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Resumo

A presente pesquisa se propôs a caracterizar a orientação motivacional para a aprendizagem de alunos que cursam o Ensino Superior Tecnológico. 
Participaram da pesquisa 288 alunos de Instituições de nível superior, públicas e privadas. O instrumento utilizado para avaliação foi a Escala 
de Avaliação da Motivação para Aprender para Universitários EMA-U (Boruchovitch & Neves, 2005), que avalia a orientação motivacional do 
aluno do ensino superior, considerando os níveis de motivação intrínseca e extrínseca para a aprendizagem. Foi aplicada também a adaptação 
brasileira da escala de desejabilidade social de Marlowe-Crowne (Ribas Jr., Hutz, & Moura, 2004). As principais bases teóricas do estudo são as 
teorias sociocognitivas, da autorrealização e das metas de realização. Os resultados evidenciaram que os alunos que fizeram parte da amostra 
apresentam média de motivação intrínseca de (MI=45,23), indicando autonomia e interesse na aprendizagem e média de motivação extrínseca 
de (ME= 28,5) associada à necessidade de reconhecimento externo. 
Palavras-chave: Psicologia Escolar; Ensino Superior; Motivação.

Students’ Motivation in Technological College Courses
Abstract

This study aimed to characterize the motivational orientation of Technological higher education students towards their learning process. The 
research involved 288 students from public and private higher education institutions. The questionnaire used as a tool for this research was 
the Scale for Evaluation of Motivation to Learn for Higher Education Students (SML -Boruchovitch & Neves, 2005). This tool evaluates the 
motivational orientation of the higher education student considering intrinsic and extrinsic levels of motivation related to learning. It was also 
applied a Brazilian adaptation of the Social Desirability Scale of Marlowe-Crowne (Ribas Jr., Hutz, & Moura, 2004). The main theoretical bases for 
this study are the sociocognitive, self-fulfillment and achievement goals theories. It was found that student’s Intrinsic Motivation means was (IM) 
45.23, indicating autonomy and interest in learning. The Extrinsic Motivation mean was (EM) 28.5, which indicates need for external recognition. 
Keywords: School Psychology, higher education; motivation.

Motivación de alumnos de los cursos superiores de tecnología
Resumen

La presente investigación se propone a caracterizar la orientación motivacional para el aprendizaje de alumnos que cursan la Enseñanza 
Superior Tecnológica. Participaron de la investigación 288 alumnos de Instituciones de nivel superior, públicas y privadas. El instrumento utilizado 
para evaluación fue la Escala de Evaluación de la Motivación para Aprender para Universitarios EMA-U (Boruchovitch & Neves, 2005), que 
evalúa la orientación motivacional del alumno de la enseñanza superior, considerando los niveles de motivación intrínseca y extrínseca para el 
aprendizaje. Se aplicó también la adaptación brasileña de la escala de deseabilidad social de Marlowe-Crowne (Ribas Jr., Hutz, & Moura, 2004). 
Las principales bases teóricas del estudio son las teorías socio-cognitivas, de la autorrealización y de las metas de realización. Los resultados 
evidenciaron que los alumnos que hicieron parte de la muestra presentan media de motivación intrínseca de (MI=45,23), indicando autonomía e 
interés en el aprendizaje y media de motivación extrínseca de (ME= 28,5) asociada a la necesidad de reconocimiento externo. 
Palabras clave: Psicología Escolar; Enseñanza Superior; motivación.
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Introdução
Os estudos da motivação no contexto escolar vêm 

sendo objeto de pesquisas nacionais e internacionais em vá-
rias fases da escolarização, no ensino fundamental, médio e 
superior (Boruchovitch, 2008a, 2008b). O desafio da maioria 
dos educadores é que seus alunos se sintam motivados a 
aprender, comprometidos com as tarefas e interessados na 
aprendizagem. É de grande importância que o professor 
conheça a orientação motivacional de seus alunos podendo, 
dessa forma, adequar suas estratégias de ensino e apren-
dizagem.

O presente trabalho se propôs a caracterizar a mo-
tivação para a aprendizagem de estudantes que cursam o 
Nível Superior, em específico, alunos dos cursos chamados 
de “curta duração” ou tecnológicos. Esses cursos têm du-
ração de dois a três anos e foram criados para suprir as 
necessidades do mercado de trabalho para uma formação 
mais específica, focados principalmente no “saber-fazer”. 

Inicialmente se faz necessário entender o motivo 
da criação desses cursos e seu papel na sociedade atual. 
Posteriormente, iremos apresentar a fundamentação teórica 
adotada neste estudo, apoiado em algumas pesquisas reali-
zadas com alunos do Ensino Superior brasileiro.

No Brasil, com a crescente industrialização e as 
necessidades prementes de novas tecnologias, fez-se 
necessária a rápida inserção no mercado de trabalho de 
profissionais especializados nessas áreas de atuação. 
Constituíram-se, então, a partir de década de 1970, as ins-
tituições responsáveis pelo chamado ensino tecnológico de 
nível superior, que se caracterizava por uma formação de 
curta duração (Takahashi, 2010).

A relevância desta pesquisa deve-se ao fato de haver 
poucas investigações focadas nos alunos neste segmento 
de ensino, que atende a aproximadamente 13% dos alunos 
no Ensino Superior Brasileiro, tendo apresentado um cres-
cimento de mais de 1000% nos últimos 10 anos (MEC/Inep, 
2012). Segundo matéria publicada no Jornal Estado de São 
Paulo, o diretor do Serviço Nacional de Aprendizagem In-
dustrial (SENAI), Rafael Lucchesi, afirma que esse número 
corresponde a 8,5% dos estudantes do Ensino Superior. 
Como acontece com a maioria dos cursos de nível superior 
no Brasil, os cursos tecnológicos são oferecidos, primordial-
mente, em instituições privadas. 

Quanto à empregabilidade dos egressos dos cursos 
tecnológicos não foram encontradas pesquisas recentes. 
Porém, informações publicadas no jornal “O Estado de São 
Paulo”, que promoveu no dia 1 de setembro de 2015 o “Fó-
rum Estadão Brasil Competitivo-Educação para o Trabalho”, 
revelam que o ensino técnico ainda enfrenta preconceito 
por ser considerado um tipo de educação inferior ao ensi-
no superior tradicional. Assim, atrai menos jovens do que 
o mercado de trabalho necessita. A mesma fonte aponta 
que 76% dos egressos deste sistema de ensino conseguem 
trabalho na área de formação no primeiro ano depois de se 
graduarem (Jornal O Estado de São Paulo, 2015). 

Lemos e Pinto (2008) pesquisaram o perfil exigido 
do profissional na atualidade a partir da investigação de 
empregadores, identificando que o mercado de trabalho va-
loriza, cada vez mais, a iniciativa e a capacidade de resolver 
problemas do funcionário, utilizando os conhecimentos ad-
quiridos em sala de aula. Segundo esses autores “atitudes 
e disposições comportamentais importam mais do que co-
nhecimentos técnicos específicos” ou, nos termos de Souza, 
Santana e De Luiz (1999, p.47), “o ‘saber-ser’ suplantaria o 
‘saber-fazer” (p. 12). O desafio do Ensino Tecnológico é de-
senvolver no aluno, além do saber-fazer, também o “saber”, 
a busca da construção do conhecimento, aproximando-se, 
portanto do Ensino Superior regular, que trabalha com a 
tríade do ensino, pesquisa e extensão. Conforme Takahashi 
(2010):

O objetivo das ciências seria, exatamente, buscar estas 
formas superiores de conhecimento, e as pessoas que 
dominassem estes conhecimentos mais gerais teriam o 
domínio de suas aplicações.  A formação prática, nesta 
perspectiva, seria uma formação inferior, talvez necessária 
para pessoas que não tenham condições de atingir as 
formas de raciocínio mais abstratas, mas nunca a mais 
desejada (p.35).

É importante também observar que, apesar da 
tentativa de se pensar nos cursos tecnológicos como uma 
estratégia de formação de mão de obra técnica em todos 
os níveis, encontramos nesses cursos uma grande maioria 
de alunos advindos das classes trabalhadoras. Muitos deles 
constituem-se como o único membro da família que tem a 
oportunidade de ter um diploma de nível superior. Geral-
mente esses estudantes buscam o curso superior motivados 
pela necessidade profissional e interesse em ascensão na 
carreira. Este tipo de aspiração (obtenção de diploma su-
perior ou ascensão na carreira) pode ser considerado fonte 
de motivação que leve o aluno a buscar uma aprendizagem 
significativa? Qual sua percepção quanto a sua capacidade 
em realizar as tarefas propostas?

A percepção da própria capacidade é uma dimensão 
importante da motivação. Segundo Bandura (1986), a mo-
tivação é influenciada pela crença que o indivíduo tem na 
sua autoeficácia para a realização das tarefas, pois o fato 
de acreditar que será capaz de realizá-las irá influenciar a 
forma como pensa, sente e se comporta diante dos desafios. 
Bandura (2008) afirma, ainda, que é importante o indivíduo 
sentir-se “agente” e que perceba o quanto pode influenciar 
suas circunstâncias de vida, não sendo apenas “um produto 
dessas condições” (p. 15).

Diversas abordagens teóricas estudam a motivação, 
dentre as quais destacamos a teoria da autodeterminação, 
considerada como uma macroteoria da motivação por Ree-
ve, Deci, e Ryan (2004) e a teoria das metas de realização 
(Printich & Schunk, 2002). Segundo a teoria da autodeter-
minação, os indivíduos apresentam tendência natural para 
uma motivação mais autônoma. O indivíduo se envolve nas 
atividades procurando satisfazer suas três necessidades 
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psicológicas básicas: competência, autonomia e vínculo 
(Guimarães, Bzuneck, & Sanchez, 2002).

Nos estudos de Reeve, Deci, e Ryan (2004), Ryan 
e Deci (2000), Bzuneck e Cardoso (2004), Boruchovitch 
(2008), Boruchovitch e Bzuneck (2010), entre outros, são di-
ferenciados dois tipos de motivação: intrínseca e extrínseca. 
De acordo com esses autores, a motivação intrínseca ocorre 
quando o aluno realiza as atividades acadêmicas com inte-
resse e vontade de aprender, independente de recompen-
sas, pressões ou ameaças que configuram a motivação ex-
trínseca. O aluno intrinsecamente motivado apresenta maior 
envolvimento com as tarefas, maior investimento de tempo e 
prazer nos estudos (Boruchovitch & Guimarães, 2004).

Estudos mostram, entretanto, que não existe oposi-
ção entre motivação intrínseca e extrínseca (Reeve & cols., 
2004; Ryan & Deci, 2000), podendo existir simultaneamente. 
Segundo Guimarães (2006), a teoria da autodeterminação 
propõe que os tipos de motivação ocorrem em um conti-
nuum (Reeve & cols., 2004) que é resultante da interação 
entre as necessidades psicológicas básicas e o ambiente, 
ou seja, variando da desmotivação, que consiste na total 
falta de interesse, até a motivação intrínseca, passando pela 
motivação extrínseca integrada que se aproxima bastante 
da última.

Os alunos são cada vez mais expostos a estímulos 
relacionados à motivação extrínseca no decorrer da escola-
rização. Conceitos, avaliações, notas, bem como influências 
sociais e familiares para o sucesso, levam os alunos a as-
sociar a aprendizagem com notas, com o atender às expec-
tativas dos professores, e outras (Bzuneck, Guimarães, & 
Sanches, 2002).  

Como já mencionado acima, outra abordagem rele-
vante no estudo da motivação para aprender é a teoria das 
metas de realização. Os autores Printich e Schunk (2002) 
propõem que a motivação é despertada pelo estabeleci-
mento de metas e objetivos que geram envolvimento mental 
e físico na realização das tarefas. A identificação com as 
metas possibilitará ao aluno maior perseverança perante os 
desafios, pois elas passam a ter valor e significância para 
ele, fazendo com que direcione suas ações para atingi-las. 
Dessa forma, o aluno que se identifica com os objetivos e 
metas propostos terá maior probabilidade de realizar as 
tarefas com motivação. As pesquisas têm trabalhado com 
dois tipos de metas, denominadas de modo variado, como 
meta domínio e meta performance, ou meta tarefa e me-
tacapacidade ou ainda meta aprender e meta performance 
(Zenorine, Santos, & Bueno, 2003).

No caso da aprendizagem no Ensino Superior, Bo-
ruchovitch e Bzuneck (2010) referem algumas evidências 
sobre a motivação para a aprendizagem identificada no Bra-
sil. As pesquisas realizadas com alunos do ensino superior 
revelam a importância de analisar a percepção da autoefi-
cácia para realização das tarefas, ou seja, o quanto o aluno 
acredita que será capaz de realizar as atividades propostas 
e que tipo de motivação está envolvido nesse processo, ou 
seja, motivação intrínseca ou extrínseca. 

Utilizando a perspectiva das metas para aprender, 
Zanatto (2007) estudou o perfil motivacional de estudantes 
universitários iniciantes e concluintes. Participaram da pes-
quisa 208 estudantes do curso de Arquitetura e Urbanismo 
de três instituições de ensino superior do norte do Paraná. 
Os resultados revelaram que os estudantes apresentaram 
maior valorização da meta aprender comparada à meta 
performance. Os homens obtiveram médias superiores ao 
grupo de mulheres. Na comparação entre os anos de curso, 
os estudantes iniciantes se mostraram mais orientados à 
meta aprender em comparação aos estudantes concluintes, 
que apresentaram orientações motivacionais mais voltadas 
para a meta performance.

Outra pesquisa que também investigou metas de 
realização é a de Santos, Mognon, Alcará, e Lemos (2011), 
que buscou possíveis diferenças entre estudantes em fun-
ção de sexo, faixa etária, semestre em curso e área de 
conhecimento. Participaram da pesquisa 302 alunos de 
duas universidades particulares do interior do estado de São 
Paulo, sendo 88 do sexo masculino e 214 do feminino, com 
média de idade de 24,1 anos. A motivação foi avaliada por 
meio de duas escalas, a EMAPRE-U, Escala de Motivação 
para Aprendizagem em Universitários (Zenorini & Santos, 
2010) e a EMA-U, Escala de Avaliação da Motivação para 
Aprender de Alunos Universitários (Boruchovitch & Neves, 
2005). Os resultados mostraram diferenças estatisticamente 
significativas em relação ao sexo. As mulheres obtiveram 
médias superiores e diferenciaram-se dos homens nas me-
tas performance-aproximação e performance-evitação. Em 
relação à faixa etária, os estudantes com idades entre 22 e 
25 anos mostraram maior tendência à meta performance-
-evitação, enquanto os de 26 anos ou mais tenderam mais a 
valorizar a meta performance-aproximação.

Com objetivo de analisar a ocorrência de eventuais 
diferenças na variável motivacional valor da tarefa, Ruiz 
(2008) pesquisou estudantes de primeiro e último ano de 
três cursos do período noturno em um centro universitário 
privado. Participaram 120 estudantes, sendo metade do 
primeiro e metade do quarto ano dos cursos de Adminis-
tração, Ciência da Computação e Educação Física. Utili-
zando a adaptação do instrumento Motivated Strategies for 
Learning Questionnaire - MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia, & 
Mckeachie, 1991) concluiu-se que o componente valor ou 
interesse intrínseco foi o principal responsável pela redução 
da importância que esses participantes atribuíram às suas 
tarefas de aprendizagem. A autora concluiu que os alunos 
“terminaram seus cursos com menos prazer pelas suas 
tarefas de aprendizagem, mais voltados aos seus objetivos 
finais do que em aprender seus significados, além de menos 
dispostos a dedicar concentração e esforço para realizá-las” 
(p. 458).

Ainda investigando as metas para aprender com 
instrumento desenvolvido no Brasil, Alcará (2012) pesquisou 
estudantes de 1º ao 4º anos dos cursos de Biblioteconomia 
e Arquivologia de uma universidade pública estadual da re-
gião sul do Brasil, sendo que, a amostra foi composta por 
110 estudantes, de ambos os sexos, com idade média de 27 
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anos e quatro meses. As orientações motivacionais foram 
medidas pela Escala de Motivação para Aprendizagem em 
Universitários (EMAPRE-U), elaborada por Zenorini e San-
tos (2010). Nos resultados do estudo, os estudantes do 1º 
semestre do curso de Biblioteconomia e Arquivologia obti-
veram maior média na meta aprender (M=29,23; DP=3,72), 
que pode indicar maior disposição em se envolver nas ati-
vidades de aprendizagem. É interessante analisar o estudo 
conduzido por Bzuneck e Cardoso (2004), que investigou 
a motivação de uma amostra semelhante à da presente 
pesquisa, alunos dos cursos superiores de Tecnologia em 
Informática e Nutrição. Nessa investigação analisaram a 
qualidade da motivação em relação a uma determinada dis-
ciplina considerada pelos alunos de alta exigência cognitiva. 
Concluíram que

em relação ao padrão motivacional, descobriu-se 
equivalência estatística nos escores médios dos grupos 
em relação à orientação para as metas aprender, 
egoaproximação e evitação do trabalho, não obstante as 
diferenças de disciplinas e professores, cursos, turnos e de 
instituições de ensino. Isto é, a despeito dessas diferenças 
contextuais, o grau de adesão a qualquer dessas metas foi 
muito similar em toda a amostra (p. 151). 

Apenas na orientação à meta egoevitação uma das 
turmas, especificamente da área tecnológica, destacou-se 
pelos escores significativamente mais altos que o dos outros 
dois grupos. Ao mesmo tempo, foi visível a tendência de 
opção pela meta aprender, seguida pela meta evitação do 
trabalho.

Finalmente, vale relatar pesquisas conduzidas na 
perspectiva da autodeterminação como a conduzida por 
Almeida (2012). A autora realizou pesquisa de caráter explo-
ratório com 1.269 alunos de instituições públicas e privadas 
de diversas regiões do país, que cursavam Bacharelado 
em cursos de Administração, Saúde, Educação, entre ou-
tros. Os dados foram obtidos por meio de questionário, de 
autorrelatos com questões em escala Likert e analisados 
de acordo com a teoria da Autodeterminação. Utilizou-se, 
como base, uma escala com versão adaptada e validada 
por Guimarães e Bzuneck (2008) da Escala de Avaliação 
de Motivação Acadêmica (EMA), desenvolvida inicialmente 
por Vallerand e cols. (Almeida, 2012). Os resultados indica-
ram comportamentos com regulação identificada, ou seja, 
os participantes demonstraram tendência para a adoção de 
regulação autônoma em seus comportamentos. Os alunos 
valorizaram cursos de formação que proporcionam cresci-
mento pessoal e contribuição para a qualificação técnica; 
mulheres e alunos mais velhos apresentaram níveis mais 
autônomos de motivação. 

Na mesma perspectiva, Boruchovitch (2008) realizou 
pesquisa sobre a motivação de universitários do curso de 
formação de professores, utilizando-se o instrumento EMA-U 
(Boruchovitch & Neves, 2005). Nesse estudo constataram-
-se “diferenças altamente significativas entre a média dos 
participantes nas subescalas Motivação Intrínseca – MI e 

Motivação Extrínseca – ME”, sendo que “participantes do 
gênero feminino apresentaram médias significativamen-
te mais elevadas tanto na subescala MI, quanto na ME, 
quando comparadas aos estudantes do sexo masculino” (p. 
34). Verificou-se que “as médias na motivação intrínseca e 
extrínseca são, significativamente, mais elevadas na univer-
sidade pública do que na particular” (p. 35). Constatou-se 
também que tanto a motivação intrínseca como a extrínseca 
aumentaram no avançar da idade.

Também utilizando a escala de motivação EMA-U en-
tre outras, em pesquisa com 107 estudantes de Pedagogia 
do horário noturno, Marini (2012) indicou que a “motivação 
extrínseca e total aumentou proporcionalmente com a idade. 
Os universitários do segundo semestre revelaram-se moti-
vados intrinsecamente” (p. 115). Com relação aos resulta-
dos relativos à média e desvio-padrão, observou-se que os 
estudantes relataram considerável nível de motivação para 
aprender. “Outro achado foi a prevalência, nessa amostra 
de estudantes de cursos noturnos, da motivação intrínseca 
(M=51,98) sobre a motivação extrínseca (M=31,99) com 
índice estatisticamente significativo (p<0,001) da primeira 
sobre a segunda” (p. 107).

Diante do exposto até o momento, verifica-se que a 
motivação para a aprendizagem é um construto bastante 
complexo que sofre influência de muitas variáveis. A maioria 
das pesquisas nacionais sobre o tema tem se baseado na 
teoria das metas de aprendizagem e na da autodetermina-
ção, constatando como mais frequentes a meta-aprender, a 
meta-performance, e também, a meta evitação-do-trabalho. 
Observa-se ainda que a meta aprender é mais frequente 
entre estudantes iniciantes do Ensino Superior, do que con-
cluintes. No que diz respeito à influência do sexo, alguns 
estudos evidenciaram maior tendência do sexo feminino à 
motivação intrínseca e também à motivação ligada a perfor-
mance. Já no que diz respeito à área de formação, verifica-se 
que os alunos de bacharelado de formação de professores 
apresentam índices mais elevados de motivação intrínseca. 
Além disso, observou-se ainda que os cursos tecnológicos 
têm sido pouco investigados quanto à motivação, o que 
confere relevância ao presente estudo. Vale observar que 
a pesquisa se baseou principalmente na teoria da autode-
terminação, que permite analisar a motivação intrínseca e 
extrínseca.

São grandes os desafios para estudantes e professo-
res do Ensino Superior Tecnológico, que cresce amplamente 
no Brasil, principalmente nas instituições privadas. Isso re-
quer acompanhamento constante governamental para que 
não se tornem apenas formas de investimento do capital, 
desvalorizando a formação de indivíduos conscientes e críti-
cos de seu papel no mundo. Neste sentido, torna-se impor-
tante conhecer aspirações e necessidades dos alunos que 
buscam o ensino tecnológico para auxiliá-los a se direcionar 
no sentido do desenvolvimento pessoal e da aprendizagem. 

O objetivo geral desta pesquisa foi caracterizar a mo-
tivação intrínseca e extrínseca para aprender de estudantes 
de Ensino Superior de cursos tecnológicos oferecidos em 
duas instituições privadas e em uma instituição pública, em 
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curso de bacharelado. A hipótese levantada, a partir do exa-
me das pesquisas na área, foi a de que o aluno que opta 
por uma formação de curta duração em cursos tecnológicos, 
cujo foco é a formação profissional, apresenta orientações 
motivacionais diferentes dos alunos dos cursos superiores 
regulares.

Método

Participantes 

Participaram do estudo 288 estudantes do Ensi-
no Superior na cidade de São Paulo (SP), que cursavam 
o primeiro semestre na época de realização da pesquisa 
(março e abril de 2014), sendo 228 (79,2%) estudantes de 
cursos tecnológicos de instituições privadas e 60 (20,8%) 
estudantes de bacharelado de uma instituição pública. O cri-
tério seguido para a escolha de alunos do primeiro semestre 
baseou-se na pressuposição de que o aluno, por estar ini-
ciando seus estudos no Ensino Superior, apresentaria maior 
motivação para aprender os conteúdos propostos, conforme 
apontado na revisão da literatura.

A distribuição dos participantes das duas instituições 
privadas foi equilibrada, pois na instituição privada I parti-
ciparam 125 alunos, correspondendo a 43,4% da amostra 
total, enquanto na instituição privada II participaram centro 
e três alunos, ou seja, 35,8% da amostra total. O contingen-
te de alunos (n=60) da instituição pública correspondeu a 
20,8% da amostra. 

Os cursos que participaram da amostra são da área 
de Gestão, com especialidades semelhantes, com foco na 
formação profissional. A escolha desses cursos se deve ao 
fato dos cursos tecnológicos focalizarem a profissionaliza-
ção (saber fazer). Estão distribuídos conforme apresentado 
na Tabela 1.

Verificou-se que os alunos dos cursos tecnológicos 
apresentam um perfil semelhante, ou seja, a maioria é do 
sexo feminino, com idade entre 17 a 30 anos, que exercem 
funções remuneradas, sendo que 44,0% recebem até dois 
salários mínimos. Residem com a família e são pertencen-
tes às classes econômicas B2, C e D. Com relação ao nível 
socioeconômico, não foram encontradas diferenças estatis-

ticamente significativas. Constatou-se que 80,0% dos alu-
nos concluíram o Ensino Fundamental e Médio em escolas 
públicas e que 45,0% concluíram o ensino médio há mais 
de cinco anos.

Instrumentos

Inicialmente foi feita a pesquisa socioeconômica por 
meio do preenchimento de um questionário. Foram solicita-
dos os seguintes dados: dados demográficos, dados fami-
liares (como constituição familiar, escolaridade do pai, es-
colaridade da mãe e renda familiar), histórico escolar (como 
procedência escolar dos estudantes), e atividades profissio-
nais. Foi utilizada a classificação da Associação Brasileira de 
Pesquisa de Mercado – Abipeme (Almeida & Wickerrhauser, 
1991), incluindo também informações das características 
de moradia (casa própria, alugada, entre outras). O critério 
Abipeme sucede a outro preconizado pela Associação Brasi-
leira de Anunciantes - o critério ABA - e foi desenvolvido pela 
Associação Brasileira de Institutos de Pesquisa de Mercado 
com as mesmas finalidades do anterior, ou seja, definir a 
população em categorias segundo padrões ou potenciais de 
consumo. Como o anterior, tal critério cria uma escala ou 
classificação socioeconômica por intermédio da atribuição 
de pesos a um conjunto de itens de conforto doméstico, 
além do nível de escolaridade do chefe de família. 

O instrumento utilizado para avaliação da motivação 
para aprender foi a Escala de motivação para aprender de 
universitários (EMA-U), instrumento elaborado por Borucho-
vitch e Neves (2005), validado em pesquisas nacionais. O 
instrumento é composto por 26 itens fechados, em escala 
Likert de quatro pontos que variam de “concordo totalmente” 
a “discordo totalmente”, sendo 14 itens sobre motivação in-
trínseca e 12 sobre motivação extrínseca.  Os itens1, 3, 4, 6, 
7, 9, 11, 12, 14, 16, 19, 21, 22 e 24 referem-se à motivação 
intrínseca e os itens 2, 5, 8, 10, 13, 15, 17, 18, 20, 23, 25 e 
26 dizem respeito à motivação extrínseca. Nas questões re-
lacionadas à motivação intrínseca, as opções valem quatro 
pontos para a alternativa “Concordo totalmente”, três pontos 
para “Concordo parcialmente”, dois pontos para “Discordo 
parcialmente” e um ponto para “Discordo totalmente”. Quan-
to maior o escore, maior a orientação do indivíduo para a 
motivação intrínseca (MI). Essa pontuação tem seu valor 
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CURSO FREQUÊNCIA PERCENTUAL %

Gestão Financeira 163 56,6

Gestão Empresarial 31 10,8

Gestão de R. Humanos 34 11,8

Bacharel em Turismo e Lazer 60 20,8

TOTAL 288 100,0

Tabela 1. Participantes por curso.
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invertido para os itens relativos à motivação extrínseca (ME) 
da subescala. Nesse caso, quanto menor o escore, mais o 
indivíduo é orientado à ME. 

A pontuação total (soma MI e ME) varia de 26 a 104 
pontos. Quanto maior é a pontuação do estudante na es-
cala total, maior é a sua orientação motivacional intrínseca. 
Segundo Boruchovitch (2008), a escala EMA-U é um instru-
mento simples, com parâmetros psicométricos bons e que 
mede o que ela inicialmente se propôs a medir, isto é, as 
formas mais extremas de motivação intrínseca e extrínseca 
(Regulação Externa). O instrumento não foi construído para 
que as formas autorreguladas da motivação emergissem 
como fatores separados. No que diz respeito às proprie-
dades psicométricas da escala, foi verificada correlação 
moderada e significativa entre os dois fatores, motivação 
intrínseca e extrínseca (r=0,47; p<0,01), assim como índices 
satisfatórios de consistência interna e precisão, permitindo 
concluir que o instrumento tem boas qualidades psicomé-
tricas, medindo a orientação geral do aluno em relação à 
aprendizagem.

Foi aplicada também a adaptação brasileira da escala 
de desejabilidade social de Marlowe-Crowne elaborada por 
Ribas Jr., Hutz, e Moura (2004).  Segundo esses autores a 
“desejabilidade social pode ser entendida como uma propen-
são, por parte de participantes de pesquisas psicológicas, a 
responderem de forma tendenciosa a perguntas apresenta-
das” (p. 1). O objetivo do uso deste instrumento foi verificar 
se as respostas dos participantes apresentavam (ou não) 
tendência ao que é considerado socialmente desejável, cor-
respondendo (ou não) às reais tendências do participante. 

A Escala de Desejabilidade Social de Marlowe Crow-
ne é composta de 33 afirmações que avaliam a tendência do 
participante para responder questões de forma socialmente 
aceitável. Desses itens, 18 são para ser respondidos como 
falsos e 15 como verdadeiros. O participante lê cada uma 
das afirmações (Por exemplo, “Eu sou sempre educado, 
mesmo com pessoas desagradáveis.”) e decide se ela o 
descreve ou não. Então, de acordo com sua avaliação, o 
participante responde Verdadeiro ou Falso. Posteriormente, 
a resposta dada em cada afirmação é analisada e transfor-
mada em um escore “0” ou “1”, de acordo com o crivo for-
necido pelos autores. O escore total da escala é obtido pela 
soma simples dos escores individuais. A consistência interna 
do instrumento se mostrou adequada (Alpha de Cronbach 
= 0,79). As avaliações da estabilidade temporal da escala 
indicaram níveis estáveis de desejabilidade social, mesmo 
com intervalo superior a um ano. Os resultados indicam que 
a versão brasileira possui uma adequada correspondência 
com a escala original e características psicométricas que 
autorizam sua utilização no Brasil (Ribas & cols., 2004).

Procedimentos
Os instrumentos utilizados no presente trabalho 

foram aplicados de acordo com as normas especificadas, 
em sala de aula, pela primeira pesquisadora, em horário 

cedido por professores da instituição. Após explicação sobre 
os objetivos da pesquisa, esclarecendo o caráter voluntário 
da participação dos alunos, o termo de consentimento livre 
e esclarecido foi distribuído e, após seu preenchimento, o 
questionário socioeconômico e os instrumentos de avaliação 
da motivação e da desejabilidade social foram aplicados, 
nessa ordem, nas três instituições participantes do estudo. A 
pesquisa foi realizada nos períodos diurno e noturno, confor-
me disponibilizados pelas instituições. A coleta foi feita pela 
pesquisadora no início da aula, com duração média de 30 
minutos.

Os dados relativos às respostas aos instrumentos 
utilizados foram computados de acordo com o estabelecido 
nas suas normas. A pontuação obtida por cada participante 
em cada um deles foi transposta para planilha Excel, sendo 
posteriormente analisados pelos testes estatísticos descri-
tos a seguir.

Para análise estatística dos resultados foi adotado o 
nível de significância de 5% (p-value ≤ 5) para um intervalo 
de confiança de 95%. Foram utilizadas técnicas estatísti-
cas de análise exploratória, inicialmente descritivas, como 
medidas de tendência central e dispersão, tabelas de du-
pla entrada segmentadas pelas variáveis demográficas. 
Em termos de análises inferenciais foram utilizados testes 
para comparação de médias (teste t de Student e análise 
de variância - Anova), sendo avaliados os índices de Mo-
tivação Intrínseca e de Motivação Extrínseca da amostra, 
considerando as variáveis sexo, curso, faixa etária e nível 
socioeconômico. Os resultados da escala de desejabilidade 
social complementaram as análises, pois o objetivo foi ve-
rificar se as respostas dos participantes não apresentavam 
tendência ao que é considerado socialmente desejável em 
detrimento das respostas que não teriam este efeito, e que 
talvez correspondessem às reais tendências do participante.

Resultados e Discussão
Inicialmente, verificou-se possível existência de dife-

renças entre as médias nas subescalas MI e ME da amostra 
total. Considerando os resultados, a amostra apresenta mo-
tivação intrínseca (MI=45,3) e motivação extrínseca (ME= 
28,5) o que indica uma motivação intrínseca semelhante à 
encontrada por Boruchovitch (2008), porém uma motivação 
extrínseca considerada elevada, conforme as orientações 
do instrumento.

Analisando os resultados segundo o sexo dos parti-
cipantes, verificou-se que os do sexo masculino apresenta-
ram índice médio de motivação intrínseca de (MI= 45,2) e 
de motivação extrínseca de (ME= 27,4), sendo o valor total 
de (M= 72,5). As participantes do sexo feminino apresenta-
ram índice médio de motivação intrínseca de (MI= 45,5) e 
de motivação extrínseca de (ME= 29,0), sendo o valor total 
de (M= 74,4). 

Para as análises das médias das subescalas MI e 
ME, por sexo, foi realizado o Teste t. Constataram-se diferen-
ças estatisticamente significativas (p=0,041) na motivação 
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extrínseca relacionadas ao sexo: os participantes do sexo 
masculino apresentaram maior motivação extrínseca que o 
sexo feminino, semelhante às participantes da pesquisa de 
Boruchovitch (2008).

Com relação aos resultados da motivação por cur-
so, foi verificada diferença estatisticamente significativa 
(p=0,038) entre os alunos de Gestão Financeira das duas 
instituições privadas, indicando maior motivação intrínseca 
e diferença estatisticamente significativa também na motiva-
ção extrínseca. Os resultados médios totais foram: Gestão 
Financeira I: Média = 74,5 (DP=10,4) e Gestão Financeira II: 
Média = 70,7 (DP=10,5).

Verificou-se ainda diferença estatisticamente signifi-
cativa (p=0,030) entre os alunos de Gestão Financeira da 
instituição Privada I e Gestão de Recursos Humanos da 
Instituição Privada II, pela maior orientação para motiva-
ção intrínseca entre os alunos de Gestão Financeira I. Os 
resultados médios de motivação intrínseca foram: Gestão 
Financeira I: MI= 45,9 (DP=6,1) e Gestão Recursos Huma-
nos II: MI= 43,3(DP=6,3). Não foram verificadas diferenças 
estatisticamente significativas entre os alunos de Gestão 
Financeira da instituição Privada II e Gestão de Recursos 
Humanos da mesma instituição.

Também foram encontradas diferenças estatistica-
mente significativas (p=0,024), entre os alunos de Gestão 
Financeira da Instituição Privada I e Gestão Empresarial da 
Instituição Privada II, em relação à motivação intrínseca, 
sendo os alunos de Gestão Empresarial mais orientados 
para a motivação intrínseca. Essa diferença também foi veri-
ficada entre os alunos de Gestão Financeira em relação aos 
alunos de Gestão de Recursos Humanos da instituição pri-
vada II, e alunos de Turismo da instituição pública. A ANOVA 
confirmou a diferença entre os alunos do curso de Gestão 
Empresarial, cuja orientação para motivação intrínseca foi 
maior do que a de todos os demais alunos.

As diferenças entre os alunos segundo a idade foram 
avaliadas por meio de análise de variância (ANOVA). As 
faixas etárias foram agrupadas de 17 a 20 anos, de 21 a 30 
anos, de 31 a 40 anos e acima de 41 anos. Apesar de não 
serem observadas diferenças estatisticamente significativas 
entre as faixas etárias, constatou-se maior tendência à mo-
tivação intrínseca com o aumento da idade. Os resultados 
gerais mostram certa estabilidade, sendo que os alunos nas 
faixas etárias acima de 30 anos apresentaram maior moti-
vação intrínseca do que os das faixas etárias mais jovens.

A análise de variância ANOVA evidenciou diferença 
estatisticamente significativa (p=0,007) entre as médias de 
desejabilidade social dos alunos dos cursos de Gestão Fi-
nanceira, de Recursos Humanos e Turismo e Lazer que foi 
menor do que  a dos alunos de gestão Empresarial. A média 
destes últimos alunos foi também maior do que o valor das 
referências do instrumento.

Como já colocado anteriormente, pesquisas mostram 
que a socialização escolar pode influenciar o aumento da 
motivação extrínseca no aluno, já que desde a infância é 
valorizada a obtenção de boas notas, o que provavelmente 
o leva a continuar buscando atingir essas metas no curso 

superior, ou seja, orientar-se para obter recompensas extrín-
secas (Guimarães & cols., 2002). Os resultados comprovam 
essa tendência à motivação extrínseca, tanto nas institui-
ções privadas como nas públicas.

Por outro lado, os índices de motivação intrínseca 
encontrados nas pesquisas nacionais sobre a motivação 
para a aprendizagem de estudantes brasileiros (Bzuneck, 
2001), foram semelhantes aos encontrados nesse estudo, 
bem como a já mencionada tendência a um aumento na mo-
tivação intrínseca com o aumento da idade (Alcará, 2007; 
Boruchovitch & Bzuneck, 2010; Ruiz, 2005). 

Os resultados encontrados na presente pesquisa 
também se assemelham aos encontrados por Marini (2012), 
com alunos do curso de Pedagogia do turno noturno. Nessa 
pesquisa foi verificado que os estudantes, apesar de apre-
sentarem motivação intrínseca total elevada, eram também 
orientados extrinsecamente, de modo semelhante ao veri-
ficado na presente investigação. Por outro lado, no estudo 
de Boruchovitch (2008), os alunos do curso de formação de 
professores apresentaram maior motivação intrínseca do 
que os participantes dessa atual pesquisa. 

O sexo foi uma variável que se mostrou importante 
em estudos com o mesmo instrumento que o de Borucho-
vitch (2008) e Santos, Alcará e Zenorini  (2013), nos quais 
os participantes do sexo feminino mostraram maior tendên-
cia à motivação intrínseca (Almeida, 2012). Os resultados 
relativos à motivação intrínseca no sexo feminino dos es-
tudantes avaliados nesta pesquisa foram semelhantes aos 
dos estudos mencionados, embora a motivação extrínseca 
também tenha se mostrado elevada. Os resultados relativos 
à motivação do sexo feminino desta pesquisa mostraram 
que as alunas não encontram tanto prazer e satisfação nos 
estudos quanto os homens e sinalizaram menor disposição 
para enfrentar assuntos desafiantes.

Os achados da literatura científica da área mostraram 
que o período cursado também exerce influência, na medida 
em que se verificou maior tendência à motivação intrínse-
ca no início do curso (Zanatto, 2007). A elevada motivação 
extrínseca encontrada entre os participantes desta pesqui-
sa, alunos ingressantes, não confirma esses resultados, 
podendo talvez ser atribuída a diferenças na natureza do 
curso escolhido. Na pesquisa que encontrou mais motivação 
intrínseca entre os ingressantes o curso era de Arquitetura 
(Zanatto, 2007).

Estas diferenças parecem indicar que o aluno do 
curso tecnológico, por ter uma formação mais voltada para 
o “saber fazer”, pode ter uma “aceitação interna do valor ou 
utilidade de uma tarefa, o objetivo extrínseco é visto como 
legítimo e, assim, adaptado com um sentimento de vontade” 
(Deci & Ryan, 2000, p. 55). Um aspecto importante mani-
festado por esta amostra foi a preocupação em conseguir 
um emprego melhor (95%), o que talvez seja o motivo da 
escolha de um curso tecnológico, que pode proporcionar um 
diploma de nível superior em menor tempo. É importante 
considerar a variável tempo para estudo como relevante, 
já que, nesta amostra, mais de 80% dos alunos exercem 
funções remuneradas.
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Outro aspecto a ser considerado no caso dos alunos 
de cursos tecnológicos pesquisados é a sua consideração 
de importância sobre “tirar notas altas” e “estudar o que 
o professor indicar que vai cair na prova”. Esses valores 
advêm do desejo de obter sucesso, de ser reconhecido e, 
consequentemente, aumentar a percepção de autoeficácia. 

Já o aluno orientado à meta aprender, busca se de-
senvolver intelectualmente, valoriza o esforço pessoal e cos-
tuma utilizar estratégias de aprendizagem efetivas (Zenorini 
& Santos, 2010). Os alunos voltados para a meta aprender 
são direcionados mais para o “processo” da aprendizagem 
do que para o resultado, pois têm confiança no seu potencial 
(autoeficácia) para adquirir conhecimentos. Assim, os desa-
fios ou fracassos que se apresentarem são considerados 
como emoções positivas que levam ao alcance dos resulta-
dos por meio do esforço pessoal (Bzuneck, 2001).

A aplicação da escala de desejabilidade social favo-
receu a confirmação de resultados semelhantes aos estu-
dos de Ribas (2004). Notou-se que os alunos pesquisados 
responderam o questionário EMA-U baseados em suas 
crenças pessoais, com pouca interferência da desejabilida-
de social naquele momento. Foi possível identifica diferen-
ça estatisticamente significativa entre alunos do curso de 
Gestão Empresarial que apresentaram maior tendência à 
desejabilidade social do que todos os demais, inclusive aos 
verificados por Ribas e cols. (2004). Esse resultado pode ex-
plicar os índices maiores de motivação intrínseca de alunos 
do curso de Gestão Empresarial, pois podem ter respondido 
o questionário procurando atender às expectativas sociais.

A conclusão desta pesquisa, como os professores 
que atuam na área percebem, é que a motivação extrínseca 
é importante para o aluno do curso tecnológico, ou seja, ele 
deseja um emprego melhor, tirar notas altas, entre outros 
elementos. Porém a motivação intrínseca é semelhante a de 
outras pesquisas anteriores realizadas com alunos de cursos 
bacharelados, como a de Boruchovitch (2008), com alunos 
do curso de formação de professores. Evidenciou-se, assim, 
que o aluno do curso tecnológico deseja aprender conteú-
dos novos e considera importante estudar, demonstrando 
também significativa motivação intrínseca. Esses resultados 
poderão ser úteis aos professores que atuam nesse seg-
mento, incentivando o aluno a buscar aprendizagem mais 
autônoma, autorregulada e que favoreça a percepção po-
sitiva em sua capacidade em realizar as tarefas propostas. 

No entanto, devem ser apontadas algumas limitações 
desta pesquisa, como a maior participação de instituições 
privadas do que públicas na amostra. Teria sido importante 
comparar amostras do mesmo curso de instituições privadas 
e públicas, de modo a ter maior generalização dos resultados. 
Porém, não foi obtida autorização de instituições públicas 
para realizar a pesquisa. Apesar do instrumento EMA-U aten-
der aos objetivos de identificar o nível de motivação intrínseca 
e extrínseca, seria importante avaliar em pesquisas de caráter 
longitudinal, o desenvolvimento do aluno, para verificar o que 
se modifica no decorrer do curso, como alguns estudos aqui 
revistos mostraram. Uma indicação para pesquisas futuras 
é investigar as estratégias de aprendizagem desses alunos, 

bem como as de ensino dos professores, para que se possa 
confirmar esse aspecto da autoeficácia, ou seja, como os alu-
nos percebem sua capacidade de realizar as tarefas e qual o 
papel do professor nesse aspecto.

Considerações Finais
A presente pesquisa evidencia que as questões 

aqui tratadas sobre a motivação para aprender no ensino 
superior tecnológico no Brasil apresentam um panorama 
complexo.  O foco da pesquisa foi a motivação intrínseca 
e extrínseca envolvida nessa formação, mais voltada para 
obtenção de trabalho e ascensão na carreira a curto prazo. A 
partir desses dados, outras possibilidades de análise pode-
rão ser propostas, reforçando a necessidade da participação 
de instituições públicas dessa área em novas pesquisas.
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