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Resumo

A motivacdo para aprender é um fendmeno complexo e relevante, muito discutido na literatura estrangeira, mas pouco
explorado no Brasil, principalmente em relagdo a sua mensuracao. O objetivo deste trabalho foi investigar a estrutura fatorial, a
precisdo e as correlagcdes entre os fatores de uma escala de metas de realizacdo. Os participantes foram 156 estudantes de
Psicologia, de ambos os sexos, com 22,3 anos em média, de duas universidades paulistas. Por meio de andlise fatorial extrairam-
-se quatro fatores com precisées de 0,57 a 0,86. O primeiro fator foi relacionado a meta performance-aproximacéo, o segundo a
meta aprender e o terceiro e quarto fatores a aspectos distintos da meta performance-evitagdo. Com base na anélise das cargas
fatoriais, correlagdes entre os fatores e estruturas linguisticas das frases, foram feitas sugestdes que devem auxiliar na continuida-
de do trabalho para obtencdo de uma escala validada e fidedigna para avaliagdo das metas de realizagdo.

Unitermos: andlise fatorial; avaliacdo psicoldgica; propriedades psicométricas; teste de validade.

Abstract

The motivationtolearn is a complex and relevant phenomenalargely discussed by the foreign literature, but not very much explored in Brazil,
Thus, the objective of this study was to investigate the factorial structure, the reliability and the correlations among the factors of a goals
achievement scale. Subjects were 156 undergraduate students of Psychology from two universities of Sao Paulo State, of both genders,
whose mean age was 22.3 years. A factorial analysis extracted four factors with reliabilities varying from 0.573 to 0.860. First factor was
related to performance approach goal, the second to learning goal, and the third and fourth factors were related to distinct aspects of
performance avoidance goal. Based on the factorial loadings, correlations between factors and linguistic structure phrases, suggestions were
made to help other studies to obtain a valid and reliable scale to assess the achievement goals.

Uniterms: factor analysis; psychological assessment; psychometric properties, test validity.
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A motivacdo para aprender é um fenémeno
bastante complexo e relevante, tornando-se um assunto
bastante discutido na literatura estrangeira, mas que
no Brasil necessita ser mais explorado. Como bem
aponta Ruiz (2005), a sua relevancia pode ser apreciada
por diferentes angulos, tendo em vista que esse é um
tema incluido entre as principais preocupacdes de
estudiosos direta ou indiretamente ligados a Psicologia
e a Educacao.

Pintrich e Schunk (2002) enfatizam que a moti-
vacdo deve ser encarada como um processo e Nao um
produto, embora sé seja possivel estuda-la pelos
comportamentos que ela produz. Eles ressaltam que a
motivacao envolve objetivos ou metas que requerem
esforco, persisténcia, planejamento, tomada de deci-
soes, solucao de problemas, entre outros, além de exigir
o conhecimento de como cada um responde as dificul-
dades, problemas e fracassos encontrados. Os autores
chamam a atencao para o fato de que sdo as expecta-
tivas, atribuicoes e sentimentos que irdo ajudar o sujeito
a superar as dificuldades e sustentar a motivacao.

A teoria de metas de realizacéo surgiu no final
da década de 1970 e tem contribuido para o entendi-
mento dos fatores motivacionais que influenciam o
comportamento do aluno. O conceito de meta refere-
-se a0 aspecto qualitativo do envolvimento do aluno
com situacdes de aprendizagem, expressando em nivel
hierdrquico o propdsito ou o porqué de uma pessoa
envolver-se em uma tarefa. Assim, a meta de realizacédo
que a pessoa adota representa 0 motivo ou a razdo pela
qual ela ird realizar determinada tarefa. Essa teoria vem
sendo utilizada amplamente em pesquisas estrangeiras
que buscam compreender como os estudantes pensam
em si préprios, nas suas tarefas e no seu desempenho
(Ames, 1992; Anderman & Maehr, 1994; Dweck & Leggett,
1988; Elliott & Dweck, 1988; Maehr & Midgley, 1991; Meece,
Blumenfeld & Hoyle, 1988; Weiner, 1990).

O termo “metas de realizacao” é definido por
Ames (1992) como um conjunto de pensamentos,
crengas, propositos e emogoes que traduzem as ex-
pectativas dos alunos ao realizarem determinadas tarefas,
0 que significa que as metas sdo representadas por
modos diferentes de enfrentar as atividades académicas.
A autora ressalta que quando o aluno desenvolve a
crenca de que essas metas tém valor e sdo significativas,
bem como quando percebe que suas agdes contribuem
para alcancar os objetivos pretendidos, ele passa a

direcionar seu comportamento cognitivo e emotivo a
realizacao.

Dois tipos basicos de metas sao focalizados nas
pesquisas com base na teoria de metas de realizacao, a
saber: a meta aprender e a meta performance (Dweck &
Elliott, 1983; Dweck & Leggett, 1988). Na literatura da
area também sdo encontradas outras denominacoes,
dependendo do autor que as refere, como envolvimento
na tarefa e envolvimento do ego (Duda & Nicholls, 1992;
Nicholls, 1984) e meta dominio e meta performance
(Ames, 1992, Ames & Archer, 1988).

O aluno caracterizado pela meta aprender é
aquele que acredita que os resultados positivos das
atividades académicas sdo decorrentes de seu esforco,
que é um fator interno e sob seu controle. Em razéo
disso, direciona mais energia as suas atividades, enfrenta
os desafios académicos, interpreta os erros como um
alerta para adotar novas estratégias e como uma
oportunidade de crescimento, utiliza estratégias
cognitivas e metacognitivas, 0 que se aproxima muito
do conceito de motivacao intrinseca (Ames, 1992).

J& o aluno caracterizado pela meta performance
necessita comprovar a sua capacidade, sente necessi-
dade de se mostrar inteligente, de se destacar entre 0s
colegas ou de ndo parecer incapaz, cré que sua capa-
cidade é evidenciada pelo fato de fazer melhor que os
outros. Dessa forma, valoriza o reconhecimento publico
de que foi mais capaz que os demais. Assim, prefere
tarefas nas quais possa se sobressair; encara 0s erros
como falta de capacidade, apresentando sentimentos
negativos diante do fracasso (Ames, 1992; Anderman &
Maehr, 1994; Dweck & Elliot, 1983; Maehr & Midgley, 1991).

Bzuneck (1999) observa que os dados referentes
ametaaprendertém recebido comprovacdo em pesqui-
sas mais recentes, proporcionando maior consisténcia
histérica aos resultados comprovados dessa meta. No
entanto isso ndo acontece com a meta performance.
Muitas pesquisas apontam para seus efeitos prejudiciais
enqguanto outras descobriram nela aspectos positivos,
principalmente quando acompanhada da orientacéo a
meta aprender.

Nesse sentido, Elliot e Harackiewicz (1996);
Skaalvik (1997) e Urdam (1997) identificaram dois
componentes independentes na meta performance,
quais sejam: o de aproximacdo (buscar parecer
inteligente ou de ser o primeiro) e o de evita¢do (ndo
querer parecer incapaz). Tais resultados demonstraram




que o aspecto negativo da meta performance pode estar
restrito ao componente de evitacdo. Autores como
Bouffard, Boisvert, Vezeau e Larouche (1995) acreditam
que a orientacdo adequada é aquela na qual o estudante
nédo esta preocupado somente com o conhecimento,
mas também em alcancar e demonstrar um desem-
penho melhor.

Estudos que questionam os aspectos positivos
da meta performance aproximagdo, como o de Midgley,
Kaplan e Middleton (2001), referem-se a evidéncias de
que essa meta € encontrada mais freqlientemente em
meninos do que em meninas, em estudantes mais
velhos do que nos mais jovens, e em ambientes de
aprendizagem competitivos. Os autores questionam se,
diante do fracasso, o aluno orientado a meta performance
aproximacdo pode tender a meta performance evitagao.

Em um trabalho de revisao sobre essa teoria,
Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot e Thrash (2002) desta-
cam os beneficios da meta performance aproximacdo
associada a meta aprender. Os autores apontam trés
razoes importantes para essa revisao: (a) a importancia
de separar os componentes aproximagdo e evitacdo da
meta performance (Elliot, 1999; Elliot & Harackiewicz, 1996;
Pintrich, 2000); (b) o potencial positivo da meta perfor-
mance aproximagdo em relagdo a meta aprender
(Harackiewicz, Baron & Elliot, 1998) e (c) a identificacao
de modelos nos quais a meta performance aproximacdo
se combina com a meta aprender para promover uma
otima motivacao (Barron & Harackiewicz, 2000, 2007;
Pintrich, 2000). Essas pesquisas endossam uma pers-
pectiva de que é importante a aceitacdo da existéncia
de metas multiplas para a compreensdo da motivagéo
para a realizacao.

Grante Dweck (2003) consideram que os estudos
que abordam as metas de realizagao tém esclarecido
05 processos basicos da motivacao, ressaltando que ha
controvérsias com relacédo aos impactos dessas metas.
Relatam um estudo longitudinal realizado em um curso
de preparacédo de alunos para o curso de medicina, cujo
resultado demonstrou que o impacto das metas apren-
der e performance depende de como elas sao opera-
cionalizadas. Os resultados obtidos indicaram a meta
aprender como uma forma ativa de lidar com situacoes
desafiadoras e a meta performance associada a desistén-
cia diante de dificuldades e a um desempenho mais baixo.

Com o objetivo de investigar os trés tipos de
metas - aprender, performance aproximagdo e perfor-

mance evitacdo - e suas relagdes com exames de alunos
nao graduados, McGregor e Elliot (2002) encontraram
um modelo indicador diferencial para cada uma das
metas. A meta aprender relacionou-se com processos
positivos (enfrentamento de desafios, concentracdo na
preparacao para uma atividade, por ex.), a meta perfor-
mance aproximagdo apresentou-se relacionada a um
conjunto mais limitado de processos positivos (ava-
liacbes dos desafios, aspiracdo as notas), e a meta
performance-evitacdo relacionou-se a processos
negativos (andlise de ameacas, ansiedade antecipada a
exames).

A motivacao do estudante do ensino superior é
um tema que vem sendo estudado por alguns pesqui-
sadores brasileiros, tais como: Boruchovitch e Costa,
(2001), Boruchovitch e Martini (1997), Bzuneck (1999, 2001),
Cardoso (2002), Gombi (1999), Guimaraes (2001, 2003),
Guimaraes, Bzuneck e Sanches (2002), Zenorini e Santos
(2003), Ruiz (2005). Essas pesquisas utilizam diferentes
enfoques, entre os quais a teoria de metas de realizacao.

O estudo realizado por Zenorini, Santos e Bueno
(2003) buscou estabelecer evidéncias de validade da
Escala de Sensibilidade as Diferentes Metas de Reali-
zacao, desenvolvida por Midgley et al. (1998), que inclui
os trés tipos de metas referidas. Os autores identificaram
a presenca de um indice de precisdo satisfatério para a
meta aprender (0=0,72) e para a meta performance
(0=0,84). No entanto, quando submetidas a analise fato-
rial, as metas se agruparam diferentemente do previsto,
separando os itens em apenas dois fatores (meta
aprender e meta performance). Os autores ressaltam que
uma possivel interpretacédo pode estar no fato de os
sujeitos ndo terem percebido diferencas nos compo-
nentes aproximagdo e evitacdo da meta performance,
impossibilitando a analise do aspecto positivo desse
tipo de meta.

Os resultados encontrados por Zenorini et al.
(2003) foram consistentes com os encontrados em
outras pesquisas e revelaram uma alta correlagao entre
ametaaprendere o uso de estratégias de aprendizagem
mais complexas. No entanto a meta aprender ndo apre-
sentou correlacao significativa com o desempenho
académico dos alunos. Um outro dado importante
encontrado no estudo foi a diferenca significativa na
variavel género. As participantes do sexo feminino
mostraram-se mais orientadas a meta aprender, utili-
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zando-se mais freqlentemente de estratégias de
aprendizagem e apresentando melhor rendimento
académico.

Um ponto recorrente destacado pelas pesquisas
citadas é a necessidade de intensificar estudos que
levem em conta os diferentes efeitos das metas de
realizacdo. No entanto ainda ndo existe um instrumento
brasileiro capaz de discriminar as modalidades
aproximacgdo e evitacdo da meta performance. Diante
disso, este trabalho foi proposto com os objetivos de
investigar a estrutura fatorial da Escala de Sensibilidade
as Diferentes Metas de Realizacdo, sua precisdo e
eventuais correlacdes entre os fatores.

Método
Participantes

Participaram da coleta de dados 156 sujeitos,
dos quais 93 (59,6%) pertenciam ao curso de Psicologia,
periodo diurno, de uma instituicdo de ensino superior
(IES) da cidade de Sao Paulo, de nivel socioeconémico
mais alto, e 63 (40,4%) pertenciam ao curso de Psicologia,
periodo noturno, de uma IES de uma cidade do interior
de Sao Paulo, de nivel socioecondmico mais baixo. A
amostra é predominantemente do sexo feminino
(84,6%). Aidade dos sujeitos variou de 18 a45 anos,com
amédiaem 22,3 e desvio-padréo de 4,5.

Instrumentos

Foi utilizada a Escala de Sensibilidade as Dife-
rentes Metas de Realizacdo (Zenorini et al,, 2003),
composta por 17 itens que devem ser avaliados pelos
sujeitos através da atribuicdo de pontos de 1 a 4,
conforme concordem plenamente (4 pontos), concor-
dem (3 pontos), discordem (2 pontos) ou discordem
plenamente (1 ponto). A pontuagcdo méxima possivel é
de 68 pontos e a minima de 17 pontos.

Procedimentos

A aplicacdo dos instrumentos foi realizada pelos
proprios pesquisadores, em situacdo de sala de aula,
apos a informacao sobre as caracteristicas da pesquisa

e a obtencado do consentimento livre e esclarecido dos
sujeitos que concordaram em participar. Os dados foram
armazenados em uma planilha eletrénica, e para atingir
0s objetivos propostos, foram realizadas andlises de
estatistica descritiva, fatorial, correlacional e do coefi-
ciente alfa de Cronbach. Foram considerados significa-
tivos os resultados que obtiveram p<0,05.

Resultados

Amedida de adequacédo da amostra de Kaiser-
-Meyer-Olkin (KMO) foi de 0,81, que indicou uma boa
adequacéo dos dados a andlise fatorial. Ao lado disso, o
teste de esfericidade de Bartlett foi significativo ao nivel
de 0,001 (x’=831,7; gl=136), mostrando que houve
correlagdes suficientes entre as variaveis para o
emprego da anélise fatorial.

Os dados foram entéo submetidos a uma anélise
fatorial exploratdria, com extracdo dos fatores por anélise
dos componentes principais e rotacdo varimax. Foram
obtidos quatro fatores com eigenvalues acima de um,
capazes de explicar 59,1% da variancia total. Na Tabela 1
sao apresentadas as cargas fatoriais superiores a 0,30, 0s
eigenvalues e os coeficientes alfa de Cronbach dos
fatores.

Observou-se que o primeiro fator, com eigenvalue
igual a 3,9, explicou 23,0% da variancia total por meio
de nove itens, cujas cargas fatoriais foram de 0,427 a
0,827, e com uma consisténcia interna de 0,86. O
segundo fator, com eigenvalue 3,0, explicou 17,6% da
variancia total por meio de seis itens, com cargas fatoriais
de0,56a0,81,e com uma consisténcia internade 0,78.0
terceiro fator apresentou eigenvalue igual a 1,8,
explicando 10,3% da variancia total, por meio de quatro
itens, com cargas fatoriais que vao de -0,32 a 0,82, e
consisténcia interna de 0,57. Finalmente, o quarto fator
reuniu cinco itens, com cargas fatoriais que vao de -0,39
a 0,79, resultando em um eigenvalue de 1,4, corres-
pondente a 8,2% da variancia total, e com uma consis-
ténciainternade 0,61.

As pontuacdes do fator 1, que teoricamente
poderiam variar de 9 a 36, na realidade variaram de 9 a
34, abrangendo quase que toda a amplitude possivel e
com boa variabilidade (4,6). A média desse fator (15,4)




Tabela 1. Cargas fatoriais, eigenvalues e coeficientes alfa de Cronbach.

Itens 1 2 3 4
10. Sucesso na escola, para mim, é fazer as coisas melhor que a maioria da classe. 0827
12. E muito importante, para mim, fazer as tarefas melhor que os colegas. 0805
6. Na minha turma, eu quero me sair melhor que todos os demais. 0778
15. Gostaria de mostrar aos meus professores que eu sou mais inteligente do que os outros. 0757 0437
11. A razéo pela qual me dedico as tarefas escolares é para que os professores ndo fiquem pensando que 0630 0336
eu sei menos que 0s outros.
7. Uma razéo importante pela qual eu estudo é que eu ndo quero passar vexame. 0581
3. Eu me sentiria bem se eu fosse o Unico que pudesse responder as perguntas do professor em classe. 0471
14. Uma razéo pela qual eu fagco minhas tarefas escolares é que eu gosto delas. 0814
13. Faco minhas tarefas escolares porque estou interessado nelas. 0793
8. Umaimportante razéo pela qual eu estudo pra valer é porque eu quero aumentar meus conhecimentos. 0696 0315
4. Uma razdo importante pela qual eu faco as tarefas escolares é porque eu gosto de aprender coisas 0684 0316
novas.
2. Gosto dos trabalhos escolares com os quais eu aprendo algo, mesmo que cometa um bocado de 0574
erros.
5. Eu gosto mais das tarefas quando elas me fazem pensar. 0556 -03%
1. E muito importante para mim que eu ndo apareca como burro na minha classe. 0821
16. Procuro sair-me bem nas tarefas escolares para que os outros nao fiqguem pensando que eu sou burro. 0427 0665
17. Um dos meus principais objetivos é nunca dar a impressdo de que eu ndo consigo dar conta da tarefa. 0438 0553
9. Uma razdo pela qual eu ndo participo da aula é evitar parecer ignorante. 0,790
Eigenvalue 3900 3000 1,800 1400

Coeficiente Alfa de Cronbach

0,860 0,780 0573 0612

ficou bem abaixo do ponto central da amplitude total
(22,5).Nofator 2,as pontuacdes podiam variarde 6 a 24,
mas a amplitude obtida foide 13 a 24, com média (19,5)
situada acima do ponto central da amplitude total (15),
e baixa variabilidade (2,7). No fator 3, as pontuacdes
podiam variar de 4 a 16, mas nesse grupo de sujeitos
variaram de 4 a 14, com média (8,3) pouco abaixo do
ponto central da amplitude total (10), e baixa
variabilidade (2,1). No fator 4, as pontuagées podiam
variarde 5 a 20, mas variaramde 5a 18, com média (8,3)
ficando bem abaixo do ponto central da amplitude total
(12,5), e apresentando baixa variabilidade (2,1). ATabela
2 apresenta os coeficientes de correlacdo de Pearson
entre os quatro fatores obtidos.

Constatou-se que nao houve correlagcao estatis-
ticamente significativa entre os fatores 1 e 2. No entanto
houve correlacdes significativas e positivas entre os
fatores 1, 3 e 4, correlagdes significativas e negativas
entre o fator 2 e o fator 3, bemn como entre o fator 2 e o
fator 4.

Tabela 2. Coeficientes de correlagdo de Pearson entre os fatores.

Fator
Fator 1 2 3
2 -0,140
3 0,633* -0,357*
4 0,598* -0,551* 0418*
* Correlagoes significativas ao nivel de 0,01.
Discussao

A anélise fatorial revelou a possibilidade de
agrupamento dos itens em quatro fatores, com a
preservacao de uma boa porcentagem da variancia total
(59,19%).No entanto os dois primeiros fatores podem ser
considerados como mais importantes, pois apresen-
taram eigenvalues mais significativos e foram respon-
saveis pela explicacdo de 41,6% da variancia total.

Os indices de fidedignidade dos dois primeiros
fatores podem ser considerados razodveis, enquanto os
dois Ultimos sdo considerados insuficientes (Anastasi &
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Urbina, 2000; Pasquali, 2003). Os dois primeiros fatores
apresentaram os melhores resultados, indicando que
possuem uma quantidade de variancia verdadeira maior
que avariancia de erro. Nos fatores 3 e 4 isso ndo ocorreu,
sugerindo que nesses fatores os itens ainda estejam
avaliando outras coisas (desconhecidas) que nao as
desejaveis. A andlise mais pormenorizada dos fatores
pode ajudar a compreender a causa desse resultado.

O primeiro fator apresentou cinco itens com
carga superior a 0,3 exclusivamente nesse fator, dois
com carga também no quarto fator e dois com carga
no terceiro fator. A andlise de contetdo dos itens
exclusivos do fator 1 permite interpreta-lo como compa-
tivel a definicdo de meta performance aproximacéo (Elliot
& Harackiewicz, 1996; Skaalvik, 1997; Urdam, 1997),
especialmente em relacéo ao desejo de se sair melhor
do que os demais. A estrutura dessas frases envolve a
descricdo de uma acao (estudar, dedicar-se, mostrar aos
outros) que tem como consequéncia um efeito positivo
em termos de desempenho escolar (ser melhor do que
os demais).

Seis itens apresentaram carga superior a 0,3 no
segundo fator. Trés deles apresentaram carga exclusiva-
mente no segundo fator, um apresentou carga negativa
e menor no terceiro fator e outros dois itens também
apresentaram cargas negativas e menores no quarto
fator. A anélise do conteudo desses itens sugere clara-
mente a interpretacdo compativel com o conceito de
meta aprender (Dweck & Elliott, 1983; Dweck & Leggett,
1988), com frases que descrevem uma acao (estudar,
fazer tarefas escolares) realizada por algum tipo de
envolvimento com a prépria tarefa (gosto delas, quero
aumentar meus conhecimentos, me fazem pensar, estou
interessado nelas).

Os fatores 3 e 4 apresentaram algumas caracte-
risticas semelhantes. Ambos se constituiram predomi-
nantemente por itens que também apresentaram cargas
nos fatores 1 e 2, apresentaram apenas um item com
carga elevada e exclusiva em cada um dos fatores, e a
andlise de contetdo dos itens sugere a interpretacao
compativel com o conceito de meta performance
evitacdo (Elliot & Harackiewicz, 1996; Skaalvik, 1997; Urdam,
1997). Porém hd uma distingcédo significativa a ser feita
com relacdo as estruturas das frases. A que apresentou
carga elevada e exclusivamente no fator 3 descreve uma
situacao em que o sujeito considera importante evitar
uma consequiéncia negativa (parecer “burro” perante a

classe), enquanto o item exclusivo do fator 4 descreve
uma situacao em que o sujeito evita uma acao (nao
participa da aula) para evitar uma consequéncia
negativa (parecerignorante).

A falta de um nudmero maior de frases com
estruturas semelhantes as exclusivas dos fatores 3 e 4
s& nos permite levantar uma hipdtese quanto ao acrés-
cimo de um fator relacionado a meta performance
evitagdo. Nesse caso, poderia haver um fator relacionado
a considerar importante evitar conseqiiéncia negativa
ou agir para evitar conseqiéncia negativa (E muito
importante para mim que eu ndo apareca como burro
na minha classe), e outro relacionado a evitacédo da acéo
para evitar conseqUéncia negativa (Uma razdo pela qual
eu nao participo da aula é evitar parecer ignorante).
Outros estudos poderiam investigar essa questao
especifica, verificando o efeito que o acréscimo de itens
com estruturas lingUisticas semelhantes a essas causaria
tanto na estrutura fatorial quanto na fidedignidade
desses fatores.

Outra observacao interessante diz respeito aos
itens que apresentaram cargas em mais de um fator.
Quandoisso acontece, o item, em geral, é considerado
ruim por apresentar variancia concomitantemente com
dois fatores distintos. Portanto uma anélise desses itens
pode serimportante no sentido de mostrar o que deve
ser evitado em uma futura revisdo do instrumento.

Os itens que apresentaram carga no fator 1 e
também nos fatores 3 ou 4 possuem o mesmo tipo de
estrutura lingUistica do fator 3, relacionada ao fato de
que o estudante faz algo para evitar conseqiéncia
negativa, ou considera importante evitar consequiéncia
negativa. Ou seja, esses itens parecem ter apresentado
carga em ambos os tipos de meta performance porque
uma parte da frase se refere a implementacéo de uma
acdo, enquanto outra parte se refere a evitacdo de uma
consequéncia. Dito de outra forma, € possivel que esses
itens estejam interferindo negativamente na distincao
entre os dois tipos de meta performance: aproximagéo e
evitacdo. Ao lado disso, alguns itens que apresentaram
carga mais elevada no fator 2 também apresentaram
carga menor e negativa nos fatores 3 ou 4. Esse dado
sugere a existéncia de correlacdo negativa entre meta
aprender e meta performance-evitacao.

De fato, as correlacdes entre os fatores mostram
que nédo houve relacdo entre meta performance
aproximagdo e meta aprender (F1 e F2), houve relacdo




entre meta performance aproximagdo e meta perfor-
manceevitacdo (F3 e F4),e também houve relacéo inver-
sa entre meta aprender (F2) e os dois fatores relacionados
a meta performance evitacdo (F3 e F4). Por este estudo
nao é possivel saber qual tipo de meta ou qual
associacao entre as metas produz um bom desempenho
escolar, ja que esse nao foi o objetivo deste trabalho,
mas mostra que a metadprender pode estabelecer uma
relacdo mais estavel e negativa com a performance
evitacdo e nao com a performance aproximagao.

Esse achado teria uma implicacédo de natureza
pratica, ja que alguns estudos prevéem que o melhor
desempenho escolar seja fruto de uma associacao entre
a meta aprender e a meta performance aproximagéao
(Bouffard et al., 1995; Harackiewicz et al, 1998), e no
presente trabalho estaria mostrando que essa asso-
ciacdo, embora desejavel, ndo necessariamente ocorre
de maneira natural. A forma como a Psicologia poderia
ajudar os alunos a encontrar a medida adequada de
associacao entre essas duas metas é uma questao a ser
respondida por meio da realizacdo de outras pesquisas.

Com base nos indices de correlacbes obser-
vadas, os fatores 1, 3 e 4, todos relacionados a meta
performance, estao altamente correlacionados entre si.
Ao lado disso, o fator 2 (meta aprender) correlacionou-se
negativamente com os fatores 3 e 4, relacionados a meta
performance evitagcdo. Ou seja, a meta performance
evitacdo associa-se tanto com a meta performance
aproximagao (positivamente) quanto com a meta apren-
der (negativamente) mas as metas aprender e perfor-
mance aproximacdo nao se correlacionam entre si. Esse
dado nos permite levantar a hipétese de que a meta
performanceevitacdo seja o elemento balizador entre as
metas aprender e performance aproximagao.

Nesse sentido, a associacdo da meta performan-
ce evitacdo com a meta performance aproxima¢do
poderia trazer resultados negativos, como sugere o
estudo de Midgley et al. (2001), com a hipdtese de que,
diante do fracasso, o aluno orientado a meta perfor-
mance aproximacdo poderia tender a meta performance
evitagcao. Entretanto, a associagao inversa (negativa) entre
meta performance evitacdo e meta aprender poderia estar
associada ao prazer encontrado no estudo.

Uma vez que essas duas varidveis apareceram
associadas negativamente, pode-se supor que o

aumento da meta performance evita¢do, acompanhado
pela diminuicdo da meta aprender, levaria a percepcéo
do estudo como uma tarefa desprazivel. Ao lado disso,
a diminuicao da meta performance evitacdo e o conse-
glente aumento da meta aprender levariam a percepcao
do estudo como uma tarefa mais prazerosa. Essas
questbes também ficam como sugestoes para investi-
gacao futura.

Consideracoes Finais

Considerando a relacéo entre as metas de realiza-
cdo e os fatores motivacionais que interferem no
sucesso e no fracasso dos estudantes em sua vida
escolar, e o impacto que a possibilidade de mensurar
essas variaveis poderia ter no desenvolvimento de
estratégias de intervencao psicoeducacional, a realizacdo
deste estudo foi proposta com os objetivos de: investigar
a estrutura fatorial da Escala de Sensibilidade as
Diferentes Metas de Realizacdo, sua preciséo e as
correlacdes entre os fatores.

Os resultados encontrados confirmam a estrutu-
racao das metas de realizacdo em meta aprender, meta
performance aproximacdo e meta performance evitacdo,
e acrescentam a sugestao de que a meta performance
evitagdo possa ser subdivida em um fator relacionado a
“considerar importante a evitacdo de conseqUéncia
negativa’(fator 3) e outro relacionado a“"evitar uma acéo
para evitar sua conseqiiéncia negativa” (fator 4). Diante
disso, sugere-se a realizacdo de outro estudo para a
inclusdo de itens com essas estruturas e a eliminacao
de itens com a estrutura “fazer algo para evitar
conseqléncia negativa’, ja que esse tipo de estrutura
lingUistica parece interferir negativamente na distingao
entre 0s aspectos aproximagdo e evitacdo da meta
performance.

Dessa forma, este trabalho aponta caminhos
possiveis para a continuidade do desenvolvimento de
um instrumento para avaliacdo das metas de realizacéo.
Deve ser compreendido como uma etapa do processo
e ndo como seu resultado final. Mostra como o trabalho
de construcao de um instrumento de avaliacéo psico-
l6gica é arduo e complexo, e, muitas vezes, deve ser
realizado em etapas para que os problemas possam ser
superados.
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