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ORIENTACOES MOTIVACIONAIS, CRENCAS EDUCACIONAIS E DESEMPENHO
ESCOLAR DE ESTUDANTES DO ENSINO FUNDAMENTAL'

Mirella Lopez Martini Fernandes Paiva’
Evely Boruchovitch”

RESUMO. Este trabalho teve como objetivo investigar as orientacdes motivacionais, as crengas sobre esforco, inteligéncia e sorte e sobre
as condigdes necessdrias para a obtenc@o do sucesso na escola e as expectativas futuras quanto a superacdo de um desempenho académico
ruim, de 120 alunos do Ensino Fundamental. Examinou, ainda, as relacdes dessas varidveis entre si e com o desempenho académico, o
género e a série escolar. Os dados foram obtidos por meio da aplicagéio individual da Entrevista Estruturada de Crengas Educacionais e
Orientagoes Motivacionais do Aluno e do Teste de Desempenho Escolar de Stein. Os resultados indicam um predominio da motivacdo
intrinseca e um padrio de crencas altamente apropriado a motivacéo e a aprendizagem. As crengas de meninos, de alunos repetentes e
daqueles extrinsecamente motivados merecem atengdo especial, dadas as implicagdes educacionais envolvidas e a necessidade de
planejamento de intervengdes mais focalizadas.

Palavras-chave: Orientacdes motivacionais; crencas educacionais; desempenho académico.

MOTIVATIONAL ORIENTATION, EDUCATIONAL BELIEFS AND ACADEMIC
ACHIEVEMENT OF ELEMENTARY SCHOOL STUDENTS

ABSTRACT. The main goal of the present study was to investigate the motivational orientations and beliefs about effort,
intelligence, luck, and about the necessary conditions to achieve success in school as well as the expectations to overcome a
poor academic performance in a sample of 120 students from elementary school. The relationship between such variables, and
their correlation to academic performance, gender and school grades was also analyzed. Data were acquired by applying the
Structured Interview of Educational Beliefs and Motivational Orientation for Student and School Achievement Test from
Stein in an individual basis. Results indicate a predominance of intrinsic motivation and a highly appropriate beliefs pattern to
motivation and learning. Given the educational implications involved, boys, repeater and extrinsically motivated student
beliefs must be carefully taken into account to better plan more focused interventions.

Key words: Motivational orientation; educational beliefs; academic achievement.

ORIENTAC[ON MOTIVACIONAL, CREENCIAS EDUCATIVAS Y LOS LOGROS
ACADEMICOS DE LOS ESTUDIANTES DE LA ESCUELA PRIMARIA

RESUMEN. Este trabajo tuvo como objetivo investigar las orientaciones motivacionales, las creencias sobre esfuerzo, inteligencia y
suerte, sobre las condiciones necesarias para la obtencion del éxito en la escuela y las expectativas futuras en cuanto a la superacion de un
desempefio académico malo, de 120 alumnos de la Ensefianza Fundamental. Examind, aun, las relaciones de esas variables entre si y con
el desempefio académico, género y serie escolar. Los datos fueron obtenidos por medio de la aplicacién individual de la Entrevista
Estructurada de Creencias Educacionales y Orientaciones Motivacionales del Alumno y del Test de Desempeiio Escolar de Stein. Los
resultados indicaron un predominio de la motivacion intrinseca y un patrén de creencias altamente apropiado a la motivacién y aprendizaje.
Las creencias de chicos, alumnos repitentes y extrinsecamente motivados merecen atencion especial, dadas las implicaciones
educacionales envueltas y la necesidad de planes de intervencion mas focalizados.

Palabras-clave: Orientaciones motivacionales; creencias educacionales; desempefio académico.
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Nos ultimos anos a pesquisa psicoldgica e educacional
tem priorizado o estudo sobre a motivagao dos alunos, dada
a sua relevancia para o processo de ensino-aprendizagem e
para o desenvolvimento socioemocional e cognitivo dos
discentes (Bzuneck, 2004). Os avancos nessa drea advém
principalmente do conhecimento obtido pelos estudos que
se baseiam nas teorias sociocognitivistas, entre as quais
uma abordagem que se tem mostrado bastante ttil € a
Teoria da Autodeterminacdo —SDT (Ryan & Deci, 2000;
Reeve, Ryan & Deci, 2004).

De acordo com Reeve, Ryan e Deci (2004), a SDT ¢é
uma macroteoria da motivagdo, pois oferece uma
abordagem de compreensido e maximizacdo da motivagao
dos alunos. A SDT assume que todos os alunos apresentam
uma orientacdo geral para o crescimento e também
necessidades psicoldgicas inatas que, juntas, constituem a
base para a motivacdo autdnoma e para o desenvolvimento
psicolégico sauddvel. Como uma macroteoria, a SDT foi
elaborada a partir de quatro miniteorias complementares e
inter-relacionadas: a Teoria das Necessidades Basicas, a
Teoria da Avaliagdo Cognitiva, a Teoria da Integracdo
Organismica e a Teoria das Orientagdes Causais.

A Teoria da Integracdo Organismica considera que as
regulacdes externas podem ser internalizadas e, a partir
dessa internalizacdo, o individuo pode desenvolver as
formas autorreguladas de motivacdo extrinseca. Propde a
existéncia de um continuum, que vai desde a desmotivagdo
e as formas autorreguladas de motivac@o extrinseca até a
motivagdo intrinseca, sendo um referencial tedrico muito
valioso para os estudos relacionados ao contexto
académico (Boruchovitch, 2008).

Em linhas gerais, pode-se dizer que alunos
intrinsecamente motivados se envolvem e permanecem na
tarefa pelo préprio prazer, desafio, curiosidade e interesse
que a atividade lhes desperta, enquanto alunos
extrinsecamente motivados cumprem as tarefas para
obterem recompensas externas e/ou demonstrar suas
competéncias e capacidades as outras pessoas (Ryan &
Deci, 2000).

Estudos revelam que os alunos intrinsecamente
motivados apresentam melhores indices de desempenho
académico, sdo menos ansiosos, sdo avaliados pelos
professores como sendo os alunos mais esforcados e que
melhor aprendem, além de demonstrarem indices elevados
de autoconceito académico e autoconceito geral (Gottfried,
1990; 1985; Gottfried & Gottfried, 2004; Gottfried,
Gottfried & Fleming, 2001; Gottfried, Gottfried, Cook &
Morris, 2005; Gottfried, Marcoulides, Gottfried, Oliver &
Guerin, 2007).

Muito embora seja consenso entre os pesquisadores
que a motivagdo intrinseca € mais apropriada para a
aprendizagem, se comparada a motivacdo extrinseca,
alguns estudiosos apontam a necessidade de essas duas
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orientagdes  motivacionais  coexistirem €  serem
complementares (Guimaraes, 2004; Ryan & Deci, 2000). E
necessario reconhecer que nem todas as situacdes
educacionais garantem que os alunos possam engajar-se em
tarefas académicas unicamente por fatores intrinsecos, por
isso os fatores internos e externos devem inter-relacionar-se
para produzir um desempenho orientado para a motivagao
intrinseca do aluno (Lepper, Corpus & Iyengar 2005).

As teorias sociocognitivas da motiva¢do afirmam,
ainda, que a motivacdo e o desempenho académico dos
alunos baseiam-se nos processos de mediacdo cognitiva,
constituidos pelas crengas e pelos valores conscientes do
aluno (Bandura, 1982). Essas crencas funcionam como um
filtro pelo qual o aluno interpreta a si mesmo e a realidade
escolar, e influenciam fortemente suas acoes, suas tomadas
de decisdo e seu planejamento futuro.

Entre o conjunto de crengas relacionadas a
aprendizagem e ao desempenho dos alunos destaca-se a
compreensdo desses alunos acerca do papel da
inteligéncia/capacidade, do esforco e da sorte no processo
de ensino-aprendizagem (Weiner, 1985). Segundo Weiner

(1985), inteligéncia/capacidade, esfor¢o, sorte e
dificuldades da tarefa sdo as atribuices mais
frequentemente  utilizadas pelos individuos como

explicacdo para os resultados de sucesso ou fracasso em
tarefas académicas. Dependendo da forma como sdo
compreendidas, elas podem influenciar de diferentes
maneiras o comportamento subsequente do individuo.

De acordo com Dweck e Bempechat (1983), as
pessoas desenvolvem teorias pessoais acerca da sua propria
inteligéncia, as quais trazem implicitos dois tipos de crenca:
a inteligéncia tida como um trago imutével e fixo ou a visdo
incremental de que a inteligéncia pode ser desenvolvida e
ampliada mediante o esforco e a pratica. Blumenfield,
Pintrich e Hamilton (1986) encontraram diferencas de
desenvolvimento na compreensdo do conceito de
inteligéncia. Mencionam esses autores que criangas mais
novas tendem a superestimar suas capacidades e ndo
compreendem a ideia de que o esforco pode gerar
mudancas na inteligéncia, enquanto criancas mais velhas
sdo mais inclinadas a fazer autojulgamentos de capacidade
mais realistas e a acreditar que o esforco interage com a
inteligéncia.

Considerando a escassez de pesquisas nacionais acerca
da motivagdo para aprender e a importancia de conhecé-la
melhor em nosso meio, o presente estudo teve como
objetivo investigar: (a) as orientacdes motivacionais; (b) as
crengas educacionais acerca dos conceitos de esforgo,
inteligéncia e sorte; (c) as crengas sobre as condigdes
necessdrias para a obtengdo do sucesso na escola; e (d) as
expectativas futuras dos alunos quanto a superagio de um
desempenho académico ruim, de 120 alunos brasileiros do
Ensino Fundamental. As relagdes dessas varidveis entre si e
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com o desempenho académico, o género e a série escolar
dos alunos também foram examinadas.

METODO

Participantes

Participaram do presente estudo 120 alunos, sendo
metade da amostra de terceiras séries € a outra metade, de
quintas séries do Ensino Fundamental de escolas ptblicas

Tabela 1. Distribui¢dao em Porcentagem dos Alunos por Série,
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estaduais do Interior de Sao Paulo/Brasil. Os estudantes
eram de ambos os sexos, de idades entre oito e catorze
anos. O desempenho académico dos alunos foi avaliado
com base no Teste de Desempenho Escolar/TDE (Stein,
1994) e nas informacdes sobre a ocorréncia de
repeténcias em sua trajetdria escolar, obtidas por meio de
uma entrevista estruturada com os alunos. A tabela 1
apresenta a distribuicdo dos alunos por série, género,
repeténcia e resultados no TDE.

Género, Repeténcia e Resultados no TDE

Série N total de Género Repeténcia TDE
alunos Fem. Masc. Nao Sim Inferior Médio
34 60 50,0 50,0 68,3 31,7 91,7 8,3
54 60 56,7 433 80,0 20,0 83,3 16,7
Instrumentos necessdrio para alcancar o sucesso na escola e suas

Os dados foram obtidos por meio da Entrevista
Estruturada de Crencas Educacionais e Orientagcoes
Motivacionais do Aluno — ECO-A, desenvolvida por
Boruchovitch e Martini (2005). Esse instrumento €
composto de itens para a obtencdo dos dados
demogrificos, de vinte e trés questdes fechadas,
relativas as crengas educacionais, e de onze questdes
fechadas, referentes as orientacdes motivacionais dos
alunos. O trabalho de elaboracdo, revisdo e
refinamento do instrumento foi baseado na literatura
da area (Piccinini, 1989; Ryan & Deci, 2000; Weiner,
1985) e também nos resultados obtidos por meio de
um estudo piloto. O instrumento completo encontra-se
em Martini (1999).

Nas questdes referentes as crengas educacionais,
os alunos deveriam responder simplesmente sim ou
ndo as questdes ou escolher um item de uma lista de
possiveis respostas. As questdes de 1 a 18 avaliam a
compreensdao dos alunos acerca da importancia, da
localizacdo (interna ou externa), da natureza (inata ou
adquirida) e da estabilidade dos conceitos de esforco,
inteligéncia e sorte. Sao exemplos dessas questdes: (a)
Vocé acha que o esforco é importante para alguém
tirar boas notas na escola? (b) Vocé acha que uma
pessoa esforcada é sempre esforcada ou depende da
situacdo?

As questdes 19 e 20 avaliam a interpretagdo dos
alunos sobre a afetividade do professor em relagdao ao
aluno e a influéncia dessa afetividade sobre o
desempenho académico desse aluno; por exemplo: (a)
Vocé acha que seus professores gostam de vocé? e (b)
Vocé acha que os professores gostarem ou ndo de
vocé interfere nas suas notas? As questdes de 21 a 23
verificam a interpretacdo dos alunos sobre o que €

expectativas quanto a superacdo de um desempenho
ruim; por exemplo: (a) Vocé acha que pode recuperar
uma nota ruim numa proxima avaliagdo?

Nas questdes sobre as orientagdes motivacionais,
os alunos também deveriam responder sim ou ndo as
perguntas, ou escolher um item de uma lista de
possiveis respostas. Essas questdes versam sobre: a)
aspectos que contribuem para a caracterizacdo de um
aluno como intrinseca ou extrinsecamente motivado,
ou seja, a importancia que ele atribui as expectativas
dos outros em relacdo ao seu desempenho escolar; b)
preferéncias dos alunos em relagdo as tarefas (simples
ou mais complexas e desafiantes); (c) o esforco em
tarefas com ou sem recompensa externa, entre outras.
Um exemplo dessas questdes é: O que é mais
importante para vocé: tirar boas notas em alguma
matéria ou sentir que estd entendendo a matéria
quando estuda?

Para avaliacdo do desempenho escolar dos alunos
utilizou-se o Teste de Desempenho Escolar de Stein
(TDE). O TDE € um instrumento elaborado a partir da
realidade escolar brasileira, composto por trés
subtestes sob a forma de escalas, para avaliacdo das
capacidades de escrita, aritmética e leitura de escolares
de primeira a sexta séries do Ensino Fundamental.

Procedimentos de coleta de dados

Os instrumentos foram aplicados individualmente
em uma sala de aula cedida pela escola. Inicialmente,
os objetivos da pesquisa foram apresentados pela
pesquisadora aos alunos cujos pais haviam autorizado
a participagdo, bem como lhes foi assegurado que a
participagdo teria carater confidencial e ndo interferiria
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em sua avaliagdo escolar. O anonimato de todos os
participantes foi preservado.

Tratamento dos dados

Os dados do TDE foram analisados conforme as
instrucdes existentes no manual de aplicacdo e
avaliacdo do instrumento. As respostas obtidas por
meio da ECO-A e do TDE foram objeto de andlise
estatistica descritiva (frequéncia e porcentagem) e
inferencial (Teste do Qui-Quadrado).

RESULTADOS

Paiva e Boruchovitch

Identificou-se que a maioria dos alunos deste
estudo foi avaliada como tendo uma orientagdo
motivacional predominantemente intrinseca (77,5%),
enquanto somente 22,5% dos alunos foram avaliados
como extrinsecamente motivados. Embora ndo se
tenham  constatado diferencas  estatisticamente
significativas, pode-se  verificar uma ligeira
predominancia da orientagdo motivacional intrinseca
em alunos da terceira série, do género feminino,
repetentes e com desempenho médio no TDE. A
motivacdo extrinseca prevaleceu entre os alunos da
terceira série, do género masculino, ndo repetentes e
com desempenho inferior no TDE (Tabela 2).

Tabela 2. Distribui¢do em Porcentagem das Orientacdes Motivacionais dos Alunos por Série, Género, Repeténcia e

Desempenho no TDE

Orientacoes Série Género Repeténcia TDE
A Total - - - —
Motivacionais 32 5% Fem. Masc. Sim Nao Inferior Médio
Intrinseca 77,5 81,7 73,3 78,1 76,8 80,6 76,4 75,2 9,3
Extrinseca 22,5 28,3 26,7 21,9 23,2 19,4 23,6 24,8 6,7

A andlise da tabela 3 permite verificar que, para
os alunos, o esforco e a inteligéncia sdo fatores
altamente importantes para o sucesso escolar (100%,
respectivamente). Constata-se também que tanto o
esforco quanto a inteligéncia foram considerados
pelos alunos predominantemente como aspectos

adquiridos ao longo da vida, internos e instdveis
(80,8%, 95,8%, 76,6% e 78,3%, 90,8%, 725%,
respectivamente). A sorte, por sua vez, foi considerada
importante para o sucesso escolar por 81,7%, uma
variavel adquirida (73,3%), interna (71,7%) e instavel
(82,5%).

Tabela 3. Distribuicdo em Porcentagem da Avaliagdo dos Conceitos de Esfor¢o (E), Inteligéncia (I) e Sorte (S) na
Amostra Total e por Série, Género, Repeténcia, Desempenho no TDE e Orienta¢cdes Motivacionais, Quanto a sua
Importancia para o Sucesso Escolar, a Natureza inata ou Adquirida, Localizacdo e Estabilidade.

L. Série Género Repeténcia TDE oM
Avaliaciao Total —
32 52 Fem. Masc. Nao Sim I M I E
Importante* 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
Inato 19,2 13,3 25,0 15,6 232 20,2 16,1 19,0 20,0 20,4 14,8
Adquirido 80,8 86,7 75,0 84,4 76,8 79,8 83,9 81,0 80,0 79,6 85,2
E Interno 95,8 95,0 96,7 95,3 96,4 93,6 93,5 95,2 100 94,6 100
Externo 4,2 5,0 33 4,7 3,6 34 6,5 4,8 0,0 5,4 0,0
Estavel 233 233 233 18,8 28,6 19,1 35,5 24,8 13,3 22,6 25,9
Instdvel 76,7 76,7 76,7 81,3 71,4 80,9 64,5 75,2 86,7 77,4 74,1
Importante* 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
Inata 21,7 20,0 23,3 18,8 25,0 25,8 9,7 20,0 333 19,4 29,6
Adquirida 78,3 80,0 76,7 81,3 75,0 74,2 90,3 80,0 66,7 80,6 70,4
I Interna 90,8 88,3 93,3 92,2 89,3 94 4k 80,6 89,5 100 91,4 88,9
Externa 9,2 11,7 6,7 7.8 10,7 5,6 19,4%* 10,5 0 8,6 11,1
Estavel 27,5 26,7 28,3 18,8 37,5%* 30,3 19,4 28,6 20,0 26,9 29,6
Instével 72,5 73,3 71,7 81,3%: 62,5 69,7 80,6 71,4 80,0 73,1 70,4
Importante 81,7 95,0%#** 68,3 87,5 75,0 82,0 80,6 82,9 73,3 79,6 88,9
Naolmport, 18,3 5,0 31,7 12,5 25,0 18,0 19,4 17,1 26,7 20,4 11,1
Inata 26,7 30,0 23,3 28,1 25,0 29,2 19,4 27,6 20,0 30,1 14,8
S Adquirida 73,3 70,0 76,7 71,9 75,0 70,8 80,6 72,4 80,0 69,9 85,2
Interna 71,7 76,7 66,7 76,6 66,1 74,2 64,5 73,3 60,0 74,2 63,0
Externa 28,3 233 333 234 339 25,8 35,5 26,7 40,0 25,8 37,0
Estdvel 17,5 15,0 20,0 18,8 16,1 15,7 22,6 19,0 6,7 15,1 25,9
Instavel 82,5 85,0 80,0 81,3 83,9 84,3 774 81,0 93,3 84,9 74,1
Nota:  *Nao foram realizadas provas de Qui-quadrado com estas respostas, tendo em vista que o Esfor¢o e a Inteligéncia foram considerados pela

totalidade da amostra como uma atribui¢cio importante, caracterizando-se assim como varidveis constantes. **p<0.01; *** p<0.001.
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Algumas  diferencas  significativas  foram
encontradas na avaliacdo dos conceitos de esforgo,
inteligéncia e sorte pelos alunos em relacdo a série, ao
género e a repeténcia. Os alunos de terceira série
concebem a sorte como um fator muito mais
importante para o sucesso escolar, se comparados aos
alunos de quinta série (X? (1) = 14.249; p<0.001). As
meninas percebem a inteligéncia como um atributo
instdvel, enquanto meninos a avaliaram como estavel
(X2 (1) = 5.266; p<0.01). Alunos ndo repetentes veem
a inteligéncia como um construto interno, enquanto
alunos repetentes a imaginam como um fator externo
ao individuo (X2 (1)=15.211; p<0.01).

Na tabela 4 pode-se verificar a distribuicdo das
respostas dos alunos sobre as demais questdes
relativas as crengas educacionais. Pode-se constatar
que, quando indagados se o professor gosta deles,
76,7% responderam que sim, mas afirmaram também
que o fato de os professores gostarem ou ndo gostarem
deles nao interfere em suas notas na escola (70,0%).
Para a maioria dos alunos, € necessdrio ter a ajuda de
alguém para se obter sucesso na escola (65,0%) e é
possivel melhorar um desempenho académico ruim
(91,7%). A maioria acredita, ainda, que o esfor¢o é o
suficiente para se ir bem na escola (59,2%), muito
embora nio pense que seja possivel aprender rapido
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sem esforco (58,3%) e que a inteligéncia € o suficiente
para um aluno conseguir aprender (69,2%).

Tabela 4. Distribuicdo em Porcentagem das Respostas
dos Alunos Sobre as Questdes Referentes as Crencgas
Gerais dos Alunos

Crencas educacionais Sim Nao
Professores gostam de vocé 76,7 23,3
Professores gostarem de vocé interfere nas notas 30,0 70,0
Necessdrio a ajuda de alguém para ir bem na escola 65,0 35,0
Acredita que pode melhorar uma nota ruim 91,7 8,3
Esforgo € suficiente para se ir bem na escola 59,2 40,8
Acredita que aprende rdpido sem esforco 41,7 583

Inteligéncia € o suficiente para um aluno aprender 30,8 69,2

Pode-se  verificar, também, que, quando
questionados se os professores gostam deles, meninas
e alunos ndo repetentes respondem significativamente
mais que sim, se comparados aos meninos e alunos
repetentes (X* (1) = 6.589; p<0.01 e X* (1) = 5.524;
p<0.01, respectivamente). Alunos repetentes e
extrinsecamente motivados concordaram
significativamente mais com a afirmacdo de que os
professores gostarem ou nao deles interfere nas notas
obtidas na escola (X2 (1) = 6.729; p<0.001 e X? (D)=
7.922; p<0.001).

Tabela 5. Porcentagem de Concordancia ou Respostas “Sim” dos Alunos em Relacdo as Crengas Educacionais por
Género, Série, Repeténcia, Resultados do TDE e Orientagdes Motivacionais

Género Série Repeténcia TDE oM
Crencas — -
Fem, Masc, 32 52 Nio Sim 1 M I E

PG 85,9%* 66,1 71,7 81,7 82,0%* 61,3 76,2 80,0 78,5 70,4
PGIN 23,4 37,5 30,0 30,0 23,6 48 4%** 29,5 33,3 23,7 51,9%**
NAN 67,2 62,5 71,7 58,3 61,8 74,2 63,8 73,3 67,7 55,6
PMD 92,2 91,1 86,7 96,7* 96,6%*** 77,4 90,5 100,0 90,3 96,3
ESE 51,6 67,9 60,0 58.3 57,3 64,5 59,0 60,0 55,9 70,4
ASE 40,6 429 51,7%%* 31,7 41,6 41,9 41,0 46,7 44,1 33,3
ISA 23,4 39,3 45,0%** 16,7 27,0 41,9 31,4 26,7 25,8 48,1%*

Nota: PG = Professores gostam de vocé; PGIN = Professores gostarem de vocé interfere nas notas; NAN = Necessario ajuda de alguém para ir bem
na escola; PMD = Pode melhorar o desempenho; ESSE = Esforco é suficiente para ir bem na escola; ASE = Aprende rapido sem esforco;
ISA = Inteligéncia € suficiente para aprender; *p.0.05; **p<0.01; ***p<0.001

Quando comparados aos alunos com histdria de inteligéncia um fator suficiente para que a
repeténcia, os alunos ndo repetentes acreditam aprendizagem seja bem-sucedida (X* (1) =4.898;
significativamente mais que podem melhorar o p<0.01).
desempenho académico ruim (X2 () = 11.107,

p<0.001), do mesmo modo que os alunos de quinta

série, quando comparados aos de terceira X* (1) =
3.927; p<0.05). Os alunos de terceira série, por sua
vez, demonstraram acreditar que é possivel aprender
rapido sem esforco (X* (1) = 4.937; p<0.01) e que a
inteligéncia € o suficiente para se aprender na escola
(X2 (1) = 11.293; p<0.001). Os alunos
extrinsecamente motivados também consideraram a

DISCUSSAO

Os resultados do presente estudo demonstram o
predominio da orientagdo motivacional intrinseca nos
alunos. E inegdvel que o padrio motivacional
intrinseco  seja  altamente apropriado para a
aprendizagem dos estudantes (Gottfried, Marcoulides,
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Gottfried, Oliver & Guerin, 2007), resultado que
também foi confirmado no presente estudo, pela
prevaléncia dessa orientacdo motivacional entre os
alunos de melhor desempenho escolar no TDE.

Se, por um lado, o predominio da motivagdo

intrinseca entre os participantes da presente
investigacdo parece um dado surpreendente e
possibilita  questionamentos  como:  ter-se-iam

encontrado alunos excepcionalmente motivados nessa
pesquisa? Serd que o dado encontrado foi decorrente
de um possivel erro de medida, ji que o instrumento
utilizado pode ter sido simplista? Serd que os
participantes deram respostas socialmente desejaveis
ao entrevistador? Por outro lado, os resultados
encontrados no presente estudo parecem dar
plausibilidade aos achados de outras pesquisas
brasileiras, ndo s6 com criancas do ensino
fundamental, empregando instrumentos diversos
(Arcas, 2003; Boruchovitch, 2006; Boruchovitch,
2008; Manzini, 2006 Neves & Boruchovitch, 2004),
mas também com estudantes universitarios (Zenorine
& Santos, 2003).

Uma possivel explicagdo para esse achado pode
estar relacionada com o fato de que, embora a Teoria
da Integracdo Organismica tenha revelado as nuangas
da motivagdo para aprender, na literatura,
lamentavelmente, ainda predominam estudos mais
voltados para a compreensio da motivagdo dos
estudantes nas formas mais extremas do continuum
(motivacdo intrinseca e extrinseca), quer em nivel
internacional (Lepper, Corpus & Iyengar, 2005;
Gottfried, 1990; Gottfried, 1985; 2001; 2004,
Gottfried, Gottfried, Cook & Morris, 2005; Gottfried,
Marcoulides, Gottfried, Oliver & Guerin, 2007), quer
em nivel nacional (Boruchovitch, 2006; Boruchovitch,
2008; Manzini, 2006; Neves & Boruchovitch; 2004;
Neves & Boruchovitch, 2007).

A escassez desses estudos pode ser decorrente de
véarios fatores, entre eles as expectativas de que o
continuum seja dificil de ser examinado em criangas
e/ou a auséncia de instrumentos capazes de mensurar e
diferenciar todas as nuancas do continuum
motivacional. Acrescenta-se a essas ponderagdes,
como descrito em Neves e Boruchovitch (2007), o fato
de que, ao que tudo indica, os instrumentos nacionais
tém conseguido medir apenas uma orientacao geral do
aluno para a aprendizagem, e ndo sua motivacdo para
aprender, especifica e contextualizada.

Além disso, em revisdao da literatura da d4rea,
Neves e Boruchovitch (2004) identificaram resultados
de pesquisa que retratam a opinido dos professores
sobre o impacto negativo que o regime de progressiao
continuada exerce sobre a motivacio do aluno. E
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possivel, nesse caso, aventar ainda a hipdtese de que
os professores considerem seus alunos muito mais
desmotivados do que realmente o sdo, ja que dados
provenientes da pesquisa de Neves e Boruchovitch
(2004) revelaram que os estudantes reconheciam a
importancia e o valor do estudo para suas vidas, muito
embora ndo conhecessem nem compreendessem bem
o regime da progressdo continuada.

Essas consideracdes podem esclarecer as razdes
pelas quais a quase totalidade dos alunos repetentes
desta pesquisa demonstrou ser intrinsecamente
motivada, contrariando as hipéteses anteriores
referentes a relacdo entre a repeté€ncia (como um fator
do desempenho académico) e a orientagdo
motivacional dos alunos. Uma  possivel
incompatibilidade entre a orientacio motivacional
desses alunos (intrinseca), somada a experiéncia de
fracasso e a estrutura motivacional de sala de aula
(tradicionalmente extrinseca), pode ter comprometido
o envolvimento, o esfor¢o e a persisténcia nas tarefas
académicas dos alunos repetentes deste estudo,
resultando em um desempenho escolar abaixo do
esperado (Guimardes, 2004). Precisar o tipo de
motivacao do estudante brasileiro tem
importantissimas implicacdes educacionais e, sendo
assim, recomenda-se que esse constructo seja objeto
de um maior aprofundamento teérico e metodolégico,
em futuras investigacdes.

Uma questdo também importante, porém
controvertida na literatura, é se a orientagdo
motivacional intrinseca tende a aumentar, permanecer
constante ou declinar com o avancgar da série escolar e
da idade. Neste sentido, o presente estudo corrobora
resultados de pesquisas internacionais (Lepper,
Corpus & Iyengar, 2005) e da maioria das
investigagdes nacionais (Arcas, 2003; Boruchovitch,
2006; Martini & Boruchovitch, 2004), ao constatar um
ligeiro declinio da orientagdo motivacional intrinseca
ao longo dos anos. Dadas as implica¢des educacionais
também desse resultado, entende-se que € fundamental
que pesquisadores dessa drea focalizem esse aspecto
em seus estudos.

A compreensdo da inteligéncia, do esforco e da
sorte como fatores importantes para o sucesso escolar,
internos, adquiridos ao longo da vida e instdveis,
revela que os alunos deste estudo apresentam, em
linhas gerais, crengas positivas para a aprendizagem.
A internalidade e a instabilidade das causas favorecem
a percep¢do de que é possivel aprimorar essas
caracteristicas e superar desempenhos malsucedidos,
contribuindo para uma aprendizagem de qualidade
autorregulada, na qual o individuo pode perceber-se
capaz de direcionar suas cogni¢des € comportamentos
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em direcdo a realizagdo de seus objetivos (Cleary &
Zimmerman, 2004).

Resultados  semelhantes a  esses foram
encontrados na literatura nacional por Boruchovitch
(2001) com os alunos de mesma faixa etaria e nivel
socioecondmico, bem como estdo em consonancia
com as evidéncias de que criangas a partir de oito anos
de idade passam a compreender que o esforco e a
inteligéncia nao sdo conceitos unificados e, ainda, que
o esforco pode gerar mudancas na inteligéncia,
demonstrando autojulgamentos de capacidade mais
realistas e crencas mais complexas de que o esforgo
pode e deve interagir com a inteligéncia (Blumenfeld,
Pintrich & Hamilton,1986).

Nio obstante, os meninos deste estudo
consideraram a inteligéncia um fator estivel e os
alunos repetentes a consideraram externa, revelando
uma compreensdo da inteligéncia como um trago
imutavel, fixo e dificil de ser alterado. Essa
interpretacio pode influenciar negativamente o
desempenho escolar desses alunos, pois atribuir ao
fracasso causas estdveis e externas ao individuo pode
levar a uma diminui¢do da motivacdo, da expectativa
de sucesso futuro, da autoestima e do autoconceito,
bem como prejudicar o desenvolvimento da
autorregulacdo  da  aprendizagem  (Blackwell,
Trzesniewski & Dweck, 2007; Cleary & Zimmerman,
2004; Martini & Boruchovitch, 2004).

Em relagdo as demais crengas educacionais
investigadas, verificou-se que a maioria dos alunos
deste estudo demonstrou crengas altamente positivas
para a aprendizagem escolar. Acreditam que seus
professores gostam deles, mas que esse fator ndo
interfere nas notas obtidas na escola, bem como creem
que é necessdria a ajuda de alguém para se obter o
sucesso escolar, reconhecendo o carater social e
afetivo do processo de ensino-aprendizagem (Coll &
Marti, 2004). A maior parte dos alunos também
demonstra boas expectativas quanto a superagdo de
um fracasso escolar, concebendo o esforco, e ndo
somente a inteligéncia, como fatores importantes para
a aprendizagem bem-sucedida.

Por outro lado, novamente os meninos, os alunos
repetentes e extrinsecamente motivados apresentaram
um conjunto de crencas menos apropriado a
motivacdo para a aprendizagem e ao sucesso escolar.
Esses alunos acreditam que seus professores nao
gostam deles e concordaram significativamente mais
com o fato de que os professores gostarem ou nao
deles interfere nas notas obtidas na escola. Por outro
lado, os alunos ndo repetentes e de quinta série
acreditam significativamente mais que podem
melhorar um desempenho académico ruim, revelando
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expectativas mais positivas de sucesso futuro, quando
comparados aos demais alunos.

Diferencas no padrdo de crencas educacionais
relacionadas ao género e ao desempenho académico
também foram encontradas em outras pesquisas
brasileiras com criancas da mesma faixa etdria e nivel
socioecondmico, nas quais meninas e alunos de alto
desempenho escolar apresentaram um padrao atribucional
mais apropriado a motivacdo e ao sucesso escolar,
enquanto  os  meninos  demonstraram  crengas
frequentemente relacionadas ao baixo autoconceito, a
baixa autoestima e ao desamparo adquirido
(Boruchovitch, 2001; Martini & Boruchovitch, 2004).
Esfor¢os futuros devem também ser direcionados para
uma melhor compreensdo do impacto que varidveis como
género e repeténcia possam ter nas orientacdes
motivacionais e nas crengas educacionais de nossos
estudantes.

Em relacdo as diferencas nas crengas dos alunos com
o avanco da escolaridade, constatou-se que as criangas
mais novas, da terceira série, acreditam significativamente
mais que a inteligéncia € o suficiente para se aprender na
escola e, consequentemente, que podem aprender rapido,
sem esforco. Esses resultados confirmam os dados da
literatura, ao demonstrarem que criancas mais novas
superestimam suas capacidades e ndo compreendem a
ideia de que o esforco pode gerar mudangas na
inteligéncia. Criangas mais velhas, por sua vez, sdo mais
inclinadas a fazer autojulgamentos de capacidade mais
realistas e a acreditar que o esforco interage com a
inteligéncia para a realizacdo bem-sucedida de uma tarefa
académica (Blumenfield, Pintrich & Hamilton, 1986).

Em sintese, os resultados deste estudo
demonstram o predominio da orientacdo motivacional
intrinseca nos alunos e de um padrdo de crengas
altamente apropriado a motivacdo e ao desempenho
escolar. Alguns resultados reforcam a necessidade de
se compreenderem mais profundamente a motivacio e
as varidveis demograficas e motivacionais dos alunos,
com base em avancos metodoldgicos, dada a
relevincia das implicacdes educacionais envolvidas,
bem como apontam a necessidade de planejamento de
intervencdes mais focalizadas. As crengas de meninos,
alunos repetentes e extrinsecamente motivados, que
vém sendo confirmadas na literatura como menos
apropriadas ao desenvolvimento socioemocional,
cognitivo, afetivo e motivacional desses alunos
merecem ser alvo de aten¢do especial.

CONSIDERACOES FINAIS

Pesquisas tém demonstrado que a motiva¢do dos
alunos constitui uma das maiores preocupacdes dos
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professores (Bzuneck, 2004); no entanto, apesar dos
avancos obtidos nos ultimos anos, a pesquisa
motivacional no Brasil ainda traz resultados
fragmentados e difusos, o que tem justificado o
constante investimento de esforcos nessa drea (Martini
& Boruchovitch, 2004). Neste estudo, essa
preocupacdo foi encaminhada por meio da andlise das
orientagdes motivacionais ¢ de um conjunto de
crengas educacionais de alunos brasileiros do Ensino
Fundamental.

Nao resta didvida de que a compreensdo da
motivagcdo como um processo mediado pelas varidveis
cognitivas e afetivas — e ndo mais como um trago
estivel de personalidade — constitui um avango
importante no campo educacional. As crengas pessoais
sdo passiveis de mudanca e a realizacio de
intervengdes com foco na alteracdo de crengas
inadequadas pode gerar mudancas positivas na
motivacdo e na aprendizagem dos alunos (Martini &
Boruchovitch, 2004). Nao obstante, como ressalta
Pajares (1992), quanto mais cedo uma crenga ¢é
aprendida, maior serd a dificuldade de altera-la, o que
justifica o investimento em conhecer e trabalhar as
crencgas dos alunos desde o inicio da escolarizacio.

Uma questdo também fundamental ¢é a
coexisténcia das orienta¢cdes motivacionais intrinseca
e extrinseca. Muito embora a motivagdo intrinseca seja
uma meta educacional altamente desejavel, em sua
maioria, as atividades escolares ndo  sdo
intrinsecamente  orientadas, sendo  igualmente
importante a compreensdo da orienta¢cdo motivacional
extrinseca, que pode variar fortemente quanto ao grau
de autonomia do individuo no processo motivacional.

De acordo com Ryan e Deci (2000), os alunos
podem apresentar um desempenho extrinsecamente
motivado, que seja marcado por uma atitude positiva,
pela vontade e pela internalizacdo do valor de uma
tarefa. Essa forma qualitativamente diferente de
motivacdo extrinseca pode gerar desempenhos
diferentes e um melhor engajamento na escola, o que
faz dessa forma de motivacdo extrinseca uma meta
educacional também desejavel.

Conclui-se que existem midltiplas formas e
caminhos de se promover uma motivacgio positiva nos
alunos em contexto de aprendizagem. E fundamental
que esse conhecimento seja traduzido em praticas
pedagdgicas que propiciem a motivagdo do aluno. E
importante reconhecer, por outro lado, que nem
sempre os professores estdo preparados para isso e
esse conhecimento pode e deve ser utilizado por
psicologos e educadores na capacitacdo desses
professores, em busca de um contexto pedagdgico
mais favordvel ao sucesso escolar.
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Cabe, finalmente, ressaltar que um importante
desdobramento da presente pesquisa foi a
oportunidade de ter apresentado os resultados aqui
encontrados ao diretor, aos professores € ao
coordenador da escola participante, o que lhes
proporcionou a possibilidade ndo sé de compreender
mais profundamente a motivacdo de seus estudantes,
mas também de discutir os impactos desse
conhecimento na pratica docente, diminuindo, assim,
o hiato existente entre a producdo do conhecimento
cientifico e a pratica pedagdgica.
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