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Resumo

O presente estudo teve por objetivo investigar metas de realizacéo, uso de estratégias de aprendizagem e a percepcdo do ambiente de
aprendizagem por parte de alunos de cursos superiores. Questionérios Likert foram aplicados a uma amostra de 106 alunos de dois cursos diferentes
focalizando duas disciplinas especificas de cada curso. Os resultados mostraram n&o existir diferenca significativa entre os grupos nas orientagdes
as metas aprender, ego-aproximacdo e evitagdo do trabalho, mas foram mais altos os escores nas metas aprender e evitagao do trabalho.
Relativamente as estratégias de aprendizagem, algumas apareceram com diferenca significativa em fungdo do grupo. Foi também significativa a
relagdo entre a énfase percebida & meta aprender e a percepcao de exigéncia de esforco, assim como entre a adogdo das metas aprender e ego-
aproximagdo e uso de estratégias de aprendizagem. Desses resultados surgiram implicagdes educacionais e sugestdes de novas pesquisas.

Palavras-chave: Motivagdo no ensino superior; Estratégias de aprendizagem; Metas de realizagéo.

MortivaTioN IN HIGHER EDUCATION: ACHIEVEMENT GOALSAND LEARNING STRATEGIES
Mativationinhigher education

Abstract

The aim of this study was to investigate higher education students' achievement goal orientations, learning strategies and learning environment
perceptions. Likert questionnaires were applied in a 106 students sample regarding a specific course. Results showed no sigificant differences among
groups in learning, ego-approach and ego- avoidance goals, but means in learning and work avoidance goals were higher. Regarding some learning
strategies groups were significantly different. Moreover, other significant relationships appeared, namely between classroom perception on
learning goal and perception of effort demand, and between learning goal, ego-approach goal and learning strategies as well. Finally, educational
implications were drawned and suggestions for further research were proposed.

Key words: Motivation in higher education; Learning strategies; Achievement goals.

INTRODUCAO

A presente pesguisa propde-se investigar aspectos A teoria de metas de redlizacdo € uma das versdes

gualitativos namotivacdo dos alunos do ensino superior,
em termos de suas orientagdes a metas de realizag2o e,
a0 mesmo tempo, identificar comportamentos e proces-
S0s mentais associados a essas metas. A escolha de tal
referencial tedrico inspirou-se sobremaneira na grande
guantidade de estudos no exterior com idéntica popula-
¢do escolar, que trouxe significativa contribuicéo tanto
parao desenvolvimento da areacomo paraapraticaedu-
cacional nesse nivel de ensino.

contemporaneas da tradicional linha de estudos sobre
motivacdo aredlizagd0. Emergiu naliteraturanoinicio dos
anos 80 (Dweck & Elliot, 1983; Bzuneck, 1999, 2002;) e
hoje conta com notavel producéo cientificare ativamente
a0 contexto escolar. As metas a que se refere s80 propdsi-
tosquditativamentedefinidos, ou orientacBesgerai's, quando
estéo em jogo redizaghes académicas ou situages em
gue se deve gpresentar um desempenho. Em virtude da
meta de redizacdo de um aluno, assm sera o grau e a
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qualidade do envolvimento nastarefas escol ares, de modo
gue cada meta possui tipicamente um vaor explicativo,
respondendo a pergunta por qué?, ou sga, por que se
envolve, se esforca, etc. Neste sentido, cada meta
representa um conjunto especifico ou rede de pensamen-
tos, crencas, atribuictes e afetos, com efeitos sobre os
comportamentosderealizacdo (Ames, 1992; Urdan, 1997).

Na Ultima década, os pesquisadores tém trabalhado
com quatro possiveis metas de realizacdo entre os alu-
nos, denominadas mais comumente como aprender (ou
dominio, outarefa), ego-aproximacao (ou performance-
aproximagao), ego-evitagdo e evitagdo do trabalho (ou
alienagcdo académica), sendo as trés primeiras as mais
desenvolvidas em termos de instrumentos de avaliagéo
(Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Thrash, 2002;
Steele-Johnson, Beauregard, Hoover & Schimidt (2000).

Brevemente, segundo a literatura (Ames, 1992;
Urdan, 1997; Bzuneck, 2002), um aluno voltado ameta
aprender caracteriza-se pela busca de novos
conhecimentos, dominio dos contetidos, apreco por de-
safios em niveis intermediarios e uma crenca de que
resultados de desempenho dependem maximamente de
esforco pessoal. Além disso, ndo esmorecem com pos-
siveis erros ou fracassos nas aprendizagens, mas
sentem emoces positivas com o sucesso obtido com
esforgo. Preocupam-se com o processo de aprender,
mais do que com o produto. Ja um aluno orientado a
meta ego-aproximagao tipicamente tem por objetivo
aparecer como inteligente, ou ser o primeiro daclasse,
isto é, a preocupacdo primordial recai sobre sua
performance ou o desempenho enquanto percebido
pelos outros. Ligada de perto a esse tipo de meta, po-
rém distinta conceitual mente, identificou-setambém a
meta ego-evitacdo, que se refere ao aluno que visa
simplesmente evitar aparecer como incapaz ou de ser
menosinteligente que os demais. Portanto, ametaego,
nas suas duas formas, denota uma especia preocupa-
¢do com a propria capacidade, em que norma mente
outras pessoas sdo tomadas como referencial de
comparagdo. A quarta meta de realizagdo — evitagéo
de trabalho ou alienagdo académica—, embora menos
pesquisada gque as anteriores, tem sido focalizada em
estudos com alunos de cursos superiores. Sem qual quer
preocupacdo com aparecer, 0 aluno com tal orientagéo
coloca especia valor em ter sucesso académico, mas
desde que isso ndo lhe custe esforgo (Archer, 1994;
Harackiewicz, Barron, Elliot, Carter & Lehto, 1997;
Seifert & O’ Keefe, 2001).
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As pesquisastém demonstrado consi stentemente que
pessoas podem orientar-se simultaneamente a mais de
uma meta de realizacao, com efeitos diversos sobre os
comportamentos, conforme a combinagdo. Alguns au-
tores tém concluido ser benéfica, ao menos em certos
contextos, a combinagdo da meta aprender com a meta
ego-aproximacdo (Pintrich & Garcia, 1991; Meece &
Holt, 1993; Archer, 1994; Harackiewicz & cols., 1997;
Riveiro, Canabach & Arias, 2001).

Um grande nimero de estudos— e véariosdelescom
amostras de alunos de cursos superiores—tem mostrado
arelacdo entre a orientagdo a metas de realizacéo e a
adocdo de estratégias de aprendizagem e aprendiza-
gem auto-regulada. Isto €, aqualidade do esforgo apli-
cado nos estudos, que consiste ho emprego de
estratégias de estudo eficazes, apareceu associada a
orientac@o especifica a uma determinada meta de
realizagdo. De modo geral, os resultados tém
confirmado que alunos identificados preval entemente
com a meta aprender, ou até com a meta ego-aproxi-
magdo, combinada ou n&o com a primeira, buscam
estratégias mais adequadas de aprendizagem ou,
segundo conceituacdo de um grupo de pesqguisadores
contemporaneos, estratégias de profundidade, que
consistem em métodos que propiciem compreensdo
genuinados contelidos e asrel agdes entre el es (M eece,
Blumenfeld & Hoyle, 1988; Pintrich & Garcia, 1991;
Young, 1997; Elliot, McGregor & Gable, 1999;
Vermetten, Lodewijks & Vermunt, 1999; Midgley,
Kaplan & Middleton, 2001).

Por ultimo, os proponentes e estudiosos dateoria
de metas de realizagdo também se dedicaram aidentifi-
cacao dos fatores que expliquem a adocdo preferencial
de uma determinada meta por parte dos alunos. De
acordo com a revisdo de Ames (1992), o processo de
socializagdo da meta aprender engloba ao menos trés
aspectos do ensino: as tarefas de aprendizagem passa-
das aos alunos, 0 modo de trabalhar as avaliaghes e a
promocéo de autonomianas aprendizagens. Entretanto,
como umaamplaliteraturatem atestado, o queinfluencia
imediatamente os alunos na formag&o da meta apren-
der (ou de qualquer outra) sdo suas percepgdes de que
seus professores pdem énfase no dominio dos contetidos
e numaaprendizagem significativa (Roeser, Midgley &
Urdan, 1996; Steele-Johnson & cols., 2000; Lemos,
2001; Linnenbrink & Pintrich, 2001). Com estudantes
universitériosisto foi confirmado por Archer e Scevak
(1998) e Church, Elliot e Gable (2001).
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OBJETIVOS

O presente estudo, com uma amostra de alunos de
cursos superiores, propds-seainvestigar (1) aqualidade
da motivagdo para uma determinada disciplina, medida
em termos de metas de realizacdo; (2) os tipos de
estratégias de aprendizagem que alegam ter usado nos
estudos, e em relacdo as metas de realizagéo e (3) as
percepcdes de modalidades do ensino e suarelagéo com
as metas de realizacdo adotadas.

METopo

Participantes

Alunos de dois cursos superiores, Techologia em
Informatica e Pedagogia, foram escol hidos paracompor
aamostra. Os participantes deveriam estar no segundo
semestre do seu curso, pela suposicédo de ja o
conhecerem suficientemente sobretudo quanto ao grau
deexigénciasdasdisciplinas. Destaforma, participaram
do estudo 106 aunos, 49 do curso de Tecnologia em
Informatica e 57 de Licenciatura em Pedagogia,
respectivamente, de duas I nstitui¢des publicasde Ensino
Superior de uma cidade do interior do Parand. Além
disso, os alunos de cada curso distribuiam-se por dois
turnos, vespertino e noturno, o que resultou em quatro
grupos finais distintos. No curso de Tecnologia em
Informatica, aprevalénciaerado sexo masculino (68%),
enquanto que haPedagogia100% eram do sexo feminino.

M ensur acoes

Foram aplicados trés questionarios, destinados a
medir, respectivamente, asorientacbes motivacionaisdos
alunos a metas de realizacédo, as estratégias de
aprendizagem utilizadas e a percepcdo do ambiente
psicolgico de uma disciplina especifica. Tal restricéo
apOi a-se na suposi ¢ao de que, com maior probabilidade,
0S aspectos motivacionais ndo se referem por igual a
todas as disciplinas de um curso (Brophy, 1983). Do
curso de Tecnologia em Informética, a disciplina-alvo
foi Linguagem de Programacdo |, caracterizada pela
aplicagdo constante de raciocinio 16gico-matemético. A
disciplina de Sociologia foi escolhida para o curso de
Pedagogia, com base no depoimento gera das alunas
de ser amais exigente quanto amétodos de estudo. Um

mesmo professor era o responsavel peladisciplina, nos
dois turnos do respectivo curso.

Metas de Realizacdo. Essa orientagdo motivacional
foi levantada mediante um questionério de 20 itenscom
escalaLikert, elaborado por Midgley, Kaplan, Middleton,
Maeher, Urdan, Anderman, Anderman, & Roeser,
(1998) e traduzido para o portugués. Daandlisefatorial
com o instrumento original resultaram quatro fatores,
correspondentes a quatro metas de realizagdo, ou sgja,
meta aprender, ego-aproximacdo, ego-evitacdo e
evitagdo do trabalho. A orientagdo a meta aprender
compunha-se de seis questbes (um exemplo: “Uma
importante razéo pelaqual eu realmente fago as tarefas
€ porque quero aumentar meusconhecimentos’). A meta
ego-aproximacao estava representada por cinco
questdes (exemplo: “Eu gostaria de mostrar aos meus
professores que eu sou mais inteligente do que os ou-
tros alunos na classe”). Outras seis questdes referiam-
se & meta ego-evitagcdo (exemplo: “Uma razéo
importante pela qual estudo é que eu ndo quero passar
vergonha’. Por ultimo, a meta evitagdo do trabalho
configurava-se em duas questdes (exemplo: “ Sinto-me
realizado quando ndo tenho quase nenhum trabalho e
dou conta da tarefa’). Os aunos tinham de assinaar,
numa escala de cinco pontos, em que grau cada
afirmativa refletia seu proprio caso, desde nada
verdadeiro até totalmente verdadeiro. O alpha de
Cronbach havia apontado ata homogeneidade entre os
itens de cada subescala.

Estratégias de aprendizagem. O questionério sobre
uso de estratégias de aprendizagem nos estudos da
disciplina-alvo foi elaborado a partir daescala LASSI
— Inventério de Estratégias de Estudo e Aprendiza-
gem (Learning and Study Strategies Inventory), de
Weinstein, Palmer e Schulte (1987). Entretanto, nesta
pesquisa, foi utilizada, com leves modificacbes, aver-
S0 portuguesa realizada por Figueira (1994), que ndo
apenas adaptou o instrumento dos autores originais
como identificou, por andlise fatorial, dois fatores
subjacentes. Um primeiro fator, designado como
Condicdes Facilitadoras do Estudo e da Motivagéo,
engloba cinco subescalas originais, a saber:
Organizagdo do Tempo, Concentragdo, Motivacéo,
Ansiedade e Atitude. Um segundo fator, denominado
Estratégias Especificas de Estudo e de Aprendizagem,
compreende as subescal as Autoverificacdo, Estratégias
de Verificagdo, Auxiliares de Estudo, Selecéo das|déi-
as Principais e Processamento da Informag&o.
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Excluiram-se no instrumento para o presente estudo
trés subescalas. as de motivagéo e atitude, pelo fato de
estarem sendo ao menos em parte focalizadas no primeiro
question&rio acima descrito, e a subescala de ansiedade,
porque sua avaliacdo ndo fazia parte dos objetivos. As
sete subescalas ou categorias que foram mantidas distri-
buiram-se por um total de 52 itens, cada qual com cinco
possibilidades de resposta, variando de (1) nada
caracteristico em mim a (5) muito caracteristicoem mim.

A subescala Organizagdo do Tempo, com seteitens,
propunha-se a examinar as praticas de organizagdo
do tempo para as tarefas escolares, como nesta
afirmativa(marcagdo invertida): “ Acho dificil cumprir
um horario de estudo”. Oito questdes compunham a
subescala Concentracéo, sendo exemplo (marcagdo
invertida): “As vezes ndo consigo me concentrar no
trabalho escolar, porque me sinto inquieto e sem
disposicdo”. A subescala Processamento da
Informag&o inclui comportamentos como a utilizagéo
de elaboracdo mental e verbal, monitorizacdo da
compreensao eraciocinio, distribuidas em oito questoes,
como esta: “ Quando estudo procuro escrever amatéria
com minhas palavras’. A subescala Sele¢do das 1déi-
as Principais analisa genericamente a capacidade de
retirar informacéo relevante para estudos posteriores
esedistribuiapor cincoitens. Ex.: “ Consigo distinguir
a informagdo mais importante da menos importante
no que o meu professor diz”. A avaliagdo de Auxiliares
de Estudo, com cinco questfes, examina o grau de
utilizac8o de técnicas de suporte ou materiais que
podem auxiliar o aluno a aprender e arecordar anova
informac&o. Ex.: “Uso meios auxiliares para estudar,
como grifar as partes maisimportantes do texto, etc...”.
Com outras oito questdes a subescala Autoverificagdo
analisa genericamente a capacidade de o aluno se
preparar para as aulas e exames. Ex.: “Paro muitas
vezes quando estou lendo e revejo ou penso sobre o
que li”. E, por dltimo, também com oito questdes, a
subescala Estratégias de Verificacdo reflete
pensamentos durante as proprias avaliagdes. EX.:
“Tenho dificuldade em compreender exatamente o que
se pretende perguntar nas questbes da prova’, com
marcagao invertida.

Percepcdo do ambiente. As percepcdes que os au-
nosrel atariam do ambiente psicol 6gico em queseministra
a disciplina-alvo foram solicitadas no Questionério de
Percepcoes, criado com base em instrumentos similares
desenvolvidos por Ames e Archer (1988), Trigwell e
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Prosser (1991) e Roeser, Midgley e Urdan (1996). Numa
escalaLikert de cinco pontos, desde 1 (nada verdadeiro)
ab (totamenteverdadeiro), o alunotinhade assinaar em
gue grau percebe que 0 ensino dadisciplinaenfatizauma
orientagdo ametaaprender (oito itens) equeexige esforgo
nasgprendizagens (trésitens). Exemplo daprimeiraescaa:
“O professor demonstraque paraele 0o maisimportante é
aprender do que tirar nota ata’. E da segunda escala:
“Nestaclasse e nestadisciplinaé cobrado bastante esfor¢o
para se dar conta das tarefas escolares’.

Procedimentos

A coletados dadosfoi realizada ao longo de um peri-
odo de 15 dias, pelaprimeiraautora, aposareaizaco de
uma prova parcia nadisciplina-alvo de cada curso, que
deviam ter em mente a0 marcar as respostas. Para tes-
tar osinstrumentos, foi aplicado um teste- piloto em uma
turma de cada curso, que ndo faria parte da amostra
selecionada. Os alunos destas duas turmas gastaram de
20 a 30 minutos, revelaram poucas dividas quanto a
interpretacdo das questdes e declararam n&o ser cansativo
preencher ostrés questionarios numa Uinica sessdo. Apds
esteteste, em algumas questdes foram substituidas certas
palavras por sinbnimos mais familiares aos alunos e, no
caso do questionario de estratégias, por vocabulos do
portugués do Brasil. Procedeu-se a um segundo estudo-
piloto com outra amostra similar, que mostrou a adequa-
caofinal dosquestionarios.

A aplicacdo dosinstrumentosaamostrafinal comegou
com uma breve exposi¢do dos objetivos do estudo e, &
solicitagdo de uma concordancia formal e colaboracéo,
todos os presentes sem excegdo acederam. Além disso,
solicitou-se que os alunos tivessem como referéncia a
preparacdo para a ultima prova na disciplina-alvo. Foi
enfatizado que respondessem com sinceridade as questtes
e que seria mantido o0 anonimato das respostas.

Resultados

Aqui serdo apresentados os dados relativos aos trés
conjuntos de medidas previstos, ou sgja, Orientacdo a
metas de realizagdo, Estratégias de aprendizagem e
Percepcao do ambiente psicolégico. A Tabelal mostra
as médias dos diferentes grupos nas medidas de
orientacdo asdiferentesmetasderealizagdo. Pelaandise
de variancia, os quatro grupos nao divergem
significativamente entre si nas medidas de orientagdo
as metas aprender, ego-aproximacdo e evitagdo do tra-
balho. Ja na meta ego-evitacdo os escores médios apa-
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receram como significativamente diferentes. As
comparacOesintergrupos, aospares, pelo teste de Tukey,
mostraram que o escore médio do G1 é significati-
vamente maior que o do G2 (p= 0,01), que o do G3 (p=

149

¢Oes de cada um dos quatro grupos em separado.
Entretanto, no Grupo 1 (N=19), de Tecnol ogiavespertino,
apareceu também correlacdo positiva significativa entre
0S escores na meta aprender e na meta evitag&o do traba-

Tabela 1. Médias e desvios-padréo nas medidas de orientagéo as diferentes metas de realizag8o e as respectivas

variancias, discriminados os quatro grupos de alunos.

Grupos G1(n=19) G2 (n=30) G3(n=18) G4(n=39
Metas

M DP M DP M DP M DP F p
Aprender 389 112 375 115 380 1,09 369 108 08 046
Ego-aproximacéo 241 143 226 1,30 165 1,05 156 098 2041 124
Ego-evitagdo 228 142 1,78 104 181 119 1,80 1,25 479 0002
Evitacdo trabalho 400 125 389 11 383 1,06 367 133 072 053

0,02) e que do G4 (p=0,01). Note-se que as médias nas
medidas das metas ego-aproximagao e ego-evitacdo
foram mais baixas que as médias nas metas aprender e
evitacdo do trabalho.

Ainda em relacdo as quatro metas de redizacao, pro-
cedeu-seao levantamento das correl agbes entre osescores.
Quando considerada a amostra total (N=106), foram
significativas apenas as correlaces entre meta ego-apro-
ximagao com ego-evitagao (r=0,46; p=0,01) eentreameta
ego-agproximacdo e meta de evitagdo do trabalho (r=0,21,;
p=0,05). Esse padrdo correlaciona se manteve nas avalia-

Iho (r=0,51; p=0,01), um resultado surpreendente que sera
focalizado em especid nadiscusséo.

A seguir, a Tabela 2 mostra, para cada grupo, as
médias e desvios-padréo nas medidas de Estratégias
de Estudos e Aprendizagem, nas sete categorias do
LASSI: Organizacdo do tempo, Concentracéo,
Processamento de Informagéo, Selecdo dasidéiasprin-
cipais, Auxiliares de estudo, Autoverificacdo e Verifi-
cacdo. Ao mesmo tempo, a andlise de variancia apon-
tou semelhancas e diferencas intergrupos, que seréo
expostos em detalhe.

Tabela 2. Medidas de Estratégias de Estudo e Aprendizagem — LASSI.

Grupos G1(n=19) G2 (n=30) G3(n=18) G4(n=39)

Categorias LASS|
M DP M DP M DP M DP F p

Organizacdo 310 141 2,88 1,26 2,38 159 265 1,25 8,81 0,00
Tempo
Concentracao 2,73 1,20 267 1,28 2,15 111 250 1,08 7,58 0,00
Processamento de 355 112 362 1,07 3,54 089 343 1,05 1,53 0,20
I nfor magéo
Selecdo das Idéias 3,09 1,13 297 124 2,81 1,16 2,74 1,20 2,19 0,08
Principais
Auxiliares de 301 138 280 1,39 3,31 1,20 313 131 4,96 0,00
estudo
Autoverificagdo 330 129 297 123 3,32 1,17 314 1,22 343 0,01
Verificacagéo 2,79 120 280 1,29 2,02 09% 221 106 2342 1,42
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Em trés categorias — Processamento dainformagéo,
Selecdo das idéias principais e Verificagdo —, ndo apa-
receram diferencgas significativas entre os grupos. Ja
em relagdo a categoria Organizacdo do Tempo, pelo
teste de Tukey, o escore médio do G1 foi
significativamente maior que ado G3 (p=0,00) e que a
do G4 (p=0,01). O escore médio do G2 também foi
significativamente maior queado G3 (p=0,00). Nositens
que se referem & Concentracdo, pelo teste de Tukey, o
escore médio do G1 aparece como significativamente
maior que ado G3 (p=0,00), o escore médio do G2 tam-
bém aparece significativamente maior que a do G3
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Na categoria Estratégias de Verificacgo, embora as
diferencas ndo tenham sido significativaspelo ANOVA,
0 teste de Tukey mostrou que a média do G1 aparece
como significativamente maior que ado G3 (p=0,00) e
gue ado G4 (p=0,00), amédia do G2 também aparece
significativamente maior que a do G3(p=0,00) e que a
do grupo 4 (p=0,00).

O terceiro conjunto de resultados, presente na
Tabela 3, é formado pelos escores médios nas
medidas de percepcéo do ambiente psicol bgico por
parte dos alunos, e que se compde de duas categorias.
percepcéo de que o ensino pde énfase na orientagéo

Tabela 3. Médias e desvios padréo nas medidas de percepcdo do ambiente psicol 6gico e as respectivas variancias inter-grupos.

G1 (n=19) G2 (n=30) G3 (n=18) G4(n=39
Percepcéo de M DP M DP M DP M DP F p
Orientacdo Meta Aprender 3,36 128 257 132 314 123 336 1,20 219 000
Exigénciaeesforco 324 150 290 150 266 111 280 123 197 o1

(p=0,00) e 0 escore médio do G4 aparece marginalmente
significativo em relagéo ao G3 (p=0,06).

Na categoria Uso de Auxiliares de Estudo apare-
cem diferencas significativas entre 0s quatro grupos.
Pelo teste Tukey, a média do G3 é significativamente
maior que ado G2 (p=0,00), sendo que amédiado G4
também é maior, quando comparada ao G2 (p= 0,03).
Quanto a Autoverificacao, o escore médio do G1 apa-
rece como significativamente maior que a do G2
(p=0,04) e o0 escore médio do G2, maior do que ado
G3(p=0,03).

a meta aprender e percepcdo de exigéncia de
esfor¢co. Nas medidas da primeira categoria, pela
analise de variancia, 0s grupos aparecem como
significativamente diferentes entre si. Pelo teste de
Tukey, amédiado G1 é significativamente maior que
a do G2 e a média do G4 também é signifi-
cativamente maior que ado G2. Logo, os alunos de
algumas turmas percebem diferentemente qual € a
énfase dada pelo professor as diferentes metas de
realizagéo.

Ja nas medidas de percepcdo de exigéncia de

Tabela 4. Correlagtes entre as medidas de percepcdo do ambiente psicol 6gico, uso de estratégias de aprendizagem, e
medidas nas metas de realizagcdo dos alunos da amostratotal (N=106).

Metas aprender ego-aproximacéo. ego-evitagéo evitagcdo do trabalho
Percepcdes de
Orientagéo 0,30** 0,07 0,15 0,16
Meta aprender
Exigéncia de esforco 0,26** 0,20** 0,11 0,21
Estratégias 0,19* 0,21* 0,27* 0,11
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esforco, ndo houve diferenca significativa entre os
grupos. Isto é, os alunos de ambos os cursos, nos
respectivos turnos, percebem de forma semelhante a
exigéncia de esforgo nas tarefas escolares.

RelacOes entre as tr és medidas

A Tabela 4 mostra, em relagdo a amostrainteira, as
correlacdes entre as duas medidas de percepcdo do
ambiente psicol 6gico, do uso de estratégias de aprendi-
Zagem, e 0S escores nas metas de realizagdo. Surgiu
um valor moderado e estatisticamente significativo entre
a énfase a meta aprender percebida na estrutura da sala
de aula e a adocéo desta meta pelos alunos. Padréo
similar de correlacdo ocorreu em relacdo a percepcao
de exigéncia de esforgo no ensino da disciplina-alvo.
Além disso, essa mesma variavel exigéncia de esforco
percebida correlaciona-se significativamente com a
adoc&o da meta ego-aproximagao.
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das metas aprender, ego-aproximagéo ego-evitacdo (Ta-
bela 4). Apenas na turma de Tecnologia vespertino o
nivel da correlacdo entre estratégias e meta aprender
apareceu bem mais elevado ao se discriminarem os
quatro grupos e foi a Unica relagdo estatisticamente
significativa(Tabelab).

Discussio

Os dados do presente estudo exploratério revelam
importantes caracteristicas motivacionais comuns a
amostra como um todo que sdo, ab menos em parte e
até como conseqiiéncia, independentes de contexto. Por
outro lado, surgiram resultados peculiares de certastur-
mas, um dado que sugere alguma forma de influéncia
do contexto. Osdoistipos de descoberta, caracteristicas

Tabela 5: Correlactes entre as medidas de percepcéo do ambiente psicol égico e medidas nas metas de realizacéo dos alu-
nos/ uso de estratégias de aprendizagem, discriminados 0s grupos.

Metas aprender

Percepcdes de:

ego-aproximacao.

ego evitacéo evitacdo do trabalho

Gl G2 G3 G4 Gl G2

Gl G2 G3

Orientagdo Meta 0,23 0,25 011 0,50** 051* 026

aprender

Exigéncia de 0,05 0,23 0,49** 0,37 0,33

esforgo

Estratégias 059** 019 000 017 016

0,13 0,31 0,05

0,15 0,16 0,22

0,09 0,25 0,41

Quando se repetiram as mesmas analises corre-
lacionai's, discriminados os quatro grupos, surgiram di-
ferencas entre eles, como se pode ver na Tabela 5. A
correlacdo entre percepcdo de orientacdo do ensino a
meta aprender com adocdo da meta aprender pelos
alunos foi significativa apenas para o G4 (r=0,50;
p=0,01). Damesmaforma, foi apenas nesse grupo que
a percepcado de exigéncia de esforco se relacionou de
modo significativo com os escores na meta aprender
(r=0,49; p=0,01). Por outro lado, foi surpreendente que,
no G3 (Pedagogiavespertino), apareceu correlagdo alta
entre percepcdo de exigéncia de esforgo e a adogcéo
da meta evitacdo do trabalho (r=0,57; p=0,01).

Quanto ao uso de estratégias de aprendizagem, a
andlise correlaciona evidenciou relagdo significativa,
com baixa variagdo entre os valores de r, com a ado¢éo

trans-situacionais e especificidades|ocalizadas, ao serem
devidamente analisadas, revestem-se de um significado
gue se espera poder contribuir para a compreenséo da
motivagao No ensino superior.

Primeiro, quanto ao padr&o motivacional, desco-
briu-se equivaléncia estatistica nos escores médios
dos grupos em relacdo a orientagdo as metas apren-
der, ego-aproximagéo e evitagdo do trabalho, ndo
obstante as diferencas de disciplinas e professores,
cursos, turnos e de institui¢fes de ensino. Isto €, a
despeito dessas diferencas contextuais, 0 grau de
adesdo a qualquer dessas metas € muito similar por
meio de toda a amostra. Apenas na orientagdo ameta
ego-evitacdo uma das turmas, especificamente da
area tecnoldgica, apareceu com escores signifi-
cativamente mais altos que outros dois grupos. Ao
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mesmo tempo, foi visivel atendéncia de opcéo pela
meta aprender, seguida de perto pela meta evitagéo
do trabal ho.

A explicagdo desse primeiro conjunto de descober-
tas reporta-se tanto a instancias tedricas como a dados
empiricos desta mesma pesquisa. Brevemente, os alu-
nos desenvolvem seu comprometimento preferencial com
uma ou outra meta de realizacéo por terem sido
sociaizados (Ames, 1992), ou sgja, presume-se que pes-
soas (e agui se pense sobremaneira em professores dos
respectivos cursos atuais, ou de cursos anteriores) tive-
ram éxito em fazer os alunos buscarem a aprendizagem
como um fim em s mesmo e, a0 mesmo tempo, tais
pessoas aparentemente ndo enfatizaram ser importante
gue os alunos queiram ser 0s melhores em classe ou
gue evitem estar entre os mais fracos. Em outras pala-
vras, em relagdo a presente amostracomo um todo, pro-
cessos de socializagdo teriam primado por um
direcionamento a meta aprender.

Além disso, como uma ampla literatura tem atesta-
do, a adocéo da meta aprender sofre influéncia direta
das percepcdes dos alunos de certas modalidades do
ensino (por exemplo, Archer & Scevak, 1998; Steele-
Johnson e cals., 2000; Church, Elliot & Gable, 2001;
Lemos, 2001; Linnenbrink & Pintrich, 2001). O presen-
te estudo contém dados que acompanham essa tradi-
¢d0, ao apontar correl agbes positivas significativasentre
a adocgdo da meta aprender, por parte dos alunos, e a
percepcdo de que o ensino daquela disciplina cobra
compreensdo, esforgo, melhora e interesse por coisas
novas. Taisrelagbes sugerem haver agbes docentes que,
percebidas pelos aunos, os estariam socializando para
ameta aprender. Como, porém, agui se trata apenas de
correlagdes entre duas variaveis, vale aressalva de que
ndo se pode concluir por relagbes de causalidade.
Entretanto, é razoavel a suposi¢do de que séo as
modalidades de ensino que constituem a variavel
independente, o que poderiaser confirmado por pesqui-
sas adicionais e com outra metodol ogia.

Entretanto, devem ser assinaladas, na presente
amostra, diferencas significativas entre cursos e turnos
na percepcdo de maior énfase dada pelo ensino a meta
aprender. A literatura (Lemos, 2001; Linnenbrink &
Pintrich, 2001) sugere que tanto podem estar ocorrendo
acOes docentes distintas que levem a diferencas nas
percepcdes como pode haver um efeito da histéria pes-
soal de cada aluno, as vezes mais ou menos partilhada
pela classe inteira. Em virtude de experiéncias passa-
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das e de processos de interiorizagdo, alunos podem tor-
nar-se mais atentos a determinadas mensagens trans-
mitidas por seus professores e assm captar maior ou
menor énfase ha meta aprender. E possivel igualmente
que as diferentes percepgdes sejam atribuidas a maior
ou menor clareza de objetivos em relagdo ao curso que
estdo fazendo e do que pretendem para o futuro
(Husman & Lens, 1999).

Ainda sob um aspecto descritivo, surgiu no presente
estudo uma smultaneidade de metas de redlizacdo, ou
sgja, todos 0s grupos acusaram orientagdo simulténea as
guatro formas de metas, embora em graus diversos,
incluindo algumas correlagbes significativas. Tal resultado
alinha-se com os de uma extensa tradicdo de estudos na
area, como, por exemplo, de Ames e Archer (1988),
Roeser ecols. (1996) e Harackiewicz ecols. (1997). Como
conseqliéncia, ndo se deve esperar a ocorréncia de uma
orientacdo puraauma unicametade reglizacdo, embora,
em termos de qualidade de motivagdo, aprevalénciadeva
incidir nos escores da meta aprender.

Uma Unica combinacdo inesperada do ponto devis-
tatedrico, alids sem precedentes naliteraturaestrangeira
conhecida, foi a presenca de escores elevados na meta
evitacdo do trabalho, que apareceu tdo marcada como
a propria meta aprender. Resultado muito parecido
ocorreu também na pesquisa brasileira de Stefano
(2002), com instrumentos diferentesdo atua estudo. De
acordo com Archer (1994) e Seifert e O'Keefe (2001),
essas duas metas representam, conceitualmente, duas
posi¢Bes bem definidas e antagbni cas, tanto que as pes-
quisas no exterior tém encontrado correl agdes negativas
entre os respectivos escores. Como entender, pois, 0S
dados do presente estudo, em que académicos apare-
cem simultaneamente orientados a meta aprender e &
meta evitagdo de trabalho, até mesmo com correlagdo
positivasignificativanum dos grupos?

A explicacdo pode ser atribuida & combinagéo do
tipo de instrumento utilizado para medir a meta apren-
der com uma cultura quanto ao conceito de esforco,
verificavel entre nossos académicos. A escalaaqui uti-
lizadaparaavaliar aorientagdo ametaaprender compde-
se de itens que focalizam o valor do dominio dos
conteudos, compreensdo versus memorizagéo, o
interesse por coisas novas, etc., em suma, o valor do
aumento de competéncias. Neste sentido, fazem clara
referénciaao que, teoricamente, tem sido descrito como
caracteristico da meta aprender. A escala apenas deixa
de apresentar quai squer itens quetratem daimportancia
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do esforco e da crenca de seu papel preponderante nas
aprendizagens, em comparagdo com a crenga na
capacidade (Ames, 1992; Bzuneck, 2002). Por outro
lado, a mensuracdo da meta evitac&o do trabaho, ou
alienacdo académica, consiste de itens que apenas
revelam ser valido ter sucesso na escola sem a
necessidade de muito esforco. Portanto, nenhuma das
duas escalas avaliou diretamente quanto de esforgo os
alunosteriam aplicado napreparacdo as provas e, muito
menos, se tém conceito claro do que significa esforgo
necessario e em que grau deve ser aplicado nas tarefas
escolares. Em outras palavras, as escalas ndo captaram
um aspecto teoricamente crucia da orientagdo a meta
aprender. Como Bzuneck (2001) demonstrou, éplausivel
gue, num determinado contexto de instituicao, curso, ou
de discipling, a cultura partilhada seja de que basta um
esforgo discreto para se chegar aos objetivos, que tam-
bém nem sempre aparecem como dos mais elevados.
No presente caso, a percepcao de exigéncia de esforgo
nasdisciplinas, sem diferencasignificativaentre osquatro
grupos, insinuou claramente uma certa cultura de grupo
quanto aessavariavel, até em duasingtitui¢cdes distintas.
Vermetten, Lodewijks e Vermunt (1999), em estudo com
universitérios, adicionaram itens de orientacéo aesforco
e sugerem que essa medida especifica sgja acrescida nas
escalas tradicionais que medem apenas a orientacdo a
meta aprender, entendida apenas em termos da disposi-
¢80 para aumentar competéncias.

Em sintese, a hip6tese é de que os académicos desta
pesquisa alimentem uma concepcdo ingénua de que o
sucesso consiste em aprender por dominio, ou seja,
aumentar competéncias, mas ndo mostram perceber a
relacdo, teoricamente sustentada, de que tal sucesso
resulta de esforgo sério. Eles sequer foram solicitados a
revelar 0 que quer que sgja a respeito do grau de seu
comprometimento pessoal com esforgo. Portanto, novas
pesqui sas poderiam propor-se ainvestigacao desse novo
angulorelativo ametaaprender e, como Se pode antecipar,
trazer umaexplicacdo final aos dados do presente estudo.

Outro objetivo dapesquisafoi identificar asdiferen-
tes estratégias de aprendizagem gue os alunos alegam
usar naguelas duas disciplinas especificas. Descritiva-
mente, em trés categorias de estratégias de aprendiza-
gem — processamento da informagdo, selecéo das idéi-
asprincipais e verificagdo — os escores dos quatro grupos
dealunosforam similares. Entretanto, surgiram diferen-
cassignificativasem quatro categorias. Organizagdo do
tempo, Concentragdo, Auxiliares de estudo e

Autoverificagdo. Por um lado, os alunos de Tecnologia
em Informatica relataram que organizam o tempo de
forma mais eficaz, mostram maior capacidade de
concentracdo e de dire¢do da atencéo as tarefas
escolares que os de Pedagogia. Em contraposi¢&o, entre
os alunos da disciplina de Pedagogia apareceu maior
alegacdo deuso daestratégiaauxiliaresde estudo, quando
comparados aos colegas da area técnica. Em outras
palavras, relatam utilizar-se mais de técnicas de suporte
ou de materiais que os auxiliem a aprender ou recordar
a nova informag8do, quais seriam as estratégias de
repeticao, elaboragdo, fazer resumos, etc. Os resultados
quanto a autoverificacdo apareceram mesclados, pelos
guais ora uma turma de uma érea, ora de outra area
apresentava escores significativamente mais elevados.

Tais diferencas entre os tipos de cursos e turmas
pertencem aquele conjunto, anunciado no inicio, de
caracteristicas especificas de contexto e assim podem
ser entendidas a luz de estudos anteriores na area. A
escolha e utilizagdo de diferentes estratégias de apren-
dizagem variam em fungdo dos proprios contextos de
aprendizagem, ou sgja, em funcdo detiposdediscipling,
danaturezadoscursosetc. (Karabenick & Knapp, 1991;
Eley, 1992; Lonka & Lindblom-Ylannes, 1996;
Vermetten & cols., 1999). Carelli e Santos (1998) tam-
bém haviam descoberto que, num mesmo curso, quando
se comparam turnos diferentes, aparecem variagOes nas
condicdes de estudo e nas formas de abordar as tarefas
académicas. Entretanto, existem outras razdes pelas
guais aparece tanta diversidade na adocéo (ou na de-
gacao de adogdo) de estratégias de aprendizagem. Pode-
seadmitir certavariagdo, entre osa unos, tanto nosniveis
de conhecimento de todas elas como do conhecimento
condicional de quando e como cada estratégia deve ser
utilizada (Wood, Willoughby & Motz, 1998), démdeva
riacdo no grau de motivacgao para usar estratégias ade-
quadas (Pintrich & Garcia, 1991; Nolen, 1996). Assim,
guanto as estratégias, tipicamente é de se esperar certa
diversidade entre grupos e entre individuos. Entretanto,
convém apontar umalimitagdo do presente estudo aesse
respeito, por ndo haver especificado em relacéo a qual
atividade em particular os alunos estariam usando as
estratégias e nem avaliado todo o repertorio de que eles
disporiam.

Quanto as correlacdes entre estratégias,
assumidas globalmente, e os escores nas metas de
realizacédo, o valor foi similar, e em grau apenas dis-
creto, tanto com a meta aprender como com as duas
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formas de meta ego. Em outras palavras, um certo
uso de estratégias de aprendizagem relaciona-se,
indiferentemente, com qual quer dessas trés metas de
realizagdo. Por um lado, ndo ha desacordo com as
descobertas constantes da literatura, no aspecto de
gue o uso de estratégias esta associado tanto com a
meta aprender como com a meta ego-aproximagao
(ver, por exemplo, Meece & cols., 1988; Elliot & cols.,
1999; Midgley & cols., 2001). Isto é, busca e utiliza
boas estratégias tanto o aluno com o objetivo de ad-
quirir competéncias como o0 de aparecer como
competente. Por outro lado, as pesquisas ndo tém dado
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