. Eu costumo criar perguntas e respostas sobre os conteddos que estdo presentes nas
minhas tarefas de casa de matematica. 0.49
30. Eu estabele¢co metas para mim mesmo antes de comegar a fazer as tarefas de casa de
matematica. 0.58
35. Eu consulto as minhas anotagdes feitas em sala para responder as tarefas de casa de
matematica. 0.62
36. Quando um problema aparece como dificil, eu leio véarias vezes até conseguir entender. 0.67
39. Eu procuro relacionar os contelidos presentes nas minhas tarefas de casa de
matematica, com conteldos que j& aprendi anteriormente. 0.63
21. Se a tarefa de casa de matematica é dificil, eu ndo termino, deixo de fazer. 078
29. Se a tarefa de casa de matemética é dificil, eu deixo para resolver na sala, quando a
professora faz a correcao. -0.74
31. Eu sempre resolvo todas as atividades das tarefas de casa de matematica, mesmo que
elas sejam dificeis. 0.49
40. Quando a tarefa de matematica é dificil, eu desisto de fazé-la. 0.74
23. Eu costumo me distrair ou pensar em outra coisa quando estou fazendo a tarefa de casa
de matematica. -0.41
27. Eu tenho o costume de fazer minha tarefa de matematica enquanto converso com meus
amigos pelo computador. -0.69
32. Eu fago a minha tarefa de casa em lugar livre de distragfes. 0.60
33. Eu costumo fazer a minha tarefa de casa de matematica em um ambiente bem
iluminado e silencioso. 0.59
34. Eu costumo me esquecer da tarefa de casa de matematica. 041
37. Eu costumo fazer a tarefa de casa de matematica na Ultima hora. 057
38. Eu tenho o habito de fazer minha tarefa de matematica enquanto assisto televisao. -0.68
Alfa de Cronbach 0,82 0,76 0,79
Valor préprio (eigenvalue) 4,33 3,39 2,78

s
Variancia (%) 20% 15% 13%

Variancia Acumulada (%) 20% 35% 48%

*1: Estratégias metacognitivas, 2: Falta de Persisténcia e 3: Falta de Gerenciamento do tempo e do ambiente de estudo.
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7 RESULTADOS

Tendo em vista 0s objetivos dessa pesquisa, inicialmente serdo apresentadas
as andlises preliminares que consistem nos resultados da estatistica descritiva
referentes aos tipos de motivacdo e uso de estratégias. Assim, na Tabela 4
encontram-se as médias, medianas e desvios padrdo das seis subescalas que
compdem este estudo. Em seguida, serdo apresentadas relagdes entre as variaveis.
Por fim, mediante a analise de clusters, serdo identificados os perfis motivacionais
dos alunos e suas relacbes com o0 uso de estratégias de aprendizagem. Como ja
mencionado no capitulo anterior, houve uma variacdo no numero de participantes,

pois, alguns alunos deixaram de responder determinados itens.

Tabela 4: Escores médios, medianas e desvios padrao correspondentes aos tipos de motivacdo e
uso de estratégias.

N Média Mediana  Min  Max Desvio padrao

Variavel

1. Tipos de Motivacao

Desmotivacdo 513 2,97 3,00 1 5 1,20
Motivacdo Controlada 506 2,80 2,67 1 5 0,89
Motivagdo Autbnoma 511 3,23 3,40 1 5 0,86

2. Uso de estratégias

Estratégias Metacognitivas 505 2,84 2,88 1 5 0,86
Falta de Persisténcia 508 3,23 3,25 1 5 1,02
Falta de Gerenciamento de 504 2,93 3,00 1 5 0,98

tempo e ambiente de estudo

Como pode ser observado na Tabela 4, a motivagdo autbnoma foi o tipo de
motivacdo na qual os participantes obtiveram a média mais alta (meédia=3,23),
seguida da desmotivacdo (meédia=2,97) e a motivacado controlada (média=2,80) .
Com relacdo ao uso de estratégias, a média mais alta concentrou-se na falta de
persisténcia (média=3,23), seguida da falta de gerenciamento e recursos
(média=2,93) e estratégias metacognitivas (média=2,84). Nesta tabela também

podem ser observados as medianas que representam uma medida de tendéncia
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central que evidencia 0 nimero de participantes acima ou abaixo dessa medida
(DANCEY; REIDY, 2006). Por exemplo, a mediana da motivacado auténoma é 3,40,
0 que significa que metade dos participantes pontuou acima desse valor e a outra
metade abaixo.

Comparacbes entre o desempenho dos participantes, expresso em médias,
na avaliagdo dos tipos de motivacdo e uso de estratégias por sexo podem ser

verificados na Tabela 5.

Tabela 5 — Comparacéo entre o desempenho dos estudantes na avaliagdo dos tipos de motivacdo e
uso de estratégias por sexo.

Masculino Feminino
Variavel N M Dp N M Dp F p
1. Tipo de Motivagéo
Desmotivagdo 252 2,98 1,22 261 2,95 1,18 0,12 0,73
Motivagéo controlada 249 2,88 0,88 257 2,72 0,90 4,35 0,03
Motivagdo Autdnoma 250 3,29 0,88 261 3,16 0,84 3,17 0,07
2. Uso de Estratégias
Estratégias Metacognitivas 249 2,85 0,91 256 2,82 0,82 0,20 0,65
Falta de Persisténcia 248 3,10 1,05 260 3,36 0,97 8,49 0,00
Falta de Gerenciamento de 243 2,83 0,85 261 3,03 0,95 5,49 0,01
tempo e ambiente de
estudo

Pode ser visualizado na Tabela 5 que o desempenho dos meninos (média
=2,88) na avaliacdo da motivacédo controlada foi significativamente (p=0,03) maior
que o das meninas (2,72). Contudo, as meninas apresentaram mais falta de
persisténcia (média=3,36) e de gerenciamento de tempo e ambiente de estudo
(média= 3,03) que os meninos que obtiveram, respectivamente, as meédias 3,10 e
2,83 nessas subescalas. Nao houve diferencas significativas entre os sexos no
desempenho na desmotivacdo, motivacdo autbnoma e uso de estratégias
metacognitivas.

Também foram levantadas as correlagbes entre as subescalas (Tabela 6).
Segundo Dancey e Reidy (2006) o principal objetivo de se fazer uma analise de
correlacdo é descobrir se existe um relacionamento entre as variaveis, bem como a
direcéo (positiva ou negativa) e a forca ou magnitude das relacdes. Ainda de acordo

com esses autores, a forca ou magnitude deste relacionamento € medida pelo
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coeficiente que varia entre 0 e 1 e de 0 a -1. Neste estudo foi realizada a andlise de
correlacdo de Pearson, que traz os coeficientes de correlacdo (r) e seus respectivos
niveis de significancia (p). Para avaliar as relacfes entre as variaveis os coeficientes
de correlacdo até 0,30 foram consideradas de magnitude relativamente baixa, até
0,50 moderada e, acima deste valor, como relativamente forte. Correlacdes entre as
variaveis deste estudo podem ser encontradas na Tabela 6

Tabela 6: Matriz de correlagédo dos tipos de motivacao e o uso de estratégias

Desmotivacdo Mot. Mot. F1 F2 F3
Controlada  Autbnoma
Desmotivacdo 1,00 -0,14 -0,45 - 0,47 0,52 0,54
p=---- p= 0,00 p= 0,00 p= 0,00 p= 0,00 p= 0,00
Mot. 1,00 0,51 0,39 -0,17 -0,16
Controlada p=---- p= 0,00 p= 0,00 p= 0,00 p= 0,00
Mot. 1,00 0,59 -0,35 -0,41
Autbnoma p=---- p= 0,00 p= 0,00 p= 0,00
Estratégias 1,00 -0,54 -0,43
Metacognitivas p=---- p= 0,00 p= 0,00
Falta de 1,00 0,60
Persisténcia p=---- p= 0,00
Falta de 1,00
Gerenciamento p=----
de tempo e
ambiente de
estudo

Observa-se nessa tabela que a desmotivacdo apresentou uma moderada
correlacdo negativa (r= -0,45) e significativa (p=0,00) com a motivagcdo autdbnoma.
Com relacdo ao uso de estratégias a desmotivacdo apresentou uma moderada
correlacdo negativa com o uso de estratégias metacognitivas (r= -0,47 e p=0,00) e
correlacdo positiva mais alta com a falta de persisténcia (r=0,52 e p=0,00) falta de
gerenciamento de recursos (r=0,54 e p=0,00). Ja a motivagcdo autdbnoma
correlacionou-se positivamente com o uso de estratégias metacognitivas (r= 0,59 e
p=0,00) e negativamente com a falta de persisténcia (r= -0,35 e p=0,00) e de
gerenciamento de recursos (r= -0,41 e p=0,00). Por fim, a motivacdo controlada
apareceu com uma forte correlagdo positiva com a motivacao autbnoma (r=0,51 e
p=0,00) e moderada com 0 uso de estratégias metacognitivas (r= 0,39 e p=0,00).
Esses resultados serdo discutidos no proximo capitulo. A seguir, seréo apresentadas

as andlises dos perfis motivacionais.
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7.1 Perfis motivacionais

Para gerar os perfis motivacionais foi utilizado a analise estatistica de Cluster,
gue agrupa o0s escores motivacionais de modo a maximizar a heterogeneidade entre
0s grupos bem como a homogeneidade dentro de cada grupo e, assim, captar as
interacOes entre as dimensdes motivacionais (DETTMERS, 2011; RATELLE et al.,
2007; VANSTEENSKISTE et al., 2009). Neste estudo os perfis motivacionais foram
agrupados com base nos escores dos estudantes em desmotivacdo, motivagao
controlada e autbnoma.

Dentre os diversos procedimentos de analise de cluster, nesta pesquisa, foi
utiizado o procedimento denominado k-means, o mesmo utilizado por
Vansteenskiste et al. (2009) e Dettmers (2011) . Este procedimento tenta identificar
grupos que sejam relativamente homogéneos com base em variaveis selecionadas
em que o numero de clusters é determinado a priori. Em outras palavras, o k-means
€ uma ferramenta utilizada para atribuir os casos de um numero especifico de
grupos (clusters), cujas caracteristicas ainda ndo sdo conhecidas, porém, sao
baseadas em um conjunto definido de variaveis especificas.

No presente caso, os dados de pontuacdo na desmotivacdo, motivacao
autbnoma e na controlada, em relacdo as tarefas de matematica em casa,
formaram, pelo procedimento de k-means, quatro perfis. Isto porque a hipotese
inicialmente levantada é a de que seriam encontradas quatro combinacfes
diferentes das duas formas contrastantes de motivagéo, extraidas do continuum da
autodeterminacdo. Cada combinacédo representa um padrdo Unico: altos escores nos
dois tipos de motivacao (Alto AU-C); altos na autbnoma e baixos na controlada (Alto
AU e Baixo C); baixos na autbnoma e altos na controlada ( Baixo AU e Alto C) e
baixos nas duas ( Baixo AU-C). Com esse critério, portanto, foram identificados
quatro perfis motivacionais em forma de clusters. E importante destacar que foram
realizadas uma analise com trés e outra com cinco clusters, contudo, elas pareceram
ser menos teoricamente interpretaveis e menos parcimoniosas. Esse resultado levou
a permanéncia de quatro perfis. Os escores médios dos tipos de motivacdo de cada

perfil podem ser encontrados na Tabela 7.
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Tabela 7: Escores médios dos tipos de motivacéo de cada perfil.

Perfil 1 Perfil 2 Perfil 3 Perfil 4
N=97(20%) N=110 (23%) N= 133 (27%) N= 143 (31%)
Desm. Motv. Motiv. Desm. Motv. Motiv. Desm. Motv. Motiv. Desm. Motv. Motiv.
Aut Aut Aut Aut
Control. Control. Control. Control.

3,65 3,38 3,47 4,18 2,15 2,34 1,84 3,36 4,00 2,71 2,38 3,06

O perfil 1 (cluster chamado Alto AU+Alto C+Alto D) foi constituido por 20% da
amostra (N= 97) e incluiu estudantes com pontuacdo alta em todos os tipos de
motivacdo. Para este grupo, a desmotivacdo foi o tipo mais forte. O segundo perfil
(cluster chamado de Baixo AU-C) foi constituido por 23% da amostra (N=110) e
incluiu estudantes com pontuacdo alta em desmotivacdo e baixa na motivacao
autbnoma e na controlada. Ja o perfil 3 (cluster chamado de Alto AU-C) foi
composto por 27% da amostra (N=133) e incluiu estudantes com pontuacao baixa
em desmotivacdo e alta na motivacdo controlada e na motivacdo autbnoma.
Finalmente, o perfil 4 (cluster chamado de Moderado AU-C) foi composto por 143
estudantes (30%) que tiveram pontuacbes moderadas em todos os tipos de
motivacdo. Para este grupo a motivacdo autbnoma foi o tipo de motivacdo mais
forte. Observa-se ainda na Tabela 7 que as diferencas nas médias dos trés tipos de
motivacdo entre os grupos foram significativas.

Também foi medida a distancia entre os perfis. Existem diferentes métodos
para se medir a distancia entre grupos, entre elas, a distancia euclidiana, que foi
utilizada neste estudo.

Como é possivel verificar na Tabela 8, o perfil 4 (Moderado AU-C) e o perfil 1
(Alto AU+Alto C+Alto D) foram os que tiveram a maior distancia entre si, seguido
pela distancia entre o perfil 2 (Baixo AU-C) em relagcdo ao perfil 1(Alto AU+Alto
C+Alto D) e o perfil 4(Moderado AU-C) em relacéao ao perfil 3 (Alto AU-C). A menor
distancia ocorreu entre o perfil 3 (Alto AU- C) e o perfil 1(Alto AU+AIto C+Alto D).
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Tabela 8: Distancia euclidiana entre os perfis.

Perfil 1 Perfil2 Perfil 3 Perfil 4

Perfill 0 2,60 0,99 2,99
Perfil 2 0 1,98 0,75
Perfil 3 0 2,16
Perfil 4 0

Atendendo ao segundo objetivo deste estudo, foram feitas analises de
contingéncias para se verificar a distribuicdo dos perfis de acordo com o sexo, idade,

série escolar e condicdo de reprovacao.

Tabela 9: Distribuicdo dos perfis por sexo, idade, série e condicdo de reprovacdo (N=479).

Sexo Idade Série Reprovacdo

Masc. Fem. 12-13 14-15 Acima de 72 82 Reprovou Nao Rep.
16

N % N % N % N % N % N % N % N % N %

Perfil 44 454 53 546 34 35 55 56 8 9 56 58 41 42 23 238 74 76,2
1

Perfil 49 445 61 555 35 32 60 55 15 13 42 38 68 62 21 19 89 89
2

Perfil 76 575 56 425 72 55 57 43 3 2 80 60 52 40 8 6 124 94
3

Perfil 61 43 79 57 54 37 74 53 12 9 72 52 68 48 15 10,8 125 89,2
4

Total 230 48 249 52 195 40,7 246 51,3 38 8 250 52 229 48 67 14 412 86

Verifica-se na Tabela 9 que no perfil 1, que obteve escores altas em todos o0s
tipos de motivacdo, houve maior frequéncia de meninas, com faixa etaria entre 14 e
15 e da sétima série. Comparado aos demais, nesse perfil, destaca-se o mais alto
indice de alunos reprovados (23%) entre os perfis. E importante ressaltar que este
perfil obteve uma pontuacéo alta em desmotivacéo.

o perfil 2 (Baixo AU-C) também foi composto, em sua maioria, por meninas
com idade entre 14 e 15 anos. Neste perfil, observou-se o maior nimero de
estudantes acima de 16 anos (N=15) e da oitava série (N=62) e o segundo maior
indice de reprovacgéo (19%) entre os perfis. Importante destacar que esse foi o perfil
no qual os alunos obtiveram a maior média em desmotivagdo (4,2). Ja o perfil 3 (Alto

AU-C), foi composto, em sua maioria, por meninos da sétima série. Este foi o Unico
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perfil em que a maior parte dos estudantes tinha entre 12 e 13 anos com 0 menor
indice de reprovacéao (6%) entre os perfis. Por fim, o quarto perfil (Moderado AU-C) é
composto mais por meninas, com idade entre 14 e 15 anos e da sétima série.

Em seguida, atendo ao terceiro objetivo deste estudo que foi investigar como
esses diferentes grupos de estudantes se diferenciam no seu engajamento cognitivo
em termos de uso de estratégias cognitivas em relacao as tarefas de matematica em
casa, foram feitas andalises de variancia entre as médias obtidas pelos estudantes de
cada perfil na escala de estratégias de aprendizagem. Os resultados dessa andlise

podem ser verificados na Tabela 10.

Tabela 10: Escores médios, desvio padrao dos perfis em relagéo as estratégias.

Perfil 1 Perfil 2 Perfil 3 Perfil 4
Variaveis Média Dp Média Dp Média Dp Média Dp
Estratégias 2,85 0,68 1,85 0,57 3,60 0,61 2,84 0,55
Metacognitivas
Falta de 3,87 0,66 4,23 0,66 2,38 0,74 2,81 0,73
Persisténcia
Falta de 3,57 0,64 3,85 0,61 1,98 0,65 2,75 0,63
Gerenciamento
de tempo e
ambiente de
estudo

Como pode ser observado nesta tabela, no perfil 1 ( Alto AU+Alto C+ Alto D)
agruparam-se 0s alunos que obtiveram pontuacbes relativamente altas,
concentradas na falta de persisténcia e de gerenciamento de recursos e, um pouco
mais baixas em metacognicédo. No perfil 2 (Baixo AU-C) concentraram-se 0s alunos
que alcangaram baixissimas em metacognicdo e altas em falta de persisténcia e de
gerenciamento de tempo e de estudo. Ja no perfil 3 (Alto AU-C) juntaram-se alunos
com pontuacOes altas em metacognicao e baixas nas demais. Por fim, no perfil 4
(moderado AU-C) agruparam-se alunos com pontuacdes moderadas em todas as
estratégias.

Comparando-se os resultados das trés subescalas de engajamento e os
perfis, foram descobertas diferencas significativas por meio da analise de Tukey.

Esta andlise apontou que foram significativamente superiores as médias do perfil
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1,composto por estudantes com escores altos em todos os tipos de motivacdo, na
falta de persisténcia na comparacédo com os demais (p=0,000). As médias do perfil 2
(Baixo AU-C), que obteve o0s maiores escores em desmotivacdo, na falta de
gerenciamento do tempo e do ambiente de estudo, foram significativamente
superiores as do perfil 1 (p=0,002) e do perfil 3 (p=0,000). J& as médias do perfil 3
(Alto AU-C) em estratégias metacognitivas foram significativamente superiores as
meédias dos demais perfis (p=0,00).

A Figura 1 ilustra de forma clara a distribuicdo das médias dos perfis nos tipos
de motivacao e no uso de estratégias de aprendizagem. Entenda-se na leitura dessa
figura que F1 representa metacognicdo, F2 falta de persisténcia e F3 falta de

gerenciamento do tempo e do ambiente de estudo.

Plot of Means for Each Cluster

—o— Cluster 1

. - -0 - Cluster 2
desmotivacéo Autonoma F2
o+ Cluster 3
controle F1 F3
—  Cluster 4
Variables

Figura 1: Médias dos tipos de motivacéo e uso de estratégias de cada Cluster

Esses resultados seréo discutidos, a luz das teorias abordadas neste estudo,
no préximo capitulo. Também serdo apresentadas as implicag6es educacionais bem

como limitagBes da pesquisa.
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8 DISCUSSAO

O objetivo principal deste estudo foi identificar as relacdes entre os perfis
motivacionais de alunos adolescentes para a realizacdo das tarefas de casa de
matematica com o seu engajamento cognitivo. Para tanto, investigou-se a motivagao
dos alunos com base na Teoria da Autodeterminagdo e o engajamento cognitivo, na
literatura das estratégias de aprendizagem. Neste capitulo serdo discutidos os
resultados obtidos tendo em vista o referencial tedrico e os resultados encontrados
em outras pesquisas. E importante ressaltar que foram feitas analises estatisticas
descritivas antes de proceder-se a andlise dos perfis.

Primeiramente foi realizada andlise fatorial dos itens que compuseram o
instrumento utilizado neste estudo. Esta andlise mostrou que, na avaliacdo da
motivacdo, as subescalas desmotivacdo e motivacdo autbnoma apresentaram uma
boa consisténcia interna, visto que seus indices de Alfa de Cronbach, teste que
verifica a homogeneidade dos itens, foram, respectivamente, 0,75 e 0,79. A
subescala motivacédo controlada obteve um indice baixo (0,68), porém, dentro dos
limites inferiores aceitos em pesquisas exploratérias, como destaca De acordo com
Hair et al. (2005). Em pesquisas futuras sera interessante fazer alteracdes nos itens
gue compdem essa subescala, bem como o acréscimo de itens novos a fim de que
se busque um refinamento do instrumento.

Com relacdo s médias na avaliacdo da motivacdo, no geral, elas apontam
para uma tendéncia por parte dos estudantes para a motivacdo autbnoma
(média=3,23), seguida pela desmotivacdo (média=2,97) e pela motivacdo controlada
(média=2,80), lembrando que a escala é de cinco pontos. Este resultado é
semelhante ao encontrado por Guimaraes et al. (2009), em que as maiores medias
dos estudantes concentraram nos tipos autbnomos de motivacao, isto €, motivacao
extrinseca por regulacao identificada e motivagao intrinseca.

Verificada a consisténcia interna dos itens referentes ao engajamento
cognitivo, por meio do teste de Alfa de Cronbach, constatou-se que cada subescala
que avaliou este constructo obteve indices satisfatorios: (a) estratégias
metacognitivas = 0,82; (b) falta de persisténcia= 0,76, e (c) falta de gerenciamento
do tempo e do ambiente de estudo=0,79. Os dados obtidos a partir das médias de

toda a amostra do engajamento cognitivo indicaram uma tendéncia para a falta de
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persisténcia (média=3,23) e falta de gerenciamento do tempo e ambiente de estudo
(média=2,93) do que para as estratégias metacognitivas (média=2,84).

Deste modo, mesmo com médias altas em motivacdo autbnoma, os alunos
desta amostra, autorrelataram menos engajamento, expresso pela falta de
persisténcia no gerenciamento do tempo e ambiente de estudo. Uma explicagcao
para isso é o fato de que os alunos também tiveram médias altas em desmotivagéo
e motivacdo controlada. Além disso, essa analise € centrada na variavel, isto é,
examina os efeitos especificos de cada um dos tipos de motivacdo em um todo.
Portanto, ndo separa os alunos conforme suas pontuacfes em cada tipo de
motivacgao, tal qual na abordagem centrada na pessoa do aluno. Neste Ultimo tipo de
analise, por exemplo, é possivel investigar as diferencas no engajamento entre 0s
alunos que apresentaram pontuacdes altas em motivacdo autbnoma e os alunos
com pontuacdo alta em desmotivacdo. Por isso, neste estudo adotou-se a
abordagem centrada na pessoa do aluno como proposta de analise dos dados. Mais
adiante, os resultados obtidos desta analise serdo discutidos.

A comparacao entre o desempenho dos estudantes na avaliacdo dos tipos de
motivagao por sexo mostrou que ndo houve diferencas significativas entre ambos. Ja
a comparacdo do desempenho dos estudantes na avaliacdo do engajamento
apontou que as meninas sdo mais desengajadas, isto é, persistem e gerenciam
menos o0 tempo e ambiente de estudo que 0s meninos.

Foram realizadas andlises de correlacdo entre as subescalas que avaliaram a
motivagdo com o objetivo de verificar se elas refletem um padrdo combinado com o
continuum da Teoria da Autodeterminacdo. Os resultados mostraram uma
correlacdo moderada e negativa entre a desmotivacdo e motivacdo autbnoma. Este
dado é positivo, pois, indica que os itens dessas subescalas estdo alinhados com a
Teoria da Autodeterminagéo.

Também foram feitas andlises de correlacdo entre as subescalas que
avaliaram o engajamento cognitivo, que mostraram uma correlacdo moderada e
negativa entre estratégias metacognitivas e falta de persisténcia e a falta de
gerenciamento do tempo e do ambiente de estudo. Este resultado esta alinhado com
a literatura de estratégias de aprendizagem, visto que as estratégias metacognitivas,
segundo Pintrich (1989), ela envolvem o0s processos de planejamento,
monitoramento e regulacdo e, portanto, presume-se que elas tenham correlacéo

positiva com a persisténcia e de gerenciamento de recursos.
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Dados positivos também foram encontrados nas correlagbes entre as
subescalas da motivacdo e do engajamento. Por exemplo, a desmotivacdo teve
correlacdo negativa e moderada com as estratégias metacognitivas e positiva e
relativamente forte com a falta de persisténcia e falta de gerenciamento do tempo e
do ambiente de estudo. J& a motivagdo autbnoma correlacionou-se positivamente
com as estratégias metacognitivas e negativa com a falta de persisténcia e falta de
gerenciamento de recursos. Vale ressaltar que, de acordo com autores que
pesquisam a motivacdo sob a perspectiva da Teoria da Autodeterminacdo (p. ex.,
DECI; RYAN, 1985; NIEMIEC; RYAN, 2009; RATELLE et al. ,2007; REEVE; 2004;
RYAN; DECI, 2000a; VANSTEENKISTE et al. 2009), a motivacdo autbnoma esta
associada com engajamento e melhores resultados académicos e a controlada com
o desengajamento e resultados académicos pobres.

Contudo, é importante notar que foram encontradas algumas correlacdes
problematicas com relacdo a Teoria da Autodeterminacdo: (a) correlacdo positiva
entre a motivacdo autdbnoma e controlada, e (b) correlacdo positiva entre a
motivacdo controlada e o uso de estratégias metacognitivas. Este dado levou ao
seguinte questionamento: por que foram encontradas essas correlagcdes neste
estudo que sao atipicas nas pesquisas da Teoria da Autodeterminacdo? Ratelle et
al. (2007) obtiveram resultados semelhantes e afirmam que isto pode ser explicado
pela prevaléncia de recompensas e punicées no ensino dos adolescentes, que por
sua vez, corrobora para que esse alunos desenvolvam a motivacdo controlada.
Ainda segundo os autores, a motivacao controlada se torna mais prejudicial quando
os estudantes ndo conseguem desenvolver a motivacdo autbnoma, 0 que sugere
gue o ambiente escolar precisa ser mais sensivel as necessidades dos alunos para
gue 0s mesmos adotem metas autbnomas.

Atendendo ao primeiro objetivo deste estudo que foi mapear os perfis
motivacionais dos estudantes com base em suas pontuagbes desmotivacéao,
motivacdo autbnoma e controlada para a matemética, foram feitas analises de
cluster por meio do método K-means. As analises revelaram que o modelo com
quatro grupos foi o que apresentou o melhor ajuste para a amostra, sugerindo que
havia quatro perfis motivacionais distintos.

Os quatro clusters foram heterogéneos em termos de seus perfis
motivacionais, na medida em que um perfil foi representado por alunos com escores

altos em todos os tipos de motivacéo (Alto AU+ Alto C+ Alto D), um com pontuacdes
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baixa em motivagdo autbnoma e controlada e alta em desmotivacao (Baixo AU-C),
um com pontuacdes altas em motivacdo autbnoma e motivacdo controlada e baixas
em desmotivacao (Alto AU-C), e um com pontuacdes moderadas em todos 0s tipos
de motivacdo (Moderado AU-C). Esse resultado confirmou a hipotese de que seria
encontrado um perfil com pontuacdes altas em motivagcdo autbnoma e baixa na
controlada (Alto AU-C), outro com pontuagcbes baixas nas duas (Baixo AU-C).
Porém, ndo foi encontrado um perfil com pontuacao alta em motivacdo controlada e
baixa em motivacdo autbnoma (Baixo AU e Alto C) e um com escores altos em
motivagao autbnoma e baixos em motivagao controlada (Alto AU e Baixo C).

De forma semelhante, em um estudo com adolescentes, Ratelle et al. (2007)
encontrou trés perfis, um com pontuacéo alta em motivacdo autbnoma e controlada
(Alto AU-C), um com escores moderados em motivacdo autbnoma e controlada
(Moderado AU-C) e, um perfil que eles chamaram de grupo C que incluia
estudantes com perfil caracterizado por baixos indices em motivacdo autbnoma, e
moderados a altos indices em motivacdo controlada e desmotivacdo. Para este
altimo grupo a desmotivacao foi o tipo mais forte de motivacao.

Os autores destacaram que o contexto do ensino fundamental parece nao
apoiar a ocorréncia de um perfil autbnomo, isto €, com pontuacdes altas em
motivacdo autbnoma e baixa em motivacdo controlada, devido aos controles
extrinsecos e restricbes rigidas impostas aos alunos que caracterizam este
ambiente. Neste mesmo estudo, Ratelle et al. (2007) mapearam os perfis
motivacionais de alunos do ensino superior e constaram que, neste contexto,
caracterizado por menos restricbes e mais autonomia, um perfil autbnomo foi
encontrado.

Uma importante questado neste estudo, portanto, refere-se ao significado dos
alunos possuirem, simultaneamente, motivagdo autdbnoma e controlada. A esse
respeito, Lepper et al. (2005) afirma que sera mais adaptativo para o aluno que ele
busque atividades nas quais encontre satisfagdo dos seus interesses e, a0 mesmo,
preste atencdo nas consequéncias extrinsecas dessas atividades. Os autores
afirmam que procurar apenas a satisfacdo imediata pode reduzir os resultados
académicos futuros de um estudante. Por outro, destacam os autores, atender
apenas a contingéncias externas pode prejudicar de forma significativa o interesse

do aluno pelo aprendizado. Portanto, como defendem Ratelle et al. (2007), a
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motivagdo autbnoma e controlada ndo sao, necessariamente, dimensdes opostas,
mas, ao contrario, se relacionam entre si.

No que diz repeito ao engajamento dos alunos de cada perfil para realizar as
tarefas de casa, o teste Tukey apontou que o perfil 3 (Alto AU-C) foi o que se
mostrou mais engajado, pois tiveram médias significativamente superiores em
metacognicdo na comparacdo com os demais perfis. Esse resultado sugere que,
para essa amostra de estudantes adolescentes, o perfil mais adaptativo € aquele
caracterizado por altos niveis de motivacdo autbnoma e motivacdo controlada e
baixos em desmotivacdo, visto que, este perfil foi 0 que mais se associou com o
engajamento cognitivo (uso de estratégias metacognitivas, persisténcia e
gerenciamento do tempo e ambiente de estudo). E no que diz respeito a validade
externa dos perfis encontrados, esse dado esta alinhado com os pressupostos da
Teoria da Autodeterminacdo que presume que a motivacdo autbnoma esti
relacionada com melhores resultados académicos e com o0 engajamento.

Ja o perfil 1 (Alto AU+ Alto C+ Alto D) e o perfil 2 (Baixo AU-C), nos quais 0s
alunos tiveram as maiores médias em desmotivacdo, foram representados por
estudantes menos engajados, visto que, tiveram pontuacdes significativamente
superiores em falta de persisténcia e falta de gerenciamento do tempo e do
ambiente de estudo, respectivamente. Este resultado também estéd alinhado com a
Teoria da Autodeterminacao que prevé que a desmotivacao esta correlacionada com
0s piores resultados académicos, como o engajamento.

Quanto a distribuicdo dos perfis por sexo, série, idade e condicao de
repeténcia, alguns dados foram significativos. Por exemplo, os alunos do perfil 3
(Alto AU-C) foram o0s que apresentaram 0O maior engajamento cognitivo na
realizacdo das tarefas de casa de matematica e foi composto, em sua maioria por
meninos da sétima série. Outro dado importante foi que neste perfil concentrou-se o
maior nimero de alunos reprovados e com idade acima de 16 anos entre os perfis e,
o maior indice de alunos com idade entre 12 e 13 anos e da sétima série.

O contréario aconteceu nos perfis 1 (Alto AU+ Alto C+ Alto D) e perfil 2 (Baixo
AU-C), nos quais os alunos tiveram pontuacdes altas em desmotivacédo. No perfil 1,
por exemplo, esteve concentrado o maior nimero de alunos reprovados entre 0s
perfis e, no perfil 2, 0 maior nimero de aluno com idade acima de 16 anos. Vale

ressaltar que os alunos que pertenceram a esses perfis foram os que se mostraram
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menos engajados, com escores altos em falta de persisténcia e falta de
gerenciamento do tempo e do ambiente de estudo.

Esses dados parecem apontar que, com o0 avancar das séries e da idade, os
niveis mais autbnomos de motivacao tendem a diminuir, bem como o engajamento,
tal como sugerem pesquisadores da motivacdo (p. ex., BROPHY, 1999; BZUNECK,
2009a; GUIMARAES, 2009b). Da mesma forma, a reprovacdo parece estar mais
associada com a desmotivacao e a falta de engajamento. Outros tipos de analises e
pesquisas futuras pesquisas podem confirmar esses resultados.

Outra questado importante é o fato de que o perfil 3, alunos com escores altos
em motivacdo autbnoma e no engajamento para realizar as tarefas de casa de
matematica foi representado mais por meninos e, o perfil 1 e 0 2, com pontuacdes
altas em desmotivacdo e baixo engajamento, por meninas. Este resultado é
semelhante aos encontrados em pesquisas anteriores (p. ex., ANDERMAN et. al.,
2001; ECCLES et al., 1993), as quais, em geral, descobriram que 0S meninos,
comparados as meninas, demonstraram ter niveis maiores de motivacdo e mais
crengas positivas sobre sua capacidade para este dominio.

E importante destacar que pesquisas que avaliaram a motivacdo em geral
este resultado ndo é observado. Por exemplo, no estudo de Guimarées et al. (2009),
em que o0s autores avaliaram a motivacdo dos alunos para irem a escola, as
meninas tiveram pontuacdes mais altas nos tipos autbhomos de motivacdo que 0s
meninos. Isto sugere que, para o dominio de matematica, os meninos demonstram
ser mais autbnomos quando comparados com as meninas.

O fato do perfil de alunos com escores altos em motivacdo autbnoma ter
obtido maiores indices de engajamento, apoiam a afirmacdo de Corno e Mandinach
(2004) de que, para executar as tarefas de casa, o aluno precisa ter um nivel de
organizacdo e controle do seu tempo e ambiente de estudo e autocontrole do
esforco e esta relacionada positivamente com a motivagdo. Nesse sentido, como
sugere Rosario et al. (2005) a realizacdo das tarefas de casa pode ser um excelente
meio para o aluno aprender a gerir 0 seu tempo e ambiente de estudo, bem como
fortalecer ou construir um senso de responsabilidade e valorizagédo da persisténcia
para se alcancar os objetivos.

Por fim, os resultados encontrados nesse estudo destacam a importancia de
se investigar como os tipos de motivacao proposta pela Teoria da Autodeterminacéo

sdo adotados pelos alunos por meio de uma abordagem centrada na pessoa do
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aluno. Esta abordagem permitiu delinear mais profundamente como diferentes
grupos de alunos de diferenciam quanto as razdes ou metas para realizar tarefas de
casa de matematica. Além disso, esses resultados fornecem apoio adicional para
gue se distingam os tipos de motivacao propostos pela Teoria da Autodeterminacéao
em desmotivacdo, motivacdo autbnoma e motivacdo controlada. Sendo assim, esse
estudo corrobora com os estudos sobre motivacdo no Brasil, sobretudo por
investigar as relacfes entre a motivacao e o engajamento dos alunos, tal como vem
sendo realizado em outros paises. Contudo, trata-se ainda de uma exploracéo
inicial, sendo necessarias investigacbes futuras para que se compreenda melhor
este fendbmeno bem como sejam superadas as limitacbes desta pesquisa, que serao

apresentadas a seguir.

Limitagdes desse estudo

Na interpretacao dos resultados deste estudo, algumas limitacdes devem ser
consideradas, principalmente com relacdo ao instrumento. Primeiramente, os dados
dos constructos avaliados, motivacdo e engajamento, foram obtidos por meio de
escalas de autorrelado. Assim, é possivel que as caracteristicas pessoais e alguns
vieses, como preocupacdo em corresponder as expectativas sociais a respeito do
gue se espera de um aluno, possam ter influenciado as respostas dos participantes.
Além disso, experiéncias passadas dos alunos podem explicar alguma variancia nos
indicadores comportamentais. Por exemplo, um aluno com histérico de fracasso
escolar pode ter crencas distorcidas sobre a persisténcia frente aos desafios
escolares.

Outro ponto que merece ser repensado refere-se a subescala motivacao
controlada que apresentou uma alfa de Cronbach relativamente baixo. Isto pode
estar relacionado ao fato de que alguns itens dessa subescala ndo conseguiram
avaliar exatamente o0 que se pretendia teoricamente por serem genéricos quanto aos
tipos de controle ou contingéncias externas que percebem, como o de pais e
professores. Sendo assim, em especial, essa subescala precisa ser revista em
pesquisas futuras.

Ainda com relagdo ao instrumento, a quantidade de itens foi motivo de
reclamacao de alguns alunos e outros responderam de forma muito rapida, o que

pode ter comprometido a objetividade das marcacdes. Como alternativa, pode-se
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diminuir o nimero de itens do questionario ou dividir a aplicacdo do instrumento em
dois momentos. Pesquisas futuras sobre perfis motivacionais, portanto, devem
considerar o impacto desse fator.

Por se tratar de um estudo de natureza exploratoria latitudinal, ndo foram
feitas avaliagdes longitudinais e de variaveis contextuais. Estudos futuros devem
examinar a estabilidade temporal dos perfis motivacionais dentro de uma Unica
amostra. Além disso, é importante investigar como as variaveis contextuais e sociais,
tais como o estilo motivacional do professor, as caracteristicas das tarefas de casa
que sdo prescritas (quantidade, tempo para realizacdo, obrigatoriedade, entre
outros), o ambiente familiar (apoio dos pais) influenciam o desenvolvimento de perfis
motivacionais dos alunos e o engajamento dos mesmaos.

Outra questéo importante diz respeito ao tratamento estatistico utilizado neste
estudo que foi de natureza correlacional e limita a realizacdo de interpretacdes
causais entre os resultados encontrados. Além disso, algumas correlacdes nestas
descobertas neste estudo carecem de mais aprofundamento. Por exemplo, mais
pesquisas sao necessarias para entender por que o continuum da autodeterminacao
nao é suportado no contexto do ensino fundamental.

Em suma, os resultados encontrados neste estudo representam um avango
nas pesquisas em motivacdo no Brasil. Todavia, € necessario que sejam realizadas
mais pesquisas nesta tematica, com metodologias diferentes que permitam melhorar
a compreensdo do fendmeno estudado. A seguir, serdo apresentas as implicacdes
educacionais desse estudo.

Implicagbes educacionais

Os resultados encontrados neste estudo e em pesquisas anteriores ressaltam
a importancia de se considerar o ambiente escolar quando se deseja motivar 0s
alunos para a aprendizagem. Este ambiente deve ser incrementado para torna-los
mais sensiveis as necessidades dos estudantes (BZUNECK, 2010; GUIMARAES,
2010; REEVE, 1998; STIPEK, 1993). Em outras palavras os professores e demais
profissionais da educacdo devem lancar mao de estratégias que promovam o
desenvolvimento da motivagdo autdnoma, pois, como foi descoberto neste estudo,

ela esta relacionada com maior engajamento nas tarefas de casa.
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Como foi visto no capitulo 3 deste estudo é importante que o professor adote
um estilo motivacional promotor de autonomia. E importante lembrar que apoiar a
autonomia envolve encontrar formas de cultivar, apoiar e incrementar o0 endosso por
parte dos estudantes das atividades escolares, ou seja, contribuir para que eles
possam internalizar e integrar as regulacdes externas com seu self (interesses,
metas e preferéncias, entre outras) por meio de uma linguagem néo controladora
(REEVE, 1998; REEVE; JANG, 2006). Por exemplo, destacar para o aluno que a
realizacdo das tarefas de casa € uma forma significativa de melhorar os
conhecimentos e evitar o uso de coergdes para qgue 0 mesmo execute as tarefas.

Alinhado a isso, os professores devem ter atencdo quanto as tarefas, que
devem ser significativas, estimulando os alunos a criar, comparar, discutir, rever,
perguntar e ampliar os conhecimentos trabalhados em sala de aula. Para isso, como
afirma Bzuneck (2010) o professor precisa conhecer os interesses dos alunos, para
alinha-los com as atividades. Além disso, o professor pode ressaltar o valor de
utilidade dos conhecimentos a serem desenvolvidos nas tarefas de casa,
argumentando, por exemplo, que eles sdo um meio para se chegar a outros
objetivos desejaveis, como o sucesso na profissdo almejada, que € uma meta futura,
ou até mesmo que eles sao pré-requisitos para outros que virdo adiante e que sejam
foco de atencao do aluno.

Nessa mesma direcdo, Stipek (1993) e Bzuneck (2010) ressaltam que as
estratégias que apelem para o valor das tarefas so terdo impacto motivacional se as
mesmas forem desafiadoras, o que implica em ela estar em um grau de dificuldade
intermediario para o aluno e que possa ser superado mediante a aplicacdo de
esforco. Em outras palavras, o grau de dificuldade tem que estar em entre as
capacidades atuais dos alunos e o nivel de conhecimentos e habilidades a serem
alcancados.

Ainda em relagéo as tarefas, Bzuneck (2010) e Guimardes (2009b) afirmam
gue tem que estar bem especificada, definida claramente em termos de metas
especificas, para que o0s alunos saibam quais recursos, habilidades e
conhecimentos necessitardo para executa-las e cuja conclusédo seja prevista para
breve, em curto prazo. Portanto, o professor precisa deixar claros quais 0s seus
objetivos em prescrever uma tarefa de casa e indicar caminhos para realiza-las e
fornecer um prazo suficiente, mas nao prolongado, entre a prescricdo e 0

recolhimento ou correcdo dessa tarefa. E, quando for dar o feedback das tarefas
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realizadas, deve ter em vista informar ao aluno em quais pontos da tarefa obteve
éxito, se 0 mesmo necessita rever alguma questdo, de uma maneira a nao
prejudicar o seu senso de competéncia.

Em suma, esse estudo destaca o papel fundamental professor sobre a
motivacdo do aluno, por isso, ele deve criar um ambiente de aprendizagem que
sustente e otimize a motivacao dos estudantes para as tarefas escolares, como as
tarefas de casa. Isto é alcancado mediante a implementacdo de estratégias
propostas pelas teorias motivacionais, como aquelas apresentadas no capitulo 3
deste trabalho. Sendo assim, é importante que o professor e demais profissionais
ultrapassem o senso comum e busquem alternativas nesta literatura e, se
necessario, promovam mudancas nha estrutura da escola e na forma de ensinar do
professor, como sugere Tollefson (2000).

Concluindo, a presente pesquisa ressaltou a importancia de se estudar a
motivacdo dos alunos através de uma abordagem centrada na pessoa do aluno.
Investigando como os tipos de motivacdo se combinam permitiu identificar diferentes
perfis motivacionais que podem ser desenvolvidos no ensino fundamental, bem
como as diferencas entre os perfis quanto ao engajamento cognitivo. Em adicéo,
este estudo fornece suporte para a perspectiva qualitativa da Teoria da
Autodeterminacdo. De fato, parece que sem a motivacdo autbhoma os alunos néo

podem lidar adequadamente com os desafios educacionais que precisam enfrentar.
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APENDICE A

Solicitacdo de permissdo da pesquisa nas escolas

Prezado Diretor (a)

Estou desenvolvendo uma pesquisa que busca identificar a motivacédo e as
estratégias que estudantes de 72 e 82 séries do ensino fundamental utilizam para
realizar as tarefas de casa de matematica. O titulo da pesquisa é: Perfis
motivacionais e engajamento de adolescentes nas tarefas escolares em casa.

Sera aplicado, em sala de aula, no horario regular, um questionario aos
alunos para obter informacfes sobre seu envolvimento com as tarefas de casa de
matematica. A duracdo aproximada é de 20 minutos. Necessitamos de sua
autorizacdo para que o contato com os alunos possa ocorrer. Este cuidado faz-se
necessario por se tratar de um estudo envolvendo menores de idade. Segue em
anexo o instrumento que sera utilizado.

Agradecemos sua atencdo e caso vocé tenha duvidas ou necessite de
maiores esclarecimentos pode nos contactar (Jucyla Guimarées Peres, no telefone:
9175-1065 ou no email: jucylagp@hotmail.com) ou procurar o Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, na
Avenida Robert Kock, n° 60, ou no telefone 3371 — 2490.

Eu, portador do RG numero

, diretor da escola , autorizo a

realizacdo deste estudo na mesma.

Jucyla Guimaraes Peres Megliato

Mestranda em Educacéao (Universidade Estadual de Londrina)

RG: 9851410-4
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APENDICE B

Solicitagao de permissdo da pesquisa para os pais

Prezados pai ou responsavel,

Estamos desenvolvendo uma pesquisa que busca identificar a motivacdo e as
estratégias que estudantes de 72 e 82 séries do ensino fundamental utilizam para realizar as
tarefas de casa de matematica. O titulo da pesquisa é: Perfis motivacionais e engajamento
de adolescentes nas tarefas escolares para casa, que foi aprovado pela Universidade
Estadual de Londrina.

Sera aplicado, em sala de aula, no horario regular, um questionario aos alunos para
obter informacdes sobre seu envolvimento com as tarefas de casa de matematica. A
duragéo aproximada € de 20 minutos. Necessitamos de sua autorizagdo para que o contato
com os alunos possa ocorrer. Este cuidado faz-se necessario por se tratar de um estudo
envolvendo menores de idade.

Gostariamos de esclarecer que a participacdo na pesquisa é totalmente voluntaria,
podendo seu (sua) filho (a): recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento
sem que isto acarrete qualquer dnus ou prejuizo a ele (a). Informamos ainda que as
informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e seréo tratadas com o
mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade dos participantes.

Agradecemos sua atencdo e caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores
esclarecimentos pode nos contactar (Jucyla Guimardes Peres, Rua Charles Lindemberg,
1975, Jd. Califérnia, Londrina - Pr. Fone: 9175-1065) ou procurar o Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, na Avenida
Robert Kock, n° 60, ou no telefone 3371 — 2490.

Londrina, de de 2011.
Jucyla Guimaré&es Peres Megliato
RG:9.851.410-4
Eu portador do RG numero ,
autorizo meu / minha filho (a) a participar da

entrevista que devera ser realizada pela pesquisadora deste projeto.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:
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APENDICE C
Termo de consentimento livre e esclarecido
Prezado(a) Aluno(a):

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa “Perfis motivacionais e
engajamento de adolescentes nas tarefas escolares em casa”, realizada em escolas da
regido de Londrina. O objetivo da pesquisa € identificar a motivagdo e as estratégias que
estudantes de 72 e 82 séries do ensino fundamental utilizam para realizar as tarefas de casa
de matematica.

A sua participagdo é muito importante e ela se daria da seguinte forma: sera
aplicado, em sala de aula, no horario regular, um questionario aos alunos para obter
informagfes sobre seu envolvimento com as tarefas de casa de matematica. A duragdo
aproximada é de 20 minutos. Gostariamos de esclarecer que sua participagdo € totalmente
voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento
sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as
informagdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e seréo tratadas com o
mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. Informamos
gue o senhor ndo pagara nem serd remunerado por sua participacao.

Os beneficios esperados sdo: contribuir com o avangco do conhecimento na area e
auxiliar os profissionais da educacéo, principalmente os professores que ministram a
disciplina de matemaética.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos pode nos
contactar  (Jucyla  Guimaréaes Peres, no telefone: 9175-1065 ou no
email;jucylagp@hotmail.com), ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo
Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, na Avenida Robert Kock, n° 60, ou
no telefone 3371 — 2490.

Londrina, de de 2011.

Jucyla Guimarédes Peres Megliato

RG:9.851.410-4

Eu, , tendo sido devidamente

esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente.

Assinatura (ou impressao dactiloscopica):

Data:
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Apéndice D - Instrumento

Escala da Motivacao e Engajamento de adolescentes para a realizacao de tarefas
de casa de matematica.

Caro Aluno,

Este questionario faz parte de uma pesquisa em que 0s participantes ndo serao
identificados. Por favor, seja sincero em suas respostas. Obrigada pela colaboracao!

Género:( ) Masculino ( ) Feminino
Idade: anos Série/ Ano :

Vocé reprovou em matematica no ano passado ?

A — As afirmativas abaixo referem-se as razfes para vocé fazer o seu dever de casa de
matematica. Utilizando a escala abaixo, avalie o quanto cada uma delas é verdadeiro pra vocé.

(1) (2) (3) (4) (5)
nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente
verdadeiro

Por que eu faco o dever de casa de matematica? Eu fagco meu dever de casa de matematica...

1. N&o sei, eu ndo tenho interesse em fazer o dever de matematica.

(1) (2) (3) (4) (5)

nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente verdadeiro

2. Sinceramente, seu eu pudesse, ndo faria o dever de casa de matematica.

(1) (2) (3) (4) (5)

nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente verdadeiro

3. Porque eu me sentiria culpado (a) se eu nao fizesse.

(1) (2) (3) (4) (5)

nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente verdadeiro

4. Porque eu quero que o0 meu professor de matematica pense que eu sou um bom (boa)
aluno (a).

(1) (2) (3) (4) (5)

nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente verdadeiro

5. Porque me permitem continuar aprendendo muitas coisas que me interessam.

(1) (2) (3) (4) (5)

nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente verdadeiro
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6. Porque fazer o dever de casa é importante para ir bem em matematica.

(1) (2) (3) (4) (5)

nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente verdadeiro

7. Porque 0s meus pais me cobram.

(1) (2) (3) (4) (5)

nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente verdadeiro

8. Para melhorar a minha compreensao sobre os conteddos.

(1) (2) (3) (4) (5)

nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente verdadeiro

9. Porque o professor manda.

(1) (2) (3) (4) (5)

nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente verdadeiro

10. Porque eu me sentiria envergonhado(a) se meu professor visse que eu nao fiz.

(1) (2) (3) (4) (5)

nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente verdadeiro

11. Porque tenho interesse em ampliar meus conhecimentos.

(1) (2) (3) (4) (5)

nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente verdadeiro

12. Porque eu quero gue os outros pensem que sou bom (boa) em matematica.

(1) (2) (3) (4) (5)

nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente verdadeiro

13. Sinceramente, eu nunca tenho vontade de fazer meu dever de casa de matematica.

( (1) (2) (3) (4) (5)

nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente verdadeiro

14.Porque fazer o dever de casa de matematica é importante para mim.

(1) (2) (3) (4) (5)

nada verdadeiro um pouco verdadeiro meio verdadeiro bastante verdadeiro totalmente verdadeiro
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B - As afirmativas seguintes referem-se aos seus comportamentos em relacdo as
tarefas de casa de matematica. Indique, usando a nova escala abaixo, a frequéncia
com que vocé utiliza estas estratégias:

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

15. Antes de comecar a fazer a minha tarefa de casa de matematica, eu organizo o material
necessario para realiza-la.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

16. Quando eu estou fazendo minha tarefa de casa de matematica, eu avalio se eu estou no
caminho certo.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

17. Se a tarefa de casa de matematica é dificil, eu ndo termino, deixo de fazer.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

18. Eu costumo me distrair ou pensar em outra coisa quando estou fazendo a tarefa de casa
de matematica.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

19. Quando eu percebo que ndo estou entendendo uma tarefa, costumo parar e ler
novamente.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

20. Quando eu me deparo com uma tarefa de matematica dificil , eu busco outras formas de
resolvé-la.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

21. Eu costumo criar perguntas e respostas sobre os conteldos que estdo presentes nas
minhas tarefas de casa de matematica.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

22. Eu tenho o costume de fazer minha tarefa de matemética enquanto converso com meus
amigos pelo computador.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

23. Se a tarefa de casa de matematica é dificil, eu deixo para resolver na sala, quando a
professora faz a correcao.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre
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24. Eu estabeleco metas para mim mesmo antes de comegar a fazer as tarefas de casa de
matematica.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

25. Eu sempre resolvo todas as atividades das tarefas de casa de matemética, mesmo que
elas sejam dificeis.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

26. Eu faco a minha tarefa de casa em lugar livre de distracdes.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

27. Eu costumo fazer a minha tarefa de casa de matematica em um ambiente bem
iluminado e silencioso.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

28. Eu costumo me esquecer da tarefa de casa de matemaética.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

29. Eu consulto as minhas anotacdes feitas em sala para responder as tarefas de casa de
matematica.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

30. Quando um problema aparece como dificil, eu leio varias vezes até conseguir entender.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

31. Eu costumo fazer a tarefa de casa de matematica na Ultima hora.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

32. Eu tenho o héabito de fazer minha tarefa de matemética enquanto assisto televiséo.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

33. Eu procuro relacionar os contetados presentes nas minhas tarefas de casa de
matematica, com contetdos que ja aprendi anteriormente.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre

34. Quando a tarefa de matematica é dificil, eu desisto de fazé-la.

(1) (2) (3) (4) (5)

nunca as vezes metade das vezes muitas vezes sempre




