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ZAMBON, Francielle Barrinuevo. Motivacdo para produzir textos na escola. 2015. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2015.

RESUMO

Entre os inimeros problemas que permeiam o contexto escolar estd a desmotivacdo. Os
estudos que envolvem o tema ressaltam que alunos desmotivados ndo se dedicam as
atividades e, consequentemente, ndo aprendem de modo saudavel. Uma qualidade satisfatoria
de motivagdo pode refletir positivamente, tanto desenvolvimento escolar como na atuacgdo
desses alunos como cidaddos. Compreender 0os motivos que levam os estudantes a realizar
atividades especificas e conhecer suas necessidades torna-se, portanto, uma prioridade a
promocdo de aprendizagem saudavel. Com o apoio da Teoria da Autodeterminacdo, foi
realizado um estudo de caréater exploratorio, orientado pela seguinte questdo de pesquisa: qual
é a qualidade motivacional apresentada por alunos do 8° ano do Ensino Fundamental e 2° ano
do Ensino Médio, para a producdo de textos? Objetivou-se levantar evidéncias de validade
psicométrica de um instrumento de avaliacdo da qualidade motivacional de estudantes para a
producédo de texto na escola; avaliar a motivacdo de 617 estudantes para produzir textos;
analisar os diferentes contextos percebidos pelos participantes a respeito do processo de
producdo de texto e indicar as possiveis diferencas de desempenho dos participantes
comparados por idade, sexo, instituicdo (publica ou privada), ano escolar (ensino fundamental
e médio) e periodo de ensino (matutino e vespertino). Os participantes responderam um
instrumento do tipo Likert. Os dados obtidos foram analisados a partir do referencial teérico
da Teoria da Autodeterminacdo. As implicagdes educacionais dos resultados séo indicadas
com o intuito de fomentar uma reflexdo com base no conhecimento de um recorte da
realidade motivacional articulada a producdo de textos. Com isso, pretende-se possibilitar
novas pesquisas sobre essa tematica e oportunizar intervencdes, estratégias docentes,
relacionando a teoria a préatica e visando a promocao de aprendizagem saudavel, significativa
e autbnoma na escrita dos alunos.

Palavras-chave: Qualidade Motivacional. Teoria da Autodeterminacdo. Producao de textos.



ZAMBON, FrancielleBarrinuevo. Motivacdo para produzir textos na escola. 2015.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade Estadual de Londrina.

ABSTRACT

Among many problems which permeate the school context, there is the lack of motivation.
Studies involving the issue have noted that unmotivated students are not dedicated to the
activities and therefore do not learn in a satisfactory and healthy way. A satisfactory quality of
motivation can reflect positively both in the academic development and in acting as citizens.
Understanding the reasons that lead students to undertake specific activities and know about
their needs become, therefore, a priority for the healthy development of learning. With the
support of the Theory of Self-Determination, An exploratory study was carried out, guided by
the following research question: What is the motivational quality presented by a group of 8th
grade students of elementary school and 2nd year students of high school for the production
of texts? The objective was to collect evidence of psychometric validity of an evaluation
instrument of the motivational quality of students for text production in school; assess the
motivation of 617 Londrina students to produce texts in school; analyze the different contexts
perceived by the participants regarding the text production process and indicate possible
differences in performance compared to the age of the participants; sex; institution (public or
private) school year (elementary and high school) and teaching period. The participants
answered the questionnaire in Likert type of scale. The obtained data were analyzed according
to the theoretical framework of the Theory of Self-Determination. The educational
implications of the results are shown in order to foster a reflection based on the knowledge of
a part of the motivational reality articulated to the production of texts. Therewith, it is
intended to enable further analysis on this theme and create opportunities to interventions,
teaching strategies, relating theory to practice and aiming at a healthy, significant and
autonomous development in the writing of students.

Keywords: Quality Motivation. Theory of Self-Determination. Text Production.
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1 APRESENTACAO

A motivacdo é uma das variaveis psicologicas com implicacdes para a vida humana. O
que motiva o ser humano a realizar simples escolhas e/ou muda-las, ao longo de sua vida,
pode ser explicado por meio do conceito da motivacgdo. Vestir camiseta azul ou verde, viajar
para o Japdo e ndo a Africa, preferir camardo a lagosta, desistir de cursar Engenharia para
cursar Administracdo sdo acdes que podem estar atreladas a concretizacdo de um objetivo e
movidas por fatores externos ou internos. A palavra motivagado é etimologicamente oriunda do
latim movere, que significa mover; com o avanco da Idade Media, evoluiu para motivum e, na
lingua portuguesa, foi traduzida por motivo (ABBAGNANO, 1998). Essa ideia de movimento

esta associada ao fato de a motivacao estimular o individuo para a acéo.

Schunk, Meece e Pintrich (2014) explicam que a motivacdo é um estado mental
energizante, o qual resulta em comportamentos direcionados a metas, podendo manifestar-se
em diferentes contextos: em casa, no trabalho, na academia, na escola, entre outros. Algumas
vezes, as pessoas estdo imensamente envolvidas no que estdo executando (por exemplo,
estudando para passar no vestibular), enquanto, em outras ocasifes, elas querem
simplesmente divertir-se (como ficar sentado a beira de um rio, num dia quente). Embora os
contextos da motivacdo possam ser diferentes, a ideia subjacente € a mesma: trata-se de
atividades direcionadas para uma meta. Em outras palavras, passar no vestibular seria a
concretizacdo do objetivo ou meta, e os fatores externos (desejo alcangar essa meta para
agradar a familia, ter uma profissao, ter boa remuneracdo, entre outros) ou internos (desejo
alcancar essa meta para sentir-me realizado, feliz) seriam as fontes que movem ou mantém a

pessoa envolvida, nesse caso, com 0s estudos.

Nessa mesma linha de pensamento, Bzuneck (2009, p.9) traduz motivacdo, ou o
motivo, como “[...] aquilo que move uma pessoa ou que a pde em a¢do ou a faz mudar o
curso”. Nesse sentido, pode ser entendida como um fator ou um conjunto de fatores que o
individuo possui e que o faz agir numa direcdo ou, ainda, um processo pelo qual uma
atividade é instigada e sustentada (mantém-se), em dire¢do a um objetivo (MEECE;
PINTRICH; SCHUNK, 2014). Conforme os referidos autores, sempre agimos visando ganhar
ou evitar algo, e 0 motivo é o responsavel por fazer as coisas acontecerem, ou seja, serem

iniciadas e sustentadas. Comunga-se do pensamento desses autores e foi adotada, neste
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estudo, a definicdo de motivacdo como um fator ou um conjunto de fatores que o individuo

possui e que o fazem agir ou manter-se numa direcao.

Em concordancia com Meece, Pintrich e Schunk (2014) e Bzuneck (2009), estudos
recentes da Psicologia tém buscado compreender a motivagdo como um processo, ao inves de
apenas um produto, uma vez que ndo € possivel observa-la diretamente, a despeito de, diante
dos comportamentos que ela produz, ser possivel inferi-la. Também €é consensual entre os
pesquisadores da area a nogdo de que existe uma dindmica entre tais fatores ou processos, que
podem ser explicados por meio do “[...] estabelecimento de metas ou objetivos que requerem
o0 envolvimento fisico e mental, por envolvimento fisico, entende-se o esforco e a persisténcia,
como mental, o planejamento, a tomada de decisdes e a solugdo de problemas” (ZENORINI,

SANTOS, 2010, p. 100).

A motivacdo pode ser examinada ou como um traco geral interno, caracteristica
presente e comum a todo ser humano, ou como um estado mutavel, ou seja, com a
especificidade de ser versatil e dindamica. Sua influéncia, no comportamento humano, é
determinada por multiplos fatores: individuais (personalidade), contextuais (escola) e
ambientais (cultura), que ocorrem nesse processo de estar motivado. E, sob esse aspecto,
torna-se fundamental conhecer como cada pessoa reage perante dificuldades, problemas e
fracassos, porque sdo multiplos os fatores motivacionais, que consistem em expectativas,
atribuicbes e sentimentos, os quais irdo auxiliar na superacdo das dificuldades e na
sustentacdo da motivagdo (DECI; RYAN; CONNELL, 1985; RYAN; DECI, 20004, 2000b).

Além disso, discutir o que motiva as acGes do ser humano, segundo Deci e Ryan
(2000a), tornou-se questdo central e latente no campo da Psicologia, havendo preocupacéao
sobre a melhoria da qualidade da motivacao e esforco, para se buscar formas adequadas de
motivar as pessoas. E é nesse enfoque que a Psicologia tem auxiliado na compreensdo das
razdes que conduzem o ser humano a acdo. Entende-se que o objeto da motivacdo na escola é
o aprender, embora o foco deva estar no processo da aprendizagem, que é concebido como 0
meio para se ter um bom resultado final. Considerando que a motivagédo tem implicacdo direta
com o envolvimento do aluno no processo de aprendizagem e por ser este um estudo em

ambito educacional, ressalta-se a seguir a importancia da motivagdo para a aprendizagem.

De acordo com Bzuneck, Guimardes e Sanches (2002), a compreensdo dos fatores

relacionados ao envolvimento dos alunos com a aprendizagem é uma tarefa bastante
14



complexa, devido a diversidade dos elementos presentes na situacdo. Dessa forma, os autores
visualizam a motivacdo como uma varidvel interveniente, a qual inclui tanto elementos
internos como situacionais, de sorte a possibilitar o entendimento do envolvimento individual.
Ha concordancia entre diversos autores (BROPHY, 1987, 1998; BORUCHOVITCH;
BZUNECK et al., 2009; BZUNECK; GUIMARAES; SANCHES, 2002; DECI; RYAN, 2000;
MEECE; PINTRICH; SCHUNK, 2014) de que estar motivado é uma consideracéo favoravel
para que a aprendizagem ocorra de modo satisfatorio.

Todavia, ao se considerar os contextos de aprendizagem escolar, alguns fatores que
podem influenciar a qualidade motivacional dos alunos devem ser levados em conta. Como a
obrigatoriedade da frequéncia a escola, conteddos curriculares obrigatorios as vezes
dissociados da realidade, professores desmotivadores e autoritarios, atividades pouco ou nada
desafiadoras, precariedades fisicas no ambiente escolar, escassez de recursos tecnoldgicos,
tarefas escolares pouco ou muito desafiadoras, entre outros. Acrescenta-se a esse conjunto a
preocupacdo em focalizar atencdo sobre as exigéncias que devem ser atendidas com éxito,

além da satisfacdo aos interesses familiares e sociais (BROOPHY, 1987).

Dessa forma, o mover, fazer e agir ficam comprometidos, pois tais fatores podem
enrijecer a aprendizagem, torna-la descontextualizada, entediante e sem sentido, acabando por
comprometer a qualidade da motivacdo. E o fator mais preponderante é que a falta de
motivagdo para aprender “[...] impede a formacdo de individuos mais competentes para
exercerem a cidadania e se realizarem como pessoas, além de se capacitarem a aprender pela
vida afora” (BZUNECK, 2001, p. 13). Logo, promover reflexdo e fomentar praticas que

auxiliem na construcdo de motivacdo duradoura para escrever torna-se imprescindivel.

Concomitantemente a discussdo da motivacao para aprender, emerge a necessidade de
se considerar uma acdo essencial no meio académico, a escrita, definida por Bruning e Horn
(2000) como uma ferramenta intelectual e social imensamente valiosa, a qual apresenta
desafios motivacionais extraordinarios. Conforme estes autores, o0 ato de escrever na escola
deveria estar pautado na ideia de compartilhar conhecimentos, pontos de vista e sentimentos.
Contudo, na realidade, trata-se de “[...] uma tarefa complexa, demorada, de resolucdo de
problemas em que a motivagdo é fundamental, mas dificil de estabelecer e manter” (p. 26),
pois cabe ao aluno incluir em seu texto o pensamento critico (a perspectiva, a ldgica), posturas

retoricas (a descricdo, a persuasao) e convencgoes de escrita (regras ortograficas).
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Nesse contexto, mesmo 0s escritores mais experientes podem entrar em apuros. Eles
podem ser muito criticos sobre seu préprio trabalho. Devido a ansiedade, eles podem cair em
procrastinacdo, ou seja, ir deixando para depois ou adquirir outros habitos improdutivos,
como impulsivamente comecar a escrever sem reunir as informac6es necessarias (BOICE,
1994, citado por BRUNING e HORN, 2000). A medida que a emocéo se torna negativa, a
consequéncia natural é que os alunos evitem escrever sempre que possivel. Inicia-se um ciclo
em que a falta da escrita leva a falta de aperfeicoamento, resultando em muito menos

inclinacdo para continuar.

Uma tarefa dificil e complexa como essa necessita de uma reflexdo ainda mais
especifica. Discute-se a escrita com vistas a beneficiar a producdo textual dos alunos do
ensino fundamental e médio. Torna-se comum encontrarmos alunos entediados, enquanto
outros estdo decepcionados com suas produg¢bes. Dominar a escrita € uma acédo vital para a
concretizagdo da aprendizagem como um todo, bem como fator relevante na constru¢éo da
cidadania, de sorte que analisar as condi¢gdes em que os alunos escrevem, bem como motiva-
los para realizar com qualidade a producdo textual, torna-se uma necessidade. Contudo, sera

que podemos afirmar gue todos os alunos sdo igualmente desmotivados para essa atividade?

No ambiente escolar, existem crencas, compartilhadas por parte da comunidade
escolar (pais, professores e alunos), de que os estudantes ndo sdo motivados para escrever, de
que o desempenho na producdo de textos dos aprendizes poderia ser melhor. Ainda se
acrescenta que “[...] essa realidade € um agravante muito expressivo no processo de ensino-
aprendizagem e pode causar implicacdes ndo apenas para o estudo da linguagem, mas para a
qualidade do contexto escolar com um todo” (DURAO, 2011, p. 23), principalmente se for
considerado que a capacidade de ler, compreender e escrever € preponderante em todas as
disciplinas escolares e para atuacdo na sociedade. Infere-se que a desmotivacdo (auséncia de
intencdo para realizar algo), quando presente em um ambiente de ensino, pode refletir
negativamente tanto no desenvolvimento académico como na atuacdo dos estudantes como

cidadaos.

Os estudos que envolvem a motivagdo no contexto escolar ressaltam que existem
alunos desmaotivados e, assim, ndo se dedicam aos estudos e tém comprometido seu processo

de criagdo, logo, ndo aprendem de modo satisfatorio e saudadvel (BRUNING e HORN, 2000;
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DA SILVA; DE SA, 1997; COSTA; BORUCHOVITCH, 2010; GRAHAM; HARRIS;
MACARTHUR, 1993).

Para Bruning e Horn (2000), mesmo que exista uma grande quantidade de
conhecimento préatico sobre o ensino da escrita, ainda ha relativamente pouco conhecimento
em termos de analise cientifica voltada aos fatores motivacionais necessarios ao
desenvolvimento dessa atividade, considerando que ha necessidade de se ajudar os alunos nao
sO a aprender como escrever, mas também como querem escrever, isto €, faz-se necessaria
uma investigacao sobre o que os alunos tém vontade de escrever, bem como em que contexto
gostariam de escrever. Assim sendo, compreender os motivos que levam os estudantes a
realizar atividades especificas (como a producéo de textos) torna-se uma necessidade para um

desenvolvimento saudavel da aprendizagem.

Tal como Durdo (2011), este estudo também abarca questdes que sdo importantes
pilares de reflexdo a proposito da motivacdo dos estudantes para a escrita. Pode-se afirmar
que todos os alunos sdo desmotivados para a producdo de textos? Quando existir. qual a
qualidade motivacional dos estudantes para essa atividade? Existe uma variagdo dessa
motivacdo entre alunos de instituicdes publicas e privadas? E, acrescentou-se, existe uma
variacdo dessa motivacdo em funcdo de sexo, faixa etéria, periodo de ensino e entre o ensino
fundamental e médio? Ha mudancas dessa motivacdo no decorrer dos anos, ou seja, altera-se
a qualidade da motivacgéo dos alunos para a escrita de textos? Os alunos sdo autodeterminados
para escrever ou necessitam de recompensas externas, ameacas ou punicgdes, a fim de realizar

essa atividade? Como motivar os alunos para a realizacdo dessa atividade?

Investigando tais questdes e tendo em vista que “[...] uma poderosa fonte de motivagao
consiste em o aluno ver significado ou importancia nas atividades” (BZUNECK, 2010, p.14),
pretende-se responder ao problema: qual é a qualidade motivacional apresentada pelos alunos
de diferentes anos do ensino fundamental e médio, para a producdo de textos? A partir dessa
verificacdo e das relacdes possiveis que podem ser estabelecidas entre motivacgdo e escrita, no
contexto escolar, pode-se esbocar estratégias que influenciem na qualidade motivacional dos
alunos para escrever, dentro e fora da escola, além de responder, se ndo todas, algumas dessas

questoes.

O presente trabalho esta organizado em seis capitulos. No Capitulo 1, foram descritas

defini¢Bes introdutorias acerca dos constructos estudados — motivagdo e escrita — apontando-
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se a atual situacdo no contexto escolar, registrou-se o tema, a justificativa e o problema de
pesquisa. No Capitulo 2, a opcéo tedrica que embasa o estudo foi apresentada: a macroteoria
Teoria da Autodeterminagdo — TAD — e as cinco miniteorias que completam a macro.
Também foi observada a TAD em contexto escolar e, por fim, a motivagédo para a producéo

de texto na escola.

No Capitulo 3, enfocaram-se as pesquisas recentes a respeito da motivacdo no
contexto escolar, panorama nacional e internacional, pautando-se nos construtos motivacao,
escrita e producéo textual e validacdo de instrumentos avaliativos no cerne escolar. O estado
da arte se deu nas seguintes perspectivas teoricas: Teoria da Autodeterminagdo; Teoria de
Metas de Realizacdo; Teoria de Atribuicbes de Causalidade e Teoria de Autoeficacia. Ao

término, sdo explicitados 0s objetivos da pesquisa.

No Capitulo 4, os aspectos metodoldgicos foram enunciados: Metodologia,
Procedimentos e Locais da Pesquisa, Procedimentos éticos; Descricdo da Amostra;
Instrumentos de coleta de dados; e Analises dos dados. No Capitulo 5, estdo os Resultados:
Evidéncias de validade do instrumento de avaliacdo; Desempenho dos participantes na
avaliacdo da qualidade motivacional e ComparagOes entre as varidveis e Analises
correlacionais dos itens que compdem as subescalas. No Capitulo 6, a discussdo foi
apresentada, em seguida, vém as Consideracdes Finais, seguidas das Referéncias, Anexos e

Apéndices.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Para facilitar a compreensdo e a discussdo dos dados coletados, foram selecionadas
algumas referéncias tedricas. Inicialmente, sera apresentada a teoria motivacional que norteia
este estudo. Nos tdpicos seguintes, serdo expostas as implicagdes dessa teoria no contexto
escolar e esbocado um aporte tedrico sobre a producdo de texto na escola.

2.1 TEORIA DA AUTODETERMINACAO

O constructo motivacdo seré analisado a luz da macroteoria elaborada nas décadas de
1970 e 1980, denominada Teoria da Autodeterminacdo - TAD. As contribuicGes tedricas
advindas dessa perspectiva tém representado caminho significativo e seguro para a
compreensdo das razbes que conduzem os individuos ao engajamento e/ou envolvimento nas

diversas atividades, ao longo da vida.

Para seus precursores e principais proponentes (DECI; RYAN, 2000; RYAN;
CONNELL; DECI, 1995; RYAN; DECI, 2000a 2000b; REEVE, 2004; REEVE; DECI,
RYAN, 2004), ser motivado significa ser movido para fazer algo. Uma pessoa que ndo sente
impeto ou inspiracdo para agir é, assim, caracterizada como ndao motivada, enquanto alguém
engajado ou interessado em determinada atividade é considerado motivado. Em outras
palavras, todo ser humano ¢é dotado de natureza ativa ¢ propenso ao desenvolvimento
saudavel e a autorregulagdo, possui inerente vontade de se desenvolver e de se autorregular,

busca ser saudavel.

Inspirados em Brophy (1999), Bzuneck, Guimarées e Machado (2006, p.4) afirmam
que “[...] nem sempre é facil verificar se os comportamentos sdo frutos da desmotivag¢do”. O
mais adequado é que a motiva¢do do individuo seja inferida mediante observacdo do
comportamento ou do autorrelato’, embora, para tentar identificar, devam ser levados em
conta dois aspectos: quantitativos e qualitativos. Os aspectos quantitativos se referem a
intensidade da motivacdo, definida como mais ou menos intensa. Brophy (1999) esclarece que
“[...] o nivel 6timo ndo esta nos extremos, alto ou baixo, mas sim no nivel motivacional
adequado ao nivel de exigéncia da tarefa”. O autor defende que ambos os extremos sdo

prejudiciais: o ideal € nem alta demais nem tampouco fraca. Bzuneck (2009) chama a atencéo

! Informacéo de Rufini, em aula ministrada no Programa de Mestrado em Educacao da Universidade Estadual de
Londrina, em maio de 2014.
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para um fator preocupante ¢ latente no bojo escolar: é “[...] tolerdvel que um aluno,
ocasionalmente, tenha a chama da motivagdo diminuida ou apagada” o problema reside no

fato de haver frequéncia e persisténcia dessas “condi¢Oes negativas” (p. 15).

Os aspectos qualitativos dizem respeito as razGes motivacionais, extrinsecas e
intrinsecas que representam diferencas na qualidade ou tipo de motivacdo (BZUNECK,
2009). Quando a motivacdo € controlada, ou seja, de baixa qualidade, é acompanhada de
possiveis emocdes negativas, como medo do fracasso, alta ansiedade, frustracdo, irritacdo,
menos envolvimento e decréscimo na qualidade das tarefas. Para ser ideal, a motivacéo deve
ser, segundo Bzuneck (2009, p. 18), “[...] branda e vigilante, caracterizada mais pela

qualidade do que pela intensidade”.

No cerne da TAD esta a ideia de que todo ser humano é dotado de natureza ativa,
voltado para o crescimento e desenvolvimento saudavel e para a autorregulacdo. Toda a acéo
¢ movida visando a satisfazer as trés necessidades psicologicas basicas e universais:
competéncia, autonomia e pertencimento (expostas a seguir, na miniteoria Teoria das
Necessidades Béasicas). Atualmente, tem ocorrido uma expansdo dos estudos que envolvem a
TAD, visto que essa perspectiva abarca diversos contextos de convivéncia do ser humano, a
saber: a) educacional: em pesquisas que abarcam a aprendizagem, a convivéncia entre
professores e alunos, as relagdes com o desempenho escolar, dentre outras; b) ambiental: em
estudos acerca da sustentabilidade; ¢) empresarial: em abordagens sobre a motivacdo no
mundo do trabalho e nas relacbes empresariais; d) bioldgico: nos cuidados com a salde e
alimentacdo, nos tratamentos médicos, no desenvolvimento fisico saudavel; €) familiar: no
relacionamento entre pais e filhos; f) ambientes virtuais: com estudos que incluem, por

exemplo, o papel motivador da violéncia em jogos virtuais.

Para facilitar a compreensdo do constructo motivacdo, Deci e Ryan elaboraram, em
1985, uma miniteoria denominada Teoria da Integracdo Organismica — T1O —, que renovou 0
conceito basico existente até entdo de motivacdo intrinseca versus extrinseca.
Tradicionalmente, a motivacao intrinseca ¢ concebida como toda acdo ou intencdo movida e
sustentada pela novidade e desafios, ndo sendo necessarias pressdes externas ou prémios pelo
cumprimento da tarefa, uma vez que a participagdo nessa é a recompensa. Segundo Deci e
Ryan (2000), essa orientagdo motivacional é a base para o crescimento, integridade

psicoldgica e coesdo social, representando assim o potencial positivo da natureza humana. Ja
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a motivacao extrinseca é compreendida como a motivacdo para trabalhar em resposta a algo
externo a tarefa ou atividade, como para a obtencdo de recompensas materiais ou sociais, de
reconhecimento, objetivando atender aos comandos ou pressdes de outras pessoas ou para

demonstrar competéncias e habilidades.

A novidade apresentada pelos proponentes da TIO estd na descoberta de novas
possibilidades da motivacdo intrinseca, isto €, processos motivacionais puramente extrinsecos
podem tornar-se motivacdes internalizadas (foco no modo como sdo internalizadas). Em
outras palavras, as regulacdes externas podem ser internalizadas e se transformarem em
regulacdo interna e, dessa forma, a motivacdo extrinseca pode se tornar uma motivacdo
autodeterminada. No contexto educacional, tal teoria auxilia na compreensdo de como 0s
estudantes adquirem, internalizam e integram o0s processos motivacionais extrinsecos, ou seja,
compreende-se como a satisfacdo das necessidades se relaciona com a motivacdo extrinseca e
com o desenvolvimento saudavel (REEVE; DECI; RYAN, 2004).

Guimarées (2009) explica que, para haver melhor compreenséo dos diferentes tipos de
regulacdo da motivacao extrinseca, os proponentes da T1O sugerem o seu desenvolvimento ao
longo de um continuum, ressaltando a tendéncia humana de integrar e internalizar os
comportamentos extrinsecamente motivados. No continuum de desenvolvimento da
autodeterminacao, percorrem-se dois extremos: desmotivacao (auséncia total de intencao para
agir) até motivacao intrinseca (regulacdo totalmente interna), tendo como intermediarios
quatro niveis de motivacdo extrinseca. O conceito de motivacdo extrinseca diferenciada em
tipos variados de autodeterminacdo, segundo Bzuneck e Guimaraes (2010), esta apoiado no
conceito de internalizacdo, que, ainda conforme os autores, é 0 processo proativo pelo qual as
regulacGes externas sdo transformadas em autorregulacdes (capacidade de internalizar
aspectos do ambiente social e integrar esses valores com 0s Sseus, com suas crencas e

compreensdes pessoais).

No Quadro 1, verificam-se 0s quatro tipos qualitativamente distintos de motivacéo
extrinseca, considerando o grau de regulacgéo e internalizacdo, expressos por meio da seguinte
sequéncia: motivacao por regulacao externa, motivagdo por regulacéo introjetada, motivagéo
por regulacéo identificada/integrada e, nos pontos extemos, estdo a desmotivacdo e a

motivacdo intrinseca.
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Quadro 1. Continuum de autodeterminacao, tipos de motivacao, loci de causalidade e processos correspondentes.

Comportamento  Auséncia de autodeterminado
determinacao
Motivagao Auséncia de Motivagao Extrinseca Motivaca
motivagao o
Intrinseca
Estilos sem regulacao regulacao Regulacao regulacao regulacao
reguladores regulacdo : externa introjetada  identificada integrada !intrinseca
Locus de impessoal externo algo externo Algo interno Interno
causalidade interno
percebido
Processos auséncia de submissao, autocontrole, Importanci concordancia interesse,
reguladores intengao, recompensa ego a pessoal, , consciéncia, prazere
desvaloriza¢g s externase envolvimento valorizagdo sintese com  satisfaca
ao, falta de punicdes . consciente o eu o inerente
controle recompensas
internas e
punicoes

Fonte: REEVE; DECI; RYAN, 2004,

A desmotivacdo, marcada pela auséncia de intencdo para agir, é seguida por quatro
tipos qualitativamente diferenciados de motivacdo extrinseca. O primeiro é a regulacéo
externa, o tipo menos autodeterminado de motivacdo extrinseca, em que as acbes dos
individuos se baseiam em controladores externos; eles agem objetivando as recompensas,

apenas por obediéncia ou para evitar uma punic&o.

Mesmo a regulacao introjetada, atendendo ao primeiro nivel da internalizacdo, é um
tipo de motivacdo extrinseca controlada, porém, por controladores internos. Ou seja, pelas
pressdes internas e ndo externas ao individuo, como no caso anterior, a acdo visa a evitar
sentimento de culpa, ansiedade ou para manter a autoestima, 0 que ocorre porque sua agdo
ndo foi internalizada e integrada ao self (é a identidade do individuo constituido por
motivacdes, cognicdes e emocdes), de sorte que ainda ndo ha prazer, satisfacdo ou significado
na realizacdo da atividade.

J& a regulagdo identificada é um tipo de motivacdo extrinseca autodeterminada, na
qual os individuos percebem valor na regulacdo externa e transformam-na numa regulagéo
interna pessoalmente aceita (DECI; RYAN, 2000). Nesse nivel, o envolvimento ja pode ser

considerado auténomo, porque h& atribuicdo de importancia pessoal na acdo, € um tipo um
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pouco mais estavel. O tipo mais elevado de motivacdo extrinseca € a regulacédo integrada,
marcada pela autonomia e auséncia de coagdo, também associada com um funcionamento
mais positivo ao desenvolvimento saudavel e a mudanga comportamental duradoura; as a¢cdes
sdo assimiladas ao conjunto que compde o self. Embora ainda se trate de motivagéo
extrinseca, tem sido considerado um modo positivo para o desenvolvimento da aprendizagem
saudavel. De acordo com Durdo (2011, p. 32), os autores da teoria estdo unificando esses dois
tipos motivacionais (regulacdo identificada e integrada), pois, “[...] por meio de pesquisas
empiricas, notaram que estdo extremamente relacionados, ao ponto de ndo ser possivel
dissocia-los”. De acordo com a autora, a motivacao identificada/integrada aproxima-se da
motivacdo intrinseca, em seu grau de autodeterminagdo, entretanto, difere devido ao fato de a
regulacdo identificada/integrada ser baseada na importancia da atividade para o alcance de
metas pessoais. Por exemplo, “fiz porque isso me interessa”. Conforme os estudiosos da area
propGem, os reguladores inicialmente externos e seus valores implicitos podem ser
internalizados para diferentes graus, por meio dos processos de introjecdo, identificacéo e
integragdo (NIEMIEC et al., 2006).

A motivacdo intrinseca é tida como a melhor qualidade motivacional, porém, muito
dificil de ser alcangada, especialmente no contexto escolar. Os comportamentos sdo livres de
qualquer controle externo ou interno e, movidos por interesses espontaneos e/ou por
satisfacdo pessoal, sdo completamente autorregulados, de maneira que a atividade em si é o
motivo para realiza-la e 0 individuo se sente competente ¢ autdbnomo. Guimaraes, (2009, p.

37) traduziu motivagao intrinseca como

[...] toda acdo ou intengdo movida e sustentada pela novidade, entretenimento,
satisfagdo da curiosidade, oportunidade para exercitar novas habilidades e obter
dominio, a participacdo na tarefa como principal recompensa, ndo sendo necessarias
pressBes externas, internas para seu cumprimento.

A motivacdo intrinseca se fundamenta no interesse pela atividade em si, ou seja, 0
individuo atribui a si mesmo a causa da sua atividade. Os determinantes da motivacao

intrinseca constituem a satisfacdo das necessidades psicologicas bésicas.

De acordo com os autores da TAD (Reeve; Deci; Ryan, 2004), além da motivacao
intrinseca e extrinseca, as pessoas apresentam tipos qualitativamente diferenciados de
motivacao: autdbnomos (engloba os tipos autorregulados de motivacdo extrinseca: identificada

e integrada e ainda a motivacao intrinseca) ou controlados (engloba os tipos autorregulados
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de motivacgdo extrinseca: regulacdo externa e introjetada). Para eles, todo comportamento ¢é
intencional, dirigido para algum objetivo, entretanto, os comportamentos intencionais em
determinados momentos podem ser auténomos ou controlados. NO primeiro caso, as pessoas
mostram-se naturalmente espontaneas e ativas, curiosas e interessadas; para elas, realizar bem
uma atividade ja contém em si a recompensa ou, ainda, ha uma identificacdo com o valor ou
importancia da regulacdo externa, de sorte que as agdes se relacionam com esforco, busca de
desafio, atencdo, persisténcia, participacdo ativa, emocgdes positivas, disposicdo para
permanecer na escola, interesse, satisfagdo e nivel de desempenho (DECI; RYAN, 2008). Um
exemplo seria a crianca que toma o banho intencionalmente, porque concorda com a
importancia de parecer asseada ou movida pelo prazer que um banho proporciona,

apresentando, por conseguinte, motivagdo autbnoma para essa atividade.

Por outro lado, existe motivacdo controlada quando as pessoas agem visando a ganhar
prémios ou evitar puni¢les, frequentemente se apresentam desatentas, passivas e
mecanizadas. Seguindo exemplo da crianca, 0 comportamento intencional banho é um tipo
qualitativamente controlado de motivacdo, quando realizado, por exemplo, por obrigacdo ou
apenas para evitar a “chateacdo” de um adulto caso no qual a importancia dos beneficios do
banho ndo apresentam significado pessoal, ndo atende as suas necessidades, aspiracfes e
interesses. Na perspectiva da TAD, Deci e Ryan (2008) buscam desvendar as raizes dessas
duas formas motivacionais, identificando a interacdo entre a natureza inerentemente ativa e as

condi¢des ambientais que apoiam ou comprometem essa natureza.

Para ser autbnoma, a motivagdo ndo pode depender de fatores externos, como prémio.
A intencdo, ao realizar algo, deve ser oriunda da vontade propria. Observar a origem da acao é
0 mais adequado para identificar se a motivacdo € autdbnoma ou controlada. Retomando o
exemplo do banho, pode-se perceber que a motivagdo autbnoma se manifesta, quando a razéo
inicial para tomar banho, ou seja, a origem da acdo, esta pautada no desejo de satisfazer-se,
ficar limpo — e ndo apenas por obrigacdo ou para evitar uma punicdo. Bzuneck, Rufini e
Oliveira (2011) explicam que as decisbes autdbnomas passaram a ser chamadas de
“autodeterminadas” e, reciprocamente, autodeterminacdo € a experiéncia subjetiva de
autonomia, o que culminou com a adoc¢do do termo motivacdo autdbnoma. Essa orientacdo
motivacional é propulsora principalmente da aprendizagem e do bom desempenho escolar. No
proximo capitulo, discorrer-se-4 sobre as implica¢fes da motivagdo autbnoma no contexto

escolar, bem como serdo descritas as estratégias promotoras dessa forma de motivagéo.
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Diversos estudos evidenciam a qualidade superior da motivacdo autbnoma sobre a controlada,
principalmente em &mbito escolar, de sorte que também é notavel, na fala dos professores, a
preferéncia por essa forma de motivacdo (BZUNECK e GUIMARAES, 2010).

A motivacéo controlada engloba a regulagdo externa e a introjetada. A primeira pode
ser verificada nos casos em que o envolvimento na atividade ocorre em fungéo e/ou resposta a
algo externo (meio para obter resultados, fins extrinsecos), enquanto a regulacdo introjetada,
embora parcialmente internalizada, ainda esta sob alguma forma de presséo interna a propria
pessoa. Vale ressaltar que, quando ha um evento externo de natureza controladora, a
qualidade da motivacdo fica prejudicada, porém, mesmo de baixa qualidade, a motivacdo esta
presente. Pesquisadores americanos, como Eileen e Jon Gallo (citados por LIEBER, 2013),
demostram grande preocupacdo em relacdo aos pais que habitualmente recompensam seus
filhos financeiramente. Para eles, a crianca que recebe incentivos financeiros para ter boa nota
ou bom comportamento “[...] vai crescer e se tornar adulto que tenta comprar amigos e trocar
dinheiro por amor”. Ja& Deci, também citado por Lieber (2013), classifica tal atitude como
suborno e alerta para os maleficios que tal habito pode acarretar para toda a vida dos filhos,
tendo em vista que “[...] a aprendizagem ndo é apenas sobre fazer algo agora, como alcancar
boa nota. Estamos falando da aprendizagem que perpassa toda a vida da pessoa”. E como se
estivéssemos pagando para a crianga tirar boas notas; logo, se tirarmos a recompensa
“dinheiro”, a atividade que poderia ser interessante e desenvolvida com prazer se torna
enfadonha e sem objetivo e, consequentemente, torna a crianca menos propensa a voltar a
essa atividade livremente. “A teoria levantada aqui € que as pessoas anseiam por autonomia e
competéncia, ¢ uma recompensa como essa enfraquece seu proprio senso de controle”, afirma
Deci (2013). Em outras palavras, 0 ato de estudar é sustentado pela troca do beneficio
financeiro, de sorte que a ideia de realizar a atividade por ela mesma, pelo prazer em
aprender, fica comprometida e até deixada de lado, pois a inten¢do em estudar passa a ser

totalmente controlada por fatores externos.

Ao proporem o continuum de autodeterminacdo, Deci e Ryan (1985) sugeriram que a
dicotomia entre motivacao intrinseca e extrinseca ainda presente em boa parte da literatura
atual, deva ceder lugar a predominancia dos conceitos motivagdo autdbnoma e controlada,
porque estes estdo intimamente ligados a aprendizagem e motivagdo, principalmente se se
levar em conta que, como sugerem Reeve, Deci e Ryan (2004), os tipos de motivagéo

extrinseca localizada ao longo do continuum sdo resultantes da interacdo entre 0 ambiente e as
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necessidades psicologias basicas. Para esses tedricos, quando o contexto sociocultural fornece
condigdes auxiliares para a satisfacdo da competéncia, autonomia e pertencimento, as pessoas

séo capazes e dispostas a internalizar e integrar regulacfes externas em seu self.

Considerando que a motivacdo é um constructo multifatorial, isto é, composto e
influenciado por diversos fatores, ndo é possivel afirmar simplesmente que ha pessoas
motivadas e outras desmotivadas. E importante ter clareza de que as pessoas apresentam tipos
qualitativamente distintos de motivacdo, os quais perpassam desde uma motivacdo de alta
qualidade até tipos qualitativamente mais pobres de motivacdo, tidos por inadequados
principalmente & situacdo escolar (DECI; RYAN, 1985, 2008; RYAN; DECI, 2000). Tais
diferencas qualitativas apresentadas no continuum de autodeterminacdo (Quadro 1)
favorecem a compreensédo das razGes que movem as ac¢fes do individuo. Conclui-se, a partir
do continuum, que o comportamento extrinsecamente motivado pode ser autodeterminado
(REEVE et al., 2004). Dada a relevancia da TIO para este estudo, serd realizado o

imbricamento dessa miniteoria com a producdo de texto na escola, no item 2.2.

A TAD é uma macroteoria composta por cinco miniteorias, as quais evidenciam
aspectos especificos dos tipos de motivacdo autbnomos e controlados, todas elas se ocupando
de algum aspecto da motivacdo humana (DECI; RYAN, 1985). Séo elas: Teoria das
Necessidades Basicas; Teoria da Avaliacdo Cognitiva; Teoria da Integracdo Organismica
(citada anteriormente); Teoria de OrientacGes de Causalidade e Teoria de Contetdo das
Metas. As miniteorias, como se vera na sequéncia, com base em Deci, Reeve e Ryan (2008),
ndo sdo excludentes; elas se complementam e podem se transformar em parametros de analise
para um determinado fenémeno observado, como a motivagdo de estudantes para a producao

de textos na escola.
2.1.1 Teoria das Necessidades Psicologicas Basicas - TNB

Conforme citado anteriormente, a acdo humana é movida por necessidades
psicoldgicas basicas e universais: competéncia, autonomia e pertencimento. Tais necessidades
sdo consideradas requisitos essenciais para que seja estabelecido pelo individuo um
relacionamento efetivo e saudavel com seu ambiente, configurando-se ainda em fator
imprescindivel para a motivagdo autdbnoma, de melhor qualidade. As experiéncias vivenciadas
ao longo da vida podem apoiar tais necessidades e, consequentemente, promover o0

desenvolvimento saudavel e a autorregulacdo (DECI; RYAN, 2004).
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E importante ressaltar que as necessidades psicoldgicas bésicas sdo inatas,
compreendem recursos internos que perpassam toda a vida de uma pessoa e séo colaboradoras
na formacdo da identidade, na busca e persisténcia nas atividades promotoras do
desenvolvimento de habilidades e capacidades, além de colaborarem no estabelecimento de
vinculos sociais, ja que, “[...] uma vez satisfeita, a necessidade psicologica promove sensacdo
de bem-estar e um efetivo relacionamento do organismo” (GUIMARAES, 2009, p. 40).
Postula-se que, a fim de alcangar as formas autbnomas de regulacdo do comportamento, as
interacdes sociais devem necessariamente apoiar e satisfazer essas necessidades, ou seja, as
necessidades psicoldgicas basicas sdo imprescindiveis para ocorrer a motivacao autébnoma.
Como os tedricos da TAD propdem que as trés necessidades psicoldgicas sdo fundamentais
para o desenvolvimento de orientagdes motivacionais autodeterminadas, apresenta-se um

esboco de cada uma delas.

A necessidade de competéncia € entendida como a capacidade que a pessoa possui de
interagir de modo competente ou satisfatorio com o seu meio; a necessidade significa a
percepcao de que ela precisa de algo e € capaz de realiza-lo. Para White (1975), o ser humano
revela poucas aptidGes inatas para interagir de modo competente, precisando se perceber
competente para motivar-se. Assim sendo, perante as necessidades ou instintos, busca
exercitar suas habilidades e conhecimentos para se desenvolver, e essa competéncia teria um
aspecto motivacional que orientaria o individuo a tentativa de dominio e ndo de impulso
apenas, de maneira que “[...] essa necessidade de relacionamento efetivo com o ambiente foi
considerada intrinseca” (GUIMARAES, 2009, p. 40). Desse modo, 0 sucesso na realizagdo de
uma atividade desafiadora néo é sinal da necessidade, mas é o resultado da sensacédo de ter a
necessidade satisfeita. Logo, o prazer e a gratificacdo por dominar uma atividade desafiadora
promovem o sentimento de eficacia e fomentam o desenvolvimento de habilidades de
desempenho. White (1975) enfatiza que, para bem realizar algo, o individuo deve sentir-se

eficaz, caso contrério, ndo realiza a atividade com competéncia.

Conclui-se gque o comportamento emana da necessidade de competéncia, quando as
pessoas procuram e persistem em desafios apropriados de desenvolvimento e também quando
acolhem e mostram interesse por atividades que as testam, informam, desenvolvem, desafiam,
ampliam e ajudam a identificar e aprimorar suas capacidades em desenvolvimento,
habilidades e talentos sem medo. Ao enfrentar uma situa¢do desafiadora, como realizar uma

prova de concurso em que ha apresentacdo dos estudos para uma banca avaliadora, e se,
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mesmo com “medo”, ha o enfrentamento, pode-se afirmar que a necessidade de competéncia
efetivamente esta suprida ou satisfeita. Com efeito, caso houvesse ddvida a respeito da sua
capacidade em fazer a prova, a pessoa ndo participaria do concurso, e a frustragdo da
necessidade levaria a desisténcia (DECI; RYAN, 2002, 2004).

J& a necessidade de autonomia € atendida quando o individuo percebe-se origem da
acdo. Compreende-se, por conseguinte, que 0 comportamento é autbnomo, quando 0s recursos
internos (e a autonomia é um desses recursos) do individuo, como interesses e valores, guiam
e permanecem na mesma linha do seu modo de se comportar e agir, ou seja, quando
autdbnomos, os individuos sentem grande liberdade e pouca pressao e percebem um senso de
escolha ou valor sobre se envolver ou ndo em um dado curso de ac¢do. Para ser autbnomo, um
comportamento ndo pode depender de fatores externos, como prémio, e deve ser iniciado por
vontade propria (DECI; REEVE; RYAN, 2004). A autodeterminacdo possui algumas
qualidades. Os proponentes da TAD incorporaram conceitos de outros autores a teoria, como
0 locus de causalidade (DeCHARMS, 1984), liberdade psicolégica (ROGERS, 1961) além
da percepcédo de escolha (DECI; RYAN, 1985), conforme explica Guimaraes (2006, p. 1760),
“[...] passando a considera-los qualidades da autodeterminagdo”; assim, a fim de que a
autonomia ocorra, deve haver “[...] concordancia pessoal, baixa pressédo e alta flexibilidade

na execucao da acao”.

Ao observar a origem da acdo, é possivel identificar se 0 locus de causalidade é
interno ou externo. Sendo interno, a origem da a¢do obviamente ¢ interna, isto ¢, o individuo
se percebe autonomo, o comportamento esta nele, héa alto nivel de liberdade e pouca pressao
para agir. Ja o locus externo ¢ mais bem representado pelo termo “marionete”, pois ¢
exatamente assim que o individuo se percebe guiado, sem opg¢do de escolher se envolver ou
nao em determinado curso da a¢do, total auséncia de vontade propria e percepgdo de escolha.
Cabe salientar que as iniciativas, nas diversas areas do conhecimento, as quais buscam
promover a autonomia de acordo com a perspectiva da TAD, devem estar pautadas nos trés
componentes da autodeterminacdo — vontade, liberdade e flexibilidade do individuo —, que
podem ser traduzidos no seguinte pensamento: “[...] a origem da vontade de realizar algo esta
dentro de mim, tenho liberdade para fazer dessa forma ou de outra e tenho flexibilidade que se

resume no tempo e nas estratégias” (Grifos meus).
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A necessidade de pertencimento é marcada pelo estabelecimento de vinculo afetivo
entre pessoas significativas (pais, irmdos, colegas, professores etc.). Conforme Guimaraes
(2010, p.126), “[...] uma base segura possibilita um impeto de exploragdo para os individuos
em qualquer fase da vida”; ademais, a qualidade do vinculo colabora para interacGes pautadas
em emoc0Oes positivas, como alegria e calma, além de fomentar as ideias de inclusdo e
aceitacdo (sentido psicoldgico de estar com os outros em unidade), as quais auxiliam, ainda,
na vontade de internalizar os valores e regras transmitidas por essas pessoas significativas.
Em contraposicdo, quando a pessoa percebe que nédo esta incluida ou que ndo faz parte, exibe
emoc0Oes intensas de ansiedade, depressao, tristeza, desconfianga, preocupacdo e solid&o.
Pode-se inferir que a pessoa que possui bons vinculos demonstra baixos niveis de estresse, €
menos propensa a se envolver com violéncia, acidentes, suicidio, abuso de substancias
quimicas ou 4alcool e com promiscuidade sexual (BAUMEISTER; LEARY, 1995;
OSTERMAN, 2000, citado por GUIMARAES, 2010). Por fim, os recursos motivacionais
internos (autonomia, competéncia e pertencimento), ou seja, as necessidades psicoldgicas

basicas sdo necessarias para promover a motivacao autonoma.
2.1.2 Teoria da Avaliacdo Cognitiva - TAC

De acordo com essa miniteoria, elaborada nos anos 1980 por Deci e Ryan, as
condi¢des socioculturais podem alimentar ou prejudicar 0s processos motivacionais
intrinsecos das pessoas. Nessa perspectiva tedrica, encontram-se especificacBes relativas ao
modo como a satisfagdo das necessidades psicolégicas se relaciona com a motivacdo
intrinseca e com o desenvolvimento saudavel, além de explicar a influéncia dos eventos
externos na agdo cotidiana. Postula-se, no bojo da TAC, que oS acontecimentos ou eventos
externos podem ter dois aspectos funcionais os quais afetam a motivacdo intrinseca dos
alunos: um aspecto de controle (aqueles que pressionam para um resultado especifico) e um
aspecto informacional (aqueles que comunicam feedback sobre a eficacia de modo nao
controlador) (DECI; RYAN, 1985).

Os autores se esforcaram para descrever os efeitos dos contextos sociais sobre a
motivagdo intrinseca das pessoas. Os eventos externos (recompensa, elogio, supervisoes,
punicdo) podem prejudicar a motivagéo intrinseca, quando percebidos como controladores; 0s
individuos podem ser afetados negativamente, no senso de autonomia, devido a pressdo para

alcancar um resultado ou um modo especifico de comportamento. Nesse caso, o locus de
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causalidade passa a ser externo, uma vez que a origem das acdes € encontrada fora do
individuo, que ndo identifica em si mesmo uma forga que dé origem as suas agdes. Sendo
assim, ao perceber que estd sob uma situacdo altamente controlada, o individuo tende a

apresentar-se desmotivado ou com motivacgédo sob controle externo (DeCHARMS, 1984).

Nos eventos internos, a percepcdo individual sobre a origem da acéo é interna; assim
sendo, o individuo realiza a atividade por considera-la importante ou porque tem vontade de
efetiva-la. Quando o locus de causalidade é interno, com aspectos informacionais (forma néo
controlada), trabalha-se com a competéncia dos individuos, necessidade que, se desenvolvida
de maneira satisfatoria, influencia positivamente a motivagdo intrinseca e promove um

comportamento autbnomo.

Nas palavras dos autores, claramente se percebem os efeitos motivacionais

desencadeados por ambos os eventos:

Quando o evento externo é percebido como uma informacdo afirmativa sobre a
competéncia (feedback positivo), ha aumento da percepcéo de competéncia e, como
consequéncia, presenca da motivacdo intrinseca. Quando o evento externo €
percebido como uma comunicacéo sobre a incompeténcia (feedback negativo), ha
diminuicdo da percepcdo de competéncia e, desse modo, diminui a motivacéo
intrinseca (REEVE; DECI; RYAN, 2004, p. 37).

Por isso, a TAD tem sido utilizada em pesquisas que visam a investigar as causas e 0S

efeitos motivacionais desses eventos.

Outro importante componente da autodeterminacdo é a liberdade psicoldgica
difundida por Rogers (1969-1972), como a vontade do individuo em realizar algo que esteja
pautado nos interesses, preferéncias e necessidades que ele possui. J& a possibilidade de
escolha (DECI; RYAN, 1985) ndo perpassa pela vontade apenas, porém, também esta

vinculada a alta flexibilidade na tomada de deciséo.
2.1.3 Teoria de Orientacdes de Causalidade — TOC

Deci, Reeve e Ryan (2004) atestam a presenca de trés tipos de orientacOes de
causalidade e, ainda, que elas refletem a extensdo de autodeterminagdo na personalidade.
Quando os individuos regulam a si proprios de acordo com suas necessidades, fazem uso de
uma orientacdo de causalidade autdnoma. Essa orientacdo de causalidade reflete uma historia

pessoal de apoios socioculturais e é também associada com um funcionamento mais positivo,
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pois favorece o desenvolvimento saudavel e a competéncia, com a presenca da motivacao
intrinseca e/ou dos tipos mais autbnomos de motivacdo extrinseca. A orientacdo passa a ser
controlada externamente, quando o individuo se apoia em forgas de controle para guiar seus
planos, de sorte a ser movido por crencas e valores que podem ter sido aceitos, mas sao
confirmados pessoalmente e ndo ha a atribuicdo causal. Nessa orientacdo, o individuo €
motivado por regulagdo externa e introjetada. Por Gltimo, consta a orientacdo impessoal
caracterizada pela ansiedade a respeito de competéncia. Os autores exemplificam a definigéo,
aludindo a um comportamento advindo do cerne escolar: “[...] quando os alunos fracassam em
regular seu comportamento por controles organismicos seja por orientacdes de apoio a
autonomia ou por controle externo, eles adotam uma orientacdo de causalidade impessoal, que
¢ associada com a desmotivagdo”; em outras palavras, a TOC descreve a diferengas
individuais referentes as orienta¢cdes pessoais as quais se configuram em ac6es que regulam a
si proprios, de acordo com as suas necessidades, interesses e valores (DECI; REEVE; RYAN,
2004, p. 40).

2.1.4 Teoria do Contetido de Metas - TCM

Essa teoria é a mais recente, por isso, ha poucos estudos que a abordam. Deci e Ryan
(2008) explicam que, por meio dela, podem ser observadas distincdes entre as metas
intrinsecas (com vistas ao crescimento pessoal) e extrinsecas (associados ao Sucesso
financeiro, popularidade e aparéncia), com reflexo na motivacdo e no bem-estar. Séo

percebidas menores possibilidades de bem-estar, quando os objetivos sdo apenas extrinsecos.
2.2 A TEORIA DA AUTODETERMINACAO EM CONTEXTO ESCOLAR

Entende-se que concretizar uma relagéo entre os estudos que envolvem a motivagéo e
a producéo de textos na escola pode compor uma pequena, mas significativa, porcao do todo
gue abarca a aprendizagem no contexto educacional.

Em principio, apresenta-se a desmotivagdo, definida como auséncia de intencéo para
realizar algo (DECI; RYAN, 2000). Conforme esses autores, o individuo desmotivado nédo
tem intencionalidade em sua acdo e falta um senso de causagdo pessoal para seus
comportamentos; por consequéncia, desvaloriza as atividades que realiza, porque nédo cré nos
resultados desejados. Essa definicdo ratifica a preocupacdo dos educadores brasileiros,
sobretudo aqueles que atuam no Ensino Fundamental e Médio, e os pesquisadores da area, 0s

quais assinalam um eventual aumento da desmotivacdo com o decorrer dos anos escolares,
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especialmente quando os estudantes avancam no Ensino Fundamental 1l (GUIMARAES et
al., 2003; BZUNECK; BORUCHOVITCH et al., 2009; BORUCHOVITCH, 2006; NEVES,;
BORUCHOVITCH; 2007; MARTINELLI; BARTHOLOMEU, 2007; SIQUEIRA;
WECHSLER, 2006). Os estudiosos sustentam que a auséncia de motivacéo implica queda de
investimento pessoal e de qualidade nas tarefas de aprendizagem. Infere-se que a
desmotivacdo, quando presente em um ambiente de ensino, pode refletir negativamente, tanto
no desenvolvimento escolar como na atuacdo dos estudantes como cidaddos (BZUNECK et
al., 2009; 2010).

Devido a auséncia da motivacdo dos estudantes para a aprendizagem escolar, hd o
enfrentamento diério de inimeros desafios, a fim de assegurar a aprendizagem. Segundo Rios
(2005, p. 61), as recentes investigacbes sobre motivacdo tém salientado que “[...] a
importancia de promover a motivagdo para assegurar um bom desempenho € um assunto bem
documentado pela literatura nos ultimos anos”. Pode-se constatar que estudos pautados na
motivagdo, no contexto escolar, tém ressaltado que estudantes desmotivados ndo se dedicam
aos estudos, tém comprometido seu processo de criacdo e revelam queda no nivel da
motivacao; logo, ndo aprendem de modo satisfatorio e saudavel (AZEVEDO; TARDELLI,
2000; DA SILVA; DE SA, 1997; MEDEIROS; LOUREIRO; LINHARES; MARTURANO,
2000, 2003; VIEIRA, 1998). Consequentemente, motivar extrinsecamente os alunos € o meio
mais utilizado pelos professores, a fim de fazer com que eles realizem as tarefas solicitadas e
se dediquem, mesmo que minimamente, aos estudos, muito embora o mais apropriado seria
que toda a comunidade escolar compreendesse 0 quao importante é propiciar um ambiente de
interacdo satisfatorio a aprendizagem, especialmente na adolescéncia, quando surgem mais

conflitos.

Importante esclarecer que ndo se deve culpabilizar o professor por tal acdo, porque ha
uma série de fatores que podem influenciar e cooperar para a baixa qualidade motivacional
dos estudantes: a obrigatoriedade da frequéncia a escola; contetdos curriculares dissociados
da realidade; professores desmotivados e autoritarios; atividades pouco ou nada desafiadoras;
precariedades na infraestrutura; escassez de recursos tecnologicos, entre outros. Acrescenta-se
a esse conjunto a preocupacao dos estudantes em focalizar atencdo sobre as exigéncias que
devem ser atendidas com éxito, além de satisfazer aos interesses familiares e sociais
(BROOPY, 1987). Tais situagdes despertam grande apreensdo em todos os envolvidos com a

aprendizagem (e, obviamente, sobretudo nos alunos), acarretando desmotivacdo — e aluno
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desmotivado ndo aprende tudo que pode e ndo desenvolve sua capacidade ao maximo
(STERNBERG, 1998).

Sabe-se que, na escola, o aluno necessita se adequar ou se adaptar a normas e
condi¢Bes (muitas vezes precérias, quer na estrutura fisica, quer na pedagogica) a fim de
aprender o minimo esperado para 0 seu ano escolar, porém, é patente que os fatores elencados
anteriormente colaboram para a baixa qualidade motivacional dos estudantes; todavia, a culpa
ndo deve recair sobre os professores, ja que toda a comunidade escolar deve trabalhar para

evitar e/ou combater as situacdes inadequadas ao ambiente saudavel de aprendizagem:

O desenvolvimento de um clima favoravel contribui muito para que haja a
valorizacdo da atividade em si, para a contemplacéo das necessidades dos estudantes
(de competéncia, autonomia e pertencimento) e, assim, para o desenvolvimento de
uma motivagéo intrinseca ou ao menos autodeterminada (DURAO, 2011, p. 158).

Acredita-se que a promoc¢do da motivacdo autbnoma, em contexto escolar, requer a
garantia de um ambiente com boas condicdes, para que a aprendizagem ocorra. E relevante
proporcionar um ambiente fisico, aqui denominado infraestrutura, que estimule e viabilize o
aprendizado, além de promover acdes pedagdgicas que favorecam a interagdo humana,
concomitante a contextualizacdo do que é ensinado. Deci ¢ Ryan (2004) atestam que “[...]
todos os estudantes, ndo importando quao empobrecido ou enriquecido sejam seus ambientes,
possuem tendéncias naturais para o crescimento e necessidades psicoldgicas inatas que lhes
oferecem uma base para uma motivacdo autbnoma e para o desenvolvimento psicol6gico
saudavel” (p. 2). Apesar de a propensdo natural para a aprendizagem estar presente desde o
nascimento dos seres humanos, 0 meio, ou seja, as interacBes e as condi¢des ambientais
podem enfraquecer ou fortalecer esse estimulo natural. No ambito escolar, quando ambas séo
enfraquecedoras, podem contribuir diretamente com a desmotivacdo. Nessa perspectiva,
conhecer a qualidade motivacional e/ou as causas da desmotivacdo, apresentar estratégias
adequadas de ensino e fomentar condi¢fes ambientais favoraveis constituem ferramentas
essenciais para elevar a qualidade motivacional dos estudantes e garantir o desenvolvimento
saudavel. Isso ratifica que o objetivo desta pesquisa, a saber, conhecer a qualidade
motivacional de um grupo de estudantes do Ensino Fundamental 11 e Médio, provenientes de
escolas publicas e privadas de um municipio do norte do estado do Parana para a producao de
textos, trard contribuigdes para a area, haja vista que permitira tracar o perfil motivacional dos

estudantes e inferir acbes pontuais para elevar sua qualidade motivacional.
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Considerando a motivagcdo (um motivo/fator ou um conjunto de fatores que o
individuo possui e que o faz agir numa certa direcdo) como determinante essencial para a
aprendizagem, e que alunos autorregulados, em geral, se percebem como competentes,
eficazes e autdbnomos, e ainda que a sua auséncia representa queda de investimento pessoal
nas tarefas propostas no ambiente escolar, prope-se uma reflexdo acerca da motivacdo em
ambito escolar, a luz da TAD (ZIMMERMAN, 2006).

Os proponentes da TAD consideram que um tipo qualitativamente adequado de
motivacdo fomenta o envolvimento do estudante, no processo de novas aprendizagens; no
engajamento e na persisténcia em tarefas desafiadoras, contribuindo para o uso adequado de
estratégias com emprego de esforco necessario para o exercicio de suas habilidades (DECI,
RYAN, 2000). Os mesmos autores (2002) defendem que a investigacdo sobre a qualidade
motivacional dos estudantes, tendo em vista os fatores ambientais e suas implica¢fes, na vida
deles, é relevante, porque pode auxiliar na compreensdo dos motivos ou razdes pelas quais um
estudante se dedica ou realiza alguma atividade, ajudando ainda na identificacdo dos eventos
gue apoiam ou prejudicam os recursos motivacionais dos estudantes. Em outras palavras,
favorece a visualizacdo e o entendimento das distor¢des na qualidade ou tipo de motivagédo

apresentada, mediante as agoes.

Dado o papel do continuum de autodeterminacdo mostrado no Quadro 1 e
considerando que as regulacdes externas podem ser internalizadas e se transformarem em
regulacdo interna e, desse modo, a motivacdo extrinseca pode se tornar uma motivacdo
autodeterminada (DECI; RYAN, 2002), apresentam-se, no Quadro 2, os tipos de qualidade da

motivacao extrinseca e seus efeitos diferenciados sobre os comportamentos dos estudantes.

Quadro 2. Tipos motivacionais no &mbito escolar

PP AF A AF AP AP SV AP AV AP AV SV AV SV AN S S SV AP SV SV AV VN

~ TIPOS DE MOTIVAGAO RAZOES PARA : PENSAMENTO
EXTRINSECA © REALIZARUMA
- TAREFA OU ATIVIDADE

Regula¢do Externa O estudante realiza suas -

~ tarefas ou atividades somente -

~ (Controlada, o locus  de ] e g
L ( “porque serd recompensado Posso ter problemas com a y

. causalidade é externo - origem da . " nota, com faltas efou com 0

:: acdo esta fora do individuo). g (consequeéncia  desejada) ou .
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o ~ porque ficard envergonhado,
das contingéncias de .

autovalor/orgulho ou de  S€ tirar notas ruins, ou porque

s , .
ameagas/vergonha/culpa). - desapontard seus pais.
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Motivacédo Intrinseca O estudante desenvolve a “Tenho satisfagdo em realizar

atividade por prazer, devido essa atividade, sinto-me

Autodeterminada, as acGes estédo , . .
( ¢ ha presenca de liberdade, totalmente envolvido por ela,

todas assimiladas ao self). o .
escolha e flexibilidade. a ponto de ndo perceber nem

0 tempo”.

B . . .
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Fonte: Autora da pesquisa.

Por meio da analise do Quadro 2, pode-se verificar como o aluno se insere no
continuum da autodeterminacgéo, e encontrar pistas acerca do modo de planejar intervencdes
adequadas a um contexto real, que esteja efetivamente relacionado ao perfil do aluno, da
turma, ou ainda comparar a alteragdo desse perfil motivacional apds uma intervencdo nos
diversos campos do saber, como na préatica de producdo de textos na escola.

Para a Psicologia Escolar, compreender as razfes de determinados comportamentos

discentes € um caminho com vistas ao desenvolvimento de intervencgdes significativas e
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efetivamente ligadas a realidade dos estudantes e do contexto em que vivem. Ao avaliar a
motivacgdo intrinseca quanto a aprendizagem escolar, Bzuneck e Guimardes (2002) explicam

que as pesquisas tém utilizado, como critérios,

[...] A curiosidade para aprender, a persisténcia dos alunos nas tarefas, o tempo
despendido no desenvolvimento da atividade, a auséncia de qualquer tipo de
recompensa ou incentivo para iniciar e completar a tarefa, o sentimento de
autoeficacia em relacdo as acGes exigidas para o desempenho, o desejo de selecionar
aquela atividade particular e, finalmente, a combinacdo de todas as varidveis
apontadas. (BZUNECK; GUIMARAES, 2002, p. 3).

Em suma, fica evidente que, apesar da motivacao intrinseca parecer mais vantajosa
que a motivacdo extrinseca, ambas sdo importantes, especialmente se considerar que a
motivacao extrinseca pode servir de ancoradouro para a motivacao intrinseca, na medida em
que “[...] os comportamentos sdo provavelmente sustentados por meio de uma combinacao de
consequéncias intrinsecas e extrinsecas” (BORUCHOVITCH; COSTA, 2010, p. 195).
Importante esclarecer que as a¢es do individuo ndo precisam necessariamente percorrer o
continuum, desde a desmotivacdo até a motivacdo intrinseca, segundo ja mencionado
anteriormente. Os estudantes podem internalizar e integrar as suas ac6es, configurando-as em
autdbnomas, ao longo do processo de ensino e aprendizagem; para tanto, as necessidades
psicoldgicas bésicas (competéncia, autonomia e pertencimento) devem ser trabalhadas e
apoiadas pela pratica de todos os envolvidos com a aprendizagem. Conforme se pode verificar
no caso do aluno que alega necessitar da aprendizagem para realizar metas futuras, ha
predominancia da identificacdo e aceitacdo da acdo realizada com seus objetivos pessoais,
logo, h&a emprego de esforco na realizacdo do que é proposto, de sorte que esse aluno sustenta

sua agdo em vista do seu objetivo.

Diante do exposto, questiona-se: como motivar os estudantes, a fim de que uma
atividade pedagogica, como a producdo textual, seja iniciada, sustentada e finalizada de modo
a promover um desenvolvimento saudavel? E, ainda, como despertar curiosidade e a
persisténcia, na realizacdo dessa atividade? Um olhar para a acdo docente fornecera parte
dessas respostas. De acordo com Deci e Ryan (2008), o estilo motivacional do professor
tornou-se um constructo importante para o cenario educacional, pois a forma como o
professor administra a sala de aula influencia o desenvolvimento e os resultados académicos.
A qualidade da motivacdo dos estudantes, em parte, depende da qualidade do perfil
motivacional do professor. (DECI et al.1981).
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Em principio, é defendido que o estilo motivacional do professor deve ser o de
promotor de autonomia. Um professor com tal estilo motivacional pauta suas agdes em trés
pilares, a saber: 1) adocdo da perspectiva do aluno; 2) acolhimento dos pensamentos,
sentimentos e a¢des do aluno e 3) apoio ao desenvolvimento motivacional e a capacidade para
a autorregulacdo autdbnoma. Também apresenta comportamentos instrucionais, 0s quais
resultam nas seguintes ac¢fes: nutre 0s recursos motivacionais internos; oferece explicacfes
racionais; usa de linguagem informacional, ndo controladora; é paciente com o ritmo de
aprendizagem dos alunos e reconhece e aceita as expressdes de sentimentos negativos dos
alunos (MACHADO, 2009).

Ao conformar sua acdo docente a esses trés pilares, ha possibilidade de elevar a
qualidade motivacional dos alunos; sabendo que ela ndo é estatica, os professores podem
desenvolver maneiras de auxiliar a natureza ativa dos estudantes, tendo em vista um
desenvolvimento académico saudavel — que proporcione uma motivacdo autbnoma ou
intrinseca ou as formas autdbnomas de motivacdo extrinseca, identificada/integrada. Em
contato com um professor promotor de autonomia, 0s alunos exibem resultados positivos em
relacdo a aprendizagem, porque o vinculo com o professor € uma variavel que tem inferéncia

muito significativa na motivagéo para a aprendizagem.
2.3 A MOTIVACAO PARA PRODUCAO DE TEXTO NA ESCOLA

Como a premissa que perpassa 0 ensino da lingua escrita, nas escolas brasileiras, é a
de vincular esse ensino a vida estudantil, cabe a todo aluno, segundo Collelo (2007), “[...] ler
para aprender e escrever para comprovar o aprendizado” (p.28). A autora defende que,
embora esse seja um alvo perfeitamente legitimo, a énfase atribuida ao uso restritamente
escolar deturpa o eminente potencial da conquista da escrita, “[...] tornando-a artificial e,
muitas vezes, desprovida de significado e motivagdao” (p.28). Para ela, o potencial educativo
da escrita configura-se numa conquista indispensavel aos estudantes, por conseguinte,
fundamental ao cidaddo, tornando-se imprescindivel ao ser humano, de sorte que o
engendramento desse trio resulta em um individuo mais autdnomo. Parece exagerada tal
afirmacdo, porém, ndo o é, pelo fato de que a escrita, no bojo académico, é realmente uma
habilidade essencial, uma vez que possibilita a comunicacdo e a demonstracdo da

aprendizagem, a despeito de seu uso ou fungdo extrapolarem fins exclusivamente escolares.
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Na vida diaria, a escrita apresenta valor, importancia e utilidade para a realizacdo das mais

diversificadas tarefas, além de auxiliar no desenvolvimento do ser humano enquanto cidadao.

Desde os tempos mais remotos (homens das cavernas), a escrita tem sido usada pelos
individuos para imprimir lembrancas, transformar, organizar, transmitir conhecimentos,
descobrir e compreender melhor o mundo (CALKINS, 2002), inferindo-se que seja uma
atividade primaria. Para Barbosa (1991), dados historicos revelam que a utilizacdo da escrita,
focando o registro do saber, estd acompanhada “[...] por uma transformacdo gradativa nos
mecanismos de transmissdo do conhecimento”, 0 que contribui para um “[...] processo de
acumulacdo do saber, gerando a possibilidade de criacdo e de conhecimentos novos a partir do
acervo ja disponivel” (p. 33). No que tange a progressiva socializagdo da escrita, ha de se
reconhecer que a transicdo de conhecimentos orais a escritos veio acompanhada de
modificagcdes sociais, cognitivas e comunicativas (SOARES, 1995 citado por RIOS, 2005),
modificando o seu uso e funcdo ao longo da historia, de maneira a provocar significativas

mudangas.

Boruchovitch e Costa (2009) enfatizam que, na atualidade, o uso e a funcéo da escrita
referem-se, respectivamente, ao que se pode realizar por meio da escrita (uso escolar e
extraescolar) e o que a escrita proporciona ao individuo (conquistas pessoais, financeiras e
profissionais); em ambas as situacdes, ha o envolvimento de elementos cognitivos e afetivos,
embora os professores empreguem boa parte do tempo para ensinar e refinar as habilidades
cognitivas associadas a escrita, como ortografia, gramatica e pontuagdo. Como descrito em
Rios (2005), uma ampla gama de estudantes evidencia dificuldade em “[...] transmitir ideias,
conhecimentos, informagdes ¢ sentimentos por meio da escrita” (p. 3), dificuldade que é mais
evidente em alunos com problemas de aprendizagem e baixo desempenho escolar, contudo, é
igualmente percebida em estudantes sem dificuldades aparentes (MACARTHUR; GRAHAM;
SCHWARTZ, 1993).

Destarte, 0 uso e a fungio estdo imbricados. E na medida em que se vive num meio
sobre o qual é possivel agir, no qual é possivel com os outros, discutir, decidir, realizar,
avaliar, que s&o criadas as condi¢cdes mais favoraveis de aprendizagem. E isso vale para todos
os aprendizados, ndo s6 o da escrita. A escola, assim, torna-se terreno fértil para producdo de
um saber mais contextualizado a vida do estudante (JOLIBERT, 1994). No prefacio de

Collelo (2007), Brito (2007) ressalta que, em toda a sua historia e até nos dias atuais, a escrita
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foi produzida e apropriada pelos grupos dominantes e, ainda que sempre tenha havido muitas
outras maneiras de ruptura e de disputa, foi e ainda ¢, “[...] no conjunto de praticas sociais que
a escrita revela-se na plenitude de seu potencial, infelizmente nem sempre acessivel a todos 0s
que aprendem a ler e a escrever” (p. 29). Freire (1990) vai além, ao afirmar que a
linguagem/escrita e o poder estdo entrelacados e constituem tanto um terreno de dominacéo
quanto de possibilidades, cabendo aos envolvidos, principalmente no ambiente escolar,

fomentar as “possibilidades”.

De fato, em nossa sociedade, a escrita esta associada a uma relacdo de saber e poder,
muitas vezes mais de poder, a qual precisa ser identificada no bojo escolar, ou melhor,
desvelada para ser compreendida e quica combatida. A esse respeito, vale lembrar os
belissimos ensinamentos deixados por Freire (1990, 1996 e 1997), os quais nos levam a
compreensdo de que o ler e escrever devem conduzir todos a um processo de libertacdo que

perpassa pela conscientizacdo, conforme ele desabafa:

Minha impressdo é que a escola esta aumentando a distancia entre as palavras que
lemos e 0 mundo em que vivemos. Nessa dicotomia, 0 mundo da leitura é sé o
mundo do processo da escolarizagdo, um mundo fechado, isolado, onde vivemos
experiéncias sobre as quais ndo lemos. O outro mundo, o mundo dos fatos, da vida,
o mundo no qual os eventos estdo muito vivos, mundo das lutas, injusticas e crises,
ndo tem contato algum com o0s alunos na escola através das palavras que a escola
exige que eles leem nos de jornais, revistas, obras de ficgéo, etc. (FREIRE, 1997, p.
39).

A dicotomia a que Freire (1997) alude é a mesma que Jolibert (1994) ensina a
combater. A autora sugere que, ao propor a escrita de textos, devem-se evitar situacdes
formais (textos que ndo tém por objetivo outra funcdo sendo eles mesmos) e evitar ultrapassar
as possibilidades dos estudantes, exigindo mais do que eles podem dar, num determinado
momento, “[...] para ndo correr perigo de transformar a producdo de um texto num trabalho
penoso” (p. 106). Segundo Jolibert et al. (1994), no que tange & atividade de producdo de
texto, é importante que o estudante vivencie, ao longo da sua vida académica, experiéncias
que permitam: 1) o entendimento de para que serve a escrita — a sua utilidade e a fungéo, isto
é, serve para a comunicacgdo; a contacao de fatos; registro de ideias e intencdes; 2) o exercicio
do poder atribuido aquele que domina a escrita, como o de resolver problemas pessoais, fazer
rir ou sonhar, reivindicar direitos etc.; 3) vivenciar praticas prazerosas de producédo de texto,
como inventar, construir e reconstruir textos. Para a autora, realizar uma experiéncia pessoal
da escrita pressupde uma pratica “[...] regular, diversificada, contrastada, ajustada; que nasce
de uma familiaridade diaria com a producdo efetiva de textos e de uma reflexdo
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metalinguistica rigorosa sobre o funcionamento dos textos e da lingua” (p. 18),

concomitantemente assegurando a vivéncia das trés experiéncias narradas anteriormente.

Ao tomar por base esse pensamento inicial, pode-se refletir a proposito do significado
da escrita e sua funcdo social e escolar, também no aparato legislativo brasileiro. Constam, na
sequéncia, alguns achados sobre a funcéo da escrita no Ensino Fundamental®. Nos Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 1997), esta preconizado que um dos objetivos do
Ensino Fundamental, no 1° e 2° ciclos®, é o dominio da escrita, considerada fundamental para
a participacdo social efetiva: ¢ “[...] por meio dela que 0 homem se comunica, tem acesso a
informacdo, expressa e defende pontos de vista, partilha ou constréi visées de mundo, produz
conhecimento” (p.15). Também nesse documento esta evidenciado que, para aprender a

escrever, é necessario

[...] Ter acesso a diversidade de textos escritos, testemunhar a utiliza¢do que se faz
da escrita em diferentes circunstancias, defrontar-se com as reais questfes que a
escrita coloca a quem se propde produzi-la, arriscar-se a fazer como consegue e
receber ajuda de quem j& sabe escrever. (BRASIL, 1997, p. 66-67).

No texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBN (1996) —, o
desenvolvimento da capacidade de aprender perpassa pelo dominio da escrita, ratificado no
art. 32. Em funcéo da importancia concedida ao dominio da escrita e levando em conta que a
producdo de textos tem sido acompanhada por propostas educacionais, sendo concebida nos
PCNs como necessaria para garantir competéncia no uso da lingua materna, tem-se a seguir
uma reflexdo acerca da producdo de texto, distinguindo-se, em principio, redacdo de producao

de texto.

Alguns autores (RIOS, 2005; GRILLO, 1995; MARINHO, 1998; AZEVEDO,;
TARDELLLI, 2001) assinalam que houve uma mudanca na concepcao do sentido da redacédo
para a producdo de textos. Costa (2005, p. 16) explica que comumente a redagéo era focada
em seu aspecto gramatical, resultando em um produto: “[...] poucas eram as ocasides em que a
redacdo estava vinculada a uma necessidade real de comunicagdo”. Ja Geraldi (2002, p. 91)

vai além, ao asseverar que, na escola contemporanea, ainda “[...] ndo se escrevem textos,

! Com a aprovagdo da Lei n. 11.274/06, pela qual o ensino fundamental obrigatério passou a durar nove anos,
iniciando-se aos 6 anos de idade.

2 Destarte, 0 Ensino Fundamental foi dividido em quatro ciclos de formagdo. O primeiro ciclo refere-se as
primeiras e segundas séries, 0 segundo ciclo a terceira e quarta séries, o terceiro a quinta e sexta séries e por
ultimo o quarto ciclo que se relaciona a sétima e oitava séries (PCNs, 1997, p.16).
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produzem-se redagdes”. Em outras palavras, estas nada mais sdo que simulagdo ¢ treino do
uso da lingua escrita apenas, em que as velhas praticas continuam, apesar da alteracdo no

nome: de redagéo para producéo de texto.

Geraldi, desde 1984, se debruca na defini¢cdo de redacgéo e producédo de texto; para ele,
conforme ja se frisou, na escola ndo se escrevem textos, produzem-se redagdes. “E estas nada
mais sao que simulagdo do uso da lingua escrita” (2002, p. 91). Na redagao, 0 aluno tem que
cumprir uma tarefa solicitada de forma mecéanica, sem muitas possibilidades de manifestacédo
pessoal livre; ele a faz para alguém ler ou até mesmo ndo ler. Por sua vez, na producdo de
texto, existe uma necessidade de comprometimento e reflexdo por parte do aluno, o qual é

visto como sujeito. Pereira (2011) traduz essa ideia da seguinte maneira:

O aluno faz uma redacdo, quando reproduz frases que ndo sdo dele, ideias ja
consagradas, clichés — enfim, quando devolve para o professor a palavra da escola;
diferentemente, o estudante produz um texto, quando consegue, apesar de tropegar
na ortografia, na concordancia e em outras convencgdes da lingua escrita culta,
escrever algo original, algo de seu, a expressao de sua visdo de mundo. (PEREIRA,
2011, p. 11).

Assim como Pereira (2011), defende-se que ha urgéncia em introduzir novos habitos e
um pouco de fundamentacdo na préatica de escrever em sala de aula. Novos habitos, pautados
na familiaridade diaria com a producdo efetiva de textos, no entendimento de para que serve a
escrita e no que € possivel realizar, por meio dela, vivenciar praticas prazerosas de producédo

de texto, além de garantir uma fundamentacao pautada na reflexdo e comprometimento.

Discorre-se a respeito da escrita, almejando-se beneficiar a producédo textual dos
estudantes do Ensino Fundamental e Médio, neste estudo. Se dominar a escrita € uma agédo
essencial para a concretizacdo da aprendizagem como um todo, bem como fator relevante na
construcdo da cidadania, torna-se imprescindivel refutar a ideia de que, para produzir textos,
necessita-se de inspiracdo, ou que se precisa ter dom ou, ainda, dominio gramatical; ndo
obstante, o estudante precisa perceber que ha boas raz6es para escrever, caso contrario, pode
sentir-se inibido e desmotivado. Logo, motivar o estudante para a producdo textual é uma
necessidade. Contudo, sera que podemos afirmar que os alunos sdo realmente desmotivados

para essa atividade?

As questdes que seguem sdo retomadas devido a sua relevancia para a motivacdo dos
estudantes para a escrita: qual a qualidade motivacional dos estudantes para essa atividade?

Existe uma variacdo dessa motivacéo entre alunos de instituicdes publicas e privadas? Existe
41



uma variacdo dessa motivacdo entre sexo, faixa etaria, periodo de ensino e entre o Ensino
Fundamental e Médio? H& mudancas dessa motivacao, no decorrer dos anos, ou seja, altera-se
a qualidade da motivacgéo dos alunos para a escrita de textos? Os alunos sdo autodeterminados
para escrever ou necessitam de recompensas externas, ameagas ou puni¢des, para realizar essa

atividade? Como motivar os alunos para a realizacdo dessa atividade?

Concorda-se com a afirmacdo de que, no ambiente escolar, existem crencas,
compartilhadas por parte da comunidade escolar (pais, professores, funcionarios etc.), de que
0s estudantes ndo sdo motivados para escrever, e que o desempenho na producdo de textos
dos aprendizes poderia ser melhor. Durdo (2011) ratifica que, quando se remete a qualidade
da educacdo no pais, sabe-se que os estudantes poderiam ter melhores rendimentos, sobretudo
quanto as habilidades de Lingua Portuguesa. Acrescenta que “[...] essa realidade é um
agravante muito expressivo no processo de ensino-aprendizagem e pode causar implicacdes
ndo apenas para o estudo da linguagem, mas para a qualidade do contexto escolar com um
todo” (DURAO, 2011, p. 23), principalmente se considerarmos que a capacidade de ler,
compreender e escrever é necessaria em todas as disciplinas escolares e para a participacdo

social efetiva.

Colello (2007) reconhece que a dificuldade na producéo da escrita é, em grande parte,
“[...] consequéncia de concepcbes e metodologias de ensino, e das praticas escolares que
insistem nos padrdes de correcao e na prioridade de usos especificos da lingua, em detrimento
do significado, da vontade de dizer e do equilibrio das possibilidades de expressao” (p. 43). A
autora denuncia que hd uma supervalorizacdo do texto informativo (informacdo pela escrita
gue objetiva a superacdo das etapas escolares, 0 acesso a universidade e o ingresso no
mercado de trabalho), quando a escola tem a disposic¢do outras possibilidades textuais, como
poemas, contos, cartas, exercicios de ficcdo, producdes humoristicas e teatrais. Essas outras
possibilidades permitem uma manifestacdo pessoal dos sentimentos, defesa de ideias,
fantasias, emocdes, que sdo raramente percebidas nos textos informativos. E é nomeada pela
autora como a escrita do transformar, porque abarca a capacidade de (re) criacdo da realidade
(COLELLO, 2007).

Nesse sentido, um olhar mais especifico deve ser langado sobre quem é o produtor de
texto. Todo aluno é um produtor de texto? Ainda conforme Colello (2007), o produtor de

texto é definido como sendo “[...] 0 autor, que além de poder escrever palavras e frases, tem a
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competéncia para compor textos, enfrentando os desafios da sua producdo, mas também
gratificando-os com a possiblidade de dar vida aos seus pensamentos, ideias e fantasias” (p.
30). Em consonancia ao pensamento de Geraldi (1984) e Collelo (2007), o produtor de texto é

0 sujeito/autor capaz de transformar a realidade por meio da escrita.

Conscientes da relevancia da escrita para o desenvolvimento do ser humano, Bruning
e Horn (2000) perceberam a necessidade de enfatizar e defender a motivagédo para a escrita.
Para os autores, “[...] embora exista uma grande quantidade de conhecimento pratico sobre a
instrucdo da escrita, ainda ha relativamente pouca andlise cientifica dirigida aos fatores
motivacionais criticos ao desenvolvimento da escrita” (p. 26). Visando a favorecer o
desenvolvimento da motivacdo para a escrita, esses autores propuseram quatro conjuntos de
condicdes essenciais capazes de fomentar o desenvolvimento da motivacdo: 1) nutrir crencas
funcionais sobre a escrita; 2) promover o engajamento usando tarefas auténticas de escrita;
3) fornecer um contexto favoravel para a escrita e 4) criar um ambiente emocional positivo.
Devido a aproximacdo da Teoria da Autodeterminacdo com tal proposta, apresenta-se no

Quadro 3 o resumo de cada conjunto.

Quadro 3. Fatores no desenvolvimento de motivagdo para escrever. BRUNING e HORN, 2000.

CONJUNTO (objetivos) CONDIGCOES DE APRIMORAMENTO DA MOTIVACAO (agbes)

* Criar um contexto de apoio a escrita e outras atividades de leitura e
escrita;

NUTRIR * Mostrar como os professores utilizam a escrita, no cotidiano;
* Promover atividades escritas que garantam o sucesso do aluno;
Crengcas funcionais sobre a escrita
* Fornecer oportunidades para que os alunos pesquisem e discutam
acerca dos temas sobre os quais irdo escrever;

* Incentivar a escrita breve e diaria;

» Fomentar a escrita de diferentes géneros textuais.

* Permitir que os alunos escrevam sobre temas de interesse pessoal e
para uma variedade e diversidade de audiéncias;

PROMOVER
* Estabelecer comunicagdo com vistas a revisdo da escrita;

Engajamento usando tarefas auténticas de escrita * Integrar a producdo textual com outras disciplinas (por exemplo,
ciéncia, matematica etc.).
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« Dividir as tarefas de escrita em secdes;
* Oportunizar ao aluno rever e melhorar o seu trabalho;

FORNECER e Auxiliar os alunos no estabelecimento de metas de escrita nem

muito simples nem muito complexas;

* Orientar na escolha e uso de estratégias para atingir os objetivos;
Contexto favoravel para a escrita

« Oferecer feedback continuo, preciso e Util, durante o engajamento

da tarefa e sobre o progresso alcangado em direcdo as metas de

escrita;

« Utilizar colegas como parceiros, nas turmas de alfabetizac&o.

« Relacionar escrita com a linguagem oral;

PROPORCIONAR * Proporcionar um ambiente seguro para a escrita (um clima de
confianga, carinho e interesse mutuo);

Ambiente emocional positivo « Utilizar como fonte de feedback o produto apresentado pelo aluno;
« Ajudar o aluno a entender que os sentimentos de ansiedade os quais

surgem antes ou durante a escrita sdo uma resposta fisiologica normal
para uma tarefa desafiadora e estimulante.

Os quatro conjuntos focalizados podem e devem ser fomentados com profusdo, no
bojo escolar, para desencadear um processo de escrita saudavel. Rios (2005) traduziu-os do
seguinte modo: 1) fomentar crencas positivas a respeito da escrita; 2) favorecer o
compromisso dos estudantes com a escrita por meio de metas e contextos auténticos; 3)
promover um contexto de apoio e 4) proporcionar um ambiente emocional apropriado a

escrita.

Para estimular crencas positivas a respeito da escrita, deve-se garantir a compreensao,
por parte do estudante, da funcéo social da escrita, conduzindo-o depois a acreditar que possui
potencial para desenvolver a escrita, que tem capacidade como escritor e que tem o controle
sobre as tarefas escritas. A fim de alcancar tais objetivos, é imprescindivel criar uma sala de
aula que apoie a escrita e outras atividades de leitura e escrita; mostrar caminhos que 0s
professores pessoalmente utilizam em sua escrita; oferecer tarefas de escritas que assegurem o
sucesso dos alunos; promover atividades escritas que sustentem o sucesso do aluno; usar
atividades de escrita diarias breves para encorajar a escrita regular em uma variedade de

géneros.

O engajamento ou o compromisso dos estudantes com a escrita ocorre por meio de

metas e contextos auténticos; isso significa que os alunos devem perceber como a escrita é
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significativa, proposital, capaz de permitir e dar voz aos seus pensamentos. Se tal acontecer,
haverd engajamento nas atividades, no entanto, para assegurar esse uso significativo da

escrita, 0s passos expostos no quadro anterior devem ser seguidos criteriosamente.

J& para promover um contexto de apoio a escrita, deve-se incluir “[...] 0
enquadramento de tarefas, praticas e condi¢bes de feedback susceptiveis de desenvolver
habilidades ¢ motivagdo” (BRUNING e HORN, 2000, p. 31). Para Bruning e Horn (2000),
ndo se trata de uma simples criagdo de um ambiente alfabetizador rico em textos e imagens. O
contexto determina o nivel de habilidade necessario para concluir uma tarefa de escrita com
sucesso. Para os alunos se empenharem plenamente e terem sucesso na escrita, eles precisam
ser capazes de explorar os recursos motivacionais embutidos na tarefa em si (por exemplo, a
sua utilidade percebida), em seus proprios interesses e historias motivacionais e no feedback

que recebem ou d&o, durante o processo de escrita.

Por fim, é imperioso criar um ambiente emocional apropriado a escrita, em que as
ideias e os sentimentos podem ser expressos de forma segura. Como explicam Bruning e Horn
(2000), o desenvolvimento da escrita envolve desafio e frustracdo, podendo gerar a ansiedade,
considerada até certo ponto normal, afinal, “[...] qualquer um que escreveu experimentou pelo

menos alguns sentimentos negativos sobre a escrita” (p.33).

Nota-se que as quatro condicGes propostas por Bruning e Horn (2000) parecem
promissoras para incentivar o desenvolvimento saudavel da escrita. Concorda-se com Durédo

(2011), quando destaca que

[...] Todos esses conjuntos, entretanto, proporcionam o desenvolvimento das trés
necessidades, iniciando pela autonomia e pela competéncia, visto que por meio delas
tenta-se desenvolver o locus de causalidade interno dos alunos para que se sintam
autdbnomos e aptos para realizarem as atividades de escrita. (DURAO, 2011, p. 153).

Bruning e Horn (2000) enfatizam que a escrita requer uma atencdo especial as
condi¢cdes motivacionais. Em consonancia com essa ideia, acredita-se que o maior desafio
motivacional dos professores é ajudar os alunos a verificar que os beneficios da escrita

superam seus consideraveis riscos e esforgos.

Assim sendo, constata-se que o estudante deve ser um produtor de texto e que
conhecer a qualidade da motivagdo destes, para tal atividade, € um problema de importante
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implicacdo social e educacional, visto que a auséncia de motiva¢do para aprender “[...]
impede a formacéo de individuos mais competentes para exercerem a cidadania e realizarem-
se como pessoas, além de se capacitarem a aprender pela vida afora” (BZUNECK, 2001, p.
13). De acordo com a TAD, ha possibilidades de intervencdo nas diversas acdes e na
organizacdo da escola e da sala de aula, as quais podem melhorar a qualidade motivacional
dos estudantes. Todavia, conhecer mais especificamente a motivacdo de estudantes para a
producdo de texto € um primeiro passo para promover uma intervencao adequada. Alguns dos
autores que desenvolveram estudos internacionais a propésito da motivacdo e a escrita
(PAJARES, 2003; GRAHAN et al., 2012; BRUNNING e HORN, 2000) asseguram que ha
poucas investigacGes internacionais a respeito de producdo de textos, além de salientar que

sdo inimeras as deficiéncias encontradas nessa atividade pelos alunos.

Ainda que os especialistas do assunto sinalizem como limitacéo a baixa quantidade de
pesquisas e as dificuldades inerentes a concretizacdo da producdo de texto, € necessario levar
em consideracdo que, a partir dessa verificacdo e das relagdes possiveis que podem ser
estabelecidas entre motivacdo e escrita, no contexto escolar, e considerando que “[...] uma
poderosa fonte de motivacdo consiste em o aluno ver significado ou importancia nas
atividades” (BZUNECK, 2010, p. 14), pode-se responder ao problema: qual é a qualidade
motivacional apresentada pelos alunos de diferentes anos do Ensino Fundamental e Médio
para a producdo de textos? Refletir sobre esse problema acaba se transformando em uma
necessidade para promover um desenvolvimento saudavel da aprendizagem. Afinal, estar
envolvido diretamente com exigéncias escolares é condicdo relevante para que a
aprendizagem aconteca: “[...] o aluno sO aprende na medida em que estiver nelas

pessoalmente envolvido com persistente trabalho mental que, portanto, exige motivagdo”.
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3. PESQUISAS RECENTES ACERCA DA MOTIVACAO NO CONTEXTO
ESCOLAR: PANORAMA NACIONAL E INTERNACIONAL

A motivacdo no contexto escolar é objeto de investigacdo que tem recebido crescente
atencdo por parte de pesquisadores estrangeiros (BANDURA, 1993; BROPHY, 1999;
DECI; RYAN, 2000; REEVE; DECI; RYAN, 2004; PINTRICH, 2003; ZIMMERMAN;
BANDURA, 2004) e brasileiros (BORUCHOVITCH; BZUNECK; GUIMARAES et al.,
2010; BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2001; COSTA; BORUCHOVITCH, 2002; RUFINI;
BZUNECK; OLIVEIRA, 2011, 2012; NEVES; BORUCHOVITCH; SERAFIM; HONORIO,
2005; POLYDORO, 2014; RUIZ, 2000; ZENORINI, 2010), o que contribuiu para a sua
notavel evolugdo. A partir da década de 1980, houve significativo aumento no nimero de
pesquisas relacionadas ao construto motivacdo. Como a motivacdo € um constructo
multifatorial, ou seja, composto e influenciado por diversos fatores, emprestamos o resumo
elaborado por Eccles e Wigfield (2002), que classifica as perspectivas tedricas sobre a

motivacao dos alunos em dois grupos: um com énfase nos porqués e outro nas causas.

O primeiro grupo explica as razes que colaboram para o engajamento nas tarefas de
aprendizagem (énfase nos porqués), a luz da abordagem Autodeterminacdo (DECI; RYAN,
2000), a qual focaliza a motivacao intrinseca e extrinseca (CORDOVA,; LEPPER, 1996;
DeCHARMS, 1968; LEPPER; GREENE; NISBET, 1973; WHITE, 1975); da Teoria de
Metas de Realizacdo (AMES, 1992), que diz respeito a meta ou objetivo que a pessoa utiliza,
para efetuar uma determinada atividade. O segundo grupo contempla um conjunto de
perspectivas para explicar as expectativas de envolvimento/capacidade (énfase nas causas), a
luz da Teoria de AtribuicGes de Causalidade (WEINER, 1976), a qual aborda as crencas
pessoais e sua influéncia sobre as causas de determinados comportamentos; e da Teoria da
Autoeficacia (BANDURA, 1997), que estuda as crencas, os valores e as expectativas da

pessoa para organizar os cursos de acdo visando a resultados.

Como o objetivo deste estudo € conhecer a qualidade motivacional de um grupo de
estudantes do Ensino Fundamental Il e Médio, provenientes de escolas publica e privada do
interior do norte do estado do Parana, para a producdo de textos, tendo como pilares de
investigacdo a motivacdo no &mbito escolar, a motivacdo para a escrita/producdo de textos na
escola e a validacdo de instrumentos, discorre-se, nos topicos seguintes, acerca dos principais

trabalhos nacionais e internacionais relativos a esses constructos, efetivados nos ultimos
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quatro anos (2010 até 2014), almejando-se desvelar o estado da arte das principais pesquisas
brasileiras e internacionais e seus caminhos futuros. Cabe informar que textos anteriores a
estes podem ser consultados em Durédo (2011), que realizou levantamento de artigos sobre os

mesmos constructos aqui estudados.

Com vistas a esbogar um panorama desses estudos, resumiram-se aqueles que tém
relacdo com e que estdo embasados nas teorias citadas. Optou-se pelo detalhamento de
pesquisas feitas sob outro enfoque tedrico que ndao a TAD, apenas pelo fato de abarcar uma
gama maior de interessados em pesquisar tais construtos. Ressalta-se que, mesmo n&o
trazendo contribuicdo direta para a analise dos dados coletados nesta pesquisa, essas teorias e
seus respectivos estudos podem fomentar interesse de futuros pesquisadores e diminuir a
busca deles por uma perspectiva teérica. Importante salientar que foram igualmente incluidos
estudos empiricos a luz da teoria adotada TAD; por meio deles, juntamente com os arrolados

nos topicos 2 e 3, a analise dos dados coletados sera realizada com rigor teorico.

Como fonte de pesquisa, foi adotada a base de dados das revistas cientificas nacionais,
a partir do endereco eletronico da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior)®. As revistas nacionais pesquisadas foram: Estudos de Psicologia
(PUCCAMP); Psicologia: Reflexdo e Critica (UFRS); Psicologia em Estudo (UEM);
Psicologia: Teoria e Pesquisa (UNB); Psicologia e Sociedade (ABRAPSO); Educacdo e
Pesquisa (USP); Educacao por Escrito (PUCRS) e Cadernos Cedes (UNICAMP). Quanto as
internacionais, foram consultadas: British Journal of Education Psychology; Learning and
Motivation; Psychological Bulletin; Teaching and Teacher Education; Learning and
Instruction; International Journal of Education Research; Psychology in the Schools e

Journal of Personality and Social.

Para sistematizar a pesquisa realizada online, foram desenvolvidos dois quadros com a
descricdo detalhada dos passos (Apéndices A e B). Os quadros foram elaborados para a
visualizacdo global da quantidade de trabalhos nacionais e internacionais, em cada area
pesquisada. Primeiramente, foram selecionados os periddicos comuns a area da Educacéo e da
Psicologia e, dentre esses, foram consultados artigos desde o ano de 2010 até 2014. Realizou-
se acesso ao Portal da CAPES e, tendo escolhido os periddicos, refinou-se a busca, utilizando

as seguintes palavras-chave: motivacdo e educacdo e/ou motivacdo e escrita, producao

4 Cf. http://www-periodicos-capes-gov-br.ez78.periodicos.capes.gov.br. Acesso em: 2013 a 2014.
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textual e/ou escrita e validacédo de instrumentos; em seguida, foi registrado o ano, volume e
edicdo de cada artigo que contemplava quaisquer dos constructos ja nomeados. Portanto, ao
final de cada periddico pesquisado, enumerou-se a quantidade de artigos encontrados,
cabendo ressaltar que alguns desses artigos foram focalizados a partir do item 3.1, devido a

sua pertinéncia com o presente estudo.

Os periddicos selecionados e o total de artigos em cada um, de acordo com 0s
constructos investigados, foram: a) Motivacdo: 38 nacionais e 181 artigos internacionais; b)
Producdo de Texto e/ou escrita: 36 internacionais e apenas 9 nacionais; ¢) Validacdo de
Instrumentos: 34 nacionais e 25 artigos internacionais. Para facilitar a visualizagdo desses

dados, apresentam-se as Figuras 1 e 2:

Figura 1: Dados nacionais retirados dos periodicos da CAPES

Pesquisas Nacionais

® Motivagdo

™ Produgdo de Texto e Escrita

Validagdo de Instrumento

Fonte: Autora da pesquisa.

Figura 2: Dados internacionais retirados dos periddicos da CAPES

Pesquisas Internacionais

W Motivagdo

M Produgdo de Texto e Escrita

@ Validagdo de Instrumentos

Fonte: Autora da pesquisa

Nota-se que ha uma ampla gama de pesquisas feitas internacionalmente, em
comparagdo com os estudos nacionais. Uma das hipoteses levantadas é a de que tais revistas
compilam pesquisas de diversos paises, enquanto, no Brasil, ha mais publicacdes nacionais;
outra hipdtese seria a preferéncia por publica¢fes internacionais, devido a circulagdo mais

abrangente no idioma inglés.
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Nos Apéndices A e B, foram destacadas as quantidades de artigos, evidenciando-se:
periddico da publicacdo; avaliacdo da CAPES; ano; edicdo e volume, de acordo com 0s
constructos de interesse desta pesquisa. E oportuno lembrar que foram sintetizados apenas
artigos ligados com o contexto escolar e com o processo de ensino e aprendizagem da escrita,

em educacdo formal e ndo-formal®.

Esclarecida a metodologia adotada para a revisdo dessas pesquisas, apresenta-se, na
sequéncia, uma sintese de alguns artigos que evidenciam as contribuices do grupo de
trabalhos sobre motivacdo para escrever/sobre escrita, sobre validacdo de instrumentos

avaliativos de motivagdo e motivagao para aprendizagem.

A fim de facilitar a leitura e a compreensdo das pesquisas, elas foram divididas em
dois grupos: pesquisas nacionais sobre motivagdo — escrita e produgéo de texto —, validacdo
de instrumentos avaliativos no cerne escolar; e pesquisas internacionais sobre motivacdo —
escrita e producdo de texto —, validacdo de instrumentos avaliativos no bojo escolar. Cada
grupo esta dividido em subgrupos, conforme as teorias que mais embasam as pesquisas em
motivacgdo escolar, a saber: Motivacdo Extrinseca e Intrinseca (Teoria da Autodeterminacéo);
Teoria de Metas; Teoria de Atribuicdes de Causalidade e Teoria de Autoeficacia. Destarte, ha
dois grandes grupos seguidos dos subgrupos que abarcam 0s construtos estudados, em

conformidade com as principais teorias motivacionais.

3.1 Pesquisas nacionais sobre motivagdo, escrita e producédo textual e validacdo de

instrumentos avaliativos no contexto escolar

Algumas investigacdes nacionais foram desenvolvidas na Ultima década, a respeito
dos constructos aqui pesquisados. Em Durdo (2011), Rios (2005), Boruchovitch e Costa
(2009), encontram-se revisdes significativas da literatura acerca da motivacdo para escrever,
gue € o nosso principal objeto de estudo. Almejando continuar a exposicdo do panorama
nacional desses estudos, seguem as principais pesquisas relacionadas com motivagédo para a

escrita/producdo de texto, qualidade motivacional e validacdo de instrumento no contexto

> Conforme Gadotti (2005), educacdo néo formal é toda atividade educacional organizada, sistematica, executada
fora do quadro do sistema formal, para oferecer tipos selecionados de ensino a determinados subgrupos da
populacdo, usualmente ultrapassando os limites do ensino escolar formal e englobando as experiéncias de vida.
Ja a educacdo formal é representada principalmente pelas escolas e universidades.
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escolar, entre 2010 a 2014. Segundo ja explicado, estdo divididas nos dois grupos da
motivacdo: o primeiro, que busca explicar as razbes que levam para o engajamento, e 0

segundo, que focaliza as expectativas.
3.1.1 Pesquisas na perspectiva da Teoria da Autodeterminacéo.

A motivacdo em contexto educativo tem sido objeto de investigacdo dos estudiosos
Bzuneck e Guimardes (1996; 2002; 2003; 2008; 2010, 2012). Esses autores realizaram
pesquisas pautadas na TAD, as quais contemplam os niveis da educacdo: a educacao bésica e
0 ensino superior. Um desses estudos foi feito em parceria com outros pesquisadores:
Bzuneck, Maciel, Machado e Rufini (2012). Procurou-se descobrir e compreender as razdes
subjacentes as interacOes de professores e seus alunos, ou melhor, as diferencas qualitativas
das interagdes empreendidas por dois professores, um com estilo motivacional promotor de

autonomia e outro, com uma orientacdo para o controle.

Num estudo de natureza exploratdria, os pesquisadores examinaram as interacdes
entre esses professores e seus alunos da rede publica de ensino do norte do Estado do Parana.
A amostra, em principio, foi composta de acordo com o desempenho de 39 professores na
avaliacdo do estilo motivacional, mediante a aplicacdo de um instrumento de autorrelato,
abordando problemas na escola. Desse total, dois professores foram escolhidos para que
participassem da pesquisa (0 professor com pontuacdo mais alta e o professor com mais baixa
pontuacgdo, na avaliagdo do estilo motivacional). Ambos concordaram em ter suas aulas
observadas em sete sessdes, com o objetivo de levantar dados para a elaboracdo de um
protocolo que continha categorias de interacfes capazes de se configurar em controladoras e

promotoras de autonomia.

E importante esclarecer que os pesquisadores se basearam na caracterizacdo indicada
pela literatura (REEVE et al., 2004); conforme esses autores, o critério utilizado para julgar se
a ocorréncia de interacdo se caracteriza como controladora ou promotora de autonomia deve
pautar-se na acdo do professor em sala de aula. Os pesquisadores, munidos dos protocolos,
assinalavam na folha cada tipo de interacdo observado durante as sessfes; tal protocolo j&
continha os tipos de interagdes previstos para cada um dos estilos analisados, a saber: tempo
(ouvir atentamente); atividade (modo de mediar a tarefa); comportamento (promover

condigdes para a interacdo do aluno) e feedback (modo como é informado o resultado).
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Os resultados indicaram que, apesar de terem sido encontradas diferencas entre os
desempenhos na avaliagdo do estilo motivacional, os professores interagiram com seus alunos
de modo preferencialmente controlador. No entanto, o professor que promovia a autonomia
interagiu de maneira menos controladora, no gerenciamento do tempo destinado para a
realizacdo das atividades em classe, quando comparado ao professor controlador, alem de
oferecer feedback informativo®. As implicacdes educacionais dos resultados permitem
afirmar, em concordancia com a TAD, que o estilo motivacional do professor, que pode
controlar ou promover a autonomia, contribui para fomentar a ocorréncia de tipos

qualitativamente diferenciados de motivacéo.

Ao término da investigacdo, a sugestdo fornecida pelos pesquisadores € de que se faz
necessario aproximar-se mais dos alunos e professores pesquisados; para tanto, ampliar o
numero de observacdes, permanecendo maior tempo dentro da sala de aula, o que seria mais
adequado e auxiliaria na compreensdo da dindmica da sala de aula. Apesar das limitacOes
encontradas, os autores afirmam que tal estudo trouxe contribuicGes para a area, com a

culminancia de um protocolo de categorias de interacao para uso em futuras pesquisas.

Em outro estudo relevante Bzuneck, Oliveira e Rufini (2011), objetivando avaliar a
qualidade motivacional de 1.381 estudantes do Ensino Fundamental da rede publica e privada
do municipio de Londrina-PR, elaboraram e aplicaram a Escala de Motivacdo de Estudantes
do Ensino Fundamental — EMEEF. Na comparacdo dos niveis de motivacdo de estudantes de
diferentes séries do Ensino Fundamental, entre as variaveis, descobriu-se que a desmotivacao
e a motivacdo controlada foram maiores entre os participantes do sexo masculino, quando
comparados ao sexo feminino, o qual obteve indices superiores na avaliacdo da motivacédo

autbnoma.

Constatou-se que a desmotivacdo e a motivacdo controlada aumentaram conforme a
progressao nas séries, ao passo que a motivacdo autbnoma diminuiu. Quando comparados 0s
alunos da rede publica de ensino com os da rede privada, verificou-se que estes foram

significativamente mais envolvidos na escola por razdes autbnomas, enquanto estudantes da

® As interacdes mais frequentes relativas a essa categoria foram registradas em situagdes nas quais o professor
valorizou, verbalmente ou com gestos, o que o aluno conseguiu fazer. No entanto, tais comunica¢des ndo foram
feitas com o intuito de levar o aluno a se perceber como melhor do que os outros, mas no sentido de fazé-lo
reconhecer sua evolugdo (2012, p. 197).
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rede particular se apresentaram mais desmotivados e motivados por razdes controladas
externamente. Contudo, os resultados revelaram predominancia de motivagdo autbnoma entre

0s participantes.

As implicagdes educacionais dos resultados levam a afirmar que tal investigacdo
trouxe contribuicdo para repensar as estratégias de ensino utilizadas nessa etapa da educacgao
basica? A resposta € negativa, principalmente porque os dados contrariaram as hipoteses de
que alunos de instituicdes publicas conseguem pior desempenho que aqueles das instituicdes
privadas, e o objetivo principal do estudo foi avaliar a qualidade motivacional e néo
apresentar estratégias de ensino. Para os pesquisadores, é necessério desenvolver estudos
futuros mais aprofundados que expliquem, em maiores detalhes, o que possa ter ocorrido,
embora eles aconselhem maior investigacao também dos dados obtidos, sugerindo isso ocorra
“[...] mediante afericdo da validade semantica e validacdo por entrevista, pois é possivel que
alguns alunos ndo tenham compreendido muito bem os itens” (2011, p. 60). A despeito dessas
recomendacdes, para os autores do estudo, os resultados foram positivos, pois permitiram
identificar possiveis relacdes entre a motivacdo e as variaveis como sexo, série e tipo de
escola, ja que ainda sdo poucos, em nosso meio, estudos acerca da motivacdo dessa natureza,
além, obviamente, de possibilitar conhecer melhor a qualidade da motivacdo dos estudantes
do Ensino Fundamental.

Em suma, pode-se afirmar que as contribuicGes tedricas advindas dessa perspectiva
TAD, representam caminho significativo e seguro para a compreensdo das razdes que
conduzem os individuos ao engajamento e/ou envolvimento nas diversas atividades, ao longo

da vida.
3.1.2 Pesquisas na perspectiva da Teoria de Metas de Realizagdo

Abordando a motivacdo para aprender no Ensino Médio, Santos e Zenorini (2010)
tiveram como objetivo construir e avaliar as propriedades psicométricas de uma escala de
motivacdo para a aprendizagem, desenvolvida em duas etapas. Na primeira, 0s 67 itens
baseados na Teoria de Metas de Realizagdo foram submetidos a 11 juizes e a analise
semantica de alunos. Na segunda, os 50 itens restantes foram aplicados em 739 estudantes do
Ensino Médio de escolas publicas e particulares, com idade entre 14 e 20 anos, sendo 55%
meninas. Os dados, submetidos & analise dos componentes principais e a rotagdo varimax,

resultaram numa escala de 28 itens, explicando 36,11% da variancia, que foram categorizados
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em meta aprender (caracterizada por aquele que busca o crescimento intelectual, valoriza o
esforco pessoal, enfrenta os desafios e costuma utilizar-se de estratégias de aprendizagem
mais efetivas); meta performance-aproximacao (seria aquele mais preocupado em demonstrar
a sua proépria inteligéncia, sendo que o orientado a aproximacao busca parecer inteligente, ou
ser 0 primeiro da classe) e meta performance-evitacédo (aquele que evita qualquer situacdo em
que possa demonstrar a sua incapacidade). A consisténcia interna das trés subescalas, medida
pelo alfa de Cronbach, variou de 0,73 a 0,80.

Esse relevante estudo buscou dar uma resposta a necessidade de instrumentos de
avaliacdo, baseando-se em uma abordagem tedrica recente sobre a motivacdo para aprender
em alunos do Ensino Médio, além de evidenciar que alguns estudantes tém suas preocupacoes
voltadas para uma aprendizagem de conteldos que o0s ajudardo na aprovagao nos processos
seletivos de cursos superiores, ao passo que outros almejam uma formacdo mais técnica, com
0 objetivo de ingressar no mercado de trabalho. A maioria deles é adolescente e se encontra
em processo de formacéo de identidade, de consolidacdo de valores e de construcéo de planos
futuros. “A complexidade desse momento e esse conjunto de caracteristicas reforcam a
importancia de se intensificar os estudos voltados para essa faixa de escolaridade” (p. 293),

afirmam as pesquisadoras.

No entanto, as pesquisadoras destacaram as limitacfes encontradas. Todas as escolas
participantes pertencem a uma mesma regido. Outro dado que precisa ser considerado € que 0
namero de participantes de escolas particulares foi bem mais reduzido do que os de escolas
publicas. Houve baixa variancia explicada do instrumento; para as autoras, uma SUpOSicao
seria a de que o aumento na possibilidade de escolha nas respostas poderia aumentar a
variancia. Ao analisar as escalas usadas pelos pesquisadores estrangeiros, especificamente no
caso das metas de realizacdo, observa-se que elas disponibilizam uma variedade maior de
opcodes de respostas (sete pontos, cinco pontos, por exemplo), sendo essa uma alternativa a ser

investigada em pesquisas futuras com escalas Likert.

Com o intuito de verificar a motivacdo para a aprendizagem de 429 académicos de
uma universidade particular do interior paulista, com idade entre 18 a 44 anos, Alcara, Santos
e Zenorini (2013), por meio da Escala de Motivagdo para a Aprendizagem de Universitarios -
EMAPRE-U (ZENORINI; SANTOS, 2008), buscaram evidéncias de validade, além de
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investigar a consisténcia interna e diferencas em relacdo as variaveis sexo, faixa etaria e area

do conhecimento.

Os participantes deveriam marcar um dos itens da escala Likert, a saber, concordo (3
pontos), ndo sei (2 pontos) e discordo (1 ponto), sendo que a pontuagdo variou de 28 a 84
pontos. Meta performance-evitagcao (N&o participo dos debates em sala de aula, porque nédo
quero que os colegas riam de mim); performance-aproximacéo (E importante para mim fazer
as tarefas melhor que os meus colegas) e meta aprender (Faco minhas tarefas, porque estou

interessado nelas).

Os resultados mostraram indices aceitaveis de validade e precisdo, porém, novos
estudos sdo necessarios para ampliar o conhecimento sobre as caracteristicas psicométricas da
escala. Quanto as correlacfes, o indice moderado encontrado entre a meta performance-
evitagdo e a meta performance-aproximacdo, segundo 0s pesquisadores, pode ser um
indicativo de que as duas sdo partes integrantes da meta performance, visto que, inclusive,
trés itens apresentaram carga fatorial em ambos os tipos de metas. O fato de a meta aprender
ndo se correlacionar com as demais revela que essa e as metas performance sdo aspectos
independentes do fendmeno. Na comparagdo entre metas e sexo, verificou-se uma diferenca
significativa na meta performance-aproximacdo. Quanto a faixa etaria, houve diferenca na

meta aprender.

Os pesquisadores destacam que a principal limitagdo observada nesse estudo
psicométrico da escala de motivacdo para a aprendizagem de universitarios foi referente a
amostra pesquisada, ja que todos os participantes sdao de uma Unica instituicdo de ensino
superior. Também comentaram sobre a variancia explicada do instrumento, que, em seu total,
nao chegou a 40%. “Talvez o uso de técnicas estatisticas usadas mais recentemente em
pesquisas brasileiras, como o funcionamento diferencial do item DIF, pudesse auxiliar e

explorar outros aspectos da estrutura interna da EMAPRE-U” (2011, p. 543).

Contudo, esse trabalho coopera para fomentar ideias de implementacdo de praticas
educativas que favoregam a construgéo do conhecimento. Nesse sentido, sugerem que estudos
de validade de critério, usando outras informac6es dos alunos, seriam de grande valia para
que se pudesse de fato verificar os efeitos das orientacdes de metas nos alunos em relacéo ao
desempenho académico, por exemplo. Ainda no que concerne a aspectos psicométricos, seria

relevante explorar a relagéo dos resultados da EMAPRE-U com outros construtos que tém se
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mostrado importantes, no contexto universitario, como a integracéo e a satisfacdo académica,

entre outros.

Pesquisas concretizadas com base nessa teoria tém buscado compreender o que 0S
individuos pensam acerca de si proprios, o0 motivo de se envolverem em determinadas tarefas
e por que buscam atingir determinados objetivos, sobretudo académicos. Como ha grande
caréncia de investigacdes nessa area, importante realizar mais estudos pautados nessa
perspectiva tedrica que apontem alternativas as quais visem a melhoria do ensino nos

diferentes niveis.
3.1.3 Pesquisas na perspectiva da Teoria de Atribui¢cdes de Causalidade

De Rose e Zambon (2012) realizaram um estudo com 159 estudantes do Ensino
Fundamental, com média de 13 anos, de uma escola publica do interior do Estado de S&o
Paulo, tendo por finalidade caracterizar a motivacao desses estudantes a luz das contribui¢fes
teoricas e das evidéncias empiricas derivadas das atuais teorias motivacionais, levando em
consideracdo os multiplos aspectos cognitivos que a influenciam: autoconceito (valores),
atribuices de causalidade (crencas) e metas de realizacdo (metas). Além disso, procuraram
identificar relacBes entre motivacdo e niveis — baixo, médio e alto de rendimento — na

disciplina de lingua portuguesa.

Os alunos da 62 e 72 série foram divididos em trés grupos, conforme o rendimento na
disciplina citada, o qual foi estabelecido a partir dos conceitos obtidos nos trés primeiros
bimestres do ano letivo em que ocorreu a coleta de dados. Em seguida, responderam a trés
instrumentos especificos para avaliagdo dos constructos motivacionais, a saber: Escala de
Metas Pessoais dos Alunos, que faz parte do instrumento Patterns of Adaptative Learning
Scales — PALS (MIDGLEY et al., 2000) e vem sendo amplamente utilizada em pesquisas
internacionais para avaliar as metas pessoais dos alunos de Ensino Fundamental e Médio.
Esse instrumento foi traduzido e adaptado para a populacéo brasileira por Zambon (2006). E
composto por catorze afirmacdes referentes as percep¢des dos alunos quanto aos seus
propdsitos perante as aulas e atividades da disciplina de lingua portuguesa. Cada um dos itens
pode ser respondido de acordo com uma escala Likert de cinco pontos (definitivamente ndo é

verdade; pouco verdade; é meio verdade; verdade; muito verdade).
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Na escala da meta aprender (cinco itens), as afirmacdes fizeram referéncia a razfes ou
propositos como: melhorar conhecimentos e habilidades; progredir; dominar sempre mais 0s
contetdos, com inovagdo e criatividade; aprender algumas novidades; entender a tarefa;
aprender o maximo possivel. Na escala da meta performance-aproximacao (cinco itens), as
afirmac0es referiram-se a impressionar os outros e a agradar o professor. J& na escala da meta
performance-evitagdo (quatro itens), as afirmag0es abordaram aspectos de como evitar o
fracasso, parecer incapaz ou estar entre os mais fracos da sala. Foi realizado um teste de
consisténcia interna para os dados coletados por ocasido do estudo. Para a subescala que
agrega os itens atinentes a meta aprender, o coeficiente de confiabilidade foi de 0,80. Para a
subescala que contém os itens relativos a meta performance-aproximacédo, o coeficiente de
confiabilidade foi de 0,80. Para a subescala referente a meta performance-evitacdo, o
coeficiente de confiabilidade foi de 0,64. Todos os itens apresentaram a correlacdo item-total

acima de 0,20.

Solicitou-se que os adolescentes também respondessem a um questionario de
autodescricdo Self-Description Questionnaire 1l — SDQ (MARSH, 1990a), traduzido e
adaptado para a populacao brasileira por Zambon e De Rose (2003). Por ocasido do estudo,
foram adotadas apenas as seguintes escalas académicas do SDQ-I1I: escolar geral e portugués.
Cada item é seguido de uma escala Likert de seis pontos (falso; quase sempre falso; mais
vezes falso do que verdade; mais vezes verdade do que falso; quase sempre verdade;
verdade). Os itens que avaliam o autoconceito escolar geral (nove itens) referiam-se a
percepcao de habilidades, capacidades e interesse nas matérias da escola em geral (que acessa
0 autovalor e a autossatisfacdo). Os itens que avaliaram o autoconceito em lingua portuguesa
(dez itens) abordaram a percep¢fes de capacidade e interesse em leitura, bem como a
percepcbes das habilidades verbais e de capacidade e interesse em atividades verbais.
Realizou-se um teste de consisténcia interna para os dados coletados por ocasido deste estudo
e obtiveram-se os seguintes coeficientes de confiabilidade: 0,88 para a area escolar geral e
0,84 para portugués.

O proposito do terceiro instrumento, Escala de Atribuicdo de Causalidade para
Atividades de Leitura e Escrita de Textos — EACALE, foi medir as percepg¢des dos alunos em
relacdo as causas de seu sucesso ou fracasso em atividades relacionadas a disciplina de lingua
portuguesa, no Ensino Fundamental Il. O instrumento aplicado consiste em uma versao

desenvolvida por Cabau e De Rose (2004), com base na Escala de Atribuicdo de Sidney —
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SAS (Sydney Attribution Scale), de Marsh (1984). E composto por doze situagdes hipotéticas
relativas a leitura/escrita caracteristicas do Ensino Fundamental 1l envolvendo combinages
de dois resultados hipotéticos (situacdes de sucesso e fracasso) e trés tipos de causas
(capacidade, esforgo e causas externas), totalizando 36 itens. Para cada situacdo, o aluno teve
de avaliar as trés possiveis causas (capacidade, esforco e causas externas) e responder a cada
uma, considerando cinco opgdes (falso; quase falso; as vezes falso; as vezes verdadeiro; quase
verdadeiro; verdadeiro).

Foram encontradas diferencas significativas quanto ao autoconceito, as atribuicdes e
as metas apresentadas pelos alunos com alto rendimento e os resultados demonstrados por
alunos com baixo e médio rendimento escolar, sendo que os alunos com alto rendimento
obtiveram autoconceito em leitura e escrita mais elevado, atribuiram mais o sucesso a
capacidade e ao esforco e tiveram maior tendéncia a adogcdo da meta aprender do que 0s

alunos com notas médias e baixas.

Os achados desse estudo contribuem para destacar a importancia do investimento na
promogdo da motivagdo dos alunos como uma condi¢do fundamental para a melhoria do
rendimento académico. Discutem-se os resultados como indicadores da qualidade da
motivacdo dos estudantes e do engajamento motivacional, bem como a importancia da
influéncia do contexto de sala de aula para a compreensdo e a promocdo da motivacdo dos

estudantes.

Por outro lado, uma limitacdo a ser considerada foi o fato de a énfase do estudo ter
recaido somente na relacdo entre 0s aspectos cognitivos e o rendimento escolar, de maneira
que, para pesquisas futuras, as autoras constataram ser necessario o imbricamento do
conjunto, tanto dos aspectos cognitivos quanto dos aspectos contextuais da motivacdo no

ambiente escolar.

Pode-se inferir que os estudos sobre a Atribuicdo de Causalidade tém mostrado que as
causas mais frequentemente utilizadas pelos alunos para explicarem o sucesso e 0 fracasso em
tarefas escolares estdo associadas a diferentes resultados psicolégicos e motivacionais, tais
como expectativas de sucesso futuro, autoeficécia, sentimentos positivos e negativos quanto a
si e quanto as tarefas ligadas a aprendizagem. Em outras palavras, atribuem aos fatores

capacidade (inteligéncia, aptiddo, mais os conhecimentos e habilidades ja adquiridas), esforco
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ou falta dele, a outras pessoas (colegas, familia, professor), fatores fisiologicos (problema de

salde, humor, dificuldade ou facilidade da tarefa e sorte (ou azar).

Para Boruchovitch e Bzuneck (2004), é possivel e necessario influenciar um aluno,
para que ele mude sua atribuigdo causal, quando ela estiver criando barreira ao esforgo de
recuperacdo, tendo em vista que esta associada a escolha das atividades, & persisténcia, ao

esforco despendido nas tarefas e aos processos relevantes para motivacao e aprendizagem.

Em ambito geral, os resultados das pesquisas embasadas na Teoria da Atribuigdo de
Causalidade, por sua vez, evidenciam que, se um individuo atribui seus fracassos a falta de
capacidade, a azar ou a outros fatores fora de seu controle, torna-se necessario uma
intervencdo, ou seja, um programa que consista em fazé-lo perceber que seu fracasso se deve
mais a fatores mutaveis e sob seu controle, e que ter sucesso &, sobretudo, questao de esforgo
e de boas estratégias, fatores que estdo sob seu controle.

3.1.4 Pesquisas na perspectiva da Teoria de Autoeficacia

Estudos no nivel do ensino superior foram desenvolvidos por Guerreiro-Casanova e
Polydoro (2011). Com o objetivo de analisar a correlacdo entre autoeficacia na formacao e
integracdo ao ensino superior, suas pesquisas envolveram 189 académicos ingressantes dos
cursos de Letras, 22 (11,8%), Matematica, 18 (9,6%), Administracdo de Empresas, 114
(60,9%) e Tecnologia da Informacéo, 33 (17,6%) de uma instituicdo privada localizada na
regido metropolitana de Sdo Paulo. A maioria (n = 153; 81%) estava matriculada no periodo
noturno, com apenas 29 (15,9%) no periodo matutino, dado possivelmente relacionado ao fato
de que 160 (84,7%) dos estudantes trabalhavam e ao oferecimento de somente dois cursos, no

periodo matutino.

Essa pesquisa usou trés instrumentos para coletas de dados: Questionario de
Caracterizacdo, para obter informacfes sobre as caracteristicas de entrada dos estudantes no
ensino superior; Escala de Autoeficacia na Formacdo Superior — AEFS (POLYDORO;
GUERREIRO-CASANOVA, 2010), visando a identificar a percep¢do dos estudantes em
relacdo as suas crencgas de autoeficicia na formacdo superior; e o terceiro instrumento foi o
Questionario de Vivéncias Académicas — QVA-r — versdao nacional (GRANADO et al.,
2005), utilizado para identificar a forma como os estudantes se integram a algumas das

exigéncias da vida académica.
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As pesquisadoras esclarecem que essa investigacdo foi composta por duas fases de
coleta. A primeira ocorreu em abril de 2006 e a segunda, em outubro do mesmo ano. Na
primeira fase, foram oportunizadas aos estudantes as vivéncias académicas iniciais,
proporcionando-lhes uma visdo aproximada da realidade do primeiro ano de graduacéo. E,
por ocasido da segunda fase, os estudantes tiveram oportunidade de estabelecer vinculos com
pares e docentes, tiveram acesso a atividades extracurriculares, receberam feedback do
processo avaliativo, para possibilitar a percepcdo do impacto do ensino superior nos
estudantes, ao longo do periodo pesquisado. Para as pesquisadoras, esses periodos mostram-se
suficientemente distantes entre si, de modo que possibilitaram a analise da mudanca da

relacdo entre autoeficacia na formacao superior e integragdo ao ensino superior.

De acordo com os resultados obtidos, a correlacdo pode ser classificada como forte, na
primeira fase, diminuindo para moderada, na segunda fase. A analise efetuada demonstrou
que hé linearidade entre autoeficacia na formacéo superior e integracdo ao ensino superior. As
pesquisadoras revelam que, hipoteticamente, ndo se esperava verificar diminuicdo da
intensidade da correlacdo entre as variaveis pesquisadas A limitacdo da investigacdo fica
evidenciada no seguinte questionamento: “Por que foi verificada diminuicdo da
proporcionalidade entre o crescimento dessas variaveis? Essa € uma questdo que a pesquisa

ndo tem condicdo de responder. Entretanto, coloca-se como um importante aspecto a ser

investigado futuramente” (POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, p. 84).

Em estudos anteriores, nessa mesma linha de investigacdo (GUERREIRO-
CASANOVA; POLYDORO, 2010), as autoras encontraram diminuicdo significante da
autoeficacia na formacao superior e na integracdo ao ensino superior, a qual pode alertar sobre
dificuldades vivenciadas pelos estudantes, podendo afetar o0 desenvolvimento

multidimensional destes, durante a graduagdo, bem como o sucesso académico.

Para as pesquisadoras, cabe as instituicdes de ensino superior conhecer cada vez mais
como ocorre 0 impacto da experiéncia de graduacdo nos estudantes. Diante disso, é
fundamental enfatizar o primeiro ano de curso da graduacgéo, por causa dos desafios aos quais
0s estudantes ingressantes sdo expostos, durante esse periodo (SHANKLAND et al., 2010;
TEIXEIRA et al., 2008, apud GUERREIRO-CASANOVA; POLYDORO, 2011), e 0 modo

como os alunos ingressantes os solucionam influencia a integragdo ao ensino superior.
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A partir disso e cientes de que o impacto do ensino superior impulsiona mudancas,
tanto positivas quanto negativas, as pesquisadoras sugerem que podem ser elaboradas acGes
educacionais preventivas, como oficinas, as quais possam orientar 0s ingressantes sobre
organizacdo e técnicas para estudo necessarias a experiéncia académica, de modo que
garantam ndo apenas a condicdo do acesso ao ensino superior, mas também a integragéo, a

permanéncia e, sobretudo, o sucesso académico.

Também embasadas na Teoria da Autoficacia, Oliveira e Soares (2011) analisaram o
raciocinio verbal e o desempenho escolar em 57 alunos da rede particular de ensino do sexto e
do sétimo ano de escolas particulares da cidade do Rio de Janeiro, com faixa etaria variando
de 10 a 14 anos, 34 do sexo masculino e 23 do sexo feminino.

Os instrumentos adotados foram: Prova de Raciocinio Verbal da BPR-5 (ALMEIDA;
PRIMI; 1998), constituida por itens em forma de analogias verbais, compostos de 25 frases,
onde falta a Gltima palavra, sendo necessario encontra-la para completar cada frase. A relacédo
analogica entre o primeiro par de palavras deverd ser descoberta e aplicada, de forma a
identificar a quarta palavra entre as cinco alternativas de resposta que mantém a mesma
relacdo com uma terceira apresentada; Roteiro de Avaliacdo de Autoeficacia (MEDEIROS et
al., 2000), construido pelas autoras com base nos estudos de Bandura (1993) e Schunk (1995),
o qual tem como foco a percepcao da crianca quanto ao seu desempenho académico e sua
capacidade de realizacdo. O roteiro é constituido por 20 afirmativas, oito das quais estdo
relacionadas a percep¢do de desempenho académico. Os sujeitos responderam ao roteiro,
anotando o quanto as frases correspondem ao seu jeito de ser, respondendo sim, quando as
frases se parecerem, e ndo, quando elas forem diferentes do seu jeito. Por fim, foram
consideradas ainda as notas das avaliacGes escolares de Lingua Portuguesa e Producdo de

texto.

Os resultados mostraram que tanto a autoeficacia quanto o raciocinio verbal influem
no desempenho dos alunos, uma vez que promovem a crenca que os estudantes possuem
sobre as competéncias necessarias para atingir determinados objetivos. Aqueles que tém
fortes crencas de autoeficacia tém melhor desempenho escolar em portugués do que aqueles
que tém crencas mais frageis (BZUNECK, 2001). A autoeficacia demonstra-se tao

importante, quanto as demais variaveis, para um bom desempenho escolar.
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As pesquisadoras concluem que é importante valorizar a atencdo com a construcéo da
crenga de autoeficicia e o desenvolvimento cognitivo de cada aprendiz, ao longo de sua
escolaridade. Apesar de terem sido detectados fatores limitantes, nesse estudo, as
pesquisadoras, em consonancia com outros autores (ALMEIDA, 1988b; ALMEIDA, 2000;
ROAZZI; ALMEIDA; SPINILLO, 1991), afirmam que a elaboracdo é essencial para o
desenvolvimento do aluno e para que ele tenha um bom desempenho escolar; além disso,
asseveram que é preciso dar atencdo ao que cada aluno demonstra acreditar, principalmente a
sua visdo sobre o0 seu préprio desenvolvimento e sua aprendizagem, dada a relevancia da
influéncia dos julgamentos de autoeficacia nas escolhas que os individuos fazem, nos esforcos
e tempo que despendem nas tarefas, nas crencas das proprias capacidades ou competéncias e,
considerando que tais julgamentos implicardo mais esforgos, persisténcia e mais resiliéncia,
em crencas de eficacia mais robustas (AZZI; POLYDORO, 2010).

Autoeficacia é listada como um dos mais importantes determinantes motivacionais,
devido a exercer grande influéncia sobre o desempenho escolar e académico de estudantes.
Logo, tal perspectiva tedrica se torna importante aliada dos agentes envolvidos com o
desempenho académico (instituicGes, gestores, professores e alunos), uma vez que todos

colaboram para otimizar os resultados esperados.

3.2 Pesquisas internacionais sobre motivacao, escrita e producéo textual e validacédo de

instrumentos avaliativos no contexto escolar

A gama de pesquisas ja realizadas no exterior identificou nos alunos, professores,
diretores e pais, pautando-se em referencial teérico para 0s construtos motivacionais, como 0s
especificados, ndo apenas a presenca ou auséncia da motivacdo, porém, seus aspectos
qualitativos e sua relacdo com outras varidveis intrapessoais ou de contexto. Em principio,
arrolam-se alguns autores que trabalharam com as questdes do porqué, e uma das perspectivas
mais citada nesse grupo foi a Motivacdo Intrinseca e Extrinseca; na sequéncia, encontram-se

estudos nas demais perspectivas.
3.2.1. Pesquisa na perspectiva da Teoria da Autodeterminacéao

Visando a adaptar e validar uma Escala de Satisfacdo das Necessidades Psicologicas
Basicas na Relacdo — ESNPBR — para criangas e adolescentes da populacdo portuguesa

(regido Auténoma dos Acores), Alarcdo e Simdes (2013) desenvolveram um instrumento
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respondido por 510 estudantes do ensino publico, com idades compreendidas entre 9 e 16
anos. Pautados na Teoria da Autodeterminacgéo, adaptaram e validaram um instrumento, capaz
de medir o grau de satisfacdo das necessidades béasicas na relagdo dos estudantes com os seus
professores titulares ou diretores de turma, como sdo chamados em Portugal. Essa escala
permitia ainda medir o grau de satisfacdo das necessidades psicoldgicas basicas nas relacdes

vivenciadas em outros contextos: escola, grupo de amizades, namoro, familia.

A ESNPBR é constituida, na sua versao original, por nove itens, em escala tipo Likert,
de 1 (nada verdadeiro) a 7 (completamente verdadeiro). Os itens estdo agrupados em trés
escalas, as quais correspondem ao suporte das necessidades psicologicas bésicas definidas
pela TAD (Competéncia, Autonomia e Pertencimento). Todos os itens estdo formulados de
modo afirmativo, sendo que trés deles sdo apresentados em sentido inverso, pois, nos niveis
mais elevados, descrevem a ndo satisfacdo da necessidade psicologica basica a que se
reportam (Quando estou com ele/ela, sinto-me incapaz). A Escala de Competéncia Percebida
na Aprendizagem — ECPA — é composta por quatro itens, os quais possibilitam avaliar o grau
subjetivo de competéncia dos sujeitos, num determinado contexto de aprendizagem. Na sua
versdo adaptada para criancas e adolescentes da populacdo portuguesa, cada um dos itens
(Vou ser capaz de atingir os meus objetivos neste ano letivo) é avaliado por meio de uma
escala de cinco pontos, que varia entre 1 (nunca) e 5 (sempre). A aplicacdo da verséo
adaptada apresentou um alpha de Cronbach de 0,85 (SIMOES; ALARCAO, 2011). A Escala
de Escolha Percebida na Aprendizagemn — EEPA — foi adaptada a partir da versdo traduzida
para a populacdo portuguesa (SILVA et al., 2007) e avalia em que medida os alunos
consideram as suas decisdes e escolhas na aprendizagem como resultado de iniciativa propria.
A escala é constituida por 5 itens, formulados de modo afirmativo (Sinto que sou eu a
escolher aquilo que faco), com respeito as quais 0s sujeitos deverdo posicionar-se de acordo
com uma escala ordinal de 1 (nunca) a 5 (sempre). A versdo adaptada para a populagéo
portuguesa apresentou um alpha de Cronbach de 0,80 (SIMOES; ALARCAO, 2011).

Desenvolvida por Snyder et al. (1997), a Escala de Esperanca para Criancas —EEC —
busca avaliar os pensamentos de esperanca relacionados com objetivos, em criancas e
adolescentes com idades entre 0s 8 e 0s 16 anos. A escala é composta por 6 itens, formulados
de modo afirmativo, sendo que 3 deles avaliam o componente denominado "Iniciativa" (Penso
que estou fazendo bem as coisas) e os restantes 3 itens avaliam o componente designado por

"Caminhos” (Consigo pensar em muitas maneiras de conseguir as coisas que considero
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importantes). Os itens que avaliam cada um dos componentes sdo apresentados de forma
alternada e podem ser assinalados de acordo com uma escala de seis pontos, entre 1 (nenhuma
das vezes) e 6 (todas as vezes).

Estudos com a versdo original (SNYDER et al., 1997) revelaram uma consisténcia
interna com valores que variaram entre 0,72 e 0,86, e um coeficiente de fidelidade teste-
reteste com valores que oscilam entre 0,71 e 0,73. Os resultados indicam que 0s instrumentos
possibilitam uma investigacdo adequada para avaliar a satisfacdo das necessidades
psicoldgicas basicas de criancas e adolescentes, porém, pode haver um niimero maior de itens
teoricamente relacionados com as necessidades competéncia, autonomia e pertencimento,
favorecendo assim uma maior diferenciagdo das mesmas e, consequentemente, uma melhoria

do ajustamento j& observado para 0 modelo com trés fatores.

Diversos questionarios tém sido desenvolvidos no quadro da TAD para avaliar
globalmente o grau percebido de satisfacdo das necessidades psicologicas basicas, alguns dos
quais ainda permitem a analise da satisfacdo de cada uma delas. Uma parte desses
instrumentos tem sido traduzida das suas versdes originais em inglés para a lingua portuguesa
e, concomitantemente, sdo estudadas suas qualidades psicométricas. Todavia, Alarcdo e
Simbes (2013) verificaram que ndo estava disponivel, em portugués, um questionario

adaptado e validado para criangas e adolescentes que analisasse esse conceito.

De modo a responder a essa lacuna, o objetivo central do estudo portugués consistiu
em apresentar os resultados do processo de adaptacdo e validacdo da ESNPBR, ficando
evidenciado que se trata de um instrumento de carater breve e flexivel, pois possibilita avaliar
a satisfacdo das necessidades psicoldgicas basicas em varios contextos e na relacdo com
diferentes pessoas. Um dos fatores limitantes do questionario é o fato de o modelo fatorial
correspondente as trés necessidades psicologicas basicas nao ser aquele que reiine melhores
indicadores de ajustamento, o que pode ser explicado pelo nimero reduzido de itens da
ESNPBR e pela reducdo da escala de resposta usada, por comparagdo com o0 instrumento
original. Mesmo assim, conclui-se que o instrumento, na sua versao atual, se constitui como
uma medida geral adequada do grau de satisfacdo das necessidades psicolégicas bésicas na

relacdo.

O estudo que segue ainda é concernente a essa teoria e também foi desenvolvido, em

Portugal, por Monteiro e Vicente (2013). As autoras tiveram por principais objetivos analisar
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o perfil motivacional de alunos do ensino secundario (médio), em funcdo do sexo, ano de
escolaridade, desempenho académico, area de estudo e existéncia de relagdes entre a
motivacdo para a lingua portuguesa e a percepg¢do de clima de sala de aula, nessa disciplina.
Participaram do estudo 375 alunos de uma escola publica de Abrantes, dos quais 202 eram do
sexo feminino e 173 do masculino. A idade média dos participantes era de 16 anos. Acerca da
area de estudo, 237 alunos frequentavam a area de Ciéncias, 73 alunos, a area de Linguas e 65
alunos, a area de Economia. Os instrumentos utilizados foram o Intrinsic Motivation
Inventory — IMI — adaptado por Mata, Monteiro e Peixoto (2010), constituido por cinco
dimens0es: Interesse/Prazer, Valor/Importancia, Competéncia Percebida, Escolha Percebida e
Presséo/Tensdo. O outro instrumento foi a escala de Clima de Sala de Aula, adaptada por
Mata, Monteiro e Peixoto (2010), com foco nas aprendizagens Cooperativa, Competitiva e

Individualista.

Os resultados demonstraram que os alunos atribuem valor e importancia a disciplina
de Portugués, evidenciando uma moderada motivacdo intrinseca e uma baixa percepcdo de
autonomia e competéncia. Acerca da relacdo entre a motivacdo, 0 sexo e 0 ano de
escolaridade, os dados revelaram que o sexo feminino apresentou niveis de motivagdo
intrinseca para a disciplina de Lingua Portuguesa mais elevados que o masculino, e que 0s
mesmos niveis de motivacao intrinseca diminuem com o aumento do ano de escolaridade, em

ambos 0S Sexos.

Constatou-se ainda que os alunos que apresentavam melhores niveis de desempenho
académico demonstraram niveis superiores de motivacdo intrinseca para a disciplina de
Portugués. Quanto a area de estudo, os alunos de Linguas apresentaram niveis de motivacao
intrinseca para a disciplina de Portugués mais elevado do que o0s seus colegas das demais
areas de estudo. Verificou-se uma correlacdo positiva e significativa entre a motivacéo para a
disciplina de Portugués. Resultados semelhantes foram achados nos estudos desenvolvidos
por Sergio (2009), Sérgio, Monteiro, Mata e Peixoto (2010), Rosa (2010), Silva (2012).

As autoras dessa pesquisa afirmam que os alunos atribuem muito valor e importancia
as tarefas de Portugués. A dimensdo Valor/Importancia foi a que mais se destacou para todas
as variaveis em estudo; essa dimenséo foi a Gnica a apresentar valores mais positivos e acima
do valor médio. Desse modo, os alunos da amostra se envolvem e se esforcam nessa

disciplina, porque a consideram essencial e util para a sua formagéo escolar.
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O resultado referente a variavel a sexo permitiu concluir que existe uma relagao entre
essa varidvel e a motivacdo para Lingua Portuguesa, nas dimensGes Interesse/Prazer,
Valor/Importancia, Escolha Percebida e Motivagdo Total. Notou-se que as alunas obtiveram
valores mais elevados de motivacgéo intrinseca, quando comparadas com os alunos. Percebeu-
se que os esteredtipos de sexo na disciplina de Portugués se verificam. Em relacdo a variavel
ano de escolaridade, também se comprovou a existéncia de relacdo entre essa variavel e a
motivacdo dos alunos. As autoras novamente ratificam que ocorre um decréscimo
significativo da motivacdo dos alunos para a disciplina de lingua Portuguesa, com o aumento
do ano de escolaridade, nas seguintes dimensdes: Interesse/Prazer, Valor/Importancia.

Sobre a Competéncia Percebida, Escolha Percebida e Motivagéo Total, os alunos mais
novos e dos anos inicias de escolaridade conseguiram resultados mais positivos, quando
comparados com os alunos mais velhos de escolaridade. Esses resultados corroboram o0s
estudos que comprovam que a motivacao intrinseca tende a diminuir com o aumento do ano
de escolaridade (LEPPER et al. 2005; ROSA, 2010).

Constatou-se a existéncia de diferencas significativas sobre os niveis de desempenho
académico e os niveis de motivacdo para o Portugués. Os alunos com desempenho académico
alto em Portugués mostraram niveis de motivacdo intrinseca mais elevados, nas dimensdes
Interesse/Prazer, Valor/Importancia Competéncia Percebida, Escolha Percebida e Motivagao
Total, quando comparados com os alunos com desempenho médio e baixo. Para a dimensao
Pressdo/Tensdo, os resultados foram significativos para os alunos com baixo desempenho
académico. Com efeito, foram estes que mostraram os valores mais elevados nesta dimenséo,
levando as autoras a afirmarem que os alunos com baixo rendimento apresentam indices de
maior pressdo tensdo na disciplina de Portugués. Esses resultados vdo ao encontro dos
resultados encontrados por Santos (2012) e Sérgio (2009).

Ao analisar a relacdo entre os niveis de motivacao para o Portugués e a area de estudo,
verificou-se que os alunos da &rea de Linguas apresentaram valores estatisticamente
significativos nas dimensfes Interesse/Prazer, Valor/Importancia, Escolha Percebida e
Motivacao Total, quando comparados com os alunos da area de Ciéncias e Economia. Com
base nos resultados, conclui-se que foram os alunos da area de Linguas os que revelaram uma
maior motivagdo intrinseca para o Portugués, atribuiram mais valor e utilidade a disciplina, se
perceberam como mais competentes e com uma maior liberdade de escolha e tomada de

decisdo nas atividades de Portugués.
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No que concerne a percepcdo do clima de sala de aula na disciplina de lingua
portuguesa e a sua relacdo com a motivacdo dos alunos, de um modo geral, os alunos
apontaram o clima como positivo, enfatizando um grande suporte e apoio por parte do
professor e colegas e caracterizando como principais dindmicas de aprendizagem a
aprendizagem cooperativa e individualista. As correlagdes mais significativas foram entre as
dimensGes motivacionais — Interesse/Prazer, Valor/Importancia, Escolha Percebida,
Competéncia Percebida e Motivacdo Total — e as dimensdes do clima de sala de aula —
Atitudes, Suporte Social do Professor, Suporte Social dos Colegas e a Aprendizagem

Cooperativa.

Algumas limitac6es foram sinalizadas. A aplicacdo dos questionarios na presenca do
professor, em sala de aula, pode ter fomentado alguns constrangimentos aos alunos, situacao
observada em todas as turmas. A analise conjunta dos dados de todos os professores
relativamente ao clima de sala de aula, segundo as autoras, pode ter “mascarado” algumas
situacdes relevantes, as quais ndo nos foi possivel identificar de forma mais clara e objetiva,
de maneira que elas sugerem as futuras investigacdes que realizem uma analise particular dos
professores relativamente a varidvel clima de sala de aula. Sugerem, ainda, a analise da
motivacdo intrinseca dos professores, no sentido de perceber se sua motivacao influencia a
motivacdo dos alunos. Para além da analise da motivacdo intrinseca, e uma vez que esta nem
sempre se verifica, seria pertinente analisar quais as formas mais autodeterminadas da
motivacdo extrinseca reveladas pelos alunos, relacionando-as com as variaveis estudadas.
Como a maioria dos alunos apresentou valores muito elevados na dimensao
Valor/Importancia, seria interessante verificar quais as razdes que levam os alunos a atribuir
tanta importancia ao Portugués. Assim, poder-se-ia compreender se essas razdes reenviam

para aspetos mais intrinsecos ou para aspetos mais extrinsecos.
3.2.2 Pesquisas na perspectiva da Teoria de Metas

A adolescéncia € um importante periodo da vida de todo individuo. A qualidade da
amizade, nessa fase, desempenha um papel imprescindivel na autodefinicdo (BERNEDT,
2002), e a intimidade das relagbes promove um contexto interpessoal que reflete na
colaboracédo entre individuo e seus pares. Estudos tém demonstrado que os relacionamentos

intimos, ou melhor, a familiaridade e amizade com o outro, estdo positivamente associados
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com a busca de auxilio e sdo negativamente relacionados com ameacgas a autoestima
(BERNEDT, 2002; NELSON-LE GALL, 1992).

A luz dessa linha de pesquisa, Roussel, Elliot e Feltman (2011) envolveram 551
estudantes franceses do Ensino Médio em dois estudos, a fim de investigar as percepc¢des dos
alunos perante as relacbes de amizade. Com foco em investigar a influéncia da amizade na
busca de ajuda dos colegas com quem se relacionam, no dia a dia, e se essa ajuda exerce
algum tipo de influéncia na vida académica. Em outras palavras, procurou-se examinar a

influéncia das metas de realizacdo e amizade na busca de ajuda dos seus colegas.

A pesquisa foi dividida em duas etapas. No primeiro estudo, participaram 317 alunos
de Toulon, Franca, que responderam a trés questiondrios — o primeiro, de Metas de
realizacédo, de Elliot e McGregor (2001), idealizado para analisar as relacbes das metas de
realizacdo (dominio-aproximacao/dominio-evitacdo/performance-aproximacao/performance-
evitacdo) com as atitudes com respeito a busca de ajuda entre os colegas de turma. As
respostas desse e dos demais questionarios poderiam variar de 1 (discordo totalmente) a 7
(concordo totalmente). Também foi usado o Questionario Metas de Amizade — FGQ — de
Elliot et al. (2006), no qual quatro itens ajudaram a avaliar cada objetivo, da aproximagéo da
amizade. Por fim, adotaram o questionario para medir a busca de ajuda, Help-seeking
Instrumental — HSQ — de Newman (1990), cujos itens foram formulados para se concentrar
em colegas de escola como uma fonte de ajuda. As escalas foram ajustadas ligeiramente, a
fim de torna-las especificamente focadas nos colegas como uma fonte de ajuda. Como
esperado, constatou-se que as metas dominio-evitacao estiveram mais presentes na busca por
auxilio. Além disso, e em consonancia com as previsdes, na aproximacdo da amizade, 0s
objetivos foram preditores positivos na busca de ajuda instrumental. No segundo estudo,
participaram 234 alunos do Ensino Médio de uma escola de classe média do mesmo local, na
Franca. Os participantes tinham idade média de 16,55 anos. Foram utilizadas as mesmas
medidas do Estudo 1.

As metas de aproximacdo da amizade mostraram-se negativamente relacionadas com
as dificuldades percebidas na busca por ajuda, enquanto metas evasdo de amizade foram
positivamente associados com 0s custos percebidos de busca por ajuda. Assim, esses
resultados demonstram que as metas sociais tém implicagbes que vado além do dominio

relacional para o dominio da conquista:
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Construcdes sociais e realizagdo sdo comumente estudadas separadamente por
pesquisadores, na vida cotidiana, as lutas sociais tém implicacfes importantes para
os resultados e esforcos de realizacdo e para os resultados sociais (Moller e Elliot,
2006, Newman, 2000). Podemos constatar que os resultados da presente pesquisa
sdo concordantes com os de Ryan e Shim (2006, 2008), mostrando a mistura de
preocupacles sociais e de competéncia (realizacdo). A analise das preocupacfes
sociais e de competéncia no presente trabalho difere da de Ryan e Shim (2006,
2008), em que os objetivos sociais e de realizacdo foram examinados separadamente
e na interacdo, enquanto Ryan e Shim (2006, 2008) analisaram metas de
competéncia e social juntos dentro da mesma construcdo, ou seja, "metas de
realizagdo social". (ROUSSEL et al., 2011, p. 401).

Os resultados desse estudo indicaram que a distingdo da abordagem de prevencgdo é
importante, no que diz respeito a relacdo entre as metas com base no desempenho e busca por
ajuda. O foco das metas dominio-evitagdo parece capacitar os individuos a enfrentar a
perspectiva de usar a ajuda de outros, sem vé-la como uma ameaca a sua competéncia ou
autoestima. As metas performance-aproximacao e performance-evitacao foram ambas ligadas
com as dificuldades percebidas na busca por ajuda, mas somente a meta performance-
evitacdo se mostrou preditor negativo da busca por ajuda instrumental. Os pesquisadores
relatam que a maioria dos estudos (RYAN; PINTRICH, 1997) ndo encontrou nenhuma
relacdo significativa entre as metas performance-evitacdo e dominio-aproximacdo, de sorte
que os pesquisadores desse estudo acreditam que o resultado encontrado, significativo, é
devido ao uso de uma medida de meta com um foco normativo mais explicito do que em

trabalhos anteriores.

Juntos, os resultados das metas dominio-evitacdo e performance-evitacdo destacam
gue nem todas as metas de prevencdo devem ser consideradas igualmente hostis, e que as
metas performance-evitacdo sdo a vulnerabilidade reguladora primaria em configuracdes de
realizacdo. Ademais, os resultados demonstraram forte convergéncia, revelando que as metas
aproximacdo da amizade, dominio-evitacdo e dominio-aproximacdo foram preditores
positivos de ajuda instrumental; em contrapartida, as metas evitacdo, performance-evitacao e

performance-aproximacédo foram preditores negativos.

Os fatores limitantes, em principio, foram os dados que eram de natureza
correlacional, havendo interpretacdo dos resultados em termos de relacdo causal, quando o
melhor seria interpreta-los fazendo associagdes. O foco estava nas metas pessoais e nao
incluiu fatores situacionais, como 0s objetivos da turma; assim, 0s pesquisadores sugerem

incluir esse item em estudos futuros, bem como ampliar as investigacdes sobre as intengdes a
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respeito da busca por ajuda de professores, pais e outros que exercam alguma autoridade

sobre os alunos.

Ainda no ano de 2011 e também investigando adolescentes, Miranda e Almeida
desenvolveram um estudo em Portugal, com 2206 alunos (sendo 45,2% do sexo masculino e
54,8% do sexo feminino) provenientes de dez escolas publicas e cinco outras escolas das
Regides Autonomas (Acores e Madeira), almejando avaliar as metas de realizacdo nas
disciplinas de matemaética e portugués. Face a relevancia da motivacdo no desempenho
académico dos alunos, os pesquisadores trabalharam na construcdo e validacdo de um
Inventério de Metas Académicas- IMA (MIRANDA; ALMEIDA, 2005), apresentando varios
indicadores da precisdo e da validade desse inventario, além de destacar a contribui¢do das

suas dimensdes na explicacdo do rendimento dos alunos nas disciplinas citadas.

O IMA é um instrumento de autorrelato, formado por 22 itens, aleatoriamente, em que
a resposta é dada numa escala Likert de 5 pontos, consoante o grau de intensidade ou
frequéncia de 1 (nunca) a 5 (sempre). Os itens foram distribuidos por quatro dimensdes: metas
orientadas para a aprendizagem (Estudo porque quero melhorar os meus conhecimentos
sobre as disciplinas escolares. - Estudo porque, quanto mais aprendo, mais gosto de aprender.
- Estudo porque considero importante aprender coisas novas. - Estudo porque gosto de
aprender resolver problemas sempre mais dificeis. - Estudo para ser uma pessoa informada
sobre varios assuntos. - Estudo porque quero fazer bem os trabalhos da escola.); metas
orientadas para o evitamento da pressdo social em contexto escolar (Estudo para que o0s
meus colegas ndo gozem comigo. - Estudo para que ndo pensem que sou estlpido. - Estudo
porque me preocupa 0 que possam pensar de mim. - Estudo porque ndo quero que 0S meus
professores pensem que tenho dificuldades. - Estudo porque quero que 0s meus colegas e
professores gostem de mim. - Estudo porque ndo quero ter classificagdes inferiores aos meus
colegas.); metas orientadas para objetivos concretos (Estudo para no futuro ter uma profisséo
de prestigio. - Estudo para obter um bom emprego no futuro. - Estudo porque quero mais
tarde fazer um curso. - Estudo para ser uma pessoa importante no futuro. - Estudo porque
quero vir a ser um profissional muito competente. - Estudo para poder obter as classificaces
mais elevadas que possa.) e metas orientadas para o evitamento da pressdo social em
contexto familiar (Estudo porque 0s meus pais gostam que eu tire boas notas. - Estudo porque
0S meus pais ndo querem que reprove no final do ano. - Estudo para agradar aos meus pais. -

Estudo porque os meus pais dizem que é importante ter estudos.).
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Em sintese, as metas avaliadas no IMA apresentaram niveis adequados de preciséo,
viabilizando a sua utilizacdo em futuras investigagdes. Os indices de validade interna
suplantaram 0s niveis criticos exigidos, situando-se acima de 30; por sua vez, os coeficientes
de consisténcia interna para cada item suplantaram 70 (mesmo com um ndmero reduzido de
itens por dimensdo). Relativamente a associacdo entre as dimensdes do IMA e o rendimento
académico dos alunos (validade), os indices obtidos sugerem uma relagdo positiva entre as
metas orientadas para a aprendizagem e o desempenho escolar na adolescéncia (ELLIOT,;
MCGREGOR, 2001; MIRANDA; ALMEIDA, 2006), mesmo que, conforme o0s
pesquisadores relatam, noutros estudos ndo seja clara essa relacdo (WOLTERS, 2004), “[...]
muito embora neste nosso estudo s&o as metas centradas nos objetivos concretos (entrar num
curso e numa profissdo escolhida) que assumem maior capacidade explicativa da variancia
das classificagdes escolares” (MIRANDA; ALMEIDA, 2011, p. 283). Alias, junto dos alunos
adolescentes, observa-se uma menor associacdo entre metas de aprendizagem e rendimento,
parecendo refletir a maior preocupacdo destes em obter boas classificacbes, a fim de
ingressarem rapidamente no curso superior. Por outro lado, e mais no Ensino Fundamental 1
que no Ensino Fundamental 2 e Médio, os resultados obtidos sugerem que os alunos recorrem
a diferentes tipos de metas ou na sua aprendizagem, adequando-se a diversidade de contextos

de aprendizagem e de realizacdo em que se encontram (MIRANDA; ALMEIDA, 2006).

Os resultados obtidos indicam uma associacdo negativa entre rendimento escolar e
pressdo social (escolar e familiar), enquanto fator de motivacdo para as aprendizagens e
realizacOes dos alunos na escola. Esses dados podem traduzir uma diminui¢cdo na motivacéo
intrinseca e no aprender na transi¢do da infancia para a adolescéncia, assim como uma maior
preocupacdo do aluno com dificuldades na aprendizagem relativamente aos julgamentos e
consideracdo de pessoas significativas (pais, professores e colegas). Para os pesquisadores, na
adolescéncia, o discurso motivacional dos alunos se centra mais no rendimento escolar e nos

agentes de socializacéo, refletindo igualmente a descoberta do valor do sucesso na sociedade.

Por outro lado, as associacGes estatisticamente significativas entre as pontuagdes dos
alunos nas quatro metas e o seu rendimento escolar destacam estarmos em face de uma
variavel importante para o sucesso académico dos alunos, na adolescéncia, justificando a sua
atencdo nas intervengdes educativas juntos dos alunos do Ensino Fundamental Il e Médio.

Sugerem os pesquisadores que se dé importancia e reconhecimento, além de procurar atenuar

71



a forte dependéncia motivacional da “pressao social” (escolar e familiar) por parte dos alunos

com rendimento académico mais fraco.

3.2.3. Pesquisas na perspectiva da Teoria de Atribuicdes de Causalidade, de Expectativa

Valor

Pautada na hipOtese de que a participagdo num programa de estratégias de
compreensdo e expressdo verbal melhoraria o aproveitamento escolar, a autoestima, 0s
habitos de estudo e as atribui¢des causais de sucesso, Pocinho (2010) trabalhou na concepc¢éo
e validacdo de um programa de estratégias de aprendizagem promotora do bem-estar pessoal e
sucesso académico, destinado a qualquer nivel de escolaridade. A autora baseou-se na Teoria
do Processamento da Informacdo — TPl — e nas investigacdes do Center for Research on
Learning dos Estados Unidos da América (EUA). O Programa foi estruturado tendo por base
0 Learning Strategies Curriculum, o qual se fundamenta na TPl. O Programa engloba trés
blocos: a aquisicdo (estratégias de input que ensinam os alunos como obter informacao
oriunda de materiais escritos — manuais, livros, romances, textos, documento da Internet — ou
de exposicdes orais.); 0 armazenamento (estratégias de processamento da informacgdo cujo
objetivo € ajudar os alunos a organizar, armazenar e recuperar informacéo); e a expressao e
demonstracdo de competéncias (estratégias de output com a finalidade de ensinar os alunos a
realizar tarefas escolares, a exprimir-se por meio da escrita e a realizar testes e exames, sejam

orais, sejam escritos ou laboratoriais).

Colaboraram com a amostra quatro escolas publicas do Ensino Basico da regido da
Madeira — Portugal (duas do meio urbano e duas do meio rural); dos 209 alunos todos
cursavam o 9° ano e apresentavam baixo aproveitamento escolar (com 3 ou mais disciplinas
com classificacdo abaixo da média), 108 eram do sexo feminino e 101 do sexo masculino;
maioritariamente 58,6% eram provenientes do meio urbano. Também colaboraram 12
professores licenciados em Linguas e Literaturas Modernas. Metade desses professores ficou
encarregada do Grupo Experimental - GE (110 alunos), enquanto os outros seis ficaram
encarregados do Grupo-Controle - GC (99 alunos).

Para caracterizar a amostra de alunos em termos pessoais e cognitivos, foi aplicado um
questionario de dados biograficos e testes de capacidade e raciocinio intelectual (PM-38 —
Matrizes Progressivas de Raven), de raciocinio verbal (Bateria de Provas de Raciocinio) e de

atencdo (Teste da Barragem de Toulouse-Piéron). A segunda bateria foi composta pelos
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seguintes instrumentos: (a) provas de compreensdo e expressdo verbal (elaboradas para a
investigacdo, a partir de textos e de questdes habituais para o 9° ano, com a colaboragéo de
professores de Lingua Portuguesa); (b) Self-Perception Profile for Adolescents; (c)
Questionario de Atribuicdes - QA; (d) Inventario de Habitos de Estudo - IHE - e (e)
Aproveitamento escolar. O pré e pos-teste de compreensdo englobam questbes de
interpretacdo de um texto. O pré-teste e 0 pos-teste de expressdo verbal — escrita de um
conjunto de, pelo menos, 120 palavras sobre um tdpico — foram cotados de duas formas:

organizacdo de ideias, com 70 pontos, e escrita correta, com 30 pontos.

O Self-Perception Profile for Adolescents (HARTER, 1988), adaptado por Martins,
Peixoto, Mata e Monteiro (1995), é constituido por nove subescalas, cada uma seguida de
cinco itens. A atribuicdo do valor 4 nessa escala corresponde a um autoconceito elevado, ao
passo que o valor 1 corresponde a um autoconceito baixo. A consisténcia interna é aceitavel
em todas as subescalas, com valores de alfa de Cronbach a variar entre 0,55 e 0,77. Para a
avaliacdo das atribui¢Bes causais, utilizou-se 0 QA de Faria (1998), constituido por 4 escalas:
grau de influéncia nos resultados escolares (sucesso e fracasso); locus de causalidade;
estabilidade e controlabilidade. Para cada escala, os itens sdo avaliados numa escala Likert de
4 pontos. Os coeficientes alfa de Cronbach situam-se entre 0,74 e 0,89, podendo-se concluir
que o QA possui boa consisténcia interna. J& o aproveitamento escolar foi medido
considerando as médias dos 1° e 3° periodos nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Histdria,

Geografia, Matematica, Fisica, Quimica e Inglés.

Os resultados convergem para a afirmagdo de que houve homogeneidade apenas no
inicio da experiéncia. Ambos os grupos GE e GC eram homogéneos relativamente aos dados
biograficos (idade, sexo, meio de proveniéncia ou residéncia, estatuto socioeconémico), as
capacidades intelectuais (raciocinio verbal, resolugcdo de problemas, e atengdo/concentracao) e
ao desempenho académico, avaliado a partir das classificacbes do 1° periodo e pontuacGes
obtidas nos pré-testes de compreensdo e expressdo verbal. A amostra continua igualmente
homogénea relativamente as caracteristicas pessoais (autoestima, atribuicdes causais do
sucesso e aos habitos de estudo e de aprendizagem), com excecao dos resultados obtidos na
analise da compreensdo e expressdo verbal dos grupos GE e GC. Houve diferencas
estatisticamente significativas entre 0os grupos no pos-teste (Z=6,601; p <0,001), revelando
mudangas preponderantes na compreensdo e expressdo verbal no GE (p <0,001), ndo se

verificando essas alteragdes no GC (p> 0,05). Os resultados indicam que o programa proposto
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pelo estudo pode trazer beneficios ou efeitos positivos para a compreensao e expressao verbal,
melhorando o aproveitamento escolar e o bem-estar escolar e pessoal, aumentando

significativamente a autoestima dos alunos.

As implicacdes educacionais dos resultados oportunizam a seguinte afirmacao:

As variaveis componentes nos 8 estadios de cada estratégia do programa tiveram
efeito no equilibrio emocional dos alunos, tanto pelos elogios e constante feedback
dos professores, como também na efetiva melhoria no desempenho escolar (p. 368).
Ela continua, adquirindo seguranga na compreensdo das matérias € na expressdo
verbal nas aulas e nos testes, 0s alunos sentem-se mais autoconfiantes, conseguindo,
deste modo, aumentar o desempenho escolar, e, consequentemente, sentem-se
melhor consigo préprios e com os outros, adquirindo sentimentos positivos para com
a escola. (POCINHO, 2004; POCINHO; CANAVARRO, 2009, citados por
POCINHO, 2010).

Os professores também reconheceram melhorias em termos de participacao nas aulas,
oralidade, compreenséo da leitura, producdo textual, autoestima e atribuicdo do sucesso, nos
alunos participantes do GE. Todos os professores expressaram satisfacdo sobre a evolugédo dos
participantes. Contudo, a pesquisadora faz algumas recomendacges: futuras investigacdes
devem incluir um maior nimero de escolas, de professores e de alunos; deve-se pressupor o
uso de instrumentos para avaliar os processos (meta) cognitivos das motivacdes, da
autoestima e das dindmicas criadas nas sessdes e na sala de aula. Também sera imprescindivel
averiguar o nivel de eficacia do ensino de estratégias, em termos dos seus efeitos
permanentes, ao longo das diversas disciplinas e nos anos futuros de escolaridade e do
cotidiano, com vistas a promover o0 sucesso escolar, quer dizer, melhorar as competéncias dos

alunos face as exigéncias do curriculo escolar que enfrentam.

Estudos espanhdis desenvolvidos por Ingles et al. (2014) tiveram por objetivo avaliar a
percepcao de estudantes residentes na Espanha, porém, de nacionalidades diversas (88,9% de
espanhois, 6,34% de hispano-americanos, 3,37% de europeus, 0,75% de asiaticos e 0,64% de
arabes, com idade entre 12 a 16 anos) sobre as causas do Seu SucCesso ou insucesso escolar,
com énfase na diferenga de sexo. Por meio da Escala de Atribui¢cdo Causal de Sydney — SAS
— elaborada por Marsh et al. (1984), os pesquisadores puderam investigar trés dimensoes:
contetdo académico, resultado e causa percebida. Assim, doze notas forneceram informacdes
sobre a atribuicdo dos sucessos e fracassos a trés causas possiveis (habilidade, esfor¢o, causas
externas), em duas disciplinas das escolas 16 escolas publicas e 8 escolas privadas (leitura,
matematica). Além disso, o SAS ofereceu a possibilidade de obter as seguintes pontuagdes:

sucesso atribuido & capacidade/habilidade, sucesso atribuido ao esforgo, sucesso atribuido a
(4



causas externas, falha atribuida a capacidade/habilidade, falha atribuida ao esforco e falha
atribuida a causas externas.

Os resultados revelaram que meninos atribuiam seus sucessos mais significativamente
a capacidade, enquanto as meninas mais ao esforco. No que diz respeito ao insucesso escolar,
resultados indicaram que meninos atribuiram mais a falta de esforco do que as meninas.
Também encontraram diferencas entre anos escolares. Conforme o esperado, 0s alunos dos
anos finais atribuiram seus fracassos a causas internas (capacidade e esforco). Nesse sentido,
os alunos do 1° ano, em comparacdo com os do 3° ano, em grande parte, atribuiram seus
fracassos a causas externas. No entanto, em situacGes de sucesso académico, os alunos
mostraram um padrdo misto de atribuicdo. Assim, os alunos 1° ano, em comparagdo com o 2°
e 3°, atribuiram sucesso em maior medida para o esforco e mais a causas externas. Quanto a
variavel ano escolar, o sucesso e as falhas foram atribuidos a causas externas. N&o foram
evidenciadas diferencas entre as nacionalidades.

De modo geral, o estilo de atribuicdo dos meninos é mais adaptavel do que as
meninas, porque eles atribuem o sucesso a capacidade (causa interna, estavel e incontrolavel)
e fracassos a falta de esforco (causa interna, instavel e controlavel) e, assim, tendem a
preservar a sua autoestima. Segundo os autores, isso se explica pela crenca socialmente
compartilhada de que os homens s&o, por natureza, mais intelectuais do que as mulheres, e
que estas tendem a ser percebidas mais emotivas e menos orientadas para a realizagdo social.
Quanto ao ano escolar, os resultados mostraram um maior empenho ou compromisso pessoal
por parte dos alunos em seu desempenho académico, a medida que avangcam em sua
escolaridade. O estudo apontou que as meninas e 0s alunos dos anos iniciais do ESO
(estudiantes de educacion secundaria obligatoria) podem precisar de intervencdes de maior
intensidade e/ou duracdo do que 0s meninos em cursos mais avangados do ESO.

Em estudos futuros, os pesquisadores orientam para que a invariancia fatorial do SAS
seja examinada a partir do sexo e ano escolar, usando analise fatorial grupos multiplos de
confirmacéo do ponto de vista de modelagem de equagdes estruturais, a fim de determinar se
meninos e meninas e alunos de diferentes cursos ou nao atribuem o mesmo significado para
os itens do SAS, de sorte a aumentar a validade dos resultados encontrados neste trabalho.
Sugerem também a criacdo de um programa de intervengdo que leve em conta 0 sexo e ano
letivo dos adolescentes.

Em muitos casos, como Weiner (1986) assevera, € desejavel que todos os alunos,

independentemente do sexo, idade e curso, aprendam a atribuir sucessos e fracassos ao
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esforco, compreendendo que estes s@o considerados causa interna, estavel e controlavel, além
do uso adequado de estratégias de aprendizagem, sempre que necesséario para alcancar
aprendizado adequado. Embora o esforgo seja algo extremamente relevante para elevar a
qualidade motivacional, nem sempre o mais adequado € prioriza-lo, principalmente quando o
trabalho envolve alunos com dificuldade de aprendizagem. Portanto, os casos devem ser
analisados de modo mais especifico, pois 0s eventos externos podem igualmente beneficiar a

percepcao dos alunos, no que tange as causas do Seu SUCESSO e insucesso escolar.

3.2.4. Pesquisas na perspectiva da Teoria de Autoeficacia

Pajares e Valiante (1997) testaram a influéncia da crenca de autoeficacia em 218
alunos do Ensino Fundamental (sexto ano) para o uso da escrita, para a escrita apreensao,
utilidade percebida da escrita e da escrita de aptiddo. Os estudantes eram provenientes de trés
escolas publicas, sendo 115 do sexo feminino e 103 do masculino. Todos responderam aos
questionarios writing performance (PAJARES; JOHNSON, 1994), writing self-efficacy
(PAJARES; JOHNSON, 1996) e writing apprehension (DALY; MILLER, 1975).

Meninos e meninas nao diferiram quanto a performance, mas as alunas relataram alta
eficacia na escrita, bem como uma percepcdo da escrita como algo util. Para os autores, pode
ser provavel que, nos diversos niveis do Ensino Fundamental, as meninas tenham crencas
mais positivas sobre a escrita e expressem grande confianca em si mesmas como escritoras,
todavia, tal confianca sofre um declinio a medida que avancam na escolaridade, néo
correspondendo a mudancgas positivas na competéncia escrita. Ao avaliar os resultados desse
estudo, os autores sugerem que pode existir um componente desenvolvimental na criacédo e
evolucdo das crencas de autoeficacia na escrita, e que o papel de predicdo e mediacdo da
autoeficacia pode diferir em funcdo do nivel académico e dos anos de escolaridade, no
entanto, a hipGtese de que as crencas de autoeficicia atuariam como uma predicdo da
performance foi confirmada. De acordo com os autores, a relevancia do estudo configura-se
no estimulo e facilitacdo da aprendizagem da escrita.

Ainda nessa perspectiva tedrica, estudos foram desenvolvidos por De Caso, Garcia,
Diez, Robledo e Alvarez (2010), a fim de analisar a autoeficicia para a escrita em alunos de
uma escola publica da Espanha. Por meio de uma intervencdo especifica qutreina as quatro
fontes de autoeficacia propostas por Bandura (1996) — experéncia de éxito, experiéncias

vicarias, persuasao verbal e estados fisiologicos —, 0s pesquisadores reuniram 60 alunos do
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Ensino Fundamental com dificuldades de aprendizagem ou desempenho abaixo da média e 0s
distribuiram em dois grupos: um experimental (40 alunos, sendo 20 meninos e 20 meninas),
submetido a 10 sessdes de instrucdo especifica na autoeficacia para a escrita, e um grupo-
controle (20 alunos, sendo 12 meninos e 8 meninas), expostos apenas ao curriculo regular, ou

seja, sem instrucédo especifica.

Para analisar 0 processo da escrita, 0s participantes do grupo experimental produziram
um texto narrativo antes e depois das sessdes de instrucdo, denominados pré e pos teste. Ao
executar essa tarefa de escrita, os alunos ouviram um som de um segundo, reproduzido ao
acaso, com um intervalo medio de 45 segundos. Ao ouvir o sinal, os alunos responderam,
indicando em um registro escrito em branco, dividido em varias se¢des, em qual das sete
categorias, a seguir, estavam envolvidos. Categorias de respostas: lendo referéncias — lendo
informacBes e dados sobre o tema; pensando sobre o conteido — pensamentos sobre o que
escrever no texto; escrevendo um esbogo — fazendo um plano ou notas sobre o que vou
escrever; escrevendo o texto — escrita de texto; leitura do texto — lendo parte ou a todalidade
do meu texto; alterar texto, fazer alteracGes a minha composicdo (corrigindo erros de
ortografia, mudando ou acrescentando palavras, entre outros) ou fazendo ou pensando algo

néo relacionado ao texto (falando com o meu parceiro, olhando pela janela etc.).

As medidas acerca do produto da escrita (texto) foram alcancadas por meio do
instrumento de avaliacdo de Processos de Planejamento e Outros Fatores Psicologicos da
Escrita - EPPYFPE (Evaluacion de los Procesos de Planificacion y otros Factores
Psicologicos de la Escritura) de Garcia, Marban e De Caso (2001), enquanto as medidas de

autoeficacia foram obtidas por meio de questionario de De Caso e Garcia (2007).

Os resultados do pré e pos-teste mostram contundentes avancos no grupo
experimental. Houve uma melhora significativa, ndo s6 na producdo textual dos alunos com
dificuldades de aprendizagem ou desempenho abaixo da média, mas também avancos nos
processos realizados no momento da escrita. Pode-se afirmar que, melhorando o processo,
beneficiou-se o produto da escrita (elevacdo da produtividade, coeréncia, estrutura e

qualidade), principalmente se comparado ao grupo-controle.

A problematizacao desta pesquisa pautou-se na questdo: € possivel melhorar, por meio
de uma intervencao de autoeficacia de escrita, ndo s6 o produto, mas os processos envolvidos

na escrita? De acordo com os beneficios apontados pelo emprego do modelo do processo-
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produto de escrita, a resposta é afirmativa, sobretudo se se considerar o que afirmam o0s
pesquisadores de que o uso de autoeficacia tem sido sugerido como um procedimento de
intervencdo em sala de aula eficaz para o aprimoramento do processo e o produto da escrita,
dos alunos com dificuldades de aprendizagem. Contudo, estudos mais instrutivos e
experimentais sdo necessarios, para confirmar a natureza da relacdo processo-produto por

escrito.

E necessario apontar um importante estudo brasileiro efetuado sobre a producéo de
texto. Objetivando avaliar a eficacia de uma intervencdo em estratégias de aprendizagem na
melhoria da qualidade da producéo de textos de aluno, Rios (2005) realizou uma intervencao
em trés etapas, denominadas pré-teste, intervencdo e pos-teste. A qualidade da producgéo
textual foi avaliada por meio da comparacédo de dois textos narrativos (pré e pos-teste), quanto
aos aspectos estruturais (presenca de elementos bésicos), ao nivel de articulacdo de ideias
(categorias hierarquicas), aos erros ortograficos e a quantidade de linhas escritas. Participaram
do estudo 35 alunos da 62 série de uma escola publica da cidade de Cataldo, Goids, 0s quais
foram distribuidos aleatoriamente nos grupos experimental (N=18) e controle (N=17).
Constatou-se que os alunos do grupo experimental produziram textos, no pés-teste, de melhor
qualidade, caracterizados por uma estrutura narrativa adequada, ideias mais bem articuladas e
maior quantidade de linhas escritas.

A pesquisadora almeja que sejam verificadas e refinadas, em pesquisas futuras, as
limitacdes encontradas (pode ter havido efeito de testagem no pré-teste sobre o pés-teste) e
recomenda ndo sé ampliar a duragdo da intervencdo, mas também volta-la para outras séries,
faixas etarias e grupos especificos de alunos, como, por exemplo, estudantes com dificuldade
de aprendizagem (como foi 0 caso do estudo internacional). Estudos posteriores deveriam
incluir uma classe ndo participante a ser testada somente no momento pés, para uma

averiguacdo mais precisa desse efeito.

Em sintese, em vista do que foi exposto, acredita-se que hd uma tentativa dos
estudiosos de auxiliarem na resolugédo dos problemas que desfavorecem a motivacao do aluno.
Sem desconsiderar as influéncias politicas, econdmicas, familiares, ambientais etc., muitos
desses estudiosos tém buscado focalizar seus esforgos na compreensdo das causas e no
levantamento de estratégias para o enfrentamento desses problemas, embora Bzuneck e

Boruchovitch (2010) apontem algumas dificuldades ainda ndo superadas pelas pesquisas, tais
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como a escassez de estudos com os alunos do Ensino Médio, obtencdo dos dados geralmente
local ou regional e necessidade de se caracterizar melhor as relagfes entre as variaveis
motivacionais. Também chamam a atencdo para a urgéncia de as futuras investigagdes com
motivacdo intrinseca focarem na validade desse constructo, associando-o com esforco,
perseveranca e desempenho escolar. Nao obstante, fica a certeza de que se desvelam novos
caminhos e rumos para alavancar a motivacdo para aprender, de sorte a fomentar a motivacgéo
do aluno, de modo especial, a motivacdo autbnoma, que € um dos constructos-cerne da

presente pesquisa.

Guimaraes, (2010) afirma que “[...] uma boa teoria € composta por uma rede de
conceitos, constructos e por um conjunto de hipoteses, articulados de modo coerente em
termos logicos e semanticos” (2010, p. 41). A mesma autora ratifica essa ideia, ao acrescentar
que, com base em uma boa teoria, ¢ possivel investigar um problema sob ““[...] foco da sua
luz” (2010, p. 41) e apresentar inclusive propostas de intervengdo no contexto escolar.
Conclui-se que a teoria serve para dar uma boa sugestdo e orientacdo para novas pesquisas,
além de fornecer credibilidade na selecdo de variaveis, na estruturacdo do delineamento, na
construcdo dos instrumentos, na interpretacdo dos dados coletados e na apresentacdo de
estratégias de intervencdo, logo, adota-la permite um tratamento adequado e seguro ao
constructo estudado, proporcionando fuga do chamado conhecimento do senso comum. Foi 0
que se pretendeu evidenciar, ao se revisar o estado da arte dos constructos cerne da pesquisa.
Fomentou-se divulgar alguns estudos embasados teoricamente nas abordagens da motivacéao
para aprender e apresentar os recentes caminhos trilhados na busca de solucéo dos problemas

motivacionais que permeiam o contexto escolar.

Na sequéncia sdo explicitados os objetivos da pesquisa com o propésito de apresentar
as intencdes que permeiam este estudo. Em principio, objetivo geral, seguido dos objetivos
especificos.

3.3 OBJETIVO GERAL

Conhecer a qualidade motivacional de um grupo de estudantes do Ensino Fundamental
Il e Médio provenientes de escolas publicas e privadas do interior do norte do estado do

Parana para a producéo de textos.
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3.3.1 Objetivos Especificos

a) Levantar evidéncias de validade psicométrica de um instrumento de avaliacdo da qualidade

motivacional de estudantes para a producao de texto na escola;

b) Avaliar a motivacdo de uma amostra de estudantes para produzir textos na escola,

considerando diferentes contextos acerca dessa tarefa e,

c) ldentificar possiveis diferencas de desempenho dos participantes comparados por idade,
sexo; instituicdo (publica ou privada), ano escolar (ensino fundamental e médio), periodo de

ensino (matutino e vespertino).
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4. METODOLOGIA

Ao abordar a motivagdo em contexto escolar, 0 pesquisador € orientado por Pintrich
(2003) a fazé-lo sob uma perspectiva cientifica. Nao se trata, portanto, de uma discussédo sobre
técnicas qualitativas ou quantitativas de pesquisa, mas sobre maneiras de se fazer ciéncia. A
metodologia é, pois, uma disciplina instrumental a servico da pesquisa; nela, toda questdo
técnica implica uma discusséo tedrica. O objetivo da pesquisa é fundamentalmente a analise
dos dados, a interpretacdo e a discussdo do material coletado; para tanto, a metodologia
apresentada tem como funcao auxiliar na reflexdo e discussdo desses dados, além de instigar

um novo olhar sobre o problema enfocado, que seja curioso, indagador e criativo.

Diante dessa perspectiva, optou-se por um estudo de carater exploratorio e
correlacional, devido a possibilidade de aprimorar, aprofundar e adquirir maior conhecimento
sobre o problema investigado e, também, por estabelecer relacGes das variaveis relacionadas

com o estudo.
4.1 PROCEDIMENTOS E LOCAIS DA PESQUISA

Foram selecionadas e convidadas a participar da pesquisa nove escolas de ensino
publico e privado que atendem aos niveis fundamental e médio de municipio do norte do
estado do Parand, em amostra de conveniéncia, ou seja, participaram efetivamente do estudo
aquelas que aceitaram o convite (sete). Das instituicOes participantes trés correspondem ao
ensino privado e quatro ao publico, trés estando localizadas na regido central e as demais, na
regido oeste da cidade. Em algumas escolas, houve autorizacdo apenas para proceder a
aplicacdo do instrumento em um dos niveis de ensino solicitado. Em principio, contataram-se
apenas duas escolas (a maior escola publica e a maior particular, em quantidade de alunos),
contudo, em ambas as escolas o numero de autorizacGes deferidas foi bem pequeno. Segundo
informacdo das coordenacGes de ambas as instituicbes, isso é recorrente em pesquisas
realizadas nas escolas. Diante do exposto, buscaram-se outras instituicdes de ensino e
novamente surgiu esse problema. Tais fatores protelaram a coleta e a analise dos dados e, pela
necessidade de dar continuidade ao trabalho, finalizou-se a coleta de dados com um ndmero

inferior ao almejado, no que tange a participacao dos alunos.

Importante salientar que, j& no primeiro contato, as coordenacdes se mostravam

entusiasmadas com a pesquisa e enfatizavam sua relevancia para a melhoria do ensino da
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escrita. Em mais da metade das escolas participantes, pré-agendou-se um retorno para expor
os resultados e proferir uma fala acerca dos achados da pesquisa, destinada aos professores
envolvidos com a producdo textual, embora também houvesse escola que solicitou apenas por
escrito a apresentacdo dos resultados. Durante a coleta de dados, houve escolas que
solicitaram rapidez na aplicacdo dos questionarios, bem como sugeriram alterar o termo
producdo textual para redacdo, alegando que o segundo é mais usual. Também se notou certo
conformismo com a situagdo atual dos alunos, na atividade de producdo textual, porque

alguns profissionais parecem acreditar que pouco pode ser feito para alterar esse quadro.

4.1.1. Consideragdes Eticas

O projeto referente a este estudo foi submetido ao Comité de Etica da Universidade
Estadual de Londrina e aprovado pelo estabelecimento. O parecer encontra-se sob a seguinte
numeracdo: CEP/UEL - 222/2013; CAAE: 23387013.0.0000.523. Buscou-se cumprir todos 0s
procedimentos éticos na coleta dos dados, nos momentos de aplicacdo do questionario e em
todas as etapas da pesquisa. Apos o esclarecimento dos procedimentos éticos da pesquisa para
diretores e/ou coordenadores — com as explicacOes e a carta de apresentagdo (Apéndice C),
procedeu-se ao convite aos alunos, os quais foram informados da participacdo livre e da
necessidade de autorizacdo dos pais ou responsaveis para a participacdo. Nesse momento,
foram entregues termos de consentimento (Apéndice D) a todos os estudantes que aceitaram o
convite, documento que fora direcionado aos pais e responsaveis pelos alunos. Em data
previamente agendada, ocorreu a aplicacdo do questionario, a pesquisadora recolheu o0s
documentos e reforcou os procedimentos éticos da pesquisa: de que a participacdo deles seria
livre, andnima e voluntaria; de que ndo receberiam nenhum tipo de recompensa pela
participacdo, assim como nédo receberiam nenhuma puni¢do por ndo aceitarem o convite de
participacdo; de que os dados estariam sob a responsabilidade dos pesquisadores da
Universidade Estadual de Londrina e de que os resultados desse estudo seriam divulgados de
modo ético, para a contribuicdo dos estudos que envolvem a motivacdo no contexto escolar.
Posteriormente, concretizou-se a aplicagéo do instrumento pela pesquisadora. Os participantes
responderam ao instrumento em sala de aula, apds serem apresentados 0s objetivos da
pesquisa e realizado um treinamento a respeito do preenchimento. Em anexo, constam 0s

instrumentos utilizados para aplicacgéo.
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4.2 DESCRICAO DA AMOSTRA

Participaram do presente estudo 616 estudantes do Ensino Fundamental Il e Médio,
provenientes de escolas publicas e privadas das regides oeste e centro do municipio de um
municipio do Parana. Conforme pode ser verificado nas figuras a seguir, dos 616 participantes
da pesquisa, 333 séo do sexo feminino e 280 do masculino, com 3 abstencGes na defini¢do de
sexo. No que tange ao tipo de ensino, 473 alunos sdo provenientes do ensino publico e 143 do
ensino privado, sendo 355 estudantes do oitavo ano do Ensino Fundamental e 261 do Ensino

Médio; destes, 501 frequentam o periodo matutino e 115, o vespertino.

Figura 3 Sexo dos participantes da pesquisa

BSEXO MASCULINO 45%
BSEXO FEMININO 54%
DAUSENTE 1%

Fonte: Autora da pesquisa.

Figura 4 Tipos de ensino

- ENSINO PUBLICO 76%

d = ENSINO PRIVADO 24%

Fonte: Autora da pesquisa.

Figura 5 Ano Escolar

08° ANO 57%

02° ANO 43%

Fonte: Autora da pesquisa.

83



Figura 6 Periodo de Ensino

OPERIODO MATUTINO 81%

BPERIODO VESPERTINO 19%

Fonte: Autora da pesquisa.

Figura 7 Quantidade de alunos das escolas participantes

DEscola A: 43
BEscola B: 35
DEscola C:96
OEscola D:171
BEscola E:64
BEscola F:92
BEscola G:115

Fonte: Autora da pesquisa.

4.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Foi realizada a aplicacdo da Escala de Avaliacdo da Qualidade Motivacional para a
Producdo de Texto — MPT (DURAO, 2011), de acordo com os tipos qualitativamente
diferenciados de motivacdo, conforme pressupostos da Teoria da Autodeterminacdo. O
instrumento contém afirmativas em escala do tipo Likert de cinco pontos, que seguem a
afirmacdo inicial: Faco os textos para ficar com a matéria em dia. O participante indicou o seu
grau de concordancia para cada afirmativa apresentada. Nesse instrumento de autorrelato, foi
exposto desenho de figuras geométricas de tamanhos crescentes, conforme sugestdo de
Lepper et al. (2005); de acordo com os autores, os desenhos tém por objetivo facilitar a
compreensdo das criancas e dos adolescentes. Contudo, durante o preenchimento da escala,
percebeu-se pelos comentarios proferidos por parte dos participantes que ndo havia
necessidade de apresenta-la por meio de desenho de figuras geomeétricas. Segundo eles, “os
quadradinhos” eram infantis e as escalas demasiadamente extensas. Cabe ressaltar que o
tamanho das figuras também volumou e onerou o instrumento. Houve igualmente queixas

quanto as questdes parecidas ou “repetitivas”, como diziam eles. Embora estes parecam
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fatores limitantes desse processo, pode-se afirmar que, em sua maioria, 0s participantes
mostraram-se contentes em contribuir com a pesquisa e manifestaram interesse em conhecer
os resultados. Por mais de uma vez, questionaram a pesquisadora se o professor de lingua
portuguesa e/ou producdo textual leria as respostas, e se a pesquisadora iria realizar algum
tipo de intervencédo junto a eles ou a seus professores, a fim de melhorar essa atividade, em

sala de aula.

O primeiro instrumento utilizado foi um questionario, com 40 itens, 0s quais
descrevem comportamentos que expressam a motivacdo para produzir textos na escola. O
instrumento foi constituido de 40 frases afirmativas a respeito do processo de producdo de
textos na escola. No Quadro 4, apresentam-se os itens divididos, de modo a possibilitar a
verificacdo do continuum da autodeterminacdo para essa atividade especifica. Pretende-se
destacar o continuum para a escrita e, assim, apontar uma possivel resposta ao problema
inicialmente formulado: “Qual é a qualidade motivacional apresentada pelos alunos de

diferentes anos do Ensino Fundamental e Médio para a produgéo de textos?”

Apesar de serem indicados maiores detalhes descritivos, no item 7, € importante frisar
que Analise Fatorial Exploratdria permitiu reduzir a matriz de resposta a um nimero minimo
de fatores, os quais refletiram os constructos subjacentes de modo adequado. Ja a Andlise de
Consisténcia Interna dos Itens possibilitou verificar 0 quanto os itens de cada subescala sdo
coerentes com o fator que avaliam. Logo, os itens que expressam os tipos qualitativamente
distintos de motivacdo poderdo ser alterados dessa forma. Apds as analises estatisticas, foi
possivel saber o quanto cada fator estd associado a cada variavel e o quanto o conjunto de

fatores explica a variabilidade geral dos dados originais.

Quadro 4 Constructos e contetido dos itens que avaliam o processo de produgdo de textos na escola.

DESMOTIVACAO

10- Escrever textos é uma atividade chata.

13- Néo tenho vontade de escrever textos.

18- Eu tenho preguiga para escrever 0s textos.

23- Para mim, escrever textos é uma perda de tempo.

25- Néo escrevo 0s textos, porque ndo consigo termina-los.

31- Néo faco os textos, porque ndo tenho paciéncia para isso.

32- Sinceramente, ndo sei por que faco as producgdes textuais.

33- Néo gosto de escrever, porque os alunos da sala ficam comparando suas redagdes.
35- Néo fago os textos, porque é uma tarefa muito dificil.
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REGULACAO EXTERNA

02- Escrevo os textos para receber boas notas.

03- Escrevo os textos para receber elogios dos meus professores ou dos meus pais.
06- Eu escrevo os textos na escola para passar de ano.

11 - Fago os textos para passar no vestibular.

14- Produzo os textos, porque o professor manda.

19- O motivo para escrever é que nao quero ficar de castigo em casa.

26- Faco as produgdes, porque é um meio de ganhar nota facil.

36- Caso ndo valesse nota, eu ndo faria os textos.
REGULACAO INTROJETADA

12- Escrevo porque o(a) professor(a) fica observando quem faz e quem néo faz.
27- Escrevo 0s textos para evitar que o professor fale para 0os meus pais que eu ndo os fiz.

37- Escrevo 0s textos, porque todos os alunos fazem essa atividade em sala de aula.
REGULACAO IDENTIFICADA

01 - Fago os textos para ficar com a matéria em dia.

04 - Escrevo, porque consigo colocar meus sentimentos no papel.

07- Fago os textos, porque escrever € muito importante no meu dia a dia.

08- Escrevo 0s textos, porque isso vai me ajudar no futuro.

15 - Eu fago os textos, porque é meu dever como aluno.

16- Fago as redacdes, porque ajudam no conhecimento sobre os temas que escrevo.
17- Escrevo na escola, porque assim tiro meus vicios de escrita da internet.

21- Escrevo para ver minha historia depois de feita.

24- Faco as producgdes para verificar o que aprendi durante as aulas.

28-Faco os textos para melhorar a minha letra.

29- Escrevo textos, porque é um modo de estudar.

38- Escrevo os textos, porque é fundamental para aprender a ler e a escrever adequadamente.

39- Faco os textos para verificar meus erros, quando a professora os devolve corrigidos.
REGULAGCAO INTEGRADA

09- Escrevo as redagdes, porque me sinto um autor, quando estou produzindo um texto.
20- Escrevo os textos, porque é um modo de aprender sobre 0 mundo em que Vvivo.

34 - Escrevo o0s textos, porque, quando comeco escrever, ndo quero parar mais.
MOTIVACAO INTRINSECA

05- Fago as redagdes, porque escrever é divertido.

22- Eu tenho muita vontade de escrever textos.

30 - Faco as redagoes, porque fico feliz quando escrevo.

40- Faco as redacoes, porque, quando escrevo, 0 tempo passa mais rapido.
Fonte: autora da pesquisa.

Um segundo questionario, composto por trés escalas do tipo Likert de cinco pontos,

com variancia entre 1 (nunca) e 5 (sempre), contendo 37 itens no total, avaliou o processo de
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producdo de texto, a percep¢do do aluno ao escrever um texto e o destino que é dado aos

textos. Por meio dessas escalas, verificou-se a frequéncia do (a):

I. Processo de producéo de texto.

Quadro 5 Contetdo dos itens que avaliam o processo de produgdo de textos na escola. N= (584)

1- O professor explica com clareza o tema sobre o qual escreveremos um texto.
2- Discutimos em sala sobre os temas abordados na escrita.

3- Os alunos podem escolher o tema sobre o qual escrevem.

4- Nos, alunos, apenas copiamos o texto inteiro do quadro.

5- Durante as aulas de produgao de texto, hd muita bagunca.

6- Ha um clima ruim, quando o(a) professor(a) fala que havera producéo de texto.

7- O professor pede para alguns alunos lerem seus textos oralmente, para a turma.

Fonte: Autora da Pesquisa

I1. Percepgdo do aluno ao escrever um texto.
Quadro 6 Contetdo dos itens que avaliam a percep¢do pessoal ao produzir textos na escola. N= (578)

1- Bem/Feliz.

2- A vontade/ Livre.

3- Cansado.

4- Com a méo doendo.

5- Com vergonha por ndo conseguir terminar.
6- Um (a) autor(a)!

7- Que sou personagem do meu texto, sinto-me dentro da historia.
8- Calmo.

9- Inspirado/Criativo.

10- Néo sinto nada.

11- Pensativo.

12- Mal.

13 - Depende do tema.

14 - Confuso/Com dificuldades.

15 — Nervoso/Irritado.

16 — Entediado (com tédio).

17 — Apressado/ansioso.

18 — Com preguiga.

19 — Sem imaginacdo/competéncia.

20 — Com medo de ndo conseguir terminar.

Fonte: Autora da Pesquisa
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I11. Destino que é dado aos textos.
Quadro 7 Conteudo dos itens que avaliam o destino dado aos textos produzidos na escola. N= (577)

1- Eu guardo os textos que escrevo na escola.

2- Os textos que escrevo sao corrigidos pelo(a) professor(a).

3- Os textos que escrevo ficam com o(a) professor(a).

4- O(a) professor(a) apenas da um visto nos textos que escrevo na escola.

5- Eu mostro 0s textos que escrevo na escola para meus pais.

6- Os textos que escrevo na escola sdo divulgados em murais, CDs, internet...
7- Né&o guardo os textos que escrevo na escola e acabo perdendo-os.

8- O(A) professor(a) ndo corrige os textos que escrevo na escola.

9- Os melhores textos sdo lidos em sala de aula.

10- Eu jogo no lixo 0s textos que escrevo na escola.
Fonte: Autora da Pesquisa
4.4 ANALISES DOS DADOS

Os dados foram codificados e transportados para uma planilha do programa de
estatistica STAT 07. Para andlise das evidéncias de validade, realizou-se a Andlise Fatorial
Exploratoria, a qual permitiu reduzir a matriz de resposta a um nimero minimo de fatores, os
quais refletiram os construtos subjacentes; Analise de Consisténcia Interna dos Itens, que
possibilitou verificar o quanto cada subescala é consistente com o fator que avalia. Os itens
gue emergiram da fase de levantamento propiciaram analisar o desempenho dos estudantes na
avaliacdo da qualidade motivacional. Para esse fim, realizou-se estatistica descritiva: média,
mediana, desvio-padrdo e frequéncia. A estatistica diferencial (teste t e Anova) indicou as
diferencas de desempenho dos participantes, comparados com idade, institui¢do, ano escolar,
tipo de ensino, periodo estudado e sexo. Considerando a significancia do estudo para os
publicos em potencial — praticantes (alunos) e profissionais (professores) —, urge fazer alguns
questionamentos: o que significardo os resultados do estudo para TAD? Quais sugestdes para
pesquisas subsequentes surgirdo dos resultados? Os resultados podem influenciar a acao
docente e a motivacdo do aluno? Os resultados contribuirdo com programas, métodos e/ou
intervencdes? Que inovagdes podem ser implementadas, a partir dos resultados? Sabe-se, em
sintese, que, até aqui, estd posta uma reflexdo. Nos capitulos que seguem, essa reflexdo
continua, com o objetivo e o desafio de aproximar e enfrentar tais questionamentos, aos quais

é preciso responder também com solugdes praticas.
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5 RESULTADOS

Com o proposito de atender aos objetivos da pesquisa, s&0 expostos, na sequéncia, 0s
resultados das estatisticas realizadas. Em principio, sdo apresentadas evidéncias de validade
da avaliacdo da qualidade motivacional dos estudantes para produzir textos, na escola: analise
fatorial exploratéria, consisténcia interna e relacdo entre as subescalas que compbem o
instrumento. Em seguida, estdo as médias obtidas pelos participantes, a correlagdo entre a
qualidade motivacional e o contexto de processo de producéo, a percepcao pessoal do aluno,
ao escrever um texto, e a percepc¢ao do resultado do trabalho efetuado, ou seja, o destino que é
dado aos textos. Finalmente, sdo explicitados resultados das comparagdes entre as varidveis.
Os dados foram codificados e transportados para uma planilha do software Statistica (verséo

7.0), para os tratamentos previstos.

5.1 Evidéncias de validade do instrumento de avaliagdo da MPT

Inicialmente, foi realizada a fatorial exploratoria, com extracdo dos componentes
principais. Essa analise foi executada sobre os 40 itens correspondentes ao nimero de
questBes contidas no teste. Foram encontrados 5 fatores com valor préprio acima de 1, 0s
quais explicaram 50,12% da variancia dos dados (Tabela 2 e 3). Os alunos variaram sua

resposta em 50%, por conta dos itens.

Tabela 1 Resumo explicativo acerca dos fatores da Andlise Fatorial, com autovalor maior do que 1,00, obtida a partir da
Anélise dos Componentes Principais, aplicada aos itens da Escala de Motivacdo de Estudantes do Ensino Fundamental.

Fator Autovalor % Autovalor %
Proéprio Variancia ~ Acumulado Acumulada
Total
1. Desmotivagio 9,22 23,05 9,22 23,05
2. |dentificada 5,29 13,22 14,51 36,28
3. Intrinseca 2,73 6,84 17,25 43,12
4. Externa 1,57 3,94 18,82 47,07
5. Introjetada 1,22 3,05 20,05 50,12

Na Figura 8, estdo os valores proprios (eigenvalues) dos componentes principais,
sendo cada inclinagdo da reta a representacdo do ponto de rotacdo de cada fator encontrado.
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Figura 8: Mapa dos Valores Préprios
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Na Tabela 2, pode ser visualizada a alocacdo dos itens nos respectivos fatores, além do
resultado da consisténcia interna de cada conjunto de itens, medida pelo alfa de Cronbach. O
alfa encontrado para cada um dos fatores da escala variou de 0,68 a 0,86, sendo considerados

adequado.

Tabela 2: Desempenho dos estudantes na avaliacdo dos tipos de motivagéo

Fatorl Fator2 Fator3 Fator4 Fator5

N° Itens o0 = 0 = 0 = 0 = 0=
0.86 0.85 0.85 0.68 0.73
10 Escrever textos é uma atividade chata. 0,48
13 Né&o tenho vontade de escrever textos. 0,55
18 Eu tenho preguica para escrever os textos. 0,60
23 Para mim, escrever textos € uma perda de 0,62
tempo.
31 Nao_A fggo 0s textos, porque ndo tenho 0,70
paciéncia para isso.
32 Sinceramente, eu ndo sei por que escrevo 0,58 0,33
textos.
18 Eu tenho preguica para escrever 0s textos. 0,60
35 Na(_) fat_;q 0s textos, porque € uma tarefa 0,71
muito dificil.
07 Fago 0s textos, porque escrever & muito 0,45 0,36
importante no meu dia a dia.
15 ;Tj:(e;go 0s textos, porque € meu dever como 0,45 0,41
08 Escrevo os textos, porque isso vai me ajudar 0,55 0,31
no futuro
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16

17

20

24
28
29

38

39

04

05

09
22
21

30

34

01
02
06
11
12

19

40

27

33

37

Faco as redacdes, porque ajuda no
conhecimento sobre 0s temas que escrevo.
Escrevo na escola, porque assim tiro meus
vicios de escrita da internet.

Escrevo os textos, porque é um modo de
aprender sobre 0 mundo em que vivo.

Faco as producBes para verificar o que
aprendi durante as aulas.

Faco os textos para melhorar a minha letra.

Escrevo textos, porque é um modo de
estudar.

Escrevo os textos, porque é fundamental para
aprender ler e escrever adequadamente.

Faco os textos para verificar meus erros,
quando a professora devolve corrigido.
Escrevo, porque consigo colocar meus
sentimentos no papel.

Faco as redagBes, porque escrever &
divertido.

Escrevo as redagdes, porque me sinto um
autor, quando estou produzindo um texto.

Eu tenho muita vontade de escrever textos.

Escrevo para ver minha histéria depois de
feita.

Faco as redagOes, porque fico feliz quando
escrevo.

Escrevo os textos, porque, quando comeco
escrever, ndo quero parar mais.

Faco os textos para ficar com a matéria em
dia.

Escrevo os textos para receber boas notas.

Eu escrevo os textos na escola para passar de
ano.
Faco os textos para passar no vestibular.

Escrevo, porque o(a) professora) fica
observando quem faz e quem nao faz.

O motivo para escrever é que nao quero ficar
de castigo em casa.

Faco as redagdes, porque, quando escrevo, 0
tempo passa mais réapido.

Escrevo os textos para evitar que o professor
fale para os meus pais que eu ndo o fiz.

N&o gosto de escrever, porque os alunos da
sala ficam comparando suas redagoes.
Escrevo os textos, porque todos os alunos
fazem essa atividade em sala de aula.
Variancia Explicada

PRPL. Tot.

0,66
0,43
0,61

0,65
0,53
0,71

0,73

0,72

0,34

0,36
0,39

0,34

4,514395 4,821706
0,112860 0,120543

0,32

0,66
0,74

0,73
0,70
0,62

0,75

0,73

0,43

5,284741
0,132119

0,75
0,76
0,60
0,49

2,640788

0,33

0,33
0,67
0,32
0,64
0,53

0,51
2,790094

0,066020 0,069752

Ao observar o conteudo dos itens que se agruparam em torno de cada um dos cinco

fatores, pode-se considerar que o Fator 1 corresponde a avaliacdo da Desmotivagéo, o Fator 2

a Motivagdo por regulagdo ldentificada, o Fator 3 & Motivacdo Intrinseca, o Fator 4 a

Regulacdo Externa e o Fator 5 & Regulacéo Introjetada. Em torno do Fator 1, agruparam-se

91



itens com carga fatorial entre 0,34 e 0,71, cujo conteudo indicou desmotivacédo para realizar a
producéo de texto. Para o Fator 2, aglutinaram-se itens com carga fatorial entre 0,34 e 0,73,
sendo seu conteudo teoricamente vinculado & motivacéo extrinseca por regulagéo identificada.
Com base na teoria, o0s itens agrupados no Fator 3 referem-se a motivacdo intrinseca, com
carga fatorial entre 0,32 a 0,75. Para o Fator 4, juntaram-se itens com carga fatorial entre 0,31
e 0,76, cujo contedo corresponde a motivacao extrinseca por regulacdo externa. Por fim, para
o Fator 5, reuniram-se itens com carga fatorial entre 0,31 e 0,67; na teoria que embasa 0
presente estudo, corresponde a motivacao extrinseca por regulacao introjetada.

Houve a exclusdo de 4 itens, apés os resultados da andlise fatorial. Isso ocorreu porque
apresentaram carga fatorial baixa e/ou ndo corresponderam ao contetdo do construto
subjacente ao fator. Foram excluidos os itens 3, 14, 26 e 36. O item 3 (Escrevo 0s textos para
receber elogios dos meus professores ou dos meus pais) carregou nos fatores 3, 4 e 5, com
baixa carga fatorial. Ja o item 26 (Faco as produc@es, porque € um meio de ganhar nota facil)
foi retirado devido a ter carregado na motivagéo por regulacéo introjetada, contudo, esse item
se refere ao conteldo do tipo motivacional regulacdo externa. Assim como o item 14
(Produzo os textos, porque o professor manda), o item 36 (Caso ndo valesse nota, eu nao faria
0s textos) carregou no fator 1, sendo ambos congruentes com o contetudo do Fator 4.

Ainda com o objetivo de levantar as evidéncias de validade, foi feita analise
correlacional (Pearson) entre os fatores. Esperava-se, com base na teoria, que os fatores
préximos no continuum de autodeterminacdo exibissem correlacbes positivas e fossem

correlacionados de modo negativo aos fatores nos extremos opostos (Tabela 3).

Tabela 3 Coeficientes de relacdo entre as varidveis do Continuum. N= (592)

Reg. Reg. Reg. Motivacao

Variavel Desmotivagao Externa  Introjetada Identificada  Intrinseca

Desmotivacdo 1,000

Externa 0,14** 1,000

Introjetada 0,57** 0,25 1,000

Identificada -0,33 0,31 0,27*** 1,000

Intrinseca -0,47 -0,43 0,15 0,49 1,000

*p<=0,01 **p <0,001 ***p <0,0001
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Conforme esperado, a correlacdo mostrou que os pontos extremos do continuum,
indicadores de controle versus autonomia, foram negativamente relacionados, enquanto
aqueles mais proximos foram correlacionados de modo positivo. De modo geral, as
subescalas de avaliacdo obtiveram correlacdes entre fracas e moderadas, mas revelaram uma
tendéncia de resultados positivos e negativos coerentes com a teoria. Nesse sentido, 0s
resultados do conjunto de analises relativos as evidéncias de validade asseguram que a escala
é vélida para a avaliagdo da qualidade motivacional dos estudantes para a producdo de textos

na escola.

5.2 Desempenho dos participantes na avaliagcdo da qualidade motivacional

Os resultados da aplicacdo da MPT indicaram que os participantes obtiveram médias
mais baixas, na avaliacdo da desmotivacdo, motivacdo extrinseca por regulacdo introjetada e
motivacdo intrinseca. As médias mais altas foram obtidas na avaliacdo da motivacdo

extrinseca por regulacdo externa e identificada (Figura 9).

Figura 9 Resultados da avaliacdo dos tipos de motivagdo dos 616 participantes.
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6.2.1 Comparac0es entre as variaveis

Tendo apresentado o resultado que indicou a média geral, verificam-se, na sequéncia,
as relacdes entre as médias obtidas e variaveis contextuais sexo, ano escolar, tipo de ensino,

periodo de ensino e idade.

Tabela 4 Comparacéo entre resultados de desempenho na avaliagéo dos tipos de motivagdo e sexo dos participantes

Sexo
Variaveis Masculino Feminino F P
M N Dp M N Dp
Desmotivagao 2,30 278 0,91 2,05 329 0,87 11,5 0,00
Reg. Externa 3,67 279 0,92 3,54 331 0,92 2,80 0,09

Reg. Introjetada 2,23 277 0,95 2,09 329 0,96 3,38 0,06
Reg. Identificada 3,19 275 0,88 3,30 330 0,79 2,67 0,10
Mot. Intrinseca 2,47 279 0,96 2,72 328 0,99 10,1 0,00

Na avaliacdo da motivacdo extrinseca por regulacdo identificada e motivacao
intrinseca, foram encontradas diferencas significativas associadas ao desempenho, sendo, em
ambas variaveis, superior o desempenho das mulheres, quando comparado ao dos homens.

Na comparacdo entre os desempenhos na avaliacdo da motivacdo e o ano escolar
pesquisado, houve diferencas na motivacdo extrinseca por regulacdo introjetada e motivacao

intrinseca. A Tabela 5 demonstra os resultados:

Tabela 5 Comparagéo entre resultados de desempenho na avaliacéo dos tipos de motivacdo e ano escolar dos participantes

Ano escolar
Variaveis 8°ano 2° ano F P
M N Dp M N Dp
Desmotivagao 2,19 352 0,92 2,14 258 0,87 0,38 0,53
Reg. Externa 3,53 353 0,93 3,69 260 091 428 0,00

Reg. Introjetada 2,27 350 0,99 2,00 259 0,81 13,1 0,00
Reg. Identificada 3,27 352 0,86 3,21 256 0,79 0,78 0,37
Mot. Intrinseca 2,63 351 0,98 2,56 259 0,99 0,75 0,38
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Observa-se que as médias obtidas pelos participantes do 8° ano do ensino fundamental
foram superiores, em todos os tipos qualitativamente distintos de motivagdo. Na continuidade,
foram estabelecidas as relagdes entre tipos de ensino.

Tabela 6 Comparag&o entre resultados de desempenho na avaliagdo dos tipos de motivacéo e ensino

Tipos de ensino

Variaveis Publico Privado F P
M N Dp M N Dp
Desmotivacéo 2,25 467 0,93 1,90 143 0,73 17,2 0,00
Reg. Externa 3,63 471 0,94 3,50 142 0,84 2,00 0,15

Reg. Introjetada 2,26 468 0,96 1,80 141 0,70 28,3 0,00
Reg. Identificada 3,22 468 1,62 3,32 140 0,72 162 0,20
Mot. Intrinseca 2,58 468 1,01 2,67 142 091 081 0,36

Os resultados demonstram que a desmotivacgdo para a realizacdo da producéo textual é
mais alta no ensino publico, enquanto a motivacgdo intrinseca é mais baixa.
Na Tabela 7, estdo os resultados concernentes a relacdo entre o periodo de ensino e a

qualidade motivacional.

Tabela 7 Comparacéo entre resultados de desempenho na avaliacéo dos tipos de motivagao e periodo de ensino

Periodo de ensino

Variaveis Matutino Vespertino F P
M N Dp M N Dp

Desmotivacao 2,20 492 0,91 2,05 115 0,83 2,57 0,10

Reg. Externa 3,60 499 0,90 3,59 114 1,01 0,01 0,91

Reg. Introjetada 2,15 496 0,92 2,17 113 0,96 0,03 0,85
Reg. Identificada 3,20 494 0,84 3,44 114 0,76 7,40 0,00
Mot. Intrinseca 2,57 495 1,00 2,72 115 0,93 2,11 0,14

Os dados evidenciam que as médias do periodo vespertino foram significativamente
superiores, ao serem comparadas aos do periodo matutino, na avaliagdo da motivacao

extrinseca por regulacéo identificada.
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A Tabela 8 mostra os resultados da comparacdo dos desempenhos na avaliagdo da
motivacdo e as faixas de idade. A maioria dos participantes tinha entre 14 e 16 anos (285
alunos), expressa na faixa 2, seguida da menor faixa etaria — 11 a 13 anos (280 alunos), na
faixa 1, com apenas 45 alunos na faixa etaria 3, possuindo entre 17 a 20 anos; do total, seis

estudantes ndo responderam a quest&o.

Tabela 8 Comparacéo entre resultados de desempenho na avaliacéo dos tipos de motivagao e a idade dos participantes.

Faixa Etéaria

Variaveis Faixa 1 Faixa 2 Faixa 3

M N Dp M N Dp M N Dp F p
Desmotivacao 2,11 278 0,89 2,20 281 0,89 2,28 45 0,98 1,01 0,36
Reg. Externa 352 279 091 352 279 093 358 45 0,91 192 0,14
Reg. Introjetada 2,23 277 0,98 2,12 281 0,90 1,84 45 0,68 3,71 0,02
Reg. Identificada 3,27 278 0,85 3,24 280 0,83 3,09 44 0,80 0,93 0,39
Mot. Intrinseca 2,68 278 0,99 255 281 097 245 45 1,01 1,83 0,16

Foram encontradas diferencas na motivacdo extrinseca por regulacdo introjetada. O
Teste Tukey revelou que as médias obtidas pelos estudantes da Faixa 1 foram
significativamente superiores as obtidas pelos estudantes da Faixa 3, com p=0,02.

Na Tabela 9, focalizam-se as comparagfes entre os desempenhos na avaliacdo dos

tipos de motivacao e as escolas participantes nas quais 0s alunos estavam matriculados.

Tabela 9 Comparag&o entre os resultados de desempenho na avaliacdo dos tipos de motivacéo e as escolas

Escolas participantes

Variaveis Escola A Escola B Escola C Escola D Escola F Escola G Escola H

M | N | Dp M | N | Dp M | N | Dp M N Dp M | N | Dp M | N | Dp M N Dp F

Desmot.

151 | 43| 054 | 1,73 | 35 | 048 | 238 [ 95 | 1,01 | 217 | 171 | 089 | 224 | 64 | 080 | 2,07 | 89 | 089 | 242 | 113 | 0,90 8,26

0,000

R. Ext.

322 | 43 | 080 | 326 | 34 [ 0,74 | 366 | 95 [ 090 | 3,72 | 171 | 0,94 | 382 | 64 | 0,81 | 355 [ 91 | 1,01 | 353 | 115 | 0,93 | 3,39

0,002

R. Introj. 155 | 43 | 058 | 158 | 34 | 056 | 247 | 95 | 107 | 222 | 169 | 0,88 | 207 | 63 | 0,74 | 191 | 92 | 0,90 | 244 | 113 | 095 | 11,05

0,000

R. ident. 324 | 43 | 0,73 | 35 | 35 | 062 | 332 [ 95 | 0,85 | 342 | 170 | 080 | 3,27 | 61 | 0,74 | 3,07 | 91 | 0,84 | 295 | 113 | 0,90 | 540

0,000

M. Intr.

309 | 43 |1 09 | 268 [ 95 | 0,73 | 280 | 94 | 1,08 | 264 | 170 | 097 | 237 | 63 | 090 | 258 | 92 | 1,03 | 232 | 113 | 0,94 | 472

0,001

Comparando-se o desempenho dos participantes na avaliagdo da qualidade
motivacional e suas respectivas escolas, foram encontradas diferencas significativas na
desmotivacdo. O teste de Tukey revelou que as médias obtidas pelos alunos das escolas A e B
de extensdo (M=1,51 e M=1,73) foram significativamente inferiores as médias obtidas pelos
alunos das demais escolas, com p<0,000. Além disso, foram significativamente superiores as
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médias obtidas na avaliacdo da motivacdo intrinseca pelos alunos da escola A (M=3,09),
quando comparadas com as médias do restante. Ao se relacionar a qualidade motivacional e a
atividade de produzir textos, notou-se que a motivacdo extrinseca por regulacdo externa
daqueles que frequentam as escolas C, D, E, F, G e H, foram maiores que A e B, sendo
respectivamente 3,22 e 3,26, com p<0,0002. Em suma, as médias na avaliacdo da motivacao
intrinseca foram significativamente menores na escola H, comparadas com as médias das

demais escolas.

5.2.2 Analises correlacionais dos itens que compdem o segundo questionario

Com vistas a verificar se correlaces entre as variaveis deste estudo sdo congruentes,
ou seja, se existe um relacionamento entre as variaveis, bem como a direcdo (positiva ou
negativa) e a forca ou magnitude das relacdes, foi feita a analise de correlacdo de Pearson,
que traz os coeficientes de correlacdo (r) e seus respectivos niveis de significancia (p). De
modo mais preciso, o coeficiente de correlagéo representa:

[...] A forca ou a magnitude da relagdo, ou seja, informa o quanto é proxima a
correspondéncia entre as variaveis, podendo ir de +1 (representando uma correlacéo
positiva perfeita) a -1 (representando uma correlacdo negativa perfeita). No entanto,
raramente encontra-se um coeficiente de correlacdo maior do 0,6, desse modo,
considera-se que quanto mais préximo de 1 mais alto é o grau de concordancia entre
as duas varidveis. A principal informacdo sobre a confiabilidade da correlacdo é
obtida pelo nivel de significancia que se baseia na afirmativa de que a distribui¢do
dos valores residuais segue uma curva normal. Para uma correlacdo ser considerada

significativa, em geral, € utilizado nivel minimo de confianca de 0,05 e as vezes de
0,01. (GUIMARAES, 2003. p. 98).

Para avaliar as relacdes entre as variaveis, os coeficientes de correlacdo até 0,30 foram
consideradas de magnitude relativamente baixa, até 0,50, moderada e, acima desse valor,
como relativamente forte. Tendo em vista que a forca ou magnitude desse relacionamento é
medida pelo 100, coeficiente que varia entre 0 e 1 e de 0 a 1, foram levantadas as correlacfes

nas trés subescalas (anexo).
5.2.2.1 Escala do Processo de Producéo de Texto

Os itens evidenciam o0s coeficientes de relacdo entre a qualidade motivacional
(desmotivacdo, motivacdo extrinseca por regulacdo externa, introjetada identificada e
motivacao intrinseca) e o processo de producéo de texto na escola.
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De acordo com os resultados, as correlagcdes encontradas estiveram proximas a zero,
para o processo de realizacdo da atividade de producédo textual; por exemplo, desmotivagéo,
item 7 (r = 0,05), regulacéo externa, item 1 (r = 0,08), regulacdo introjetada, item 7 (r = 0,18),
identificada, item 1 (r = 0,19) e intrinseca, item 2 (r = 0,14), de sorte que se pode afirmar que,
com esses dados, ndo ha relacdo entre essas variaveis. Com excecdo do item 6 (r = 0,33), a
correlacdo foi positiva para a desmotivagdo. Quanto mais o estudante percebe que o clima é
ruim para escrever, menos autbnoma é a motivacdo. Conclui-se que ha um clima ruim,
qguando o professor fala que havera producdo de texto, sendo que tal afirmacdo € mais
positiva, quando relacionada a desmotivacdo, o que implica sustentar que, quanto mais o
aluno percebe que o clima de sala de aula é negativo para escrever, menos autbnoma sera a
motivacdo, enquanto, quanto mais frequente for o contexto positivo, mais autbnoma sera

motivacao.

5.2.2.2 Escala da Percepcéo do Aluno ao Produzir Textos

Foram levantadas as correlacbes entre a percepcdo pessoal sobre a atividade de
producdo de texto e os tipos de motivacdo. Em relacdo a desmotivagdo, a andlise estatistica
evidenciou que a maioria dos itens revela correlacdo positiva e alta para os contetdos: 10 (r =
0,39), 12 (r = 0,40), 14 (r = 0,36), 15 (r = 0,43), 16 (r = 0,48), 18 (r = 0,55), e 19 (r = 0,37);
com efeito, todos esses itens apresentam caracterizacdo de quem tem desmotivacdo. Quanto
mais desmotivado o aluno esta para produzir texto, menos ele se identifica com a atividade,
demonstra preguica, cansago, menos felicidade ao escrever, de modo geral se sente mal ou
ndo sente nada. Em contraposicao, a correlacdo foi negativa para os itens 1 (r = -0,47), 2 (r =
-0,38), 7 (r=-0,33) 8 (r=-0,38),9 (r=-0,44) e 11 (r = -0,32), ou seja, 0 aluno ndo se vé
enguanto o autor de seu texto. Para a motivacdo extrinseca por regulacdo externa, ndo houve
correlacdo alta. A regulacdo por motivacdo extrinseca introjetada obteve correlacdo positiva
para os itens 3 (r = 0,32), 5 (r = 0,34), 12(r = 0,33), 15(r = 0,31), 16(r = 0,35) e 18(r = 0,34).
Ja na motivacdo externa por regulacdo identificada, a correlacdo foi positiva apenas para 1 (r
=0,37), 2 (r = 0,34), 7 (r = 0,30) e negativa para o contetdo 18 (r = -0,35). Na motivacao
intrinseca, houve altissima correlagédo para os itens 1 (r = 0,59), 2 (r = 0,47), 6 (r = 0,56), 7 (r
= 0,50), 8 (r = 0,33) e 9 (r = 0,50). O aluno motivado se percebe livre para escrever, vé-se

como sujeito do processo e apresenta criatividade.
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5.2.2.3 Escala da Percepcéo do Destino Dado aos Textos

Novamente foram correlacionados os tipos de motivacdo com a percepg¢do do aluno
acerca do destino dado aos textos produzidos. Os dados revelaram que a desmotivacéo foi
correlacionada de modo negativo com os itens 1 (r = -0,34) e 5 (r = -0,30) e de forma positiva
para 7 (r = 0,34) e 10 (r = 0,45). Foi encontrada correlacéo significativa de 0,41 com p 0,001,
entre as subescalas Il e 111, nos seguintes itens: o aluno se sentir feliz e mostrar seu texto para
0s pais e o0 aluno ter preguica, perder ou jogar no lixo seu texto, estando tais afirmacdes de
acordo com a desmotivacgdo, como visto anteriormente. A motivacdo por regulacao extrinseca
identificada apresentou-se negativa para o item 7 (r = 0,32), enquanto a motivacao intrinseca
foi positiva para 1l (r=0,34) e 5 (r=0,38), e negativa para 7 (r =-0,31) e 10 (r =- 0,33).

Ao trabalhar com os itens dessas trés subescalas, foi possivel verificar as diferentes
percepcbes do aluno a proposito do contexto da escrita, dos seus sentimentos quanto a
escrever e do destino dado ao material produzido. Investigando os itens separadamente,
caracterizou-se o contexto favoravel a promocdo de motivacdo autbnoma, os tipos de
motivacao a partir das percep¢oes pessoais dos alunos (como ele se sente) e o resultado, isto

é, os destinos dados aos textos produzidos (cada item mostrou um tipo de destino).
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6. DISCUSSAO

Escrever é uma acdo que por vezes pode colocar até mesmo escritores de sucesso em
apuros. Nenhuma atividade de escrita deveria ser iniciada sem que 0 escritor se encontrasse
motivado para realiza-la, em outras palavras, sem que a atividade tivesse sentido, fosse
desafiadora, prazerosa ou que, para o autor, houvesse clareza a respeito do que escrever, para
que e para quem escrever. Quando predomina a falta de intengdo para escrever, pode estar
presente a ansiedade e 0 medo e, assim, 0s escritores podem cair em procrastinacdo ou outros
habitos improdutivos, como impulsivamente comecar a escrever sem reunir as informacdes
necessarias ou escrevendo em "farras" ndo saudaveis (BOICE, 1994, citado por BRUNING e
HORN, 2000). Ao tratar-se de alunos adolescentes que tém por premissa que dominar a
escrita € uma acdo essencial para a concretizacdo da sua aprendizagem como um todo, bem
como fator relevante para a construcdo da sua cidadania, “os apuros” podem tornar-se
gigantescos e constantes, coooperando assim para desencadear emocdo negativa, sendo
consequéncia natural alunos evitando escrever, sempre que possivel.

A falta do exercicio da escrita leva a falta de aperfeicoamento, resultando em menor
inclinacdo para continuar. De alguma forma, esse ciclo deve ser quebrado, para que os alunos
tenham a chance de experimentar a motivacdo intrinseca que a escrita pode proporcionar.
Uma boa sugestdo advém de Brunning e Horn (2000). Para eles, os professores devem
proporcionar um ambiente emocional positivo, ou seja, ajudar o aluno a entender 0s seus
sentimentos de ansiedade, antes ou durante a escrita, como uma resposta fisiolégica normal
para uma tarefa desafiadora e estimulante. Nesse sentido, conhecer os motivos que levam os
alunos a produzir textos na escola, assim como saber das suas emogdes vinculadas a
atividade, é educacionalmente relevante. Na presente pesquisa, conforme ja relatado, foram
utilizados instrumentos elaborados por Durdo, (2011) cujos itens foram construidos com base
na opinido dos alunos, quer dizer, foram extraidos do cotidiano da sala de aula.

Em principio, Durdo (2011) levou a um grupo de estudantes questdes abertas acerca da
produgdo de textos na escola: “1- Por que vocé produz textos na escola? Quais s&o 0s motivos
que te levam a escrever as redagdes?”; “2 - Como vocé se sente, ao escrever textos?”; “3 -
Como ocorre a producdo de textos, na sua turma? Descreva essa atividade do inicio ao fim,
por exemplo, desde 0 momento em que o professor informa o que sera feito até vocé receber o
seu texto novamente.”; “4 - O que acontece com os textos que vocé escreve?” e “5 - Vocé

gosta de escrever textos na escola? Por qué?”
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No segundo momento, ocorreu a analise dos dados e formulacdo dos itens do
instrumento, havendo igualmente a participacdo de alguns estudantes do ensino fundamental e
do ensino médio, os quais contribuiram novamente com a “analise semantica” do instrumento.
Na Gltima etapa, foi realizada a aplicacdo do instrumento-piloto, também para contemplar a
avaliacdo semantica. Sendo assim, ressalta-se que o0s instrumentos aplicados no presente

estudo refletem absolutamente a fala dos alunos entrevistados pela pesquisadora. Destarte,

[...] Foi possivel conhecer a opinido dos alunos acerca dos itens e sugerir um
instrumento final para esse estudo. Sabe-se, no entanto, que esses instrumentos
devem passar por uma analise estatistica para serem validados, o que se almejou,
contudo, foi uma elaboracdo que primasse pelo contexto real dos alunos e pelas
orientacdes de estudiosos da area de elaboragdo de instrumentos DURAO, 2001, p.
96).

Ao articular os constructos motivacdo e escrita, Bruning e Horn (2000) salientam que
a escrita requer uma atencdo especial as condi¢cBes motivacionais e reafirmam a necessidade
de enfatizar a motivagdo para essa atividade. “Tornar-se um escritor autodeterminado traz
grandes recompensas intelectuais e sociais, mas, a natureza prolongada e a dificuldade desse
processo criam desafios motivacionais Unicos” (p. 25). Para esses autores, “[...] os alunos
precisam ser motivados a iniciar, persistir e ter sucesso neste espago do problema mal
definido que chamamos de escrita” (p. 33). Portanto, qualquer atividade que perpassa pela
escrita (um simples relato de férias de uma crianca recém-alfabetizada até uma resenha para a
universidade) exige de seus escritores e proponentes negociacdes e intervencdes entre o que é
esperado e 0 que pode ser feito. Em consonancia com tal pensamento Cameron e Nicholls
(citado por THEODORIO, 2002, p. 177) ratificam que “[...] 0 ato de escrever deve ser
motivado e intensificado pelos alunos, seja para escreverem eventos tristes ou alegres”, pois o
fato de escreverem sobre temas livres estimulou em alunos pesquisados o habito de leitura e

escrita, embora essa pratica seja ainda uma raridade no contexto escolar.

Cabe ressaltar que desenvolver e manter a motivacéo para escrever € algo possivel, no
entanto, € necessario ajudar os alunos a construirem crencas positivas sobre a natureza da
escrita e seu potencial, ndo somente uma sensacdo de poder da escrita, mas também uma
avaliacdo realista de sua dificuldade. Por isso, conhecer a qualidade motivacional dos
estudantes para a atividade de produgdo de texto torna-se imprescindivel, a fim de que sejam

desvelados o poder e 0 prazer proporcionados por essa atividade.
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Na sequéncia, explicita-se uma reflexdo a respeito da correlacdo entre os tipos de
motivacdo e suas caracteristicas, aléem de trés situacOes: contexto de producdo de texto,
concepcodes pessoais dos alunos e o resultado ou destino dado aos textos.

Fazendo a correlacdo das emocGes narradas pelos alunos com a identificacdo dos tipos
de motivacdo da TAD, afirma-se que os resultados obtidos sdo congruentes com a teoria que
embasa este estudo. O aluno desmotivado para produzir texto se sente mal, entediado, com
preguica, cansado, alienado e sem intengdo para escrever. Essas emocoes caracterizam, de
acordo com a TAD, o aluno desmotivado. Por sua vez, nos tipos autbnomos de motivacao, o
aluno se sente sujeito do processo da escrita, livre, a vontade, alegre e inspirado. O Quadro 8
ilustra as varidveis pesquisadas e a qualidade motivacional dos participantes da investigacéo.
Importante esclarecer que, para a elaboracdo do Quadro, partiu-se dos principais resultados
estatisticos e que se optou por expor 0s itens com maior média e que demonstraram

imbricamento com a TAD.

Quadro 8 Qualidade motivacional e a produgdo textual na escola.

BT N N W O N W W . O WO N WO . W W NN

RAZOES PARA PRODUZIR TEXTO

A
RN
S

L L L
Desmotivagao

Meninos Néo faco os textos, porque é uma N&o faco os textos, porque ndo tenho
17 a 20 anos
Ensino fundamental
Ensino publico
Periodo matutino

tarefa muito dificil. paciéncia para isso.

N N
P -
LN N NN N N N N N N N, L

~ TIPOS DE MOTIVACAO
CONTROLADA

B N S A

Regulacdo Externa

N e Meninos - Escrevo, porque o professor fica - Eu escrevo os textos na escola para -
~* 17a20anos - observando quem faz e quem ndo faz. - passar de ano. N
- e Ensino médio - - -
“ e Ensino publico ~ . .
e Periodo matutino . .
’ SOt NN N N N N N } N N N o
Regulacéo Introjetada
e Meninos Escrevo os textos para evitar que 0 O motivo para escrever € que nio

e 1lal3anos

e  Ensino fundamental
R N N T P A :

professor fale para os meus pais que quero ficar de castigo em casa.



NN N NN NN N NN NN NN S S S S S S S

LN NN NS S S S
NSNS s

- , - ~ ~ . N
e Ensino publico . eu ndo os fiz. N
e Periodo vespertino N
~ ~
\\\\\\\\\\\\\\b\\/: ///////////////////////
TIPOS DE MOTIVACAO RAZOES PARA PRODUZIR TEXTO
AUTONOMA -
\\\\\\\,.,\\\\-\-\\\\\/ ///////////////////////
Regulacéo Identificada
e Meninas Faco as redacOes, porque ajuda no Escrevo o0s textos, porque €
e 1lal3anos conhecimento sobre os temas que fundamental para aprender ler e
e Ensino fundamental
e Ensino privado escrevo. escrever adequadamente.
e Periodo vespertino
\\\\\-\\...\\\\,\\\\\\ ///////////////////////
Motivacéo Intrinseca
e Meninas Faco as redagdes, porque fico feliz Escrevo as redacgdes, porque me sinto
e 1lal3anos quando escrevo. um autor, quando estou produzindo um

e Ensino fundamental
e Ensino privado

e Periodo vespertino ,
\\\\\\\\\\\\\\\\\\ ''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''

Fonte: Autora da pesquisa.

texto.

A amostra avaliada apresentou média alta para a motivagdo extrinseca por regulacao
identificada e externa. Significa afirmar que esses alunos produzem textos na escola, porque
sdo obrigados ou para obter recompensa (nota ou passar de ano). A motivacdo controlada € o
qgue os impulsiona a produzir textos na escola. Verifica-se que “evitar problemas” (ser
reprovado, ser punido pelos pais ou professores, obter o conceito minimo etc.) é a intencdo
que move a producdo textual desses alunos. Embora nédo tenha significancia a relacéo entre
esses tipos de motivacdo, o que pode ser explicado pelo fato dos participantes apresentarem
resposta socialmente aceitas. Para Miranda e Almeida (2011), na adolescéncia, o discurso
motivacional dos alunos se centra mais no rendimento escolar e nos agentes de socializagéo,
refletindo, mesmo que minimamente, a descoberta do valor do sucesso na sociedade, de sorte
que essa atitude revelada pelos resultados ¢ algo “socialmente aceitavel”, embora haja um
pequeno grupo, no qual predomina a motivacdo autdbnoma. As meninas com idade entre 11 a
13 anos, estudantes do 8° ano do ensino privado e do periodo vespertino, estdo mais
motivadas autonomamente para realizar a producdo textual. Pajares e Valiante (1997), em
suas pesquisas, descobriram gque meninos e meninas ndo diferiram quanto a performance,
todavia, as alunas relataram alta eficicia na escrita, bem como uma percepcdo da escrita como

algo util.
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Para os autores, pode ser provavel que, nos diversos niveis do ensino fundamental, as
meninas tenham crengas mais positivas sobre a escrita e expressem grande confianga em si
mesmas como escritoras, porém, tal confianca sofre um declinio, a medida que avangam na
escolaridade, ndo correspondendo a mudancas positivas na competéncia escrita. No presente
estudo, constatou-se igualmente que a desmotivacdo e a motivacao controlada aumentam con-
forme a progresséo nos anos escolares, ao passo que a motivagao autbnoma diminui.

A comparacdo entre os alunos da rede publica de ensino com os da rede privada
mostrou que os ultimos relataram raz6es autbnomas para produzir textos, na escola, enquanto
estudantes da rede publica estiveram mais motivados por razfes controladas. Ressaltam-se
duas escolas particulares do periodo matutino que obtiverem médias mais altas para a
motivacdo autdbnoma, sendo que ambas oferecem aulas semanais de producdo textual e
acompanham as producgdes dos alunos individualmente, por meio de portfélio. Sabe-se que,
guanto mais positivo for o contexto em que se prop0e a atividade de producéo de escrita, mais
autdbnoma serd a motivacdo, logo, oferecer aulas com professores especialistas e corrigir
individualmente as producOes, rotineiramente, podem ser fatores que colaboram para tal
resultado. Esses dados estdo em consonancia com os encontrados por De Rose e Zambon
(2012) e Guerreiro-Casanova e Polydoro, (2010), que também encontraram diminuicdo
significante da autoeficicia na formacdo do ensino superior; tal diminui¢do pode alertar para
dificuldades vivenciadas pelos estudantes, as quais tendem a afetar seu desenvolvimento
multidimensional e seu sucesso académico, durante a graduacao.

Em contraposicdo, em uma das escolas publicas do periodo vespertino, ouviu-se o
relato de um estudante que declarou ter realizado apenas uma “redagdo”, durante o ano (essa
fala ocorreu em outubro), inclusive nessa mesma instituicdo foi solicitada a alteracdo nos
questionarios da nomenclatura producdo de texto para redacdo, considerando ser esta mais
usual.

Diante do exposto, pode-se sustentar que, quando o professor ndo valoriza, ndo
corrige, ndo atribui importancia a producao textual ou até mesmo ndo propde desafios, ja
devera saber o impacto que isso tera na motivacdo do seu aluno, pois 0 mesmo, ndo estando
familiarizado com a atividade de escrita, a desvalorizara sempre que possivel, além de exibir
sentimentos negativos e muita dificuldade para escrever. Esses dados corroboram pelos
resultados encontrados por Bzuneck, Oliveira e Rufini (2011).

Outro resultado relevante esta associado ao contexto em que os alunos produzem

textos. Ha um clima ruim, quando o professor fala que havera producéo de texto. Entende-se
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que, quanto menos positivo for o contexto em que se prople a atividade de producdo de
escrita, mais controlada sera a motivacdo. Se o aluno percebe que o clima é bom para
escrever, ele se sentird a vontade, o que pode acontecer, quando o professor explica com
clareza os objetivos da atividade proposta ou quando os auxilia no estabelecimento de metas,
orienta na escolha e uso de estratégias para atingir os objetivos e oferece feedback continuo,
preciso e Util (BRUNNING; HORN, 2000). Conclui-se que proporcionar um ambiente seguro
para a escrita, pautado num clima de confianga, carinho e interesse mutuo, fomenta a
motivacao autdbnoma dos alunos.

O processo de producdo de texto na escola também é fator consideravel na avaliacao
da qualidade motivacional. Os participantes da pesquisa, em sua maioria, apontaram que
predomina clima ruim e bagunca, durante a atividade. Percebe-se que, se o professor explica
claramente e discute em sala o tema sobre o qual irdo escrever, emoc¢des positivas imperam,
como, por exemplo, felicidade, liberdade e tranquilidade. Ratificando essa afirmacéo, Costa e
Boruchovitch (2010) relatam que o meio sociocultural tem influéncia na escrita dos
estudantes. Por conseguinte, é incumbéncia do professor ponderar suas acles, desde a
proposicdo da atividade até o produto final (feedback ao aluno), adotar atitudes simples, mas
eficazes, como permitir que os alunos escrevam sobre temas de interesse pessoal, que
pesquisem e discutam a propdsito dos temas que irdo escrever — todas essas sdo acdes que
indicam um bom comeco para alterar o clima insatisfatorio em classe.

Monteiro e Vicente (2013) verificaram, em estudos sobre a lingua portuguesa, que,
qguando o aluno atribui valor e utilidade a disciplina, se percebe mais competente, com uma
maior liberdade de escolha e tomada de deciséo nas atividades realizadas. E, para que o aluno
valorize a atividade, o professor também deve valoriza-la. Parece 6bvia tal afirmacdo, ndo
obstante, raramente se verifica contexto de apoio a escrita, no cotidiano das escolas.
Simplesmente mostrar outras atividades de leitura e escrita, testemunhar praticas cotidianas de
escrita bem como promover atividades escritas que garantam o sucesso do aluno sao atitudes
pouco usuais, entre os professores.

Por fim, foram investigados os tipos de motivacdo concomitante com a percep¢do do
aluno acerca do destino dado aos textos produzidos. Os resultados revelaram que o aluno
desmotivado ndo guarda e nem mostra 0s textos para os pais. Ja 0 estudante intrinsecamente
motivado nunca joga no lixo seu texto e frequentemente o mostra para os pais. Conforme a
literatura estudada, se os professores corrigem, divulgam de alguma forma os textos, ou seja,

se valorizam a producdo, o aluno se sente impelido a escrever. Bruning e Horn (2000)
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enfatizam que o maior desafio motivacional dos professores é ajudar os alunos a perceberem
que os beneficios da escrita superam seus consideraveis riscos e esfor¢os. Logo, estabelecer
metas sistematizadas para trabalhar a producdo textual € um caminho seguro para formar
escritores competentes capazes de produzir textos coerentes, coesos e eficazes. Algumas
questdes podem auxiliar no percurso: a) Que habilidades preciso desenvolver nos alunos para
que escrevam bem um texto?; b) Como direciono o processo de producdo textual?; c) O
trabalho de revisdo e correcdo dos textos possibilita a reflexdo dos alunos sobre a escrita? e, d)
Quais estratégias utilizo para fomentar o aperfeicoamento da escrita?

Ao avaliar o estilo motivacional de professores, os resultados encontrados por
Machado, Rufini, Bzuneck e Maciel (2012) constataram que os professores pesquisados
interagiram com seus alunos de modo preferencialmente controlador. As implicagdes
educacionais dos resultados possibilitam afirmar, em concordancia com a TAD, que o estilo
motivacional do professor, que pode controlar ou promover a autonomia, contribui para
fomentar a ocorréncia de tipos qualitativamente diferenciados de motivacao.

Diante do exposto, acredita-se que os instrumentos utilizados neste estudo séo

coerentes para avaliar a motivacdo para produzir textos na escola.
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Consideracoes finais

Writing is easy: All you do is sit staring at the blank sheet
of paper until drops of blood form on your forehead.
Gene Fowler

Ao chegar a esse tdpico, eu me encontrava exaurida, mas com a sensacdo de quase
dever cumprido, ao ser surpreendida pelo verso do jornalista americano Gene Fowler (1890):
escrever ¢ facil, vocé simplesmente se senta, olhando para uma folha de papel em branco, até
que gotas de sangue formem em sua testa. Apesar da amplitude das emocdes presente nesses
versos, exprime o esforgo necessario para iniciar, principalmente manter e finalizar uma ardua
tarefa como esta: fazer pesquisa. Impelida por essa frase e tomada de uma inquietacdo a

Sou servidora publica (professora das séries iniciais) e meu plano de carreira nédo
contempla gratificagdo por titulagdo de mestre e/ou doutor, logo, o incentivo para realizar este
estudo ndo foi financeiro. Ainda ndo atuo no ensino superior, de maneira que ndo tenho
exigéncia de titulacdo. Nota-se, ainda, pois, tenho interesse nesse nivel de ensino. Contudo,
algo me inquietava ao lecionar... Por que, mesmo sendo considerada uma boa professora e
inclusive premiada, aceitei esse grande desafio de me aprofundar cientificamente na éarea da
motivacao?

Apds uma profunda reflexdo, cheguei a uma conclusdo, auxiliada pelo mestre Paulo
Freire: “Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nds sabemos alguma coisa. Por isso
aprendemos sempre” (FREIRE, 1989, p. 31). E, ainda: “A alegria ndo chega apenas no
encontro do achado, mas faz parte do processo da busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se
fora da procura, fora da boniteza e da alegria” (FREIRE, 1996, p. 142).

E isso! A busca pelo saber e o seu aprimoramento me conduziram nesse processo. Ao
ingressar no Programa de Mestrado, logo percebi que poderia fazer mais que pesquisa, que
poderia desvelar caminhos para auxiliar meus alunos a se tornarem mais autdbnomos. Entéo,
nos primeiros contatos com minha orientadora, decidimos que este estudo teria os alunos
como participantes. E, nos encontros seguintes, optamos por dar continuidade a pesquisa
realizada por Durdo (2011), que elaborou, com base na TAD, um instrumento para avaliar a
motivacgdo de alunos do Ensino Fundamental e Médio para a producéo de textos na escola. Fui
tomada de grande satisfacdo, porque vislumbrei a possibilidade de inferir novas analises sobre
essa tematica, alem de realizar outras intervencfes e estratégias junto aos meus alunos.
Também vi a possibilidade de desmistificar a dicotomia relacionando teoria e prética, por

considerar que investigaria uma tematica muito importante e presente no cotidiano escolar.
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Destarte, o presente estudo embasou-se na TAD, uma macroteoria da motivacdo, da
personalidade e do bem-estar, a qual tem por premissa central que a motivagdo pode oscilar
num continuo entre a desmotivacdo e a motivacdo intrinseca. Acredita-se que esta pesquisa
cooperou com os estudos da area, e os resultados encontraram significado na TAD. Foram
apresentadas evidéncias de validade do instrumento aplicado e foi possivel avaliar a qualidade
motivacional dos participantes com seguranca. Afirma-se, ainda, que os resultados podem
influenciar a acdo docente e a motivacdo do aluno, tendo em vista que desenvolver e manter a
motivacao para escrever é algo possivel e pratico e, a partir das sugestdes focalizadas, 0s
professores podem ajudar os alunos a construirem crencgas positivas sobre a natureza da
escrita e seu potencial, podendo até melhorar ou mudar sua postura e as atividades
relacionadas a producdo de texto.

Ademais, espera-se que algumas inovacOes (apesar de chamar de “inovagdes”, S&0
acles que deveriam ser inerentes as incumbéncias do docente) sejam fomentadas, com base
nos resultados aqui expostos. Por exemplo, os alunos das escolas com as médias altas, na
avaliacdo da motivacao intrinseca, percebem-se felizes e tranquilos com a atividade, quando o
professor explica com clareza o tema sobre o qual irdo escrever e quando discutem os temas
que serdo abordados; nota-se que essa atitude é muito simples e facil de ser incorporada a
rotina. E sentem-se ainda mais valorizados e impelidos a continuar escrevendo, quando 0s

textos séo corrigidos pelo professor ou até divulgados em murais, internet etc.

Importante esclarecer que foram examinadas questdes que afetam o desenvolvimento
da motivacdo para escrever, além de fornecido um quadro geral com estratégias que
aperfeicoam os fatores os quais contribuem para o desenvolvimento de motivacdo para a
escrita, sugerido por Bruning e Horn (2000). No entanto, ndo se pode deixar de destacar as
limitacBes encontradas. E preciso considerar que, embora o niimero de participantes tenha
sido suficiente, e que os dados tenham sido coletados em sete escolas de duas regides
diferentes, poderiamos ter coletado dados de todas as regides do municipio. Outro fato que
precisa ser levado em conta é que o numero de participantes de escolas particulares foi bem
mais reduzido do que os de escolas publicas.

O tipo de texto que em principio almeja-se priorizar era apenas o produzido em sala de
aula durante as aulas de producéo de textual ou lingua portuguesa, contudo, constatou-se que
na maioria das escolas participantes ndo havia aulas especificas de producédo textual. Diante

disso, ao apresentar o instrumento aos participantes foi informado que poderiam respondé-lo
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considerando todos os textos (relatdrios, resenhas e pesquisas) produzidos nas diversas
disciplinas. Porém, o dever de casa ndo foi lembrado, para pesquisas futuras esse tipo de texto
deve ser apontado bem como, todos os demais textos produzidos em casa, principalmente nas
redes sociais.

Sabe-se que a pesquisa aqui realizada é limitada, tendo em vista principalmente o fato
de ter analisado um pequeno recorte da realidade dos estudantes do municipio pesquisado.
Contudo, dada a escassez de investigagdes que envolvem os construtos motivacédo e producao
textual, acredita-se que, com a validacdo do instrumento, e com as relacGes feitas a partir das
escalas apresentadas, acrescenta-se a area de estudo importante instrumento de avaliacdo de
motivacdo para produzir textos. Em acréscimo, diversos estudos também podem ser
continuados a partir deste, como, por exemplo, trabalhar em campo junto aos alunos e
professores (grupos de controle e experimental) no desenvolvimento de atividades
motivadoras para a producdo de textos; trabalhar essa tematica com a formacdo de
professores, divulgando os resultados em cursos de capacitacdo, além de se poder trabalhar
igualmente com oficinas de producdo textual.

Ao findar esse texto, conclui-se, sem medo da redundéancia, que realmente ninguém
ignora tudo — foi possivel “colocar” um pouco de minha pratica em tudo o que foi realizado
até 0 momento. Ninguém sabe tudo — foi possivel aprender e muito com a temética estudada.
Todos nos sabemos alguma coisa — foi possivel identificar que ha esforcos sendo aplicados
para aprimorar a aprendizagem. Nesse sentido, continuar o processo de estudo que envolve a
articulacdo entre motivacdo e escrita é essencial, visto que é necessario motivar a escrever
sempre. Fica a certeza de que todos os esfor¢os aqui aplicados visaram a incentivar um

desenvolvimento saudavel, significativo e autbnomo para a escrita dos alunos.
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2013 28 5 1 0 1

2013 27 4 1 1 0

2013 25 3 1 1 0

- 2013 24 2 1 0 0
2013 23 1 1 0 0

Learning and 2012| 22 6 1 0 0
[nstruction 2012 22 4 2 0 0
2012 22 3 0 2 0

2012 22 2 2 1 0
2012 22 1 1 1 0
2011 21 6 1 0 0

2011 21 4 2 0 0

2011 21 3 5 2 0

2011 21 2 1 1 0

2011 21 1 1 2 0

2010 20 6 1 1 0

= 2010 20 5 1 1 0

2010 20 4 0 1 0

2010 20 3 1 0 0

2010 20 1 1 1 0

Total: 26 16 1

2014 40 4 2 0 0

2014 39 3 4 0 1

2014 37 1 2 0 0

2013 36 7 0 1 0

2013 34 5 1 0 0

2013 33 4 2 0 0

) _ 2013| 32 3 1 0 0
Teaching and Teacher Education 2013 31 5 1 0 1
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2013 30 1 1 0 0

2012 28 7 1 0 0

S = 2012 28 6 1 0 0
TEACHING o2l 28 p . 1 0
ANID TEACHER 2012| 28 3 1 1 0
EDUCATION o2 28 | 2 1 0 0
2012 28 1 1 1 0

Al 2011 27 7 1 0 0

2011 27 6 2 0 1

2011 27 5 1 0 0

2011 27 4 2 0 0

2011 27 3 2 0 0

2011 27 2 1 0 0

2011 27 1 1 0 0

2010 26 7 1 0 0

2010 26 6 0 1 0

2010 26 5 1 0 1

Total: 37 5 4

2014 64 3 1 0 0

2013 62 6 3 0 0

= 2013| 61 5 10 0 0
Eld ulc}l]lltil{:-mlil 2013 60 4 1 0 0
Research B1 2013 59 3 1 0 0
2013 58 2 1 0 1

2013 57 1 0 0 1

______ 2012| 56 5 2 1 0

2012 53 2 0 0 0

2011 50 5 1 0 0

Internacional Journal of Eeducation Research 2011 50 4 2 0 0
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Total:

N
N

Personali
ersonality

Social Psychology

Journal of Personality and Social Psychology

1 2

2014 106 3 1 0 0
2014 106 2 1 0 0
2013 105 3 2 0 0
2013 105 1 1 0 0
2013 104 5 0 0 1
2013 104 4 1 0 0
2013 104 1 1 0 0
2012 103 3 2 0 0
2012 103 2 1 0 0
2012 103 1 2 0 0
2012 102 6 1 0 0
2012 102 5 1 0 0
2012 102 2 1 0 0
2012 102 1 3 0 0
2011 101 5 2 0 0
Al 2011 101 4 2 0 0
2011 101 1 1 0 0
2011 100 6 1 0 0
2011 100 5 0 0 1
2011 100 4 1 0 0
2011 100 3 1 0 0
2011 100 1 2 0 0
2010 99 6 1 0 0
2010 99 4 1 0 0
2010 99 3 1 0 0
2010 99 2 1 0 0
2010 99 1 3 0 1
2010 98 6 1 0 0
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|2010] 98 2 1 0 0

Total: 37 3

2014 51 2 1 2 0

2013| 50 10 1 0 2

2013| 50 8 1 0 0

» 2013| 50 7 0 0 1

- 2013| 50 5 1 0 0

p | . 2013| 50 2 2 0 0

i '\'} L h( ok ’,‘.3,_\_' 2013| 50 1 0 0 0

Schools 2012| 49 7 4 0 0

——— 2012} 49 ° 0 ! 9

, 2012| 49 3 0 0 1

wor 2012| 49 2 2 0 0

2011| 48 8 0 0 1

2011| 48 7 0 0 1

2011| 48 5 0 0 2

Psychology in the Schools 2010 47 10 1 0 1
2010 47 2 0 2

Total: 13 5 9

2013| 139 3 1 0 1

2012| 138 4 2 0 0

Psychological 2012 138 2 0 0 1

Bulletin A1l 2011| 137 4 1 0 0

2011| 137 3 1 0 0

2011| 137 2 1 0 0

2010| 136 6 0 0 1

Psychological Bulletin 2010 136 4 0 0 1

Total: 6 4
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APENDICE C

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
CENTRO DE EDUCACAO, COMUNICACAO E ARTE
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Carta de apresentacdo direcionada as escolas.

Londrina, 27 de Fevereiro de 2014.
Cara Sra: Coordenadora

Vimos por meio desta, convidd-lo (a) a participar de estudos sobre a motivacdo
escolar. Estamos realizando uma pesquisa que envolve alunos do Ensino Fundamental 11 (8°
ano) e Ensino Médio (2° ano). Durante a pesquisa, ndo ha necessidade de identificagdo dos
participantes e eles serdo livres para aceitar ou recusar a participacdo. O objetivo desse estudo
é avaliar a qualidade motivacional dos estudantes para produzir textos.

Tendo em vista essas consideracdes, solicitamos a autorizacdo para efetivarmos essa
pesquisa. Contamos com a participacao dessa instituicdo de ensino, para, juntos, colaboramos
com o desenvolvimento dessa area do conhecimento.

Para qualquer esclarecimento, poderd ser consultado o Comité de Etica da
Universidade Estadual de Londrina, pelo telefone (43) 3371-2490.

Francielle Barrinuevo Zambon
Mestranda em Educacéo (UEL)
(43) 3347-5598

Profé. Dr2. Sulei Edi Rufini

Coordenadora de Ciéncia e Tecnologia
(41)3281-7314
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APENDICE D
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
“A motivaciao para produzir textos na escola”.

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) a participar da pesquisa “A motivagdo para produzir textos na escola”.
O objetivo da pesquisa é conhecer a qualidade motivacional de um grupo de estudantes do Ensino
Fundamental 1l e Médio provenientes de escolas publicas e privadas do municipio de Londrina-PR,
para a producdo de textos. A participacdo do seu (sua) filho (a) é muito importante e ela se daria da
seguinte forma: no dia disponibilizado para aplicagdo do questionéario, seu (sua) filho (a), sera
convidado (a), a responder um questionario sobre producdo de textos na escola na prépria sala de aula.
Esse questionario é andnimo. Gostariamos de esclarecer que a participacdo dele (dela) é totalmente
voluntaria, podendo ele (ela): recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que
isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo. Informamos ainda que as informagdes serdo utilizadas
somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de
modo a preservar a identidade dele (dela). Os beneficios esperados sdo: o conhecimento da motivacao
dos alunos para produzir textos, bem como as possibilidades futuras de intervencdo com base nesses
dados. Informamos que seu (sua) filho (a) ndo pagara nem sera remunerado (a) por sua participacéo.
Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas, quando
devidas e decorrentes especificamente de sua participagdo na pesquisa.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos pode nos contactar:
Francielle Barrinuevo Zambon, (43) 3347-5598 ou (9998-5527) - fran.davi@hotmail.com,
Prof Dr? Sueli Edi Rufini, (41) 3281-7314 - sueli@uel.br ou procurar o Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, na Avenida
Robert Kock, 60, (43) 3371-2490.

FRANCIELLE BARRINUEVO ZAMBON (Mestranda) SUELI EDI RUFINI
(Orientadora)

RG:7280656-5 Londrina, 16 de Julho de 2014.

Eu, , tendo sido devidamente esclarecido sobre os
procedimentos da pesquisa, autorizo meu (minha) filho @

a participar voluntariamente da pesquisa

descrita acima. Assinatura do (a) aluno (a):

Assinatura do pai ou responsavel:
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ANEXO |

Dados do(a) aluno(a) entrevistado(a):

Sexo: ( )Masculino ( )Feminino Idade:

Série/Ano escolar:
( )6°ano ( )7°ano ( )8%ano ( )9%ano ( )1°EM ( )2°EM ( )3°EM

Periodo: ( ) Matutino ( )Vespertino ( ) Noturno
Instituicdo de Ensino:

Responda as questdes do exemplo abaixo, indicando, com um “X”,
0 quanto vocé concorda com o que est4 escrito.

Exemplo:

Por que voceé vai ao cinema?
1. Vou ao cinema para assistir aos filmes que considero divertidos.

Discordo totalmente == [] € Concordo totalmente

PRIMEIRA PARTE

Faca 0 mesmo agora, assinalando o quadrago que indica sua
concordancia a respeito do processo de PRODUCAQO DE TEXTOS
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1. Faco os textos para ficar com a matéria em dia.

Discordo totalmente =>» € Concordo totalmente
O[]

2. Escrevo os textos para receber boas notas.

Discordo totalmente =>» ] ’_‘ € Concordo totalmente

3. [Escrevo os textos para receber elogios dos meus professores ou dos meus pais.

Discordo totalmente =>» € Concordo totalmente
O [

4. Escrevo porque consigo colocar meus sentimentos no papel.

Discordo totalmente =>» € Concordo totalmente
O[]

5. Faco as redagdes porque escrever é divertido.

Discordo totalmente =>» ] € Concordo totalmente

6. Eu escrevo os textos na escola para passar de ano.

Discordo totalmente =>» ] € Concordo totalmente

7. Faco os textos porque escrever € muito importante no meu dia a dia.

Discordo totalmente =>» ] € Concordo totalmente

8. [Escrevo os textos porque isso vai me ajudar no futuro.

Discordo totalmente = [ ] € Concordo totalmente

9. Escrevo as redacfes porque me sinto um(a) autor(a) quando estou produzindo o texto.

Discordo totalmente =>» ] € Concordo totalmente

10. Escrever textos é uma atividade chata.

Discordo totalmente =>» L] € Concordo totalmente

11. Faco os textos para passar no vestibular.

Discordo totalmente =>» € Concordo totalmente

L]

12. Escrevo porque o(a) professor(a) fica observando quem faz e quem néo faz.

Discordo totalmente =>» € Concordo totalmente

L]
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13. N&o tenho vontade de escrever textos.

Discordo totalmente =>»

O [

€ Concordo totalmente

14. Produzo os textos porque o professor manda.

Discordo totalmente &  []

€ Concordo totalmente

15. Eu fago os textos porque € meu dever como aluno(a).

Discordo totalmente =>»

L]

€ Concordo totalmente

16. Fago as redacdes porque ajuda no conhecimento sobre os temas que escrevo.

Discordo totalmente =>» ]

€ Concordo totalmente

17. Escrevo na escola porque assim tiro meus vicios de escrita da internet (Facebook, Instagran, etc).

Discordo totalmente =>»

[]

€ Concordo totalmente

18. Eu tenho preguica para escrever os textos.

Discordo totalmente &  []

€ Concordo totalmente

19. O motivo para escrever € que ndo quero ficar de castigo em casa.

Discordo totalmente =>» ]

€ Concordo totalmente

20. Escrevo os textos porque € um modo de aprender sobre o mund

0 em que

Vivo.

Discordo totalmente =>» ]

€ Concordo totalmente

21. Escrevo para ver minha historia depois de feita.

Discordo totalmente & |

€ Concordo totalmente

22. Eu tenho muita vontade de escrever textos.

Discordo totalmente =>» ]

€ Concordo totalmente

133




23. Para mim, escrever textos € uma perda de tempo.

Discordo totalmente =>»

L]

€ Concordo totalmente

24. Fago as producgdes para verificar o que aprendi durante as aulas.

Discordo totalmente =» []

€ Concordo totalmente

25. N&o escrevo 0s textos porque nao consigo termina-los.

Discordo totalmente =>»

L]

€ Concordo totalmente

26. Faco as producdes porque € um meio de ganhar nota facil.

Discordo totalmente =>» ]

€ Concordo totalmente

Discordo totalmente =>»
[]

27. Escrevo 0s textos para evitar que o(a) professor(a) fale para os meus pais que eu néo os fiz.

€ Concordo totalmente

28. Faco os textos para melhorar a minha letra.

Discordo totalmente =>» ]

€ Concordo totalmente

29. Escrevo textos porque é um modo de estudar.

Discordo totalmente =>» ]

€ Concordo totalmente

30. Faco as redacbes porgue fico feliz quando escrevo.

Discordo totalmente =>» []

€ Concordo totalmente

31. Néo faco os textos porque ndo tenho paciéncia para isso.

Discordo totalmente =>»
[]

€ Concordo totalmente

». Sinceramente, ndo sei por que faco as producdes textuais.

Discordo totalmente =>»

[]

€ Concordo totalmente
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33. Néo gosto de escrever porque os alunos da sala ficam comparando suas redacoes.

Discordo totalmente =>» € Concordo totalmente

L]

34. Escrevo os textos porque quando comego escrever N30 quero parar mais.

Discordo totalmente =>» u € Concordo totalmente

35. Néo faco os textos porque é uma tarefa muito dificil.

Discordo totalmente =>» € Concordo totalmente

L]

36. Caso ndo valesse nota, eu ndo faria os textos.

Discordo totalmente =>» [] € Concordo totalmente

37. Escrevo os textos porque todos alunos fazem essa atividade em sala de aula.

Discordo totalmente =>» ] € Concordo totalmente

38. Escrevo os textos porque é fundamental para aprender ler e escrever adequadamente.

Discordo totalmente =>» ] € Concordo totalmente

39. Faco os textos para ver meus erros quando a professora devolve corrigido.

Discordo totalmente =>» € Concordo totalmente

40. Faco as redagdes porque, quando escrevo, 0 tempo passa mais rapido.

Discordo totalmente =>» € Concordo totalmente

Agora, na segunda parte, vocé vai assinalar, com um “x”, a
frequéncia dos aspectos que seguem: | - O processo de producdo de textos;
Il — Sua percepcédo ao escrever um texto; Il - O destino que é dado aos
textos.

SEGUNDA PARTE
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| - Assinale, com um “X”, as sentencas abaixo, a respeito do processo de

producdo de textos na escola.

1- O(A) professor explica com clareza o tema sobre o qual escreveremos um texto.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

2- Discutimos em sala sobre os temas abordaplos na escrita.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

3- Os alunos podem escolher o tema sobre o qual escrevem.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

4- Nos, alunos, apenas copiamos o texto inteiro do quadro.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

5- Durante as aulas de producdo de texto, ha muita bagunca.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

6- Ha um clima ruim quando o(a) professor fala que havera producao de texto.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

7- O(A) professor(a) pede para alguns alunos lerem seus textos oralmente, para a turma.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

Il - Assinale, com um “X”, as sentencas abaixo, a respeito da sua percepcao

ao produzir textos na escola.

Quando escrevo textos na escola, percebo que fico...
1- Bem/ Feliz.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

2- A vontade/ Livre. )
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

3- Cansado. .
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

4- Com a mao doendo. .
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

5- Com vergonha por ndo conseguir terminar.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

6- Um(a) autor! .
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

7- Que sou personagem do meu texto sinto-me dentro da historia.
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( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

8- Calmo.

( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre
9- Inspirado/ Criativo.

( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

10- Né&o sinto nada. .
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

11- Pensativo. .
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

12- Mal.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

13 - Depende do tema. .
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

14 - Confuso/ Com dificuldades. .
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

15 — Nervoso/ Irritado. .
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

16 — Entediado (com tédio). )
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

17 — Apressado/ ansioso. .
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

18 — Com preguica. .
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

19 — Sem imaginacdo/ Competéncia. .
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

20 — Com medo de ndo conseguir terminar.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

I1l - Assinale, com um “X”, as sentencas abaixo, a respeito do destino dado
aos textos que VOCE escreve na escola.

1- Eu guardo os textos que escrevo na escola.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre

2- Os textos que escrevo sao corrigidos pelo(a) professor(a).
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitasvezes ( )Sempre
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3- Os textos que escrevo ficam com o(a) professor(a).
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitas vezes

4- O(a) professor apenas da um visto nos textos que escrevo na escola.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitas vezes

5- Eu mostro os textos que escrevo na escola para meus pais.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitas vezes

( )Sempre

( )Sempre

( )Sempre

6- Os textos que escrevo na escola séo divulgados (em murais, em CDs, pela internet...).

( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitas vezes

7- Néo guardo os textos que escrevo na escola e acabo perdendo-os.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitas vezes

8- O(A) professor(a) ndo corrige os textos que escrevo na escola.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitas vezes

9- Os melhores textos sdo lidos em sala de aula.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitas vezes

10- Eu jogo no lixo os textos que escrevo na escola.
( )Nunca  ( )Poucasvezes ( )Asvezes ( )Muitas vezes

( )Sempre

( )Sempre

( )Sempre

( )Sempre

( )Sempre
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