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MELIN, Lucimara. A transicdo para o ensino fundamental Il: motivacdo para a
matematica em relacdo com o contexto social percebido. 2013. 90 f. Dissertacédo
(Mestrado em Educacéo) - Universidade Estadual de Londrina, Londrina. 2013.

RESUMO

A transicdo do 5° ano (Ensino Fundamental I) para o 6 ° ano (Fundamental II) € um
momento muito importante na vida dos alunos. Pesquisas internacionais, nessa
area, demonstram que as transicdes escolares estdo geralmente ligadas a efeitos
negativos como notas baixas, perda de interesse e da motivacdo intrinseca,
sentimentos de competéncia diminuidos, baixa autoestima, aumento do estresse e
soliddo, maior percepcédo das dificuldades escolares e de pressao, acarretando
menos esforgo, por parte dos alunos o que se reflete em nota final mais baixa. Mas,
além desses fatores, pesquisadores tém ressaltado a questdo da motivacdo do
aluno nessa fase e da importancia do ambiente social de sala de aula, pois,
importantes resultados académicos como o0 desempenho e a persisténcia
geralmente estdo relacionados a esses fatores. O objetivo desta pesquisa, de
natureza exploratéria e com abordagem transversal, foi investigar se na transicédo do
Ensino Fundamental | (5° ano) para o Fundamental Il ( 6° ano) existem mudancas
em relacdo as orientacdes as metas e percepcdo de acolhimento. Participaram
dessa pesquisa 226 alunos, sendo 101 do 5° ano, da rede municipal e 125 do 6°
ano, da rede estadual. A teoria escolhida para alcancar o objetivo da presente
pesquisa foi a Teoria de Metas de Realizacdo e o0 constructo senso de
pertencimento. O instrumento utilizado foi um questionario composto de 24 itens em
escala tipo Likert, pelo qual se buscou avaliar nos alunos sua orientacdo a meta de
realizacdo aprender e meta de realizagdo evitacdo de trabalho e, também, a
percepcdo de acolhimento (senso de pertencimento) com o professor de
matematica. Os dados obtidos foram submetidos a analise fatorial e anélises de
variancia. A pesquisa mostrou que os alunos do 5° ano adotam em maior grau a
orientacdo a meta aprender e se sentem mais acolhidos pelos professores na
disciplina de matematica enquanto os alunos do 6° ano adotam em maior grau a
orientacdo da meta evitagao de trabalho e se sentem menos acolhidos. Quanto ao
género, descobriu-se que as meninas adotam em maior grau a meta de realizacao
aprender do que 0os meninos. Além disso, 0s meninos do 6° ano obtiveram escores
médios mais altos na meta alienacdo académica do que os meninos do 5° ano.
Espera-se demonstrar nessa pesquisa que na fase de transicdo do Ensino
Fundamental | para o Il é preciso considerar a motivacao do aluno e a percepcéao de
acolhimento da parte do professor como fatores que podem influenciar no
desempenho e engajamento académico dos alunos.

Palavras-chave: Transicdo escolar. Motivagdo. Ambiente social de sala de aula.
Teoria de metas de realizacdo. Percepcao de acolhimento.



MELIN, Lucimara. Transition to secondary school: students’ motivation for Math in
relation to perceived social context. 2013. 90 p. Dissertation (Master of Education) —
University of Londrina, Londrina. 2013.

ABSTRACT

The transition from 5" grade (elementary school) to 6" grade (secondary school) is a
special moment in the students’ lives. International research in this area shows that
school transitions are generally linked to negative effects such as poor grades, loss
of interest and intrinsic motivation, diminished feelings of competence, low self-
esteem, increased stress and loneliness, greater awareness of learning disabilities
and pressure, resulting in less effort by the students which is reflected in lower final
grades. Among these factors researchers have highlighted student’s motivational
problems in such transition phase and the importance of the classroom social
environment. Important outcomes such as academic performance and persistence
are usually related to these factors. The objective of this exploratory and cross-
sectional research was to investigate differences among 101 5™ grade and 125 6™
grade students regarding achievement goals for math and sense of relatedness by
teachers in classroom. Data were collected with a Likert-type self-report
questionnaire with twenty-four items and were submitted to a principal components
analysis followed by a varimax rotation, and three factors were found. As results, a
moderate relationship between mastery goal adoption by the total sample and sense
of relatedness was found. Comparisons among students in the school transition
revealed that 5" grade students reported significantly higher scores in mastery goal
orientation and feel more supported by their math teachers, while in the after
transition phase 6™ grade students group showed significantly higher scores in work
avoidance goal. In addition, in the whole sample girls reported significantly higher
scores in mastery goal than boys. On the other side, 6™ grade boys’ work avoidance
scores were higher than 5" graders’. Results were discussed in the light of
achievement goal framework and suggestions for more Brazilian studies were given.

Keywords: School transitions. Motivation for math. Classroom social environme.
Achievement goals theory. Perception of relatedness.
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INTRODUCAO

Ao longo de dezessete anos de trabalho como docente no Ensino
Fundamental e depois como Pedagoga, percebi que a transicdo do 5° para o 6° ano
€ um momento muito importante na vida escolar dos alunos. Pois, muitas vezes em
conversas com os alunos que estavam no final do 5° ano notava certa preocupagao
em relacdo as mudancas que aconteceriam em suas vidas: mudanca de escola,
novos professores, o numero de matérias, o tempo de duracdo das aulas, etc.
Percebia que os pais se preocupavam muito, também, com o novo ambiente escolar
que seus filhos enfrentariam, tanto que passado certo tempo alguns pais nos
procuravam na escola para pedir ajuda, relatando que seus filhos estavam com
dificuldade na nova série e estavam “desmotivados” em aprender. Alguns alunos,
durante os primeiros meses de aula, voltavam a escola para nos visitar dizendo que
estavam com saudades e que na outra escola tudo era muito diferente. Observava
gue existia, ainda, um “vinculo” desses alunos com a escola, ou seja, um sentimento
de pertencimento. Entdo, tentando melhor compreender a transi¢ao dos alunos do 5°
para 0 6° ano e se essa passagem influencia na motivacdo dos alunos alguns
guestionamentos nortearam esta pesquisa: sera que a transicdo do 5° para o 6° ano
traz queda na motivagdo dos alunos na disciplina de matematica? Existe uma
relacdo entre a percepcdo de acolhimento (senso de pertencimento) e motivacao
com o professor de matematica? Procurando encontrar respostas para 0s
guestionamentos acima duas teorias foram utilizadas nessa pesquisa — a Teoria de
Metas de Realizacdo que tem se destacado e contribuido no entendimento dos
fatores motivacionais que influenciam o comportamento dos alunos. Pesquisas com
base nessa teoria tém buscado compreender como os estudantes pensam acerca de
si proprios, porque se envolvem em determinadas tarefas e porque buscam atingir
determinados objetivos académicos (AMES, 1992; ANDERMAN; MAEHR, 1994;
DWECK; LEGGET, 1988; URDAN, 1997).

Além da Teoria de Metas outro pressuposto teorico foi abordado
nessa pesquisa € o senso de pertencimento, que faz parte da Teoria da
autodeterminacdo (DECI; RYAN, 1985). Optou-se por esse pressuposto tedrico por
concordar com Osterman (2000) que a crianga que tem essa experiéncia de se
sentir vinculada disp6e de uma maior quantidade de recursos internos como: alta

percepcdo de competéncia e de autonomia e altos niveis de motivacao intrinseca.
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Todos esses recursos internos sdo bons preditores de engajamento nas atividades
escolares levando assim a bom desempenho académico.

Escolhidas as teorias, outro passo foi escolher a disciplina, pois,
quando se trata de motivacdo é mais eficaz pesquisar uma Unica disciplina, em vez
de genericamente todas, pois cada disciplina tem suas peculiaridades, entao, escolhi
a matematica, pois € uma matéria que exige por parte dos alunos raciocinio l6gico,
pensamento abstrato e muitas vezes a maioria dos alunos ndo apresentam bons
resultados, um exemplo, € a prova do Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos (PISA) que acontece a cada trés anos. O Brasil, na ultima prova que
aconteceu em 2009 atingiu a colocacédo de 57° em matematica, com nota 36. Dentre
0s paises da América Latina avaliados, o Brasil ficou abaixo do Uruguai 48°, Chile
49°, México 50° e ficou acima da Colémbia 58°, Peru 63° e Panama 64°.

Para ter uma visao geral do presente trabalho, o leitor encontrara, no
primeiro capitulo, o tema motivacdo e seus aspectos gerais, 0 que o auxiliara na
compreensao desse assunto tdo complexo dando-se enfoque a motivacao
especificamente no campo educacional, considerando que a motivagdo no campo
escolar tem aspectos bem particulares da motivacdo em geral, normalmente,
aplicavel a qualquer tipo de atividade humana.

No segundo capitulo, esta a descricdo da Teoria de Metas de
Realizacdo, que é uma das teorias escolhidas mundialmente por estudiosos para
explicarem a motivacdo no campo educacional. Ela aborda a influéncia do ambiente
social de sala de aula e a estabilidade e mudanca das metas ao longo da vida
escolar dos alunos. Duas metas de realizacdo tém sido objeto de intensa pesquisa
nesses ultimos vinte anos, segundo Bzuneck (2004). S&o elas: a meta aprender e a
meta performance. Uma terceira meta, também, tem ganhado destaque que é a
meta evitacado de trabalho.

Essas trés metas, para Bzuneck (2004), ndo podem ser vistas como
simples objetivos que os alunos queiram atingir, mas sim como um sistema
complexo que envolve pensamentos, propositos, percepcdes, crencas, atribuicdes e
conceitos que levam a resultados de natureza cognitiva, afetiva e comportamental.

Pesquisadores como Patrick e Ryan (2001); Kaplan, Patrick e Ryan
(2007; 2011) avaliaram como adolescentes percebem as dimensdes do clima social

de sala de aula e de sua influéncia na ado¢cdo de uma ou outra meta e concluiram
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gue os professores podem estruturar suas aulas de modo que os alunos percebam a
énfase no aprender/dominio e, por outro lado, na demonstracao de capacidade.

A segquir, no terceiro capitulo ser4 abordado além da influéncia do
ambiente de sala de aula, a questdo da estabilidade e mudancas em relacdo as
metas ao longo da vida escolar dos estudantes, seja no mesmo ano escolar ou entre
0S anos escolares e até mesmo na passagem do Ensino Fundamental | para o Il em
paises do exterior. Como veremos mais adiante, pesquisas como a de Anderman e
Anderman (1999), Anderson, Ryan e Shim (2008) ganharam destaque nessa
discusséo. No Brasil, existe uma lacuna nessa area, sendo esse um dos motivos da
escolha desse tema nessa pesquisa.

Em seguida, no quarto capitulo, abordaremos o tema necessidade
de pertencimento e a importancia da satisfacdo dessa necessidade no aluno. Pois,
alunos que se sentem pertencentes ao ambiente de sala de aula desenvolvem
recursos internos que levam ao engajamento e, consequentemente, ao melhor
desempenho na escola (OSTERMAN, 2000).

A Necessidade de pertencimento é uma das trés necessidades
psicolégicas postulada pela Teoria da Autodeterminacdo. Para essa teoria trés
necessidades béasicas no ser humano devem ser igualmente satisfeitas: a
necessidade de autonomia, a necessidade de competéncia e a necessidade de
pertencimento (DECI; RYAN 2000). Alguns pesquisadores como, por exemplo,
Furrer e Skinner (2003) pesquisaram sobre a importancia de o aluno se sentir
acolhido pelo professor. Descobriram que a experiéncia de se sentir vinculado esta
ligada a importantes processos psicolégicos. Pois, criangas que tém estas
necessidades preenchidas tém mais alta percepcdo de competéncia e de
autonomia, alto nivel de motivacao intrinseca, mais forte senso de identidade, mais
disposicdo de acatarem e interiorizarem normas e valores que o0s professores
apresentam.

Esta necessidade preenchida no ser humano, também, se percebe
quanto as atitudes positivas em relacdo a escola, classe, professores e colegas.
Por outro lado, alunos que ndo experimentam o sentimento de pertencimento
sentem-se rejeitados pelo grupo e estdo mais predispostos a comportamentos
agressivos e de retraimento.

No quinto capitulo, serdo apresentados o método, a descricdo da

amostra, os procedimentos e o instrumento. No sexto capitulo, o resultado da
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pesquisa. E, por ultimo, no sétimo capitulo sera feita uma discussdo dos resultados
da pesquisa interpretando-os de acordo com os tedricos da area verificando-se
assim se na transicdo do Ensino Fundamental | para o Il existem mudancas em
relacdo as orientacdes as metas e percepc¢do de acolhimento na disciplina de
matematica, finalizando-se o capitulo com sugestdes e implicacfes educacionais da

pesquisa.



16

CAPITULO |

1 A MOTIVACAO DOS ALUNOS NA ESCOLA

1.1 CONSIDERAGOES GERAIS

Nessas Ultimas duas décadas houve um crescente interesse por
parte dos estudiosos no que diz respeito a motivacdo no contexto escolar. Muitos
tedricos cognitivistas ou sociocognitivistas vém comprovando, por meio de
pesquisas, que a motivacdo é um dos principais fatores que favorecem a
aprendizagem dos alunos. Pois, todo aluno motivado em aprender alguma coisa,
podera chegar a resultados surpreendentes, mais do que se poderia prever com
base em outras caracteristicas pessoais (BZUNECK, 2009).

Para Bzuneck (2009), a propria origem etimoldgica da palavra
motivagdo, que vem do verbo latino movere da origem ao termo semanticamente
aproximado, que € motivo. Entdo, genericamente, motivacdo ou o motivo pode ser
entendido como algo que leva a pessoa a uma a¢ao ou que a faz mudar de direcéo.

A motivacdo vem sendo entendida ora como um fator psicoldgico, ou
conjunto de fatores, ora como processo. Mas, independentemente de ser vista como
fator ou como processo uma coisa é certa a motivacao leva a uma escolha, incita,
faz iniciar um comportamento em determinada direcao.

No processo ensino-aprendizagem, a motivacao € bem diferente da
motivagdo aplicada nas atividades em geral apresentando caracteristicas bem
peculiares que a diferencia de outras atividades humanas como, por exemplo: jogar
futebol, dancar, tocar um instrumento etc.

Bzuneck (2009) destaca que, em sala de aula, a execucdo das
atividades € de natureza cognitiva necessitando assim de ateng¢do e concentracao,
processamento e elaboracdo das informacgfes. Assim sendo, 0s principios da
motivacdo humana em geral ndo podem ser aplicados no contexto educacional,
pois, no contexto educacional a motivacdo contempla e integra componentes
proprios.

Para Stipek (1993), em sala de aula, € preciso considerar a
motivacdo do aluno sob dois aspectos, o quantitativo e o qualitativo. Em termos

guantitativos, a motivacdo pode ser de maior ou menor intensidade. Quando muito
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reduzida, a motivacdo ndo é suficiente para mover o aluno no sentido de envolvé-lo
nas atividades escolares. Por outro lado, quando o aluno apresentar um nivel
excessivamente elevado de motivacdo, ai se configura ansiedade, que compromete
o trabalho mental.

Quanto ao aspecto qualitativo, existem tipos de motivacdo, umas
mais e outras menos adaptadoras e eficazes. Descritivamente, podem encontrar-se
alunos numa e noutra condicdo (BZUNECK, 2009). Ha alunos que terminam
rapidamente uma atividade com o Unico intuito de cumpri-la e entrega-la ao
professor, outros estdo mais interessados pelas notas e com a questdo da
aprovacdo ou da reprovacdo. Existem ainda alunos preocupados em serem 0S
primeiros da turma ou ndo aparecerem incompetentes perante os demais da sala.
Casos como esses retratam distorcdes na qualidade ou no tipo da motivacao, pois
0S motivos que movem o aluno ndo o direcionam para o aprender e o aumento de
conhecimentos, o0 que seria uma modalidade motivacional de melhor qualidade.
Motivacdes distorcidas podem, muitas vezes, ser acompanhadas por medo do
fracasso, alta ansiedade, frustracdo, irritacdo e, consequentemente, decréscimo no
rendimento das tarefas escolares.

A motivacdo no contexto escolar, ao longo dos anos, vem sendo
objeto de estudo entre varios pesquisadores como, por exemplo, Ames e Archer
(1988), Deci e Ryan (1985), Dweck (1986), Graham e Weiner (1986), entre outros,
tendo-se criado no campo da psicologia diversas teorias e abordagens. Linnenbrink
e Pintrich (2002) relatam que desde os anos 80, a compreensao da aprendizagem e
desempenho dos alunos dependia de fatores cognitivos e motivacionais. Antes dos
anos 80, aprendizagem e motivacao eram dois assuntos pesquisados em separado.
No campo da motivacdo houve uma mudanca de estudos sobre a motivacdo a
realizacdo (Achievement motivation) para 0s modelos sociais cognitivos na
motivacao.

No modelo social cognitivo, a motivacdo € considerada como um
fendbmeno totalmente dinAmico e multifacetado levando-nos ao entendimento de
qgue, a motivacdo dos alunos ndo acontece de maneira Unica e sim de muitas, o que
possibilita afirmar que existem diferencas qualitativas na motivagcao do aluno. Em
termos de motivagéo, € preciso ter cautela em identificar um aluno como motivado
ou desmotivado, € preciso averiguar como e por que um aluno é motivado ou
desmotivado (BZUNEK, 2009).
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Sendo altamente complexa, a motivacdo vem sendo estudada, sob
diversos angulos resultando assim em varias abordagens que focalizam cada qual a
seu modo, algum constructo ou dindmica, em funcdo de determinadas suposi¢des
filosoéficas, da histdria de formacao e de pesquisas pessoais. Assim, por exemplo, de
acordo com Pintrich (2003) existem cinco familias basicas de constructos
sociocognitivos que tém sido o foco das pesquisas recentes sobre motivacdo de
alunos. Esses constructos tém focado em crengas relacionadas com desempenho,
sala de aula e escola e o papel da motivacdo dos alunos nos contextos escolares.
Séo eles: Crencas de autoeficacia e de competéncia, crencgas atribuicionais e de
controle, interesse e motivagao intrinseca, valorizacédo e metas.

Para cada um desses constructos existe um modelo teorico de
estudo da motivacdo dos alunos. Entre as principais teorias contemporaneas da
motivacdo estdo a: Teoria da autodeterminacdo (DECI; RYAN, 1985), Crencas da
auto-eficacia (BANDURA, 1997); da atribuicdo de causalidade (WEINER, 2000); de
expectativa e valor (ECCLES; WIGFIELD, 2000) e Teoria de Metas de Realizacdo
(AMES, 1992; BZUNECK, 2009; DWECK, 1986). Embora essas teorias tenham
relacdo entre si, no que diz respeito a persisténcia, escolhas e comportamentos, elas
sao diferentes umas das outras. Nessa pesquisa, escolheu-se a Teoria de Metas de
Realizagdo que serd o foco principal deste trabalho sendo discutida mais
detalhadamente no proximo capitulo.

Em relacdo a Teoria de Metas de Realizacdo Boruchovitch e
Bzuneck (2010) focalizam que a mesma tem sido preferencialmente adotada em
estudos académicos no Ensino Superior com énfase entre preferéncia por metas e
adocao de estratégias de aprendizagem. Para esses pesquisadores, ha muito a se
investigar em relacdo a Teoria de Metas em patrticular, o significado da percepcéo do
ambiente psicologico em sala de aula como determinante da adocdo de uma ou
outra meta de realizacdo. Assunto esse que também serd investigado nessa
pesquisa em alunos que estdo em transicdo do ensino fundamental | (5° ano) para o

Fundamental Il (6° ano).

1.2 O PROFESSOR E A MOTIVACAO PARA APRENDER

Ao abordar o papel do professor na motivacdo do aluno, Bzuneck

(2004) destaca que inicialmente é necessario distinguir duas situacdes diferentes e
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complementares a serem desempenhadas pelo professor em sala de aula. A
primeira delas seria a de recuperar os alunos desmotivados e reorientar aqueles cuja
motivagdo esteja distorcida. A segunda situacdo seria de carater preventivo e
permanente, ao longo das séries e com todos 0s alunos, em busca da motivacao
para aprender. Assim sendo, no cotidiano escolar o professor tem uma tarefa que
exigira, além de esforco e conhecimentos especificos, muito senso de
responsabilidade na conducédo de suas praticas educativas.

Bzuneck (2009) explica que a literatura oferece resultados de
pesquisas que podem auxiliar o professor a desenvolver um programa mais
especifico para aqueles alunos que apresentam problemas mais profundos na
motivagdo para aprender. Pesquisas essas que tratam desde estratégias para a
reducdo da alta ansiedade nas avaliacbes, do desamparo adquirido, para recuperar
a auto-estima ou as de crencas de auto-eficacia. O pesquisador destaca, também,
que o professor poderd valer-se de estratégias de ensino que promovam a
orientacdo a meta aprender em oposi¢cdo a meta evitacdo de trabalho. Bzuneck
(2010) descreve detalhadamente essas estratégias: como o professor pode tornar
significativas as tarefas e atividades para os alunos, como propor tarefas e
atividades, embelezamentos para motivar e como reagir as tarefas executadas: dar
feedback.

Além das estratégias de aprendizagem, Bzuneck (2009) ressalta que
uma caracteristica inerente as aprendizagens na escola é que elas ocorram numa
condicdo grupal na qual exista a influéncia do professor e das inUmeras formas de
interagao que acontecem entre os alunos.

Outra modalidade que o professor podera estar utilizando para
promover a motivacdo para aprender € incentivar o desenvolvimento e a promoc¢ao
da autonomia em sala de aula, a luz da Teoria da Autodeterminacédo (DECI; RYAN,
1985) apresentam orientacdes viaveis com base cientifica para que os professores
tenham éxito na promocéo da motivacéo para aprender.

Quanto a proposicao de tarefas, Stipek (1993) salienta que estas
devem levar em conta o nivel evolutivo dos alunos, sua historia passada e
expectativas e ainda serem significativas para os alunos. Bzuneck (2009) enfatiza
que os alunos precisam ser motivados para tarefas significativas, desafiadoras,

mesmo que sejam dificeis, ndo prazerosas, exigentes e sob cobrancas externa.
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Guimaraes (2009) explica que os alunos precisam perceber razdes
significativas para cumprir uma tarefa, terem interesse pessoal na mesma e
disporem de metas especificas e de curto prazo. A autora esclarece, também, que é
necessario deixar bem claro aos alunos o objetivo das tarefas. Stipek (1993) revela
que os professores raramente informam as criangas o porqué de realizar uma tarefa.

Por ultimo, Bzuneck (2009) observa que para que o professor tenha
éxito na tarefa de motivar seus alunos é preciso que haja um envolvimento da escola
como um todo, ou seja, de professores, direcdo e da equipe pedagdgica. Pois, o
pesquisador lembra que as reacdes dos alunos, no que se refere a envolvimento e
aprendizagem, resultardo de suas percepcdes e do tipo de cultura da sua escola e

nao apenas do que faz cada professor em classe.

1.3 A MOTIVACAO E A TRANSICAO ESCOLAR

Schunk, em entrevista concedida a Sakiz (2008), alegou que
pesquisadores tém demonstrado que a transicdo do Ensino Fundamental para o
Ensino Médio pode levar a um decréscimo na percepcao de competéncia, na
autoeficacia e motivacdo, pois, nessa fase, acontece uma ruptura na vida escolar
dos alunos. Nas séries iniciais como na Educacédo Infantil, Stipek (1993) observou
que praticamente ndo existem problemas motivacionais, porém, a medida que as
criangas avancam nas séries, comecam a surgir problemas na motivacdo. A autora
destaca que a passagem do Ensino Fundamental | para o Il, (5.° para 0 6.° ano, no
nosso caso) tem sido indicada como causadora de problemas motivacionais. E,
ainda, quanto mais avancada a série, os problemas motivacionais tendem a ficar
mais sérios por conta dos problemas que comecaram nas se€ries iniciais juntamente
com os novos desafios das diferentes disciplinas e da fase evolutiva dos alunos.

Autores como Ratelle et al. (2004), apoiados em diversos estudos
longitudinais, demonstraram que as transi¢cdes escolares estdo geralmente ligadas a
efeitos negativos, como notas mais baixas, perda de interesse e da motivacao
intrinseca, sentimentos de competéncia diminuidos, baixa autoestima, aumento do
estresse e soliddo, maior percepcao das dificuldades escolares e de pressao,
acarretando menos esforco por parte dos alunos, o que se reflete em notas finais
mais baixas. Esses autores concluiram que, embora as transicfes escolares possam

atingir diversas dimensfes da vida académica, a motivacdo é uma dimensao
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importante a ser considerada, porque dela dependem importantes resultados
académicos como o desempenho e a persisténcia.

Na literatura brasileira, encontramos uma Unica pesquisa publicada,
de Eizirik e Prati (2006), em que as autoras focalizaram a passagem da 42 para a 5%
série, embora ndo tenham pesquisado os fatores motivacionais nessa passagem e
nem adotado qualquer referencial tedrico motivacional. A pesquisa trouxe
contribui¢cdes, tendo em vista que néo tratou somente das mudancas sofridas pelos
alunos, mas também do papel dos pais e professores nessa fase. Na pesquisa que
as autoras desenvolveram participaram 150 alunos de duas turmas de quarta e trés
de quinta série de duas escolas publicas da rede estadual de Porto Alegre, além de
50 pais e 25 professores. O método utilizado, ao longo de um ano, foi o da
observacdo participante do cotidiano escolar, com conversas formais e informais,
além de participacdo em eventos e reunides. As autoras categorizaram suas
observacdes nos seguintes tépicos: “Sera que a 52 série € mais dificil?”, “Vir para
escola a gente gosta, ndo gostamos de vir para a aula!” “E diferente, muito
diferente!”, “Eles fazem qualquer coisa para ficar fora da sala de aula. N6s ndo. Nés
temos que estudar!”, “ Quando a gente tiver cansado de um professor vem outro”,
“Ninguém merece!”, “Nado acho que tu estds mostrando que tens condicdes de ir
para a quinta”, “Agora a professora € como uma mée!”, “Ele esta sempre fazendo
iISso. Sempre matando aula, Sora!”, “Soro vale nota?” e “Os pais abandonam os
filhos nesse momento importante!”.

A titulo de exemplo, vale considerar as respostas na categoria
“Agora a professora € como uma mae!” e “Soro vale nota?” No primeiro topico, as
autoras concluiram que os alunos constroem a visdo de que a professora de 42 série
€ uma mae e que comecam a se preparar para lidar com professores que nao tém
mais tempo para eles, na 5.2 série. Segundo Eizirik e Prati (2006), esses
pensamentos dos alunos séo reforcados pelo discurso dos professores, quando eles
afirmam que ndo tém tempo para sentar ao lado dos alunos para ajuda-los em suas
dificuldades. Os professores de 4.2 série muitas vezes perguntavam sobre a vida
particular dos alunos, pratica que elas observaram raramente acontecer na 52 série.
No segundo topico, Soro vale nota? Percebe-se claramente o quanto a motivagédo
extrinseca esta presente na 5.2 série. Afirmacdes como, por exemplo: “Vale nota?”,

“Muito?”, “Quanto?” mostram que a motivacdo dos alunos no momento em que eles
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realizam um trabalho ou fazem uma tarefa em sala esta voltada para nota e ndo para
a aprendizagem em si.

Outro dado na pesquisa de Eizirik e Prati (2006) diz respeito a
expectativa dos professores em relacado aos alunos, pois na 52 série os professores
cobram um maior comprometimento dos alunos e acabam se frustrando por
perceberem que estdo lidando com alunos imaturos. Essa atitude por parte dos
professores tende a confirmar as coloca¢gfes de que os professores na quinta série
seriam mais exigentes. Nesse estudo brasileiro, detalhes da vida escolar na
passagem do 42 para a 52 série mostram como as mudancas tanto na vida dos
alunos quanto dos pais e professores podem influenciar na vida académica dos
alunos e, consequentemente, nos aspectos motivacionais dos mesmos.

Além dos efeitos negativos, como notas mais baixas, perda de
interesse, sentimentos de competéncia diminuidos, baixa autoestima, entre outros,
na transi¢ao escolar, Benner (2011) retratou a questao do relacionamento social na
transicdo, em uma extensa revisdo de estudos sobre transi¢cdo para o ensino meédio
indicando que alguns deles mostraram declinio no interesse e engajamento desses
adolescentes nos estudos, mas outros ndo confirmaram esse fato. Entretanto, a
mesma autora relatou estudos que mostraram que, no aspecto social, essa transi¢cao
inclui uma mudanga de um contexto previsivel e familiar para um contexto néo
previsivel e ndo familiar. Na nova fase, a crian¢a sentird inseguranca, um sentimento
que pode minar seus recursos psicologicos num momento dificil. Além disso,
sentimentos de soliddo, ansiedade e depressédo, na passagem para o0 ensino médio,
podem comprometer o esforgco que os alunos empregam na adaptacdo ao novo
contexto escolar.

Boruchovitch e Bzuneck (2010) apresentam um relato dos estudos
brasileiros que, a partir dos anos 90, buscaram conhecer as condi¢cdes motivacionais
dos estudantes. Segundo estes pesquisadores 0s constructos mais investigados
foram: a motivacdo intrinseca ou extrinseca, as metas de realizacdo e metas de
vida, as atribuicbes de causalidade e as crencas de autoeficacia. Percebe-se que
existe uma auséncia de pesquisas no que diz respeito a motivacdo na transicao
escolar, seja de uma série para outra ou do Ensino Fundamental | para o Il. Dessa
forma, neste estudo, resolveu-se investigar se na transicdo do Ensino Fundamental |
(5° ano) para o Fundamental Il (6° ano) existem mudancas em relacdo as

orientacdes as Metas de Realizacdo, na disciplina de matematica, pois, as Metas de
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Realizacdo adotadas pelos alunos sdo componentes importantes da motivacédo e
podem explicar o porqué de um aluno envolver-se em uma atividade. Na sequéncia,

séo apresentadas consideracdes acerca da Teoria de Metas de Realizagao.
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CAPITULO I

2 A TEORIA DE METAS DE REALIZACAO

A Teoria de Metas de Realizacdo surgiu no final dos anos 1970, com
a caracteristica de explicar a motivagdo no contexto escolar, sob o aspecto
gualitativo, com influéncia sobre o envolvimento dos alunos em seu processo de
aprendizagem. Essa teoria é sociocognitivista, por continuar acolhendo elementos
originarios do cognitivismo (como a busca de uma meta) e por considerar, a0 mesmo
tempo, significativas certas varidveis de natureza socioambiental, que afetam o
desenvolvimento, a manutenc&o ou a mudanca da orientagdo dos alunos a uma das
metas.

Para Bzuneck (2004), a Teoria de Metas de Realizacdo € uma
continuidade a tradicional Teoria da Motivacdo a Realizacdo, na versdo de
necessidade de realizacdo (ATKINSON, 1957), porém, com a substituicdo do
conceito de necessidade por meta. O sentido de meta refere-se ao aspecto
qualitativo do envolvimento do aluno em situacdes de aprendizagem, exprimindo em
diferentes niveis o propdsito ou o porqué de um aluno envolver-se em determinada
tarefa. Em outras palavras, o tipo de orientacdo a uma meta predominante nos
alunos afeta a maneira como eles se envolvem com as tarefas escolares.

Os estudos iniciais a luz da Teoria de Metas de Realizacao
apresentavam duas classes de metas que foram amplamente pesquisadas desde as
tltimas décadas do século 20: a meta aprender e a meta performance. De acordo
com Bzuneck (2004), na literatura as terminologias dadas as metas variam em
funcao de preferéncias dos autores e de sua histéria de pesquisa. As denominacdes
de meta aprender e meta performance sdo empregadas por Ames (1992), Anderman
e Maerh (1994), Archer (1994), Bzuneck (1999); Dweck (1991); Dweck e Elliot
(1983), Dweck e Leggett (1988), e tém utilizado meta dominio e meta performance.
Duda e Nicholls (1992) as denominaram como envolvimento na tarefa e
envolvimento do ego. No presente trabalho, ao se relatar as pesquisas envolvendo a
Teoria de Metas de Realizacdo, foram utilizados os termos que 0s proprios
pesquisadores adotaram, considerando que meta dominio € o0 mesmo que meta
aprender e meta performance € a meta ego, ou ainda de capacidade.

Cada uma dessas metas de realizacdo possui caracteristicas bem
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distintas e de acordo com esta teoria, cada uma delas tem consequéncias para o
rendimento académico e também provoca comportamentos qualitativamente
diferentes no que diz respeito a realizacdo das tarefas de aprendizagem (AMES,
1992; BZUNECK, 2004), ou seja, a motivacdo dos alunos sera qualitativamente
diferente, em funcéo de sua orientacdo para uma ou outra dessas metas.

Ames (1992) definiu as metas de realizacdo como um conjunto de
pensamentos, crencgas, propositos e emocfes que explicam as expectativas dos
alunos em relacdo a determinadas tarefas que deverdo executar, isto é, as metas
representam maneiras diferentes de enfrentar as tarefas académicas. Para a autora,
as metas diferem qualitativamente entre si e oferecem razdes definidas para o aluno
aplicar esforco em determinada tarefa. Quando um aluno acredita que essas metas
tém valor e sdo significativas para ele, e percebe que suas ac¢des contribuem para
alcancar seus objetivos, esse aluno passa a direcionar seu comportamento cognitivo
e emotivo a realizacdo (SANTOS; ZENORINI, 2010).

Bzuneck (2004) aponta que as metas ndao devem ser compreendidas
como um simples objetivo a ser atingido (como seria tirar nota alta, agradar os pais
etc.), e sim como um esquema mental complexo. Cada meta representa uma razao
especifica para o aluno aplicar esforco ou buscar outros objetivos que almeja. O
mesmo autor ressalta que, cada uma das metas de realizacdo possui certa
estabilidade, ndo como o0 sao os tracos de personalidade. As metas podem ser
alteradas em funcdo das condi¢cdes do ambiente de sala de aula. Indubitavelmente,
a qualidade do envolvimento do aluno, explicada pela Teoria de Metas de
Realizagdo, é o aspecto que a torna proeminente no contexto educacional. A seguir,
serdo descritas as metas de realizacao aprender, meta de realizacéo performance e,

por fim, meta de realizacdo evitacao de trabalho ou alienacédo académica.

2.1 META APRENDER

Um aluno orientado a meta aprender tem como proposito pessoal
aumentar os conhecimentos e o préprio crescimento intelectual, quer dominar os
assuntos estudados, tornar-se competente. Acredita que os resultados dependem do
esfor¢o, ndo se preocupando com a proépria inteligéncia. Atribui 0 sucesso mais a
esforco, e o fracasso a falta de esforco ou a uso de estratégias inadequadas de

aprendizagem. Nao teme os desafios de dificuldade moderada e diante dele,
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pergunta-se como podera enfrentd-lo e o que vai aprender com ele. Focaliza o
processo e nao tanto o produto final. Tolera erros e fracassos, busca novas
estratégias para supera-los, ou seja, persiste apds eventuais fracassos. Tem
emocOes positivas no esforgco, bem como nos éxitos conquistados com esforco.
Considera o professor como parceiro na busca de novos conhecimentos. E, por
altimo, aplica esforco, mesmo quando as atividades ndo sdo prazerosas.

Um aluno voltado para a meta aprender tem experiéncias
motivacionais mais agradaveis ao lidar com as matérias. Presentes outras condi¢fes
intrapessoais, 0 rendimento final costuma ser dos melhores, mesmo que tenham
surgido dificuldades no percurso.

Em inumeras pesquisas (ver, por exemplo, as revisdes de Ames
(1992); Bzuneck (2004); Anderman, Anderman e Meece (2006) foi demonstrado que
um aluno que persegue a meta aprender tem atitude positiva frente as atividades
escolares, valoriza a melhora dos conhecimentos e habilidades, pois sabe que
guanto mais conhecimento possuir mais facilidade tera em adquirir novas
habilidades.

A valorizacdo do esforco é uma caracteristica marcante em alunos
gque adotam a meta aprender. Fracassos e erros nao despertam sentimentos
negativos nestes alunos e, sim, servem de incentivo para que redirecionem suas
estratégias de aprendizagem para que possam ter sucesso em seus estudos. Para
Meece et al, (2006), porém, uma limitacdo importante € que essa meta nem sempre

apareceu associada a melhor desempenho, expresso por notas.

2.2 META PERFORMANCE

Um aluno voltado a meta performance tem por objetivo afirma-se
como inteligente ou evitar demonstrar falta de capacidade para os outros. Assim,
preocupam-se com o0 julgamento em relacdo a sua capacidade e procuram
demonstrar sucesso para 0S outros, ou 0 SUCeSS0 superior, em comparagao com 0s
colegas (AMES, 1992; BZUNECK, 2004; MEECE et al., 2006).

De acordo com a exposicdo de Bzuneck (2004), alguns estudos
envolvendo a meta performance demonstraram efeitos académicos negativos na sua
adocdo, enquanto que em outros estudos apareceram efeitos positivos. Para

elucidar esta discordancia entre os resultados apontados nas pesquisas surgiu a
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bifurcacdo conceitual em meta performance-aproximacdo e meta performance-
evitacdo. Esta nova classificacdo foi proposta por Harackiewicz, et al. (1998) e
adotada pelos tedricos e muitos pesquisadores da area até o momento (por ex.,
ELLIOT, 1999; HARACKIEWICZ et al., 1998; PINTRICH, 2000; SANTOS; ZENORINI
2010).

A meta performance-aproximacdo e a meta performance-evitacdo
sao duas formas funcionalmente diferentes e conseqientemente levam a resultados
diferentes. Com orientacdo a meta performance-aproximacdo, o foco do aluno esta
na busca de aparecer inteligente ou de ser o primeiro da turma ou ser melhor que os
outros, enquanto que com a orientacdo a meta performance-evitacéo, o foco € evitar
aparecer incapaz ou fazer pior que os colegas.

Ao assumirem a bifurcacdo da meta performance, os pesquisadores
descobriram que a orientacéo a performance-aproximacao pode ser benéfica para o
aluno, que adotara estratégias de profundidade e tera bons  resultados,
especialmente em termos de notas. Quanto a meta performance-evitacdo, esta tem
sido associada a reduzido engajamento nas tarefas, uso de estratégias de superficie
e até autoprejudiciais, alta ansiedade e, por fim, resultados negativos (ELLIOT,
1999; HARACKIEWICZ et al., 1998).

Embora nas pesquisas, as metas aprender e meta performance
sejam estudadas separadamente, varios pesquisadores (conforme revisdes de
MEECE et al., 2006; SENKO et al., 2011) descobriram que frequientemente alunos
adotam essas duas metas ao mesmo tempo. Essa adocdo simultanea das metas é
explicada pela perspectiva de que as pessoas podem perseguir e, de fato,
perseguem multiplas metas, pois, cada meta esta relacionada a um tipo de
vantagem (uma por melhor engajamento e outra com melhores notas), entéo, alunos
gue adotarem as metas de forma combinada serdo beneficiados por ambas. No
entanto, para Meece et al. (2006) considerando-se grupos especificos de alunos,
tipos de tarefas e contextos, ainda, ndo esta bem clara qual a combinacédo ideal das

metas.

2.3 META EVITACAO DE TRABALHO OU ALIENACAO ACADEMICA

Uma terceira meta foi proposta por Archer (1994), denominada meta

alienacado académica ou evitacao de trabalho. Para Bzuneck (2004; ver também, por
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ex., OKEEFE; SEIFERT, 2001; TUOMINEN et al., 2010), um aluno voltado a esta
meta tem como objetivo principal realizar as atividades académicas com pouco
esfor¢o. Este aluno ndo esta preocupado com o aumento de competéncia nem muito
menos em demonstrar sua capacidade. Alunos que adotam esta meta, geralmente,
trabalham com pouco esforco, mantém sua autoestima em atividades que néo tem
relacdo com a esfera escolar e, se por acaso obtém sucesso atribuem este fato a
sua inteligéncia. Nas pesquisas citadas por Bzuneck (2004), alunos orientados a
essa meta apresentam pouco uso de estratégias eficazes de aprendizagem, nao
mostram atitude positiva em relacdo a aprendizagem e preferem tarefas que nao
oferecam desafios ou dificuldades. Essa meta aparece sempre correlacionada
negativamente com a meta aprender.

O aluno que adota a meta evitagdo de trabalho tem por objetivo o
sucesso ou bom desempenho nas tarefas escolares, porém, com um minimo de
esforco (dai o nome evitacéo do trabalho).

Como concluséo, segundo Bzuneck (2004), os estudos envolvendo
a Teoria de Metas de Realizacdo permitem concluir que a motivacado do aluno, no
contexto educacional, esta positivamente associada a um tipo de meta de
realizacdo, que corresponde a um conjunto de cogni¢cdes ou esquemas mentais
envolvendo propositos, crengas, atribuicdes e percepcdes que, por sua vez,
conduzem a decisdes comportamentais e a reacfes afetivas. Todas as pesquisas
levam a conclusdo de que a orientagcdo a meta aprender esta associada, por parte
do aluno, a mais aplicacdo de esforco, uso de estratégias adequadas de estudo e
mais persisténcia na busca de objetivos de aprendizagem. E, por fim, Bzuneck
(2004) retoma uma vasta literatura ao mencionar um aspecto significativo para os
educadores, que diz respeito a origem e formacdo das metas de realizacdo e, como
decorréncia, a possibilidade de que elas possam ser mudadas nas pessoas, por
meio de algum procedimento de intervencdo. Trata-se, portanto, das influéncias

socioambientais em sala de aula, que serdo descritas em seguida.
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CAPITULO Il

3 INFLUENCIAS SOCIOAMBIENTAIS NA ORIENTACAO A METAS

A orientacdo dos estudantes a uma das Metas de Realizacdo é
influenciada ndo somente pelas disposicdes individuais e crencas pessoais, mas
também pelo ambiente psicolégico de sala de aula (AMES, 1992; KAPLAN et al.,
2002; KAPLAN; PATRICK; RYAN, 2011). Para descrever esse ambiente, Ames
(1992) usou o termo estrutura de sala de aula, designando com isso o conjunto de
acOes docentes ou o tipo de ensino.

Kaplan et al. (2002) usaram o conceito de estrutura de metas em
sala de aula. Genericamente, segundo eles, entende-se por estrutura de metas as
mensagens relacionadas com metas colocadas em destaque no ambiente de
aprendizagem. Mais precisamente, estrutura de metas sdo as “varias politicas e
praticas em classe ou na escola que tornam salientes as metas ou de dominio ou de
performance, assim como as mensagens explicitas e relacionadas com metas que
0os professores comunicam a seus alunos” (p. 24). Os mesmos autores déao
exemplos de como é investigada a estrutura de sala de aula na percepcdo dos
alunos, em itens de questionario como, por exemplo, "Meu professor nos compara
com outros estudantes”; "Em nossa classe, ha muita concorréncia por boas notas";
"Em nossa escola, ndo se fala em notas e classificacdes”.

Apoiada na literatura até aquela época Ames (1992) descreveu as
caracteristicas de uma sala de aula, ou de ensino, que representam énfase no
aprender e dominar os conteudos ou, por outro lado, em aparecer, ser o melhor etc.
O acrostico TARGET contém seis aspectos do ensino que formam a estrutura de
metas em sala de aula: tarefas, autoridade/autonomia, reconhecimento,
agrupamento, avaliacdo e tempo (ver também GUIMARAES, 2004).

Portanto, quando se pretender o desenvolvimento da meta aprender,
a estrutura de sala de aula deve tornar-se um clima propicio, também descrito na
literatura como clima social, ambiente de aprendizagem e ambiente sociopsicoldgico
(KAPLAN; PATRICK; RYAN, 2011). Concretamente e em detalhe, de acordo com
acrostico citado por Ames (1992) e Guimaraes (2004), numa estrutura de sala de
aula promotora da meta aprender/dominio as tarefas apresentadas aos estudantes

precisam ter caracteristicas de serem desafiadoras percebidas como significativas
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capazes e despertar a curiosidade, por exemplo, com o uso de fantasia. Quanto a
distribuicdo da autoridade, € necessario que os estudantes tenham autonomia e
liberdade para fazerem escolhas em relacdo a tarefas de aprendizagem e
assumirem responsabilidade pelas mesmas. O reconhecimento por parte do
professor sera pelo bom desempenho, porém, enfatizando o esforco e o progresso
na obtencdo de uma meta, a busca de desafios e criatividade.

Em relacdo aos trabalhos em grupo, estes devem ser organizados
de tal modo que se construa um ambiente de aceitacédo e valorizacdo de todos os
estudantes, promovendo uma interacdo social positiva entre 0s mesmos, em
especial com aqueles com risco de fracasso. As avaliacbes precisam ser
consideradas como parte do processo de ensino-aprendizagem, fornecendo amplas
informacdes sobre o desempenho e estratégias de aprendizagem, utilizando
padrées autorreferenciados, ou seja, sem comparacdo com os demais. Por fim, em
termos de agenda do tempo, os professores devem evitar pressionar os alunos para

gue todos acabem juntos, mas respeitem os ritmos de cada aluno.

3.1 ESTUDOS SOBRE O AMBIENTE SOCIAL DE SALA DE AULA

Em sintese, tanto a Teoria de Metas de Realizacdo como as
pesquisas que a tomaram como referencial, além de explicarem diferencas na
qualidade do engajamento dos alunos nas atividades escolares, fornecerem
orientacdes aos professores para que, em sala de aula, criem um ambiente
estimulador em que os estudantes se sintam motivados para buscar o crescimento
intelectual e o desenvolvimento de suas habilidades. Os professores podem
estruturar suas aulas de modo que os alunos percebam que a énfase € no
aprender/dominio ou, por outro lado, na demonstracdo de capacidade.

E significativo o nimero de estudos que consideraram o ambiente
psicologico de sala de aula em relacdo a percepcdo dos estudantes e dos objetivos
para se engajarem nas tarefas académicas. Dada a sua importancia pratica, a
seguir, serdo apresentados resultados de pesquisas envolvendo a influéncia do
ambiente de sala de aula na adogao das metas pelos alunos.

Turner et al. (2002), Lau e Nie (2008) e, numa série de estudos,
Patrick e colaboradores (PATRICK et al. 2007; PATRICK; RYAN, 2008; RYAN;

PATRICK, 2001) avaliaram como adolescentes percebem as dimensdes do clima



31

social de sala de aula e sua influéncia na adocdo de uma ou outra meta. Como
amostra, selecionaram-se quatro, como representativos, o de Turner et al. (2002);
Lau e Nie (2008); Patrick e Ryan (2008) e de Patrick et al. (2011). Para uma melhor
visualizagdo dos resultados das pesquisas que serdo relatadas, optou- se por
apresentar, no final de cada sessao, um quadro sintese.

Turner et al. (2002) examinaram a relacdo entre os aspectos do
ambiente de sala de aula e o relato dos estudantes sobre o uso de estratégias de
evitacdo em matematica. Este estudo é parte de uma grande pesquisa longitudinal
gue destaca a relacédo entre o ambiente de aprendizagem em matematica, em salas
de aula, e as crencas e comportamentos dos alunos durante a transicdo do Ensino
Fundamental para o Ensino Médio. Participaram dessa pesquisa 1.092 estudantes
e 65 salas de aula do 6° ano do ensino fundamental.

Entre os resultados de Turner et al. (2002) verificou-se que variou
significantemente entre as 65 salas de aula o uso de estratégias de evitacdo em
matematica, que incluiam autoprejudicar-se, evitar procurar ajuda e a preferéncia de
evitar novas abordagens nos trabalhos académicos. Especificamente, os estudantes
relataram utilizar menos estratégias de evitacdo nas salas de aula em que
percebiam que havia énfase no aprender, na compreensdo, no esforco e na
satisfacdo, como também nas salas em que os professores forneciam apoio
motivacional e instrucional para a aprendizagem. Ja em salas de aulas em que 0s
professores dedicavam pouca atencdo em auxiliar os alunos na construcdo do
conhecimento e em que o0 apoio motivacional e afetivo era baixo, os estudantes
relataram maior incidéncia de estratégias de evitacdo. Portanto, 0s aspectos sociais
e afetivos das interacbes dos professores com os alunos da 62 série, nas aulas de
matematica foram relacionados a estrutura da meta dominio e, por sua vez, a
percepcdo, pelos estudantes de énfase a meta dominio foi positivamente
relacionada com baixo relato de comportamentos de evitagao.

Por outro lado, ao contrario do esperado, a percepcao da estrutura
da meta performance em classe nédo apareceu associada a mais alta incidéncia de
comportamentos de evitacdo, no estudo de Lau e Nie (2008). Com quase 4.000
alunos da 52 série, em Singapura, 0s pesquisadores concluiram que a estrutura da
meta dominio foi preditora positiva de desempenho em mateméatica e negativa de
subtracdo de esforco e desisténcia de enfrentamento. Ja a estrutura da meta

performance foi preditora negativa de desempenho e engajamento em matematica,
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e preditora positiva de diminuicdo de esforco e de desisténcia de enfrentamento.
Percebe-se que diferentes pesquisas mostram efeitos diferentes no que diz respeito
a influéncia da percepcao de meta performance em classe.

Em estudo com alunos de 62 a 82 séries, Patrick e Ryan (2008)
tiveram a preocupacdo de identificar ndo apenas o que os alunos percebem da
orientacdo a meta dominio nas aulas de matematica, como também porque
marcaram os itens daquela forma, explicitando as razbes da marcacdo, o que
consistia em relatar o que os professores dizem ou fazem. Tais explicagdes foram
classificadas por juizes. Os autores constataram, que quando os alunos julgavam
que havia em classe uma orientacdo a meta dominio, mais freqliientemente
prestavam atencdo a natureza das interagfes dos professores com os alunos. 1sso
incluia aspectos afetivos por parte do professor, como amabilidade, bondade e
acessibilidade, uso do humor para diminuir a tensado, junto com a capacidade de
mostrar-se preocupado com a compreensdo dos conteudos e com 0s alunos
enquanto individuos. Mencionaram-se, também, aspectos pedagdgicos das
interacdes, tais como apoio dos professores a participacdo dos alunos, além de
usarem uma variedade de métodos para ajudar os alunos a prestarem atencao e a
aprenderem.

Nessa mesma linha, Patrick et al. (2011) apresentaram quatro
estudos com adolescentes com caracteristicas demograficas, de nivel de
escolaridade, de séries e de contextos educacionais diferentes. O objetivo foi o de
investigarem a relacdo entre a estrutura de classe marcada pela orientagcdo a meta
dominio, conforme percebida pelos alunos, e quatro dimensfes do clima social de
sala de aula, a saber, apoio académico do professor, apoio emocional do professor,
respeito matuo em sala de aula e interacbes relacionadas com a tarefa. Duas
hipoteses foram testadas no estudo: a primeira se existia uma correspondéncia
fenomenoldgica entre a percepcdo dos estudantes das quatro dimensdes do clima
social de sala de aula e a estrutura da meta dominio vigente em classe; a segunda
foi de verificar a estruturacdo da classe direcionada a meta dominio € um constructo
abrangente que incluia aguelas dimensdes sociais do ambiente.

Apesar da variacdo das amostras nos quatro estudos relatados, os
resultados indicaram que as varidveis apoio académico e apoio emocional do
professor, respeito mutuo em sala de aula e interacdes relacionadas com a tarefa

representam constructos fenomenologicamente coerentes. Isto porque as
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marcacfes nos itens em cada subescala foram muito similares as marcacdes nas
demais subescalas. Segundo os autores (PATRICK et al., 2011), foi constatada uma
convergéncia entre percep¢do da estrutura de meta dominio e percep¢do de clima
psicolégico da classe. Além disso, 0s resultados mostram que o0 constructo
percepcdo da estrutura de dominio, em classe, implica também na percepcéao dos
demais constructos socioafetivos. O clima psicolégico em classe, que incluia bons
relacionamentos, parecem interpretados pelos alunos como indicadores da
orientacdo ao dominio, ou seja, apareceu uma redundancia ao menos parcial entre
as medidas, pois a percepcdo dos alunos de que seus professores promovem
compreensao e crescimento pessoal parece derivar da percepcdo de um clima de
bom relacionamento. Os autores acrescentam que, por cautela, sdo necessarias
mais pesquisas para confirmar esse dado.

Para os autores Patrick et al. (2011) a pesquisa que realizaram traz
contribuicBes tedricas, empiricas e praticas. Em termos de implicacdes tedricas, 0s
resultados contribuem para se compreender o que a estrutura da meta aprender
significa para os estudantes em termos de comportamentos do professor. Destaca-
se a relevancia do apoio do professor em aspectos que envolvem a aprendizagem, a
relacdo socioafetiva com o aluno enquanto pessoa e a consideracao da énfase nas
aulas em fomentar uma busca de aprendizagem e compreensdo. Portanto, 0s
resultados alinham-se com a teoria de metas de realizagdo e trazem novas
especificacoes.

Quanto as implicacbes empiricas, 0s resultados sugerem que
medidas do ambiente social de sala de aula em termos da estrutura da meta dominio
sdo adequadas para se avaliar a natureza multidimensional da sala de aula. Por fim,
os resultados fornecem recomendacdes praticas para que os professores possam
maximizar a motivacdo e o engajamento dos alunos nas atividades em sala de aula.
Praticas como as de nao permitir que os estudantes ridicularizem quem tiver
apresentado uma resposta errada ou deixar os alunos pedirem ajuda aos colegas
nos trabalhos escolares estdo intimamente associados com a estrutura da meta
aprender.

Em sintese, 0 conjunto de pesquisas estrangeiras, sintetizado no
Quadro 1, evidencia que em salas de aula em que prevalece a estrutura da meta
aprender os alunos sd@o propensos a ser mais engajados e relatam baixo uso de

estratégias de evitacdo. Os aspectos sociais e afetivos, também, parecem ter uma
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relacdo direta com a estrutura da meta aprender. Quanto a meta performance, ainda

existe uma certa discrepancia, pelo menos parcialmente quanto aos diferentes

efeitos da adocao dessa meta.

Quadro 1 - Sintese de estudos estrangeiros sobre o ambiente social de sala de aula

Autores

Participantes

Objetivos

Resultados

Turner et al., (2002)

Lau e Nie, (2008)

1.092 estudantes e
65 salas de aula do
6° ano do ensino
fundamental.

4.000 alunos da 52
série,

Patrick e Ryan,(2008) Alunos de 62 a 82

Patrick e cols., (2011)

séries.

Adolescentes
caracteristicas

com

Examinar a relacéo
entre os aspectos do
ambiente de sala de
aula e o relato dos
estudantes sobre o
uso de estratégias
de evitagdo em
matematica durante
a transicdo do
ensino fundamental
para o ensino médio.

Entre outros
objetivos verificar a
percepcao da

estrutura da meta

dominio (meta
aprender) e meta
performance em
classe.

Identificar como o0s
alunos percebem a
orientacdo a meta
dominio (meta
aprender) nas aulas
de matematica, mas
também porque
marcaram 0s itens
daquela forma,
explicitando as
razBes da marcacao,
0 que consistia em

relatar o que os
professores  dizem
ou fazem.

Investigar se existe
uma

A percepcéo, pelos estudantes
de énfase a meta dominio

(meta aprender) foi
positivamente relacionada com
baixo relato de

comportamentos de evitacao.
Por outro lado, ao contrario do
esperado, a percepc¢do da
estrutura da meta performance
em classe ndo apareceu
associada a mais alta
incidéncia de comportamentos
de evitacao.

Os pesquisadores concluiram
que a estrutura da meta
dominio (meta aprender) foi
preditora positiva de
desempenho em matematica e
negativa de subtracdo de
esforco e desisténcia de e
desisténcia de enfrentamento.
Jad a estrutura da meta
performance  foi  preditora
negativa de desempenho e
engajamento em matematica,
e preditora positiva de
diminuicdo de esforco e de
desisténcia de enfrentamento

Descobriu-se, que quando os
alunos julgavam que havia em
classe uma orientacdo a meta
dominio (meta aprender), mais

freqiientemente prestavam
atencdo a natureza das
interacbes dos professores

com os alunos.

os resultados indicaram que as
variaveis apoio académico e



demogréficas, de
nivel de
escolaridade, de

séries e de contextos
educacionais
diferentes.

correspondéncia
fenomenoldgica
entre a percepgao
dos estudantes em
quatro dimensdes do
clima social de sala
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apoio emaocional do professor,
respeito mutuo em sala de
aula e interagdes relacionadas
com a tarefa representam
constructos

fenomenologicamente

coerentes. Foi constatada uma
convergéncia entre percepcao
da estrutura de meta dominio e
percepcao de clima psicoldgico
da classe. Além disso, o0s
resultados mostram que o
constructo  percep¢do  da
estrutura de dominio, em
classe, implica também na
percepcao dos demais
constructos socioafetivos. O
clima psicolégico em classe,

de aula  (apoio
académico do
professor, apoio
emocional do
professor, respeito
mutuo em sala de
aula, interacao
relacionadas com as
tarefas) e a estrutura
da meta dominio
(meta aprender) e se
a estruturacdo da

classe direcionada a que incluia bons
meta dominio (meta relacionamentos, parecem
aprender) € um interpretados pelos alunos
constructo como indicadores da
abrangente gue orientacdo ao dominio,ou seja,
inclui as quatro apareceu uma redundancia ao
dimensbes sociais menos parcial entre as
do ambiente. medidas, pois a percep¢éo dos

alunos de que seus

professores promovem

compreensdo e crescimento
pessoal parece derivar da
percepcdo de um clima de
bom relacionamento.

Fonte: Autora

3.2 ESTABILIDADE OU MUDANCA NA ORIENTACAO A METAS

A guestao que aqui se coloca é: ao avancarem de série, ou ao longo
de sua vida escolar, os estudantes mantém ou mudam sua orientacdo a meta? Esta
questado esté relacionada com o tépico anterior, no sentido de que a orientacédo as
metas pelos alunos em sala de aula pode ser influenciada pelas praticas
instrucionais dos professores. Nesse sentido, a mudanca de uma série para a outra
e a transicdo do Ensino Fundamental | para o Il sdo periodos oportunos para
examinar a questao da estabilidade ou mudanca de orientacdo as metas.

Segundo alguns pesquisadores como, por exemplo, Eccles e
Midgley (1989), existem evidéncias, fornecidas por vérios estudos, de que a
transicdo do Ensino Fundamental para o Ensino Médio estad relacionada com
mudancas negativas na motivacdo, crencas, valores e comportamentos de

adolescentes. Entretanto, outros estudos nos quais se utilizaram métodos



36

semelhantes ndo corroboraram com estes resultados. Uma das causas alegadas
seria a auséncia de se especificar o que significa, de fato, a transicdo do Ensino
Fundamental para o Ensino Médio. Em muitos casos, 0os pesquisadores reconhecem
que essa transicado representa uma mudanca de um ambiente mais pessoal nas
cinco ou seis séries do ensino fundamental, com um professor ou professora e um
grupo estavel de colegas para um sistema caracterizado pela diversidade de
professores por disciplina e, as vezes, mudanca de escola.

Eccles e Midgley (1989) observaram ainda que as mudancas de
escola ou de série sdo raramente medidas em nivel de sala de aula. Embora, na
maioria dos casos de transi¢cdo, possam ocorrer alteracdes sistematicas no ambiente
de sala de aula, ndo se pode assumir que essas alteracdes sejam verdadeiras para
todos os casos. O fator decisivo estaria nas préticas de sala de aula, que pouco tém
a ver com a organizacdo departamentalizada ou com o tamanho da escola de
Ensino Médio (ou Fundamental Il). Os comportamentos dos professores, percebidos
pelos alunos, é que exerceu maior influéncia em suas crencas e comportamentos.

A seguir, apresentar-se-a um grupo de pesquisas internacionais que
abordam, entre outras questdes, a relacdo entre a percepcao da pratica instrucional
dos professores e sua influéncia na estabilidade ou na mudanca das metas de
realizacdo dentro de um mesmo ano escolar e entre 0os anos escolares. Além de
estudos com alunos de cursos superiores (por exemplo, ELLIOT; FRYER 2007
EDWARDS; MUIS, 2009) foram também realizadas pesquisas com alunos do Ensino
Fundamental algumas das quais serdo agora descritas, visto que o presente estudo,
também, sera com essa populacao (por exemplo, ANDERMAN; ANDERMAN, 1999);
ANDERMAN; HICKS; MIDGLEY, 1995) e Ensino Médio (ANDERSON; RYAN; SHIM,
2008; GUTMAN, 2006).

Anderman, Hicks e Midgley (1995), em estudo transversal,
compararam as mudangcas nos contextos de aprendizagem percebidos e a
motivacdo de estudantes do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Os
pesquisadores conceitualizaram o ambiente de aprendizagem em termos de Metas
de Realizacdo enfatizadas em sala de aula e o relato das metas pessoais dos
estudantes para a aprendizagem. Participaram da pesquisa 50 professores do
Ensino Fundamental e 108 do ensino médio e também 291 estudantes da 42 série e

678 da 6° e 72 série do ensino médio.
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Entre outros resultados, os autores verificaram que os professores e
estudantes do Ensino Médio percebem que suas escolas enfatizam mais a meta
performance e menos a meta tarefa do que professores e estudantes do ensino
fundamental. No Ensino Médio, as praticas dos professores em sala de aula séo
percebidas pelos alunos como mais focadas na meta performance e menos na meta
tarefa, ao contrario das percepcdes acerca dos professores do Ensino Fundamental.
Correspondentemente, os estudantes do Ensino Médio declararam endossar mais a
meta performance e menos a meta tarefa, ao contrario os alunos do Ensino
Fundamental. O grau de crencas de auto eficacia de professores e de alunos do
Ensino Fundamental, em que havia prevaléncia da estrutura de meta tarefa, era de
grau mais elevado em comparacdo com o de professores e alunos do Ensino Médio,
em que prevalecia a meta performance.

Com o0 objetivo de investigar as relacbes existentes entre
percepcdes tanto da classe como da natureza social e as orientagcdes as metas em
660 estudantes de 21 escolas de Ensino Fundamental em sua passagem da 52 para
a 62 série, Anderman e Anderman (1999) realizaram um estudo longitudinal. Além de
avaliarem a percepcado dos alunos quanto a estrutura de metas de realizacdo em
classe e suas proprias orientacdes a metas, 0os pesquisadores levantaram também o
senso de pertencimento e metas sociais, que incluiam responsabilidade,
relacionamento, preocupacdo com status no grupo e, por ultimo, o desempenho
académico por notas nas matérias basicas no final das séries. Entretanto, os autores
usaram 0s termos meta tarefa e meta capacidade para denominar essas duas
orientacfes basicas. As escalas de medidas referiam-se aos professores no seu
conjunto e ao trabalho escolar, sem especificagédo de disciplina.

Como primeiro resultado desse estudo Anderman e Anderman
(1999), verificou nos alunos mudanca de orientacdo a metas, pois na 6° série
apresentaram niveis mais baixos na meta tarefa do que na 52 série e niveis mais
altos na meta capacidade e a percepc¢ao de estruturacdo de metas em classe, tarefa
ou capacidade, pela anélise de regresséo, predizia nos alunos sua adog¢ao de uma
correspondente meta pessoal. Outro dado foi que, na 62 série, percepcdes sociais
dos alunos eram fortes preditores da adocdo de metas. O senso de pertencimento
predizia em nivel significativo aumento na orientacdo a meta tarefa e, em menor
grau, diminuicdo da meta capacidade. O mesmo foi constatado pelos autores com a

meta de responsabilidade social. Isto €, segundo os autores, quando os estudantes
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sentem-se aceitos e que “fazem parte” da nova escola, provavelmente,
desempenham o trabalho académico objetivando o conhecimento pessoal e o
aumento de competéncia.

Essa pesquisa de Anderman e Anderman (1999) mostrou que néo
s6 o ambiente de sala de aula, como também aspectos sociais, na transicao da 52
para a 62 série, podem explicar a motivacdo académica dos alunos. Pois, na
adolescéncia as influéncias sociais atuam de formas variadas podendo ser através
de instrucbes, técnicas e estratégias elaboradas pelos professores e/ou por meio
das interac6es com os outros. Como conclusao, parece ser equivocada a premissa
de que na transicdo do Ensino Fundamental para o Ensino Médio a queda de
motivagao seja inevitavel. Para os autores o decréscimo que acontece, porém, pode
estar relacionado a certas praticas educacionais inapropriadas a fase da
adolescéncia.

Em seu estudo também longitudinal com 588 adolescentes afro-
americanos e de origem européia, Anderson, Ryan e Shim (2008) objetivaram
verificar nesses alunos o desenvolvimento das Metas de Realizagédo, as mudancas
de associacado entre as Metas de Realizacdo e o desempenho por notas, ao longo
do tempo, e por ultimo, as implicagdes das mudancas das Metas de Realizacao
dentro do ano escolar e entre os anos escolares. Os resultados apontaram que, em
geral houve um declinio nas Metas de Realizagdo dominio, performance-
aproximacdo e performance-evitacdo. O maior declinio foi registrado dentro do
mesmo ano escolar e ndo entre 0s anos escolares, resultado esse que difere dos de
outros estudos que os autores citam. Isto é, nesse estudo, um ambiente novo e
maior ndo foi um fendmeno que afetasse mudangas dramaticas no nivel das metas.

Entre os resultados em detalhe, a pesquisa mostrou, ainda, que o
padrdo de desenvolvimento em relacdo a orientacdo as metas dominio, e
performance-evitacdo foi o0 mesmo para ambos o0s grupos de estudantes, afro-
americanos e de origem européia. Entretanto, para 0s meninos, a meta
performance-aproximacao diminuiu durante o ensino fundamental mas aumentou
durante o ensino médio, o que foi explicado pelo fato de que passaram para um
contexto que é descrito tipicamente como mais competitivo do que o0 ensino
fundamental. Consideradas as interacdes entre género e raca, 0s resultados
indicaram que os meninos afro-americanos apresentaram um nivel mais elevado de

orientacdo & meta performance-aproximacdo em todos os momentos em que foram
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avaliados. Para as meninas, a meta performance-aproximacdo mostrou um padrao
similar em relacdo as outras metas, tanto no ensino fundamental quanto no ensino
médio. As meninas também tiveram maior orientacdo a meta dominio. Consistentes
com pesquisas anteriores, 0S meninos tiveram maior orientagdo a meta peformance-
evitacdo do que as meninas.

Enfim, nessa pesquisa, os autores Anderson, Ryan e Shim (2008)
descobriram que houve queda na orientacdo as metas e que a maior fonte de
declinio, em geral, foi dentro do mesmo ano escolar e ndo entre 0s anos escolares.
As variaveis género e raca tiveram influéncia, tanto de forma isolada com de modo
interativo.

Além dos resultados que apontam mudancas de metas dos alunos,
num mesmo ano escolar ou entre séries, outros estudos trouxeram resultados
diferentes, como o de Bong (2005) e o de Tuominen et al. (2010). Bong (2005)
realizou uma pesquisa com adolescentes coreanas do Ensino Médio, da faixa de 16
anos, para testar se a motivacdo e a percepcdo do ambiente de aprendizagem
mudam significantemente dentro de um mesmo ano escolar. Foram considerados os
contextos da escola como um todo e, em particular, diversas disciplinas, entre as
quais a de mateméatica. Um dos objetivos da pesquisa foi examinar se, durante a
mesma série escolar, as estudantes percebiam mudancas significativas na énfase
dada em classe a uma das metas de realizagcdo. Descobriu-se, nessa amostra, uma
diminuicdo da percepcédo de énfase na orientacdo a meta dominio, em geral, do
primeiro para o segundo semestre. E, por outro lado, as mesmas meninas, relataram
perceber que, de um semestre a outro, a escola em geral e as aulas de inglés e de
matematica pdem forte énfase na capacidade relativa e na competicdo, portanto,
sdo contextos percebidos que acentuam a meta performance. E é por conta do
feedback aos resultados das avaliacbes que apareceram esses resultados. Apesar
dessas percepcoes de mudangas no ambiente, ndo se verificou nem aumento nem
diminuic&o significativa da orientagcdo a meta dominio e nem a meta peformance-
aproximacéao dentro do ano escolar.

Outro objetivo de Bong (2005) dizia respeito a mudanca das
percep¢cbes do ambiente como preditora de mudangas na motivagao pessoal, que
incluia crencas de autoeficicia e valorizagdo. Pela analise de sendas, surgiu um
resultado importante. Os escores de percepcao por parte das alunas da estruturacao

da classe para a meta dominio eram preditores, em nivel significativo, de aumento
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das crencas de autoeficacia e de orientacdo a meta dominio. Isto €, tanto no primeiro
semestre como na passagem para 0 segundo, as mensagens promotoras da meta
dominio, na escola e em classe, percebidas, prediziam também a orientacdo & meta
dominio das alunas. A autora observou que é fato notavel que esse caminho
explicativo se tenha revelado, mesmo considerando que a meta dominio ficou
altamente estavel de um semestre para outro, conforme os dados do primeiro
objetivo. A autora concluiu que pesquisadores que pretendem compreender melhor
0 impacto das mudancas motivacionais nos estudantes necessitam avaliar a
percepcdo do ambiente mais de uma vez dentro do ano escolar. Avaliacdes
multiplas do ambiente de aprendizagem percebido aparecem mais indicadas,
especialmente quando ocorrerem episédios especiais como provas.

Tuominen-Soini et al. (2010) também tiveram por objetivo averiguar,
dentro do mesmo ano escolar, o perfil dos alunos, em termos de mudanca ou
estabilidade de orientacdo as metas. A pesquisa envolveu 530 alunos do 9° ano num
periodo de quatro meses e 519 alunos do 11° e 12° anos, num periodo de doze
meses. Quatro grupos de estudantes foram identificados: indiferentes, orientados
para o sucesso, orientados para o dominio e orientados para a evitacdo, com um
critério que eles denominaram de procedimento centrado na pessoa. Cerca de 60%
de todos os estudantes demonstraram um perfil motivacional estavel ao longo do
tempo. O resultado deste estudo, segundo seus autores, esta em consonancia com
a concepcao de orientacdo a metas de realizacdo como uma disposicédo duradoura
que reflete as crencas generalizadas dos estudantes e a tendéncia para selecionar
certas metas em favor de certos resultados.

No estudo de Friedel et al. (2010), alunos foram avaliados em suas
crencas de autoeficacia para matematica na fase de transicdo de 72 para 82 série do
Ensino Fundamental, relacionadas com percepcdes de metas de seus professores e
de seus pais. Descobriu-se que, na segunda fase da escolaridade, as crencas de
eficAcia dos alunos sofriam queda quando percebiam menor énfase de seus
professores na meta aprender. E, por outro lado, a autoeficacia se incrementava
quando percebiam que seus professores enfatizavam a meta aprender. Nos dois
casos, de declinio e de incremento da autoeficacia na fase Il, a percep¢éo da énfase
dos pais na meta aprender nao foi influente. Tanto durante a fase | como na fase II,
os alunos tinham a percepc¢ao de énfase dos pais nessa meta. Entretanto, embora

tenha sido alto o nivel de percepcéo da orientacdo dos pais, foram particularmente
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decisivas as percepcdoes dos alunos sobre seus professores em classe, nessa
avaliacdo de metas de realizacdo. Em suma, as metas de realizacdo que as crian¢as
percebem tanto na sala de aula quanto em casa podem apoiar ou prejudicar as
crencas de eficicia. Além disso, os resultados desse estudo mostraram que quando
os alunos percebiam a estrutura da meta aprender prestavam mais atencdo nas
interacBes que se davam entre professores e alunos, inclusive os aspectos afetivos
dessas interagdes, tais como: simpatia, bondade, acessibilidade, uso do humor para
difundir o estresse e capacidade de mostra-se preocupado com o0s alunos em
relacdo ao conteudo e como pessoa. Os alunos, também, citaram o apoio dos
professores e a utilizacdo de métodos variados para explicar o conteudo.

Mais recentemente, Schwinger e Wild (2012) avaliaram
longitudinalmente as Metas de Realizacdo em relagdo a matemética em 1.125
alunos alemaes da 32 até a 72 séries. Descobriram a existéncia de perfis
motivacionais mesclados em alunos, por exemplo, com uma combinacdo de
orientacdo acentuada a meta dominio com a meta performance-aproximacao.
Quanto a estabilidade dos perfis ao longo dos anos, um ter¢o dos alunos manteve o
mesmo perfil, enquanto que de outros perfis apresentaram mudancas, que foram
explicadas por fatores tanto intrapessoais como ambientais.

Tuominen-Soini et al. (2010) avaliaram, entre as metas de
realizacdo, a meta evitacdo de trabalho em alunos do Ensino Fundamental II. A
pesquisa contou com uma escala composta por itens que avaliavam o desejo de
evitar situacdes de desempenho, minimizacdo de esforco e o tempo gasto nos
estudos. Quanto as descobertas constatou-se que 0s alunos orientados &4 meta
evitacdo de trabalho minimizavam seus esforgos, dedicavam pouco tempo em seus
estudos, apresentavam um baixo desempenho académico e ndo se preocupavam
em faltar na escola, ou seja, valorizavam pouco a escola e seus estudos.

Em sintese, as pesquisas até o momento permitem concluir que
estudantes apresentam mudanca na orientacdo a metas dentro de um mesmo ano
(ANDERSON; RYAN; SHIM, 2008) entre anos escolares (FRIEDEL et al., 2002) e na
transicdo de nivel educacional (ANDERMAN; ANDERMAN, 1999). Entretanto, outros
estudos mostram que a orientacdo as metas permanece bastante estavel, ao menos
no mesmo periodo de um ano (BONG, 2005; TUOMINEN et al., 2010). As mudancas

de metas sempre foram verificadas seja no mesmo ano escolar ou entre 0S nos
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escolares e até mesmo na passagem da ensino fundamental | para o Il em paises do
exterior.

Tuominen-Soini et al. (2010), apds relatarem o estado da arte sobre
a estabilidade ou mudanca das orientagcBes a metas, concluiram que é dificil fazer
uma interpretacdo simples dos resultados das pesquisas, por conta de alguns
fatores. Em primeiro lugar, pela variacao conceitual e empirica entre os estudos. Em
alguns, foi considerado o constructo meta aprender ou dominio, e a meta
performance era subdividida em performance-aproximacéo e performance-evitacao;
em outras, a meta aprender também foi dividida em dominio-aproximacéo e dominio-
evitacdo, com uma estrutura de trabalho 2x2. Pesquisas mais antigas utilizaram o
constructo de orientagdo a meta aprender e a meta performance, sem a bifurcacao.
Em algumas medidas das metas de realiza¢cdo, a énfase era numa tarefa especifica
de aprendizagem, noutras, na aprendizagem em geral. Nao faltaram falhas em
conceitualizacbes e na operacionalizacdo dos constructos. Por ultimo, variou o
intervalo das avaliacdes, que era de duas semanas até anos e foram diversos os
niveis educacionais, que incluiam educacéo fundamental até ensino superior.

Elliot e Fryer (2007) observaram que é perfeitamente previsivel que
haja mudanca de metas. Basicamente cada aluno adota uma meta num certo grau,
revelado nas marcacdes das respostas as escalas. Ndo é questao de tudo-ou-nada,
mas de grau podendo, também, adotar uma combinacdo de metas, cada uma num
certo grau. Assim, mudanca de meta significaria alteracdo no grau de endosso
daquela meta, para mais ou para menos, conforme as condicdes ambientais
percebidas. Os autores ai citam Harackiewicz e Senko (2005), para quem as metas
de realizagcdo podem sofrer alteragdo de duas maneiras, a saber, como
intensificacdo da meta ou como mudanca para outra, durante o engajamento numa
mesma tarefa ou em diversas tarefas. No caso de intensificacdo, um aluno pode
estar acentuadamente orientado, por exemplo, a meta aprender para um tipo de
tarefa, mas menos orientado a ela em outra tarefa, sem abandoné-la
completamente. A mudanca, neste caso, consistira no incremento da meta antes
menos adotada. Por outro lado, o aluno mudard de uma meta para outra, por
exemplo, da meta performance-aproximagao para a meta performance-evitagédo ou
vice-versa, ou da meta aprender para uma meta performance. Da mesma forma, um
estudante pode ter a meta aprender como dominante em uma tarefa, mas ter outra

numa tarefa diferente e a mudanca consistiria numa troca. Mudancas desse tipo sao
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particularmente previsiveis se considerar que cada aluno podera apresentar um
perfil de metas combinadas (PINTRICH, 2000) e a mudanca seria em termos de
alteracao do perfil, por exemplo, de baixo na meta aprender e alto na meta evitacao
para um gquadro oposto.

Elliot e Fryer (2007) concluiram que ha razbes para se admitir que a
adocdo de metas de realizacdo €, em certo grau, estavel mas também passivel de
mudanca, em fungdo de experiéncias ou de percepg¢des cambiantes do ambiente.
Uma vez que, sdo inimeras as possibilidades de mudancas de metas e, a0 mesmo
tempo, limitado nosso conhecimento atual sobre o topico, ndo podemos fazer
nenhuma previsdo generalizada quanto aos padrées de mudanca de qualquer uma
dessas metas.

Portanto, diferentemente das pesquisas envolvendo as influéncias
ambientais na orientacdo as Metas de Realizacdo, h4 muito a se investigar em
relacdo a mudanca e estabilidade de orientacdo as metas, particularmente no
contexto brasileiro, pois se percebe que existe uma lacuna nesse aspecto. Para uma
melhor visualizacdo do leitor o0 Quadro 2 apresenta uma sintese das pesquisas
descritas nesse capitulo.

A seguir, sera abordado o constructo denominado necessidade de
pertencimento ou relacionamento, cujo entendimento, segundo a Teoria da
Autodeterminacdo (DECI; RYAN, 1985), € uma das condi¢des basicas para que as
pessoas desenvolvam a motivacdo de qualidade, como a intrinseca. Osterman
(2000), também, sustenta que o fato de o aluno sentir satisfeita a necessidade de
pertencimento contribui para 0 seu engajamento, além de ser um preditor de
motivacdo e estar relacionado ao clima da sala de aula, especialmente, ao tipo de

relaces estabelecidas entre o professor e aluno.
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Quadro 2 - Sintese de estudos estrangeiros sobre estabilidade ou mudanca na
orientagdo as metas de realizacéo.

Autores Participantes Objetivos Resultados

Midgley, Anderman 50 professores do Comparar as Descobriu-se que 0s

e Hicks (1995) ensino fundamental mudancas nos professores e estudantes do
e 108 do ensino contextos de ensino médio percebem que
médio; aprendizagem suas escolas enfatizam mais a
291 estudantes da 42 percebidos e a meta performance e menos a
série; motivacao de meta tarefa do que professores
678 estudantes da 6° estudantes do e estudantes do ensino
e 72 série do ensino Ensino Fundamental fundamental
médio. e do Ensino Médio.

Anderman 660 estudantes de Os pesquisadores Na 6° série o0s alunos

Anderman (1999) 21 escolas de Ensino avaliaram: apresentaram  niveis mais

Shim, Ryan
Anderson (2008)

Bong (2005)

e 588

Fundamental em sua
passagem da 5% para
a 62 série.

adolescentes
afro-americanos e de
origem européia.

Adolescentes
coreanas do ensino

A percepcdo dos
alunos quanto a
estrutura de metas
de realizagdo em
classe e suas
préprias orientacbes
a metas;

O senso de
pertencimento e
metas  sociais  (

responsabilidade,
relacionamento,

preocupacao com
status no grupo e o
desempenho

académico por notas
nas matérias béasicas
no final das séries).

Verificar nessa
amostra 0
desenvolvimento das
metas de realizagéo;
As mudancas de

associacao entre
essas metas de
realizacéo;

O desempenho por
notas, ao longo do

tempo.
As implicacBes das
mudancas das

metas de realizagéo
dentro do ano
escolar e entre o0s
anos escolares.

Testar se a
motivacao e a

baixos na meta tarefa do que
na 52 série e niveis mais altos
na meta capacidade.

Na 62 série, percepcbes sociais
dos alunos eram fortes
preditores da adocdo de
metas.

O senso de pertencimento
predizia em nivel significativo
aumento na orientacdo a meta

tarefa e, em menor grau,
diminuicdo da meta
capacidade.

Houve em geral um declinio
nas metas de realizagdo
dominio, performance-
aproximagdo e performance-
evitagdo. O maior declinio foi
dentro do mesmo ano escolar
e ndo entre os anos escolares.

Constatou-se uma diminui¢éo
da percepcdo de énfase na



Tuominen-Soini e

cols.(2010)

Friedel et al. (2010)

Schiwinger
(2012)

médio, da faixa de
16 anos.

530 alunos do 9° ano
num periodo de
guatro meses.

519 alunos do 11° e

120 anos num
periodo de 12
meses.

Alunos na transi¢cdo
da 72 para 82 série.

e Wild 1.125 alunos
alemaes da 32 até a
72 séries.

percepcao do
ambiente de
aprendizagem
mudam

significantemente
dentro de um mesmo
ano escolar

Averiguar, dentro do
mesmo ano escolar,
o perfil dos alunos,

em termos de
mudanca ou
estabilidade de

orientagdo as Metas
de Realizacao.

Avaliar as crencas
de autoeficacia dos
alunos para
matematica.

Avaliaram
longitudinalmente as
Metas de Realizagéo
em relacéo a
matematica.
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orientacdo a meta dominio, em
geral, do primeiro para o
segundo semestre.

As meninas relataram perceber
gue, de um semestre a outro, a
escola em geral e as aulas de
inglés e de matematica p6em
forte énfase na capacidade
relativa e na competicdo,
portanto, séo contextos
percebidos que acentuam a
meta performance.

Quatro grupos de estudantes
foram identificados:
e Indiferentes;

e orientados para O
SUCEeSSO;

e orientados para o
dominio;

e orientados para a
evitacao;

Cerca de 60% de todos os
estudantes demonstraram um
perfil motivacional estavel ao
longo do tempo.

Descobriu-se, entre  outros
resultados que, na segunda
fase da escolaridade, as
crencas de eficicia dos alunos
sofriam queda quando
percebiam menor énfase de
seus professores na meta
aprender. Os resultados
desse estudo mostraram que
quando os alunos percebiam a
estrutura da meta aprender
prestavam mais atencdo nas
interacdes que se davam entre
professores e alunos, inclusive
0s aspectos afetivos.

Descobriram a existéncia de
perfis motivacionais mesclados
em alunos, por exemplo, com
uma combinagéo de orientagdo
acentuada a meta dominio
com a meta performance-
aproximagéo. Quanto a
estabilidade dos perfis ao
longo dos anos, um terco dos
alunos manteve 0 mesmo
perfil, enquanto que de outros
perfis apresentaram
mudancas, que foram
explicadas por fatores tanto
intrapessoais como ambientais.



Tuominen- Soini
al (2010)

et

Alunos do ensino Avaliar, entre as

Fundamental II.

metas de realizacao,
a meta evitacdo de
trabalho em alunos
do Ensino
Fundamental II.
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Descobriu-se que os alunos
orientados 4 meta evitacdo de
trabalho: minimizavam seus
esforcos. Dedicavam pouco
tempo em seus estudos;
apresentavam um baixo
desempenho académico

ndo se preocupavam em faltar
na escola.

Fonte: Autora.
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CAPITULO IV

4 A NECESSIDADE DE PERTENCIMENTO

Considerando que a motivacdo € um constructo complexo e que ha
muitas variaveis que podem influenciar a motivacao do aluno, entre elas o ambiente
social de sala de aula, as acdes do professor, problemas emocionais por parte do
aluno e ainda os fatores sociais, representados pelos relacionamentos com os pais,
irmaos, professores e colegas, nesse capitulo sera abordado o constructo
necessidade de pertencimento. Pesquisas tém averiguado a relacdo entre 0 senso
pertencimento e padrdes da acdo na escola procurando identificar como o senso de
pertencimento pode influenciar as relagdes entre padroes da acao e realizagdes do
estudante. Um estudante envolvido e engajado nas atividades escolares
provavelmente se percebe como aceito, e conseqientemente apresenta maior
envolvimento na escola (WENTZEL, 1998).

Segundo Furrer e Skinner (2003) pesquisas tém confirmado a
funcdo energética do senso de pertencimento e do seu papel no contexto da sala de
aula para a motivacdo. Estas tém demonstrado também o impacto das relagcdes com
pais, professores e pares sobre a motivagéo das criangas. A centralidade dos fatores
sociais sobre a motivagcédo das criancas tem levado educadores e pesquisadores a
investigar motivacéo a partir de uma visao social cognitiva levando em conta o clima
da sala de aula, a percepcao do apoio social, a representacdo das relacdes, entre
outras.

Juntamente com a necessidade de competéncia e autonomia, a
necessidade de pertencimento é preconizada pela Teoria da Autodeterminacao
como sendo trés necessidades fundamentais, nos seres humanos, devendo todas
elas ser igualmente satisfeitas para que seja fomentada a motivagcdo autdbnoma
(DECI; RYAN, 2000). Essa teoria postula ainda que a necessidade de pertencimento
ocorre com todas as pessoas e que um comportamento intrinsecamente motivado
tem maior probabilidade de acontecer num ambiente que proporcione sentimento de
seguranca e pertencimento.

A necessidade de pertencimento ou estabelecer vinculo tem sido
definida, segundo Osterman (2000), como a necessidade de a pessoa se sentir

vinculada com seguranca a outros no ambiente e de experimentar-se como
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merecedor de amor e respeito. Termos como pertencer a, estar relacionado, senso
de comunidade, ser membro da escola ou da classe e aceitacdo, também, tém sido
usados de forma permutativa a necessidade de pertencimento.

Para Baumeister e Leary (1995), a necessidade de pertencimento é
inata em todos os seres humanos. Para esses pesquisadores duas caracteristicas
devem ser consideradas sobre a necessidade de pertencimento. A primeira delas é
que em todos 0s seres humanos existe uma necessidade de estabelecer relagbes
prazerosas e afetivas e o menos possivel relacdes conflituosas e afetos negativos. A
segunda € que aquelas devem ser estaveis, pois, relacbes com mudancas constante
de pessoas serdo menos satisfatoria do que as relacbées com as mesmas pessoas.
Esses pesquisadores concluiram que o0 pertencimento caracteriza-se pela
necessidade do individuo de estabelecer vinculos préximos e seguros, considerando
que relacdes de vinculo geram sentimento de seguranca, de cuidados e carinho.

Trés aspectos estdo relacionados diretamente a necessidade de
pertencimento. O primeiro diz respeito ao contexto social, ou seja, as pessoas a
volta exercem uma funcdo Iimportante na satisfagdo da necessidade de
pertencimento. Como segundo aspecto, a necessidade especifica de uma area ou
situacao e, por ultimo, a necessidade de pertencimento é dinAmica e ndo estatica,
esta sempre em processo.

Inicialmente, os estudos envolvendo a tematica da necessidade de
pertencimento foi desenvolvida tendo por foco o contexto familiar, mais
especificamente, a relacdo entre pais e filhos. Esses estudos procuraram demonstrar
a relagéo entre o sucesso académico e o apoio dos pais como um caminho que
pode influenciar a performance das criangas na escola. Pesquisas envolvendo o
senso de pertencimento sugerem que a relacdo que as criancas desenvolvem com
seus pais podem desempenhar um papel importante na motivacdo académica dos
estudantes. E possivel, também, que o sentimento de pertencimento tenha um
impacto no comportamento dos alunos por conta do tipo de relagées que os alunos
desenvolvem com seus professores. Criancas que desenvolvem relacdes seguras
com seus pais podem desenvolver lacos mais estreitos com seus professores.
Enquanto criancas com problemas de relacionamento com seus pais podem
encontrar maiores dificuldades na proximidade com os seus professores (FURRER,;
SKINNER, 2003).
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No meio educacional brasileiro, Guimaraes (2004) relata que a idéia
de pertencer tem sido associada ao conceito de incluséo, isto é, oferecer as pessoas
portadoras de necessidades especiais condi¢bes educativas no ambiente de ensino
regular. Porém, a autora ressalta que esta proposicdo ndo € nova no campo da
Psicologia e que a necessidade de pertencer é apontada como essencial para o
desenvolvimento sadio de todos os individuos. Criancas que experimentam essa
experiéncia dispdem de uma maior quantidade de recursos internos, tem mais
autopercepcdo de competéncia, autonomia e mais altos niveis de motivacao
intrinseca.

Segundo Osterman (2000), o apoio dos professores parece ter um
impacto importante na natureza e frequéncia da interagdo do aluno, em sala de
aula. A maneira como os alunos se sentem em relacdo a escola ou curso, em geral,
determina a qualidade do relacionamento que tém com os professores. Se as
interacBes com os professores sdo positivas e afirmativas, os alunos terdo um senso
mais forte de pertencimento. Pelo contrario, se as experiéncias sao negativas, 0s
alunos recebem informacdes de que eles ndo sao valorizados e que o0 seu
comportamento ndo sdo bem vindos e sentem-se indesejaveis ou rejeitados, e com
iISSO S80 menos propensos a iniciar comportamentos pro-sociais. Pesquisas
destacam a importancia de uma relagéo de carinho e apoio entre professor e aluno.
Os professores desempenham um papel importante em determinar se 0s alunos
sentem que séo cuidados e bem-vindos na comunidade escolar.

Osterman (2000) cita autores como Ladd (1990), o qual descreveu o
status de pares como um preditor do desempenho escolar na pré-escola e Caldwell
e Wentzel (1997) que, também, confirmaram que a aceitacdo pelos pares e
membros do grupo teve uma forte e significativa associacdo com o rendimento
escolar. Wentzel (1998) identificou a reacdo emocional de experiéncias de
aceitacdo ou rejeicdo como um intermediario entre a percepgdo critica e apoio, 0
comportamento académico e os resultados académicos.

Em sua revisao de literatura, Osterman (2000) aponta que ha pouca
evidéncia de que o pertencimento esteja diretamente relacionado ao sucesso
académico, mas dados de pesquisas mostraram uma forte ligacdo entre
engajamento e desempenho. A autora observa que embora nem sempre existam
evidéncias nas pesquisas, alguns estudiosos encontraram que 0 senso de

pertencimento esta relacionado com desempenho no ensino medio.
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Para Furrer e Skinner (2003), o senso de pertencimento em relacéo
aos pares provoca comportamentos como de esforco, persisténcia, participacdo e
ainda, promove interesse e entusiasmo O que consequentemente ameniza
sentimentos negativos como ansiedade e tédio. A qualidade do envolvimento das
criancas em atividades académicas, a socializacdo e desenvolvimento na escola
sdo fatores que contribuem na realizacdo dos alunos. Mais especificamente, as
criangas que relatam uma maior sensagdo de pertencimento, também, se sentem
mais confiantes, mostram mais afetos positivos e melhor desempenho.

Além de pesquisar, a influéncia da relacédo de apoio com pais, pares
e professores na orientacdo as metas sociais Wentzel (1998) verificou, também, a
influéncia dessas relagfes nas orientacbes as metas aprender e performance. Os
resultados apontaram que o apoio dos professores e dos pais foi um preditor positivo
na busca de metas de realizacdo. Para Wentzel (1998), os resultados da pesquisa
Sa0 consistentes com outras pesquisas que relacionam os aspectos positivos da
relacdo com os pais e colegas a orientagdo a meta aprender e, relagbes menos
adaptativas a orientacdo a meta performance. O apoio percebido por parte dos pais,
professores e colegas apareceu relacionado ao interesse na escola e com multiplos
aspectos da motivacao.

Guimarées (2004) observou que a escola exerce um papel muito
importante na vida dos adolescentes, pois nessa fase devido as mudancas no
desenvolvimento social, emocional, fisico e intelectual os adolescentes buscam suas
referéncias nos amigos do grupo ao qual pertencem, procurando sua propria
identidade, sobretudo, com base na percepcdo de que sao e da posicdo que
ocupam nos grupos aos quais estao vinculados. Os valores paternos deixam de ser
o principal critério para a organizacado do sistema de valores pessoais e 0s pares
(amigos) configuram-se no referencial, gradativamente, mais importante.

Guimarées (2004) salienta ainda que grande parte dos adolescentes
consegue ser autbnoma sem com isso romper o0s lagos afetivos com os pais,
constroem identidades razoavelmente saudaveis, criam novos vinculos fora do
circulo familiar, consolidam metas futuras, internalizam e integram ao self valores
sociais importantes. Porém, essa passagem da adolescéncia para a vida adulta nem
sempre acontece para todos os jovens dessa forma, alguns ndo descobrem em si

mesmos e no ambiente 0s recursos necessarios para enfrentar os desafios e
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acabam se sentindo inseguros, alienados e muitas vezes se envolvem em situacdes
de conflito.

A escola como um dos contextos principais de interacdo social na
vida dos adolescentes, pode contribuir tanto no sentido de fortalecé-los como
enfraquecé-los diante das dificuldades inerentes a essa etapa de desenvolvimento.
Entre os educadores e especialistas em educacao existe um consenso em relacéo a
natureza do ambiente escolar, que este deve ser organizado de tal forma que se
leve em consideracdo as caracteristicas e as necessidades socioemocionais dos
estudantes (GUIMARAES, 2004).

Dessa forma, Guimardes (2004) destaca que o ambiente escolar
deveria ser organizado de forma que oportunizassem aos estudantes relagbes
seguras e de apoio com adultos que nédo fazem parte do contexto familiar o que, por
sua vez, promoveria sentimentos de competéncia e de vinculos, primordiais para o
desenvolvimento de capacidades psicoldgicas basicas, proeminentes para o
sucesso, motivacdo, desenvolvimento e desempenho escolar. Situacbes de
desempenho e énfase sobre as capacidades individuais que fazem parte do
contexto escolar, nessa fase, deveriam ser evitadas. Embora a escola nao refuta a
importancia das necessidades socioemocionais dos estudantes, ainda, o dominio de
contetdos e os resultados de desempenho acabam tendo prioridade no contexto
escolar (GUIMARAES, 2004).

4.1 PESQUISAS ENVOLVENDO A NECESSIDADE DE PERTENCIMENTO

Como amostra, a seguir serdo apresentadas algumas pesquisas
envolvendo a necessidade de pertencimento.

Furrer e Skinner (2003) descobriram que criangcas que relatam alto
senso de pertencimento, também, demonstram engajamento emocional e
comportamental significativo. Destacaram, também, que o senso de pertencimento
pode funcionar como um recurso motivacional quando as criancas se deparam com
desafios ou dificuldades. Ao contrario, as criancas que se sentem desconectadas
com 0s parceiros sociais encontram mais dificuldade para se tornar construtivamente
envolvidos em atividades académicas, tornam-se mais facilmente aborrecido,
preocupado e frustrado e existe maior probabilidade de se tornarem insatisfeitos. Em

sala de aula, apresentam maior disposi¢ao para interiorizarem normas e valores que
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os professores apresentam. Além disso, 0s alunos que se sentem
pertencentes/vinculados tém mais atitudes positivas em relacdo a escola, a sua
classe, aos professores e sdo mais engajados, participam mais ativamente das
atividades escolares investindo mais de si mesmo no processo de aprendizagem e,
ainda, tem maior probabilidade de interagir com 0os amigos e com o0s adultos de
forma pro-social.

A concepcgao de pertencimento de um contexto escolar para outro,
ou melhor, se ao longo dos anos escolares a concepc¢ao de pertencimento mudavam
ou permaneciam a mesma foi objeto de pesquisa de Nichols (2008). A pesquisa
envolveu 45 estudantes que cursavam a 62, 72 e 82 série. Os resultados mostraram
uma variedade na concepg¢ao de pertencimento dos estudantes. Alguns estudantes
enfatizaram a importancia das relagdes interpessoais enquanto outros a realizacao
académica. As meninas sentiram-se mais pertencentes do que os meninos. Para
muitos estudantes o pertencimento na escola foi relativamente o mesmo ao longo
dos anos. Embora tenha havido uma pequena mudanca nas raz0es para
sentimentos de pertencimento, a maioria dos estudantes relacionou o senso de
pertencimento, positivo ou negativo, a qualidade de suas relacbes com seus
professores ou colegas. A relacdo positiva do senso de pertencimento, em relacao
aos professores, foram frequentemente caracterizadas por senso de justica e ajuda,
por parte do professor, quando os alunos apresentavam dificuldades. Ja a relacdo
negativa, quando os alunos percebiam que os professores ndo ajudavam aqueles
alunos com dificuldades.

A pesquisa conduzida por Ferreira (2010), envolvendo 625 alunos de
52 e 62 séries, avaliou na disciplina de portugués, as possiveis relacdes entre a
percepcdo de competéncia, pertencimento, autonomia e engajamento com as
qualidades da motivacdo determinadas pelo continuum da Autodeterminacdo. Em
relacdo ao pertencimento, foi encontrado uma correlagcdo significativa entre uma
maior percepcdo de pertencimento e formas de regulagdo extrinsecas mais auto-
reguladas ou mais autdbnomas. Baixas percepcbes de pertencimento foram
relacionadas a motivacdo extrinseca com formas mais pobres de autorregulacao.
Por exemplo, alunos que responderam afirmativamente a questao: “Sinto que meu
professor de portugués se preocupa comigo” tiveram suas respostas correlacionadas
a formas de motivacdo extrinseca mais autorreguladas, especialmente com

motivacao intrinseca.
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A autora conclui que, como ja mostrado em outras pesquisas,
ambientes que fortalecem este tipo de autorregulacdo favorecem a participacao
ativa, enfrentamento de situagdes novas com disponibilidade. Ao contréario, alunos
gue responderam negativamente a questao estiveram relacionados a formas menos
autorreguladas de motivacdo extrinseca, 0 que devera resultar em apatia,
desinteresse e pouco enfrentamento das atividades escolares.

Mais recentemente, Cohen e Walton (2011) realizaram um estudo de
intervencdo com alunos afro-americanos com 0 objetivo de fomentar o senso de
pertencimento na escola. Ao final do trabalho, os autores concluiram que as notas
dos alunos num periodo de trés anos melhoraram. Para os pesquisadores, esse
resultado aconteceu por causa da reavaliagdo das condicbes de relacionamento
social na escola. Os alunos passaram a nao sentir o ambiente como algo ameagador
e sentiram-se mais seguros e mais pertencentes ao ambiente escolar, aproximaram-
se dos colegas e dos outros profissionais da escola com atitudes mais positivas,
construindo melhores relacionamentos, reforcando seus sentimentos de
pertencimento base fundamental para o sucesso académico.

A presente pesquisa tem por objetivo geral investigar se na transicao
do Ensino Fundamental | para o Il existem diferencas em relacéo as orientacées as
metas de realizagcdo aprender e meta de realizacdo evitacdo de trabalho e a
percepcdo de acolhimento (senso de pertencimento) com o professor de
matematica.

Como objetivos especificos, nesta pesquisa buscou-se, tanto em
alunos do 5.° como do 6.° ano verificar: (a) a orientacdo motivacional a meta de
realizacdo aprender e a meta de realizacéo evitacdo de trabalho; (b) a percepcéo da
estrutura de classe em termos de meta aprender; (c) percepc¢ao de relacionamento e
acolhimento da parte do professor de matematica; e (d) se sdo significativas, e em
que direcdo, as diferencas nos escores grupais nessas variaveis, entre os alunos

das duas séries contempladas, controlado o género.
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CAPITULO V

5 METODO

5.1 DESCRICAO DA AMOSTRA

Nessa pesquisa participaram 226 alunos, sendo 101 do 5.° ano do
Ensino Fundamental 1 de uma Escola Municipal e 125 do 6.° ano do Ensino
Fundamental Il de um Colégio Estadual. Ambas as instituicdes localizam-se numa
cidade do Norte do Parand. Como os alunos sao de contextos diferentes, algumas
caracteristicas peculiares foram observadas de cada contexto. Primeiramente, a
classe do 5° ano (Ensino Fundamental |) tem uma Unica professora para ministrar
todas as disciplinas, ndo existe intervalo entre uma aula e outra em que os alunos
saem para conversar nos corredores. Os alunos tém um uanico intervalo de vinte
minutos. J& no 6° ano, os alunos tém nove professores, um para cada disciplina. No
intervalo das aulas os alunos levantam-se e saem pelos corredores para conversar.
Outra diferenca estad no sistema de avaliacdo, jA que no Ensino Fundamental os
alunos ndo tém notas e sim conceitos, pois o sistema de avaliacdo € por parecer
descritivo semestral e no 6° ano, os alunos tém notas por trabalhos realizados
individualmente ou em grupo e fazem provas trimestrais.

E interessante salientar que a grande maioria dos alunos do 6° ano
que participaram da pesquisa foram estudantes do 5° ano da escola municipal em
gue foi realizada a pesquisa. Como as duas escolas (municipal e estadual) sédo de
area central, geralmente, os alunos vao para essa escola estadual, porém como é
uma escola de grande porte as salas sdo mistas, ou seja, recebem alunos de outras
escolas municipais. A escolha das duas escolas se deu por conveniéncia.

A escola municipal é considerada pela Secretaria de Educacdo do
Municipio como uma escola de grande porte (517 alunos), tem uma boa estrutura
fisica e as salas sdo arejadas e limpas. O patio é amplo, tem quadra coberta e um
refeitério que acomodam todos os alunos. A escola também tem um bom acervo de
material didatico e outros (TV, video, radio, sala de informatica, multimidia). Segundo
a direcdo da escola, a comunidade escolar é bem participativa e ativa. A nota do
ultimo indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) foi de 6,8. Nessa

escola, havia quatro turmas de 5° ano e todas elas participaram da pesquisa.
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O segundo grupo da amostra sdo 125 alunos do 6° ano, todos da
rede estadual de ensino. Como ja citado, esse colégio esta localizado em area
central. E um colégio de grande porte, com 29 turmas de Ensino Fundamental Il e 23
turmas de Ensino Médio. No periodo matutino, estudam os alunos do Ensino Médio
e no periodo vespertino, os alunos do Fundamental Il (sdo 6 turmas de 6° ano). E
um colégio bem estruturado com quadra coberta, refeitorio, sala de informatica,
laboratorio e biblioteca. A nota do dltimo indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica (IDEB) foi de 5,1.

Como pode ser observado na Tabela 1, na amostra do 5° ano
(N=101) 54,45% dos alunos sdo meninos e 45,54% sdo meninas. Quanto a idade, é
demonstrado que 34,65% dos 101 alunos tem 9 anos de idade, 59,40% 10 anos,
1,98% os alunos com 11,12 anos e acima de 13 anos de idade. Quanto a amostra
do 6° ano (125 alunos) 49,60% s&o meninos e 50,40% s&o meninas. Quanto a
idade, € demonstrado que 34,40% dos 125 alunos tem 9 anos de idade, 52,00% 10
anos, 7,2% os alunos com 11 anos e 3,2% os alunos com 12 e acima de 13 anos de
idade.

Tabela 1 - Numero de alunos da amostra pesquisada por série, género e idade.

50 ANO 6° ANO
Meninos 55 62
Meninas 46 63
TOTAL 101 125
9 anos 35 43
10 anos 60 65
11 anos 02 09
12 anos 02 04
Acima de 13 anos 02 04

Fonte: Autora
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5.2 PROCEDIMENTOS

A pesquisa cumpriu todos os preceitos legais, ou seja, todos os
procedimentos éticos foram cumpridos, tendo como respaldo a Resolugcédo 196/96 e
os complementos do Conselho Nacional de Saude. Como primeiro passo, as escolas
participantes foram procuradas para a obtencédo das devidas autorizacdes (Apéndice
A). Logo ap0s, o projeto de pesquisa foi enviado ao Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da Universidade Estadual de Londrina e aprovado sob o parecer 93.247
(Apéndice B).

Apoés o parecer do Comité, a pesquisa foi realizada. A aplicacdo do
instrumento com os alunos se deu em duas etapas por se tratar de duas escolas
diferentes, na segunda quinzena de setembro. Antes da aplicacdo do instrumento,
houve o envio para os responsaveis do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice C).

As criangcas responderam ao instrumento em sala de aula e a
aplicacdo do mesmo foi feita pela propria pesquisadora. Todas as questdes foram
lidas uma a uma dando-se uma pausa para que os alunos pudessem responder,
sempre tomando o devido cuidado em consultar os alunos se poderia seguir adiante
na leitura. O procedimento de aplicacdo foi o mesmo nas duas escolas. Os
professores das turmas, tanto do 5° ano como de 6° ano, permaneceram em sala de
aula no momento da aplicacdo como ouvintes. Antes da leitura e aplicacdo do
instrumento, os alunos foram informados pela pesquisadora sobre os objetivos
gerais da pesquisa e, também, foi esclarecido que a participacdo dos mesmos no
estudo nao influenciaria de forma algum suas notas ou desempenho na disciplina de
matematica, bem como seu carater voluntario de participacdo, aqueles que nao
quisessem responder aos questionarios nao precisariam fazé-lo. Ressaltou-se ainda
o carater an6nimo do questionario. Nao houve nenhuma recusa.

Ao responder o questionario, os estudantes classificaram cada item
do instrumento marcando a alternativa com a qual mais se identificavam numa
escala de 01 a 05 pontos. Na opcéo 1, o aluno achava totalmente verdadeira a
qguestao, ja na 5 nada verdadeiro.

Antes da aplicacdo para os participantes da pesquisa, foi feito uma
aplicacao piloto, em que o instrumento foi testado em 20 estudantes. Aos alunos foi

pedido que além de responderem ao questionario, apontassem as duvidas em
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relacdo ao enunciado e a pertinéncia das questdes em relacdo a disciplina e
matematica, entre outras. Ao final, foram apontados poucos problemas com o
enunciado, sem nenhuma relevancia. Com base na aplicacao piloto, conclui-se que
a redacdo do questionario estava adequada, podendo transformar-se na redacao

definitiva.

5.3 INSTRUMENTO

Os alunos da amostra selecionada responderam a um questionario
de autorrelato com 24 questfes em escala do tipo Likert (Apéndice D), tendo por
foco a disciplina de matematica. O instrumento contou com 24 itens divididos em
quatro grupos com seis questdes por grupo. O primeiro grupo de itens buscou
verificar a orientacdo motivacional dos alunos em termos da meta de realizac&o
aprender. Quanto aos itens referentes a meta aprender Hulleman et al. (2010)
argumentaram que esses itens precisam ser significativos aquela meta, isto é, a
linguagem utilizada na redagéo do questionario deve expressar a meta de realizacdo
e nao crencas pessoais ou estados afetivos ou atribuicbes causais. E ainda,
precisam ser claros e, por ultimo, os itens ndo podem ser genéricos ou de amplo
espectro, como sdo as necessidades trabalhadas no enfoque a motivacdo a
realizacdo, mas especificos de um contetdo.

Levando-se em consideracao os critérios de Hulleman et al. (2010)
na construcdo do instrumento para essa pesquisa atendeu-se aos trés critérios, pois,
0s itens relativos & meta aprender correspondem ao conceito e contedado dessa meta
de acordo com Ames (1992), também observados nas outras pesquisas que
serviram de inspiracdo. O segundo critério também foi atendido, porque antes da
aplicacao definitiva do questionério fez-se a aplicacdo do estudo piloto onde néo foi
constatado qualquer duvida em relacdo ao vocabulario utilizado. E o terceiro critério
foi atendido, pois trabalhou-se com uma Unica disciplina, ou seja, a aprendizagem de
matematica, em cada série escolar. Em relacdo as medidas referentes ao primeiro
grupo (meta aprender) os itens foram selecionados do estudo de Bzuneck e Rufini
(no prelo), em seu estudo realizado e concluido anteriormente.

O segundo grupo de questbes refere-se a orientacdo a meta de
realizacdo evitacdo de trabalho denominada também como alienacdo académica.

Essas questdes foram baseadas no instrumento de Accorsi, Bzuneck e Guimaréaes
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(2007) que entre outras metas avaliou a meta evitacdo de trabalho. A amostra
pesquisada foi a de curso superior. Nao foi encontrada na literatura brasileira
pesquisa avaliando a meta evitacdo de trabalho em alunos do ensino fundamental
ou médio. A subescala de percepcao de acolhimento ou relacionamento afetivo com
o professor de matematica, também, foram selecionadas do estudo de Bzuneck e
Rufini.

O quarto grupo, a percepcao da estrutura de classe em termos de
meta aprender em sala de aula. Esse grupo de questdes foi tirado da pesquisa de
Anderman e Midgley (2004) que entre outros objetivos avaliaram a percepcédo dos
estudantes em relacdo a meta aprender em sala de aula na disciplina de
matematica, num estudo longitudinal. Segundo os pesquisadores essas medidas
foram desenvolvidas por Midgley et al. (2000) e varias versdes dessas medidas
foram usadas em outros estudos como, por exemplo: Midgley e Urdan (2003); Urdan
et al. (1998).

Todos os itens do instrumento foram submetidos a uma analise
fatorial por extracdo dos componentes principais, realizadas por meio do programa
STATISTICA, versao 7.0. Os fatores extraidos foram submetidos a rotacdo Varimax,
gue possibilita obter fatores com maior potencial de interpretabilidade, como também
verificar a validade e confiabilidade dos itens que compuseram o instrumento. Com
esse procedimento, buscam-se evidéncias de validade de constructo, ao indicar a
existéncia de uma estrutura nos itens de um questionario, isto é, aponta a variavel
ou as variaveis latentes que sdo mensuradas por aguele instrumento. Neste sentido,
um instrumento ter validade de constructo significa que de fato estda medindo aquilo
que se propds a medir, quer se trate de uma ou mais variaveis. Cada questdo ou
item do instrumento deve apresentar uma carga fatorial ou saturacdo de pelo menos
0,30 (assim, explica 9% da variancia) e ndo pode carregar em mais de uma variavel
simultaneamente (COMREY; REISE; WALLER, 2000; KLINE, 1994).

Foi também realizada uma outra analise destinada a mostrar o grau
em que os itens que compdem um fator tém a caracteristica de homogeneidade, ou
seja, se eles tém correlacdo com os demais. E uma medida de fidedignidade e o
resultado é o que se chama coeficiente de fidedignidade, normalmente pelo alfa de
Cronbach. Um alfa quanto mais proximo for de 1,00 indica maior consisténcia interna
dos itens daquele fator, mas ja é aceitavel um valor acima de 0,60 em pesquisas

como a presente, segundo diversos autores citados por Balbinotti e Barbosa (2008).
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No presente caso, pela analise dos componentes principais e
rotacdo varimax, concluiu-se por trés fatores como melhor resolucédo. Pelo scree
plot, optou-se por fixar o valor préprio de 1,5 como critério minimo de aceitagdo. Os
trés fatores sado: o fator 1 (Percepcgédo de acolhimento e percep¢ado da estrutura da
Meta aprender em sala), Fator 2 (Meta de realizacao evitacdo de trabalho) e fator 3 (
meta de realizacdo aprender). A Figura 1 mostra os autovalores do conjunto de
itens do questionario total. A distribuicdo dos itens pelos trés fatores pode ser
observada na Tabela 2.

Figura 1 - Mapa dos autovalores da escala total.
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Fonte: Programa Statistica- versédo 7.0
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Tabela 2 - Cargas fatoriais dos itens relativos a percepc¢do de acolhimento e a
percepcdo da estrutura da meta aprender e sala (F1), Meta de
realizacdo evitacdo de Trabalho (F2) e Meta de realizacdo aprender

(F3).
Componentes F1 F2 F3
(itens do instrumento) Percepcdo  Meta Meta
de evitagdo aprender
acolhimento
/percepcédo
da estrutura
da Meta
aprender
em sala
1 Eu estou preocupado em melhorar o meu 055
aprendizado nesta area ’
2 Acho muito importante que eu aprenda 0.60
matematica '
3 Estou a fim de aprender matematica, mesmo
) 0.55
que eu precise estudar bastante
4 Mesmo que seja dificil, quero dar conta dessa 0.49
matéria '
5 Meu objetivo nesta disciplina é aprender o 051
maximo que puder '
6 O que eu aprendo nas aulas me faz querer me 0.56
esforcar mais ’
7 Fico feliz quando tiro boa nota sem precisar me 2031
esforcar '
8 Nao estou a fim de aprender matematica,
. -0.71
porque da trabalho e leva tempo
9 Eu ndo gosto de matematica porque tenho que 20.70
pensar muito '
10 Nas aulas de matematica, faco o minimo 045
possivel '
11 Pretendo passar nesta matéria, contando que
~ , -0.63
nao tenha que estudar demais
12 Go_sto quando o (a) professor (a) hdo passa 057 .0.43
muito trabalho
13 Percebo que meu professor de matematica 0.70
gosta de mim ’
14 Quando eu acerto, ou fagco bem alguma tarefa
de matematica, o professor me confirma bem 0.50
claro que acertei
15 O professor esta sempre ai, disposto a me 073
ajudar quando preciso '
16 Quando cometo algum erro, o professor de
matematica me ajuda para saber por que errei  0.64
e como chegar ao acerto
17 Sempre que eu preciso, posso contar com a
ajuda do (a) professora (0) em minhas 0.81
dificuldades
18 Meu professor (a) gosta de me ajudar quando 0.70
preciso
19 Meu professor de matematica pensa que errar €

0.65
normal enquanto aprendemos
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20 Meu professor de matematica quer que
entendemos nosso trabalho e n&o o 0.31 -0.30
memorizemos
21 Meu professor /minha professora de matemética 0.31
gosta que aprendamos coisas novas '
22 Meu professor/ Minha professora reconhece que 0.65
estamos nos esfor¢cando '
23 Nesta matéria, € mais importante a nota do que .0.38
saber as coisas '
24 Em minha classe aprender é mais importante do
que tirar boas notas 0.36
Expl.var 4.42 255 243
Prp.Totl 0.18 0.11 0.10
Alfa de Cronbach 0,82 0,64 0,66
Valor préprio (eigenvalue) 5,62 2,15 1,61
Variancia (%) 23,45 8,99 6,73
Variancia Acumulada (%) 23,45 49,21 39,17

Fonte: Autora

Onze dos 12 itens originais, relativos a percepcéo de acolhimento e
percepcdo da estrutura da meta aprender em sala convergiram para um unico fator
com valor proprio igual a 5,62, que explica 23,45% da variancia total, e com indice
de confiabilidade pelo alfa de Cronbach igual a 0,82. O item 20 do questionario
original que pela redacdo se supunha estar associado a esse fator, carregou em
outro e, por isso, optou-se pela sua exclusdo. Quanto a subescala da meta de
realizagcdo evitacdo de trabalho, os seis itens alcangaram um valor proprio de 2,15,
que explica 8,99% de variancia total e um indice de confiabilidade pelo alfa de
Cronbach igual a 0,64. A analise fatorial mostrou que o item 23 carregou no fator,
porém, foi excluido porque sua manutencédo rebaixaria o alfa do conjunto para 0,09,
um indice ndo aceitavel. J& a analise fatorial realizada nos seis itens relativos a meta
de realizacdo aprender obteve um valor préprio de 1,61, explicando 6,73% de
variancia total do constructo medido e com indice de confiabilidade pelo alfa de
Cronbach igual a 0,66. Os trés fatores explicam conjuntamente 39,17% da variancia.
Em sintese, pode-se concluir que existem evidéncias de que o instrumento usado

nesta pesquisa goza das propriedades psicométricas de validade e fidedignidade.
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CAPITULO VI
6 RESULTADOS

Todas as andlises estatisticas sobre as respostas dos participantes,
das trés escalas, foram realizadas por meio do programa Statistica, versédo 7.0.
Como primeiro resultado, foi levantada uma estatistica descritiva dos escores
médios nas trés variaveis que podem ser observados na Tabela 3. A Figura 2
permite uma visualizagcdo comparativa dos mesmos escores medios. Como se pode
ver, as variaveis percepcdo de acolhimento e orientacdo a meta aprender tém

escores médios mais altos e muito proximos entre si.

Figura 2 - Grafico de caixas com os valores de medidas e desvios padrédo nas trés
variaveis.
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Fonte: Programa Statistica- versédo 7.0
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Tabela 3 - Escores médios, desvios padrdo, assimetria e curtose correspondentes
as variaveis investigadas na amostra total (N=226).

Variavel N Média Desvio Assimetria  Curtose
Padrao
1.Percepcéo de acolhimento e 226 4,36 0,62 -1,65 3,32

percepcao da estrutura da meta
aprender em sala.

2. Meta evitacdo de Trabalho 226 2,83 0,66 0,25 0,16

3.Meta aprender 226 4,32 0,52 -1,12 1,92

Fonte: Autora

A seguir, foram levantadas as correlacbes entre 0s escores grupais
nas trés varidveis. Como pode ser observado na Tabela 4, a percepcdo de
acolhimento correlaciona-se moderadamente, em nivel significativo, com a meta
aprender e tem relacdo nula com a meta evitagdo de trabalho, embora néo
significativa. Por outro lado, a meta evitacdo de trabalho teve uma correlacéo
negativa com a meta aprender, o que significa que essas duas medidas sdo em

parte excludentes entre si, sem nada em comum.

Tabela 4 - Resultados das correlacbes de Pearson entre 0s escores grupais nas
trés variaveis (N=226).

Percepcédo de acolhimento Meta evitacdo Meta Aprender

Percepgéo de acolhimento e -0,05 0,47
Percepgéo da estrutura da

meta aprender em sala p=0,39 p=0,01
Meta evitacdo de Trabalho 0,22
p=0,01

Meta Aprender

Fonte: Autora
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Quanto as diferencas das médias em funcdo do género, como pode
ser observado na Tabela 5, pela andlise de variancia, ndo se descobriu diferenca
estatisticamente significativa entre meninos e meninas nas variaveis percep¢ado de
acolhimento e meta de realizacdo evitacdo de trabalho. Porém, foi significativa, a
favor das meninas, a diferenca nos escores na medida de meta de realizacéo
aprender, ou seja, como grupo, elas se mostraram com melhor qualidade

motivacional que os meninos.

Tabela 5 - Andlise de variancia sobre as médias obtidas na avaliacdo da percepcéo
de acolhimento e percepcdo da estrutura da meta aprender em sala,
meta de evitagdo de trabalho e meta de realizagéo aprender em relagéo

ao género.

Meninos Meninas

n M Dp n M Dp F p
Percepgéo de acolhimento e
percepcao da estrutura da meta 112 432 061 114 441 0,62 1,23 0,26
aprender em sala.

112 2,90 0,66 114 2,77 0,66 1,93 0,16
Meta evitacao de trabalho

112 4,22 0,54 114 4,42 0,47 8,48 0,001

Meta de realizagdo aprender

Fonte: Autora

O objetivo de maior interesse na presente pesquisa era verificar se
entre alunos do 5.° e do 6.° anos existem diferencas significativas nos escores nas
trés variaveis investigadas. Pela analise de variancia concluiu-se que nas medidas
de percepcdo de acolhimento e meta de realizagcdo aprender os alunos do 5.° ano
obtiveram escores mais altos do que os alunos do 6.° ano. Na variavel meta evitacao
de trabalho, os alunos do 5.° ano acusaram escores significativamente mais baixos

do que os de 6.° ano (Tabela 6).
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Tabela 6 — Comparacdo das médias dos alunos das duas séries nas medidas de
percepcado de acolhimento e percepgéo da estrutura da meta aprender
em sala, meta de evitacdo de trabalho e meta de realizacdo aprender.

5° ano 6° ano

n m Dp n M  Dp F p
Percepcao de acolhimento e
Percepcéo da estrutura da meta 101 4,57 0,43 125 4,19 0,69 23,55 0,001
aprender em sala

o 101 2,71 0,67 125 2,93 0,64 6,70 0,01

Meta evitacéo de trabalho

101 4,47 0,47 125 4,20 0,53 16,01 0,001

Meta de realizacdo aprender

Fonte: Autora
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CAPITULO VII

7 DISCUSSAO

O primeiro objetivo especifico da pesquisa era avaliar as orientacdes
motivacionais do conjunto de todos os alunos, tanto no 5.° como no 6.° ano, as duas
metas de realizacdo. Em relacdo a meta aprender, identificou-se na amostra total
uma média acima do ponto médio da escala, com baixo desvio padréo, sugerindo
gue todos os alunos, coletivamente, se declararam bastante orientados a essa meta
de realizacdo, como propoésito basico em relacdo a mateméatica. Portanto, com base
nesse autorrelato de todos os alunos, constatou-se neles a qualidade motivacional
mais desejavel, em grau apreciavel, em relacdo a uma disciplina critica do curriculo
escolar. A literatura (ver, por exemplo, as revisdes de Ames, 1992; Bzuneck, 2009)
tem demonstrado que um aluno que persegue a meta aprender tem atitude positiva
frente as atividades escolares, valoriza a melhora dos conhecimentos e habilidades,
acredita na importancia do esfor¢co, em suma, tende a mostrar melhor envolvimento
nas atividades académicas.

Entretanto, ndo se descarta que o teor dos itens da prépria escala de
avaliacdo aqui utilizada possa ter induzido os alunos a marcacfes mais favoraveis.
No estudo de Schwinger e Wild (2012), também sobre motivacdo para matematica, a
grande maioria dos alunos de 3.2 a 7.2 séries declarou orientar-se a meta dominio,
outro nome da meta aprender. Porém, os autores se questionaram se nao teria
havido um viés nessa avaliacdo, causado pela redagcdo dos itens dessa meta, cujos
conteudos sao dificeis de receberem baixa pontuacéo pelos participantes. O mesmo
pode ter ocorrido com os presentes dados. Vejam-se estes exemplos de questbes
aqui utilizadas: “acho muito importante que eu aprenda matematica”, “estou a fim de
aprender matematica, mesmo que eu precise estudar bastante”. De acordo com 0s
mesmos autores, existe ainda a possibilidade de que os alunos tenham optado por
marcacfes socialmente mais desejaveis, jA que a orientacdo a meta dominio €,
aparentemente, mais aceitavel e mais valorizada pelos professores.

Quanto a influéncia do género nos escores da meta aprender,
constatou-se que as meninas do 5.° e 6.° anos, conjuntamente, relataram que
adotam a meta aprender em grau significativamente maior do que 0s meninos, ou

seja, variou a intensidade da motivacdo de melhor qualidade para matematica, em
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funcdo do género. Schwinger e Wild (2012) também descobriram em seu estudo que
maior nimero de meninas do que meninos tinham uma orientacéo prevalente a meta
dominio. Esse resultado, segundo esses autores, parece contradizer o estereétipo
de que matematica e ciéncias sdo mais da preferéncia dos meninos, enquanto que
as meninas seriam mais para artes e ciéncias humanas. Esses autores
acrescentaram que, atualmente, tal tendéncia estd desaparecendo, dada maior
igualdade social de direitos entre os dois géneros.

Entretanto, pelos dados do presente estudo, ndo se pode concluir
que as meninas apresentem melhor rendimento dessa disciplina, ou melhores notas,
porque na pesquisa nao se pretendeu investigar o desempenho real nem a
quantidade de esforco que realmente tenham aplicado. Além disso, sucesso na
aprendizagem depende também de outros fatores além de motivagdo qualitativa,
como conhecimentos de base, estratégias adequadas de estudo, entre outros.
Estudos especificos poderiam avancar com a inclusdo dessas novas variaveis,
visando a verificar melhor a relacdo entre género e motivagao e desempenho nessa
disciplina.

Na subescala de meta evitacdo do trabalho, os resultados do
presente estudo revelaram, nos dois grupos do 5.° e 6.° anos conjuntamente, média
mais baixa que na meta aprender, com a qual se correlacionou negativamente.
Essa relacdo negativa também foi encontrada, de acordo com Bzuneck (2009), entre
outros autores, em varios estudos que focalizaram a meta evitacado de trabalho, o
gue indica que se trata de constructos distintos e, pelo menos em parte, exclusivos.
No que concerne as caracteristicas de alunos que adotam a meta evitacdo de
trabalho, Tuominen-Soini et al. (2010) lembram que eles costumam minimizar seus
esforcos, dedicam pouco tempo em seus estudos, apresentam um baixo
desempenho académico e ndo se preocupam em faltar na escola. O engajamento
nas aprendizagens, portanto, € acentuadamente baixo.

O segundo objetivo especifico desta pesquisa consistiu em verificar
a percepcdo da estrutura de classe como favorecedora da meta aprender e a
percepcdo de pertencimento da parte dos professores de matematica. Como foi
relatado anteriormente, pela analise fatorial pelos componentes principais essas
duas variaveis se fundiram em um unico fator. Essa jun¢éo faz sentido e tem apoio,
por exemplo, na pesquisa de Patrick et al. (2011), que demonstraram que o

constructo percepcao da estrutura de dominio, equivalente a meta aprender, implica
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também a percepcdo dos demais constructos socioafetivos. O clima psicoldégico em
classe, que inclui bons relacionamentos professor-aluno, é interpretado pelos alunos
como indicador da orientacdo do ensino para o dominio, pois a percepcao dos
alunos de que seus professores promovem compreensdo dos contetdos e
crescimento pessoal deriva da percepcdo de um clima de bom relacionamento.

Nessa medida de percepcdo de acolhimento, a presente amostra
apresentou a média grupal mais alta e positivamente correlacionada com a meta
aprender. E um resultado igualmente presente em outros estudos.

Anderman e Anderman (1999) haviam constatado que as
percepcdes sociais dos alunos da 6.2 série eram fortes preditores da adocdo de
metas. O senso de pertencimento predizia, em nivel significativo, um aumento na
orientacdo a meta tarefa (também outro nome para a meta aprender ou dominio) e,
em menor grau, diminuicdo da meta capacidade (meta performance). O mesmo foi
constatado com a meta de responsabilidade social. Isto €, segundo os autores,
guando os estudantes se sentem aceitos e que “fazem parte” da sua escola, h4 uma
sélida probabilidade de que desempenhem os trabalhos académicos objetivando o
conhecimento pessoal e 0 aumento de competéncia.

Na mesma linha, resultados da pesquisa de Patrick e Ryan (2001)
apontaram que o apoio do professor, percebido pelos estudantes, influenciava o
envolvimento académico. Esses resultados corroboram com o postulado pela Teoria
da Autodeterminacdo (DECI; RYAN,2000) sobre o papel do atendimento das
necessidades basicas dos alunos. Mas os resultados também déo apoio a Teoria de
Metas e se alinham com os de estudos anteriores, ao mostrarem a importancia dos
aspectos do ambiente psicologico de sala de aula na orientacdo motivacional dos
alunos (AMES, 1992; MIDGLEY; URDAN, 2003; PINTRICH, 2000, entre outros). Um
ambiente em que os alunos se sentem acolhidos e com senso de pertencimento é o
mesmo que favorece a adogcédo da meta aprender.

Turner et al. (2002) também descobriram que 0s aspectos sociais e
afetivos das interacOes dos professores com os alunos da 62 série, nas aulas de
matematica, estavam relacionados a estrutura percebida de meta dominio. Além
disso, entre outros resultados, verificaram que estudantes da 6.2 série se
caracterizavam pela evitacdo de trabalho em classes nas quais os professores
dedicavam-se pouco em auxilia-los na constru¢cao do conhecimento, ou seja, era um

ambiente de baixo apoio motivacional e afetivo.
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Como ultimo objetivo, buscou-se, nesta pesquisa, comparar as
médias nas trés subescalas entre os alunos do 5.° e do 6.° anos. Esse resultado
responderia a questdo basica sobre diferencas na motivacdo qualitativa entre alunos
do ultimo ano do Ensino Fundamental | e os do primeiro do Fundamental Il, ou seja,
se a transicdo escolar esta associada a diferencas na motivagcdo. Como resultado,
foram significativamente mais altas as respectivas médias grupais dos alunos do
5.9 ano na meta de realizagcdo aprender e na percepc¢édo de acolhimento por parte
dos professores daquela disciplina. E, por outro lado, nos alunos do 6.° ano foi
significativamente mais alta a meédia em evitacdo do trabalho. Portanto, pelos
resultados nas duas subescalas de metas, os alunos do 5.° ano desta amostra
caracterizaram-se por uma motivacao qualitativa para aprender matematica superior
a dos alunos do 6.° ano. A transicdo do Fundamental | para a fase seguinte
apareceu, pois, relacionada com diferencas qualitativas na motivacao, associadas a
percepcodes diferentes de acolhimento por parte de professores.

Com base em outros estudos, inclusive longitudinais, (ANDERMAN;
ANDERMAN, 1999; MIDGLEY et al.,1995; SCHWINGER; WILD, 2012), a adocao de
uma determinada meta ndo é algo necessariamente estavel, principalmente se
ocorrer mudanca de nivel de escolaridade. Mais especificamente, Anderman e
Anderman (1999) argumentaram que o decréscimo na motivacdo por ocasido da
transicdo para uma nova fase de ensino esta mais relacionado a certas préaticas
educacionais inapropriadas a fase da adolescéncia. Eccles e Midgley (1989)
observaram ainda que o mesmo decréscimo motivacional na fase de transi¢do tem
pouco a ver com a organizagao departamentalizada ou com o tamanho da nova
escola. O fator decisivo estaria nas préticas vigentes em sala de aula, ou seja, nos
modos habituais de agir dos professores da segunda fase, que incluem um
relacionamento menos pessoal com o0s alunos e um ensino mais centrado nos
conteudos.

Elliot e Fryer (2007), referindo-se ao caso dos mesmos alunos
passarem a adotar metas diferentes associadas as transi¢des, esclareceram que tais
mudancas se devem a experiéncias e percepcdes cambiantes do ambiente, o que
estd de acordo com postulados da teoria. O mesmo argumento pode ser avocado
para explicar a diferenca entre grupos de séries diferentes, como no presente
estudo. Isto é, as diferencas significativas entre os alunos dessas duas fases de

escolaridade permitem a Unica conclusdo de motivacdes qualitativamente distintas e
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de percepcdes igualmente diferentes de acolhimento. Entretanto, o dado também
sugere que, quando os alunos passarem de Fundamental | para Il, é previsivel que
mudem aquelas medidas, na mesma diregdo do que se verificou em estudos

longitudinais.

7.1 SUGESTOES DE PESQUISAS

Os resultados acima discutidos sugerem diregbes para novos
estudos, transversais ou longitudinais, sobre motivacdo nas transicdes escolares,
com o0 objetivo de se aprofundar e ampliar o conhecimento desses processos em
estudantes brasileiros. Em primeiro lugar, foram apontados os altos escores na
medida da meta aprender, em que ndo se descartou um possivel viés ocasionado
pelo teor dos itens proprios dessa escala. A adocédo da meta aprender, porém, nao é
0 Unico revelador de motivacdo qualitativa. Dai emergem duas sugestbes para
estudos futuros. A primeira é de incluir, adicionalmente, na escala motivacional as
metas de realizagcdo performance-aproximacdo e performance-evitacdo, 0 que
produziria escores relativos da meta aprender, em funcdo dos contrastes. Nesse
sentido, uma avaliacdo baseada na perspectiva centrada na pessoa, jA adotada,
entre outros, por Schwinger e Wild (2012) e, no Brasil, por Bzuneck, Megliato e
Rufini (no prelo), revelaria perfis motivacionais mais refinados, na comparagdo com
uma avaliacdo exclusiva da meta aprender. Uma segunda sugestdo € recorrer a
uma abordagem alternativa, em que a avaliacdo de motivacdo para matematica seria
com outros constructos, entre os quais o do interesse ou as categorias do continuum
da autorregulacdo, preconizado na teoria da autodeterminacdo. Nestes casos,
também se avaliaria a qualidade motivacional, com menor risco do viés relacionado
com a meta aprender.

Outra sugestdo de pesquisas esta ligada a percep¢do do ambiente
de sala de aula, que neste estudo se limitou a percepcao de acolhimento por parte
do professor. Assim, outros estudos no futuro poderiam incluir a percepcao dos
alunos sobre aspectos como a dificuldade da disciplina, clareza e ritmo imposto
pelos professores, comportamentos dos colegas e, neles mesmos, o dominio de

conhecimentos prévios e autopercepcédo de capacidade para matematica.
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7.2 IMPLICACOES EDUCACIONAIS

N&o h& como negar que a transi¢cdo do 5° ano (Ensino Fundamental
I) para 0 6° ano (Ensino Fundamental II) € um momento critico na vida dos alunos.
Pois, nessa fase, segundo Shunk (2008) acontece uma ruptura na vida escolar dos
alunos e com isso uma possivel queda na motivacdo. E importante lembrar que
pesquisadores como Ratelle et al. (2004) demonstraram que as transicdes escolares
estdo geralmente ligadas a efeitos negativos, como notas mais baixas, perda de
interesse e da motivacéo intrinseca, sentimentos de competéncia diminuidos, baixa
autoestima, aumento do estresse e soliddo, maior percepcdo das dificuldades
escolares e de pressao, acarretando menos esforgo, por parte dos alunos o que se
reflete em nota final mais baixa. Esses autores, também, observaram que, embora
as transicOes escolares possam atingir diversas dimensdes da vida académica, a
motivacdo € uma dimensdo importante a ser considerada, porque dela depende
importantes resultados académicos como o desempenho e a persisténcia.

Cabe destacar, também, que além dos efeitos negativos na
transicdo escolar, a questéo do relacionamento social pode ser um fator de declinio
no interesse e engajamento dos alunos. Estudos como de Benner (2011) mostraram
que, no aspecto social, a transi¢ao inclui uma mudanca de um contexto previsivel e
familiar para um contexto ndo previsivel e ndo-familiar. Na nova fase, a crianga
sentird inseguranca, um sentimento que pode minar seus recursos psicolégicos num
momento dificil. Nesse sentido, a literatura tem apontado que o ambiente de sala de
aula, mais especificamente as praticas educacionais dos professores como um fator
bastante influente.

Logo, uma primeira sugestdo educacional € que os professores
tomem conhecimento de quao importantes sdo, nessa fase de transicdo escolar, o0s
aspectos motivacionais e afetivos dos alunos. Em particular, o ambiente psicolégico
de sala de aula devera favorecer a percepcdo de acolhimento pelo professor e o
sentimento de pertencimento em relacdo ao professor e a escola, pois sao fatores
que influenciam acentuadamente sua motivacdo e 0 engajamento nas atividades
académicas.

Outra indicacéo seria os professores, principalmente os do 6.° ano,
primeiro do Ensino Fundamental Il, conhecerem o significado préatico do senso de

pertencimento, que faz parte da Teoria da Autodeterminacdo e da Teoria de Metas
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de Realizacdo. Pois, como ja mencionado, a motivacdo € um constructo complexo e
qgue ha muitas variaveis que a podem influenciar, salientando-se entre elas os
fatores sociais, em termos de relacionamentos positivos com o0s professores e
colegas. Um estudante envolvido e engajado nas atividades escolares
provavelmente se percebe como aceito, e conseqlientemente apresenta maior
envolvimento na escola. A propria Teoria de Metas de Realizacdo sugere quao
importantes sdo as acgOes docentes em classe para influenciar na qualidade do
engajamento dos alunos nas atividades escolares. Assim, a teoria fornece
orientacbes aos professores para que, em sala de aula, criem um ambiente
estimulador em que os estudantes valorizem o dominio dos conhecimentos, o

crescimento intelectual, mais do que notas ou a simples aprovagéo na série.
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Declaracdo de Concordéancia dos Servi¢gos Envolvidos e/ou de Instituicao
Co-Participante
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lIma. Sra. Profa. Dra. Alexandrina Aparecida Maciel Cardelli
Coordenadora do CEP/UEL

Senhora Coordenadora
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Estamos cientes que as unidades de analise da pesquisa
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ATENCIOSAMENTE,
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Diretora
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ATENCIOSAMENTE,
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Apresentacdo do Projeto:
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tém contribuido para a compreensdo desse constructo tdo complexo. Bzuneck (2004) afirma que, além da
complexidade que o envolve, as concepgoes contemporaneas da motivagao assumiram novas e diversificadas
conotagdes, sobretudo em fungdo das metas pessoais que exprimem cognitivamente os motivos que regem os
comportamentos e as escolhas.

Objetivo da Pesquisa:

Investigar se na transicdo do ensino fundamental | para o Il existe mudangas em relacdo as orientagtes as
metas e percepg¢ao de acolhimento.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Nao se aplica

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

Esta sera uma pesquisa quantitativa, descritiva, transversal e correlacional.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoéria:

Todos os termos est@o apresentados e houve corre¢do do termo de consentimento.

Recomendacdes:
N&o ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgébes:

A solicitagdo corregao do termo foi atendida

| Enderego: AVENIDA ROBERT KOCH, 60
Bairro: VILA OPERARIA CEP: 86.038-440
UF: PR Municipio: LONDRINA
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Situagdo do Parecer:

Aprovado
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Consideragoes Finais a critério do CEP:

referendado

LONDRINA, 10 de Setembro de 2012

Assinado por:
Paula Mariza Zedu Alliprandini

Enderego: AVENIDA ROBERT KOCH, 60

Bairro: VILA OPERARIA CEP: 86.038-440

UF: PR Municipio: LONDRINA
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ANEXO C

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo da pesquisa:

“ MOTIVACAO DE ALUNOS PARA A MATEMATICA EM RELACAO COM O
CONTEXTO SOCIAL NA TRANSICAO PARA O ENSINO FUNDAMENTAL II'”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostaria de convida-los (a) a participar da pesquisa “MOTIVACAO DE ALUNOS PARA A
MATEMATICA EM RELAGCAO COM O CONTEXTO SOCIAL NA TRANSIGAO PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL II”, realizada em alunos do 4° e 5° anos, através da aplicagdo de um

questionario tipo escala Likert contendo 24 questbes. O objetivo da pesquisa €
investigar se na transicdo do ensino fundamental | para o Il existe mudancas em
relacdo as orientacdes as metas e percepcao de acolhimento. A sua participacao é
muito importante e ela se daria da seguinte forma: responder um questionario em
escala tipo LIKERT, contendo 24 questdes relacionadas a disciplina de matematica.
Gostariamos de esclarecer que sua participacdo € totalmente voluntaria, podendo
VOCE: 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
informacgdes 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.

Os beneficios esperados s&o contribuir para que o0s professores possam
compreender 0s aspectos motivacionais relacionados ao ambiente social de sala de
aula e as metas que os alunos utilizam na disciplina de matematica contribuindo
para uma melhor adequacéo do processo de ensino- aprendizagem na disciplina de
matematica.

Informamos que o (a) senhor (a) ndo pagara nem serd remunerado por sua
participagdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da
pesquisa serao ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua
participacdo na pesquisa.

Caso vocé tenha duavidas ou necessite de maiores esclarecimentos pode nos

contactar, através do e-mail da pesquisadora lucimaramel@pop.com.br, ou procurar
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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.
Este termo deverd ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas,

devidamente preenchida e assinada entregue a vocé.

Londrina, de de 2012.

LUCIMARA MELIN
RG: 5.225-710-7

, tendo sido devidamente esclarecido

sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da
pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impresséao dactiloscoépica):

Assinatura do menor:

Data:




ANEXO D
Instrumento para Coleta de Dados

QUESTIONARIO SOBRE APRENDIZAGEM DE MATEMATICA

Este € um questionario para saber como vocé se sente em relagdo a matematica na escola.
Vocé é livre para responder ou ndo. Mas, se aceitar, seja sincero nas respostas, que serao
mantidas em segredo. Primeiro, marque aqui sobre vocé:

Sexo masculino () Sexo feminino () Idade atual anos

Por acaso, vocé ja reprovou na disciplina de matematica?
Sim () Quantas vezes? ( ) N&o ()

EU estou preocupado em melhorar o meu aprendizado nesta area.
() Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

Acho muito importante que eu aprenda matematica.
() Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

Estou a fim de aprender matematica, mesmo que eu precise estudar bastante.
( ) Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

Mesmo que seja dificil, quero dar conta dessa matéria.
( ) Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

Meu objetivo nesta disciplina é aprender 0 maximo que puder.
() Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

O que eu aprendo nas aulas me faz querer me esforgar mais.
() Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

Fico feliz quando tiro boa nota sem precisar me esforcar.
( ) Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

Néo estou a fim de aprender matematica, porque da trabalho e leva tempo.
( ) Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

Eu ndo gosto de matematica porque tenho que pensar muito.
( ) Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

- Nas aulas de matemaética, fago o minimo possivel.
() Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

- Pretendo passar nesta matéria, contanto que ndo tenha que estudar demais.
( ) Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro
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- Gosto quando o (a) professor (a) ndo passa muito trabalho.
() Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

Percebo que o meu professor (2) de matematica gosta de mim.
() Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

Quando eu acerto ou faco bem alguma tarefa de matematica, o professor me confirma
bem claro que acertei.
( ) Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

- O professor esta sempre ai, disposto a me ajudar quando preciso.
() Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

- Quando cometo algum erro, o professor de matematica me ajuda para saber por que errei e como chegar ao
acerto.

( ) Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

- Sempre que eu preciso, posso contar com a ajuda do (a) professor (a) em minhas

dificuldades.
( ) Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

- Meu professor (a) gosta de me ajudar quando preciso.
() Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

- Meu professor (a) de matematica pensa que errar € normal enquanto aprendemos.
() Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

- Meu professor (a) de matematica quer que entendemos o nosso trabalho e ndo o memorizemos.
( ) Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

- Meu professor/minha professora de matematica gosta que aprendamos coisas novas.
() Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

- Meu professor/minha professora reconhece que estamos nos esforcando.
() Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

- Nesta matéria, € mais importante a nota do que saber as coisas.
( ) Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro

- Em minha classe aprender é mais importante do que tirar boas notas.
( ) Totalmente verdadeiro ( ) bastante verdadeiro ( ) meio verdadeiro ( ) um pouco verdadeiro ( ) nada
verdadeiro
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