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Resumo

O presente estudo teve por objetivo avaliar a qualidade motivacional de estudantes
universitarios e o uso que os mesmos fazem de estratégias de aprendizagem na
disciplina de Fisica. A metodologia foi inspirada na atividade de investigacao e o
conteudo foi desenvolvido em torno de problemas experimentais. No meio e no final
do semestre os alunos responderam a questionarios em escala Likert, que continham
itens relativos as metas de realizagdo dominio e evitacdo do trabalho e ao uso de
estratégias de profundidade e de superficie. Os dados revelaram uma orientacao
prevalente a meta dominio, que apareceu positivamente relacionada com a opg¢ao por
estratégias de profundidade, enquanto que a meta evitacao de trabalho correlacionou-
se com estratégias de superficie. Analises de regressdo mostraram os efeitos similares
de predicdo. Os resultados foram comentados a luz da teoria, e foram levantadas
explicacGes para a desisténcia de cerca de 20% da amostra inicial, bem como
sugestoes para o ensino de ciéncias em cursos superiores.

Palavras-chave: Ensino superior; estudo de fisica; motivacdo por metas de realizacdo;
estratégias de aprendizagem.
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A qualidade motivacional e uso de estratégias...

Abstract

This study aimed at investigating university students’ motivational quality and their
adoption of learning strategies when studying physics. The methodology was inspired
by investigative activities and the content was taught by using experimental problems.
In the middle and at the end of the semester students answered Likert-type
guestionnaires that assessed mastery and work avoidance achievement goals, as well
as the adoption of deep versus surface learning strategies. The data showed a
prevalent orientation to ward mastery goal that was positively related to deep learning
strategies, while work avoidance goal was related to surface strategies. Regression
analyses showed similar prediction trends. Results were discussed in the light of
motivational theories. Possible causes for the abandonment of nearly 20% of the initial
sample were proposed, as well as suggestions for sciences teaching in higher
education.

Keywords: Higher education; study of physics; motivation and achievement goals;
learning strategies.

Introducao

A presente pesquisa tem como foco a qualidade motivacional de universitarios, em
relacdo com adocdo de estratégias de aprendizagem no estudo de Fisica. Quando se
consideram os processos motivacionais e sua influéncia no desempenho académico,
ndo basta, como observaram Linnenbrink e Pintrich (2002), investigar se os alunos
estdo mais ou menos motivados, ou desmotivados, no aspecto puramente
quantitativo. E necessdrio, adicionalmente, levar em conta a qualidade da motivac3o,
como foi proposto por diversas abordagens tedricas contemporaneas, descritas por
Pintrich (2003), entre outros. Para o presente estudo selecionou-se como referencial a
Teoria de Metas, extensamente adotada em pesquisas e que sera exposta brevemente
a seguir, com sua relacdo com uso de estratégias de aprendizagem.

Motivacdo por metas de realizacao

Entre os varios constructos que tedricos demonstraram como motivacionais em
sentido qualitativo contam-se as metas de realiza¢do, que consistem em percepc¢des
do propésito ou razao para agir, ou seja, de um porqué de a pessoa se envolver numa
atividade, aplicar esforco e persistir (AMES, 1992; SENKO; HULLEMAN, 2013; URDAN,
1997). Assim, em termos dessas metas, foram identificados em pesquisas ao menos
guatro motivos qualitativamente distintos, ou porqués, que receberam os rétulos,
respectivamente, de meta dominio, performance-aproximacao, performance-evitagao
e alienacdo académica.

Alunos que adotam a meta dominio, também chamada meta aprender, caracterizam-
se pelo interesse por aprender coisas novas, tém como propdsito, mediante o
cumprimento das tarefas escolares, desenvolver competéncia ou chegar ao dominio
dos conteudos. Ja as duas metas performance denotam preocupacao do aluno por
demonstrar capacidade (aproximacdo) ou de evitar aparecer como incompetente
(evitacdo). Por ultimo, diversos autores (ARCHER, 1994; ACCORSI et al., 2007;
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TUOMINEN-SOINI; SALMELA-ARO; NIMIEVIRTA, 2011) identificaram, especialmente em
alunos de cursos superiores, a orientacdo a evitacdo do trabalho, ou alienagdo
académica, uma meta com a qual eles visam a obter sucesso académico, desde que
com pouco esforgo, o que nao se envergonham de admitir. O foco de tais alunos é ter
bons resultados, mas com a condicdo de ndo precisarem dedicar-se muito.

As quatro metas acima descritas, como tipos qualitativamente distintos de motivacao,
estdo associadas a efeitos especificos. Nas pesquisas tém-se evidenciado, de forma
consistente, relagdes positivas entre a adocdo tanto da meta dominio como da meta
performance-aproximac¢dao com melhor engajamento nas aprendizagens escolares (ver,
por ex., a revisdo de Senko e Hulleman, 2013). Em contraste, alunos que adotem as
metas performance-evitacdo e alienacdo académica apresentam uso reduzido de
estratégias eficazes de aprendizagem, ndo mostram atitude positiva em relacdo a
aprendizagem e preferem tarefas que nao oferecam desafios ou dificuldades.

Quanto a sua origem, pesquisadores tém demonstrado que a adocdo de determinada
meta por um aluno é influenciada, além de fatores intrapessoais, por caracteristicas
estruturais do ensino, enquanto percebidas (AMES, 1992). Por outro lado, a orientacdo
a determinada meta goza de relativa estabilidade temporal. Isto significa que os alunos
podem tanto manter uma mesma orientacdo motivacional ao longo de um curso,
como mudar de meta, inclusive dentro de um mesmo ano letivo e na mesma disciplina.
Tais mudangas sao atribuidas principalmente a novas experiéncias e a fatores
contextuais de sala de aula percebidos (CHURCH; ELLIOT; GABLE, 2001; FRYER; ELLIOT,
2007; SHIM; RYAN; ANDERSON, 2008).

Engajamento e estratégias de aprendizagem

Engajamento é um conceito amplamente usado na literatura para designar o
envolvimento comportamental, afetivo e cognitivo nas tarefas de aprendizagem
académica (FREDRICKS; BLUMENFELD; PARIS, 2004), promovido de modo particular
com a adocdo da meta dominio. Harris (2011) especifica ainda que o engajamento
cognitivo implica o emprego de estratégias eficazes de aprendizagem.

Estratégias de aprendizagem sdo a¢Ges mentais e comportamentos com os quais se
envolve um aluno, com o objetivo de influenciar o processo de codificacdo e assim
facilitar a aquisicdo e a recuperacdo das informacbes armazenadas na memdria de
longa duragdo (WEINSTEIN; MAYER, 1986). Elas pertencem a categoria de
conhecimento processual, ou seja, representam o saber como fazer, como estudar,
como aprender. Dai surge a consequéncia, atestada amplamente na literatura, de que
estratégias eficazes de estudo resultam geralmente em aprendizagem de melhor
gualidade.

Entre diversas taxonomias existentes, surgiu uma discriminacdo de estratégias com
base na descricdo dos processos mentais envolvidos no ato de aprender, segundo uma
abordagem cognitivista contemporanea, a teoria do processamento da informacdo
(BZUNECK, 2009). Nessa abordagem, que utilizou a metafora inspirada na informatica,
os processos de aprendizagem consistem no processamento da informagdo e, além
disso, identificaram-se diversos tipos de memadria, bem como o papel ativo do aluno ao
realizar a codificacdo, processamento, armazenagem e recuperacao do novo
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conhecimento. G.A. Miller (1956) e, com mais detalhes, Atkinson e Schiffrin (1971) sdo
considerados como os proponentes dessa abordagem.

Entretanto, surgiu uma variante dessa abordagem, proposta por Craik e Lockhart
(1972) e Marton e Salj6 (1976), que defenderam uma distingdo entre processamento
de profundidade e de superficie como acGes mentais definidas e contrastantes no
momento da codificacdo, associadas a niveis diferentes de recuperacdo e de
desempenho. Biggs (1978), por sua vez, adotou o conceito de abordagem de
profundidade versus de superficie, subsequentemente adotado por diversos autores.

Na pratica, segundo a versdo de Marton e Saljo (1976), os alunos dividem-se entre os
gue adotam formas mais profundas de processamento e o0s que praticam
processamento superficial. Fazem processamento de profundidade aqueles que tém a
intencdo de encontrar o significado e a organizacdo de um texto, relacionar ideias e
buscar descobrir os objetivos do autor. Em contraste, configura-se o processamento de
superficie quando o aluno tem a intencdo de reproduzir os conteudos, chegando
somente a ler e reler o texto, com alguma marcacdo, em selecionar certos fatos para
aprender até decorando, mesmo sem compreensao. Dinsmore e Alexander (2012),
porém, advertem que tal distingdo ndo deve ser interpretada como se os alunos
pudessem ser classificados pelo critério da adog¢do exclusiva de uma ou outra forma de
envolvimento nos estudos. E previsivel uma mescla de ambas e, sobretudo, uma
alternancia ou prevaléncia de uma delas, conforme as situagdes.

Estudos tém demonstrado os fatores que estdo associados a opg¢do preferencial de
alunos por uma ou outra dessas categorias de estratégias. De modo geral, a opgao de
alunos por estratégias de profundidade varia em fungao dos cursos e da percepgdo de
modalidades do ensino (TRIGWELL; PROSSER, 1991; TRIGWELL; PROSSER;
WATERHOUSE, 1999). Além disso, descobriu-se que o uso de estratégias de superficie
pode ocorrer nos casos de carga excessiva de trabalho (MARSH, 2001), por
desconhecimento de estratégias mais eficazes (DEMBO, 2004) e até em resposta as
exigéncias do método de avaliagdo (SCOULLER, 1998).

Motivacao e estratégias em cursos superiores

Entre os estudos mais recentes com alunos de cursos superiores, Parpala et al. (2010)
descobriram que uma propor¢cdo maior de académicos adotava estratégias de
profundidade nas areas de Ciéncias do Comportamento, Estudos Sociais e Teologia,
guando comparados com os alunos de Ciéncias, de Engenharia Florestal e de Farmacia.
Além disso, segundo esse mesmo estudo, o uso de estratégias de profundidade
apareceu mais associado a um tipo de ensino caracterizado por exigéncia de
compreensdo, entusiasmo e apoio do professor, prestacdo de feedback construtivo,
além de apoio de colegas.

Em nivel intrapessoal, a adocdo dos tipos de estratégias nos estudos apareceu ainda
acentuadamente associada a qualidade motivacional. Assim, em alunos de cursos
superiores, a orientacdo a meta dominio, também chamada meta tarefa ou meta
aprender, apareceu consistentemente relacionada ao uso de estratégias de
aprendizagem cognitivas, de profundidade, metacognitivas e de autorregulacdo
(ARCHER, 1994; BANDALOS; FINNEY; GESKE, 2003; PRAT-SALA; REDFORD, 2010; VALLE
et al., 2007). Zenorine e Santos (2004) encontraram relac¢des significativas entre os
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escores na meta aprender, ou dominio, e uso de estratégias cognitivas e
metacognitivas. Ja com a meta performance as mesmas relagées ndao foram positivas,
porém em nivel ndo significativo. Accorsi et al. (2007) também descobriram rela¢des
positivas entre os escores na meta dominio e em estratégias de profundidade, com
relacdes negativas entre o uso dessas estratégias e a meta evitacdo do trabalho.
Adicionalmente, as andlises de regressdo concluiram que a meta dominio tem valor
positivo de predicdo, em nivel significativo, da abordagem de profundidade e, em
contraste, valor negativo para a abordagem de superficie. Resultados opostos foram
descobertos quanto a meta evitacdo de trabalho. Em alunos do ensino médio e de
cursos superiores, Goya et al. (2013) avaliaram a motivacdo para aprender Fisica,
medida pela meta de realizacdo aprender, em relacdo com uso de estratégias pessoais
de estudo. Além de diferencas significativas nas duas medidas entre os grupos de
alunos avaliados, também concluiram por uma relacdo positiva e significativa entre a
gualidade motivacional e o uso de estratégias mais eficazes.

O objetivo da presente pesquisa longitudinal com universitarios foi avaliar em que
medida a motivacdo por metas de realizacdo tem impacto diferenciado sobre adogdo
de estratégias de aprendizagem da disciplina de Fisica. Mais especificamente, buscou-
se avaliar, em dois momentos do semestre letivo, (a) o grau e a qualidade de
motivacdo para Fisica em termos de metas de realizacdo dominio e evitagdo do
trabalho, como duas orientagdes antagdnicas e de maiores implicagdes praticas; (b) a
adocdo de estratégias de aprendizagem de profundidade ou de superficie no estudo
dessa disciplina; (c) a percep¢ao da carga de trabalho nessa disciplina. Como ultimo
objetivo, (d) buscou-se relacionar tipos de estratégias com as modalidades
motivacionais e com a percepgao de carga de trabalho.

Método

Participantes

Formou a amostra inicial do presente estudo um total de 101 académicos
provenientes dos cursos de Licenciatura em Quimica (N=29), noturno, e de Engenharia
Ambiental (N=72), diurno, de uma instituicdo federal de ensino. Do total dessa
amostra, 54 (53,4%) eram do género masculino e 47 (46,6%) do género feminino. A
idade cronoldgica variou de 17 até 59 anos, com média de 20,1 e desvio padrdo de 4,9.
Entre os 39 alunos de Licenciatura em Quimica, 21 (72%) declararam que trabalhavam,
a metade dos quais em jornada de 40 horas. Ja entre os 72 alunos de Engenharia,
curso diurno, apenas cinco trabalhavam, em meio expediente. Logo apds os
académicos tomarem conhecimento dos resultados da primeira prova, a cerca de um
més e meio do inicio do semestre, a amostra inicial sofreu uma queda de 22 alunos.
Assim, enquanto os 101 académicos responderam aos questiondrios numa primeira
etapa, que foi logo apds essa prova e antes do fornecimento dos resultados, 79
responderam os mesmos questionarios no final do respectivo semestre. A taxa de
desisténcia foi de 44,8% entre os alunos de Licenciatura em Quimica (N=13) e de 12,5%
entre os da Engenharia Ambiental (N=09).
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Caracteristicas da disciplina Fisica 1

A disciplina semestral de Fisica 1 foi ministrada em dois semestres consecutivos, tanto
para o curso de licenciatura como para a engenharia. Seu conteldo consistiu no estudo
de movimentos de corpos pontuais, especificamente envolvendo as leis de Newton e os
principios de conservagao do momento e da energia,bem como movimentos de corpos
extensos, particularmente o principio da conserva¢dao do momento angular.

O trabalho desenvolvido na disciplina foi inspirado na atividade de investigagao de Gil-
Perez e Castro (1996), mas seguindo o encaminhamento proposto por Laburu (2003) com
acréscimo de mais uma etapa, totalizando sete: Exposicdo do fendbmeno; Formulacdo do
Problema; Hipdteses; Plano de Trabalho; Andlise; Conclusdo; e Comunicacdo dos
Resultados através de Multimodos e Mudltiplas Representacdes. A ultima etapa,
acrescentada pelo professor, pode retroalimentar todas as outras, pois o esfor¢co por
comunicar buscando diversos modos de representa¢des de um mesmo conceito, leva o
aprendiz a compreensao mais profunda e abrangente (AINSWORTH, 1999).

Como preparagdo prévia para a apresentacao dos problemas, considerando que cada
problema proposto para cada grupo incluiria sempre um projeto experimental, os
conhecimentos basicos para a realizagdo dos experimentos foram mediados através de
aulas sobre medidas e incertezas, bem como a utilizacdo pratica da teoria da
propagacao das incertezas a partir dos experimentos feitos nas duas primeiras aulas de
laboratério. Foi introduzida a nocdo de func¢do densidade de probabilidade estatistica
(VUOLO, 1999), ressaltando a importancia da integracdo do processo de medicdao
como um todo: coleta, processamento e comparacao. A mediacdo do professor foi
continua especialmente nas trés etapas finais: analise de dados, conclusdo e
comunicac¢ao dos resultados. Os alunos fizeram reunides extras, refizeram medidas no
laboratério e exigiram muitas orientacdes do professor para prevenir a ocorréncia de
mal-entendidos ou falhas nas conclusdes.

Em sintese, a disciplina de Fisica 1 foi marcada pelas seguintes caracteristicas: (a) alta
estruturacdo, com atividades programadas de antemdo respeitando os conhecimentos
prévios dos alunos; (b) voltada a resolucdo de problemas experimentais; (c) o trabalho
em torno dos experimentos consistiu em compreensdao dos fendmenos, resolucdo do
problema e comunicacdo aos colegas; (d) a maior parte das atividades dos alunos foi
cumprida em pequenos grupos cooperativos; e (e) a mediacdo do professor foi continua.

O professor da disciplina era 0 mesmo para cada turma, como também eram idénticos
o conteudo trabalhado, o método de ensino e as exigéncias de atividades, assim como
o modo de avaliar. Cada turma de laboratdrio foi dividida em seis grupos, cada grupo
ficou com trés ou quatro alunos. Os alunos de cada turma foram avaliados de quatro
modos. Primeiro, cada grupo dentro da sua turma avaliou o desempenho individual de
cada componente dos outros grupos, quanto a apresentacdo e resolucdo dos
problemas. Essa avaliacdo representou 10% da nota final. Em segundo lugar, o préprio
professor analisou nos cadernos individuais os relatérios de resolucao de problemas,
uma avaliagdo que também contribuiu com outros 10%. Correspondeu a 40% da nota
final a avaliacdo da resolucdo individual de problemas laboratoriais semelhantes aos
resolvidos pelos grupos. Por fim, a prova formal (valor de 40%) com questdes
tradicionais baseadas nos textos didaticos.
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Instrumentos de medida

Os dados sobre orientacdao motivacional, uso de estratégias e percepcao da disciplina
foram obtidos com um instrumento de autorrelato. O questiondrio apresentado aos
alunos constava, no inicio, de pedido de informacdes de dados demograficos: idade,
género e se trabalhava, além de estudar. Na sequéncia, trés conjuntos de itens em
escala Likert compunham o instrumento de avaliacdo: o primeiro compunha-se de
itens relativos a orientacdo a duas metas de realizacdo, o segundo sobre uso de
estratégias de aprendizagem na disciplina de Fisica e, por fim, uma Unica questdo
sobre percepcdo do peso da carga de trabalho na disciplina.

Os itens do instrumento de autorrelato foram tomados de um questionario composto
anteriormente (ACCORSI et al.,, 2007) onde as duas escalas originais de metas de
realizacdo e de uso de estratégias foram, naquela época, submetidas a Analise Fatorial
Exploratéria pela extragdo dos componentes principais, que concluiu por dois fatores
para metas de realizacdo e dois para estratégias. No presente estudo, trés alteragdes
foram aplicadas em relagdo ao instrumento original. A primeira foi a exclusdo de um
item da subescala de meta dominio que era, na versdo original, especifico da
disciplina. A segunda alteracdo consistiu na adicdo de mais trés itens na subescala de
meta evitagdao do trabalho, inspirados em estudos mais recentes. As duas subescalas
de estratégias permaneceram inalteradas. A terceira alteracdo consistiu na adog¢do de
um Unico item para representar a percep¢ao do peso da carga de trabalho, assim
redigido: A carga de trabalho nesta disciplina é muito grande quando comparada com
outras. A justificativa para essa medida foi o baixo valor de alpha sobre os trés itens
nessa varidvel identificada no estudo original. De resto, este é um procedimento por
vezes adotado em pesquisas, nos casos em que o constructo ou o objeto de andlise for
relativamente estreito e Unico, sem ambiguidades e de facil identificacdo pelos
participantes (AINLEY, 2006; DANIELS et al., 2009). No Apéndice esta o questionario
completo, denominado Inventdrio de Motivagdo e Estratégias.

Em relacdo as duas metas de realizacdo, bem como na percepcao de carga de trabalho,
os itens estavam ancorados numa escala de cinco pontos, desde nada verdadeiro (1)
até totalmente verdadeiro (5). J& para os itens das subescalas de estratégias a
marcacao era na modalidade temporal, desde nunca (1) até sempre (5). Levantou-se o
indice de consisténcia interna entre os itens das subescalas, considerados os dois
momentos da aplicacdo dos questiondarios, no meio (etapa 1) e no final da disciplina
(etapa 2). Os resultados encontram-se na Tabela 1, que revelam, em ambos os
momentos, grau satisfatorio do alpha de Cronbach.

Tabela 1 - Valores do coeficiente alpha para cada subescala

Escala N2 de itens Alpha etapa 1 Alpha etapa 2
MDO 10 0,80 0,81
MEV 15 0,85 0,83

EPR 13 0,82 0,85

ESP 9 0,73 0,71

MDO = meta dominio; MEV = meta evitacdo do trabalho; EPR = estratégia de profundidade;
ESP = estratégia de superficie.

Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias 525
Vol. 15, N°3, 2015



A qualidade motivacional e uso de estratégias...

Resultados

Estatistica descritiva e andlises de correlagcao

Em primeiro lugar, foram levantadas as médias e desvios padrao nas cinco medidas de
cada um dos seis grupos de alunos. Pela andlise de varidancia (Tabela 2), ndo se
encontraram diferencas significativas entre esses grupos em qualquer das médias, o
que permitiu a decisdao de se considerar toda a amostra de 101 académicos como
grupo homogéneo, por esse critério estatistico.

Tabela 2 — Médias e desvios padrdo dos alunos de cada turma nas diferentes variaveis, obtidas
no levantamento da etapa 1 (N=101)

Quil Qui2 EA1 EA 2 EA3 EA 4 F o]
(N=17) (N=12) (N=15) (N=22) (N=17) (N=18)

MDO 3,87 403 3,8 38 3,78 3,63 0,709 0,61
(0,69) (0,60) (0,46) (0,50) (0,49)  (0,70)

MEV 1,97 2,12 1,90 2,07 1,96 2,12 0,368 0,86
(0,66) (0,64) (0,53) (0,53) (0,54)  (0,72)

EPR 2,97 331 307 295 3,12 3,10 0,590 0,70
(0,82) (0,60) (0,66) (0,64) (0,55  (0,63)

ESP 2,61 2,44 2,36 2,28 2,15 2,31 1,14 0,34
(0,77) (0,53) (0,63) (0,55) (0,52)  (0,55)

PCP 1,97 2,00 2,07 236 251 2,15 0,95 0,45

(0,76)  (0,74) (0,76) (0,78) (0,70) (0,72)
Qui = Licenciatura em Quimica, de 2 turmas; EA = Engenharia Ambiental, de quatro turmas;
MDO = meta dominio; MEV = meta evitacdo do trabalho; EPR = estratégia de profundidade;
ESP = estratégia de superficie; PCP = percep¢do de carga.

Tabela 3 — indices de correla¢do, nas duas etapas, entre as varidveis medidas

MDO MEV EPR ESP PCP
Etapa 1 (N=101)
MDO - -0,59%** 0,56*** -0,36%** -0,14**
MEV - -0,33%** 0,65*** 0,19*
EPR - -0,15 -0,24%*
ESP - 0,13
PCP -
Etapa 2 (N=79)
MDO - -0,50%** 0,60*** -0,32%** -0,01**
MEV - -0,34%** 0,66*** 0,25*
EPR - -0,23* 0,15
ESP - 0,22

PCP -
*p=0,05 **p=0,01 ***p=0,001

O segundo passo foi levantar os indices de correlacdo entre as diferentes medidas, que
podem ser visualizadas na Tabela 3. Merece destaque a correlagdo positiva entre os
escores médios na meta dominio com uso de estratégias de profundidade e, por outro
lado, correlacdo negativa da mesma com meta evitacdo e com estratégias de
superficie. J& a orientacdo a meta evitacdo do trabalho apareceu negativamente
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relacionada com estratégias de profundidade e positivamente com as de superficie. A
percepcdo de que a disciplina de Fisica era dificil teve relagao negativa fraca com meta
dominio e relacdo positiva também fraca com meta evitacdo. Os valores de correlacdo
tinham por referéncia os escores totais das amostras, discriminados os dois momentos
de aplicacdo dos instrumentos. Todas essas relagées apareceram tanto com base nos
dados da aplicacdo na primeira como com os dados da segunda etapa.

Outro objetivo do estudo era o de verificar se os escores grupais nas varidveis
selecionadas permaneceriam estdveis ou se apresentariam alteracdo ao longo do
semestre letivo. A Tabela 4 revela que, embora tenha caido o numero de alunos ao
final da disciplina, ndo foram significativas as diferencas nos diferentes escores, com
uma Unica excecdo, o uso de estratégias de profundidade, que teve pequeno aumento,
em nivel significativo. Isto é, os que permaneceram no curso revelaram mais
envolvimento cognitivo na fase final, em compara¢do com a primeira avaliacdo .

Tabela 4 - Comparacgdo entre os escores médios dos alunos na etapa 1 com os da etapa 2

Etapa 1 (N=101) Etapa 2 (N=79)
Media DP Media DP t p
MDO 3,81 0,58 3,87 0,61 -0,69 0,49
MEV 2,02 0,60 2,02 0,55 0,02 0,98
EPR 3,07 0,65 3,26 0,64 -1,94 0,05
ESP 2,35 0,60 2,30 0,59 0,58 0,56
PCP 2,40 1,11 2,34 1,16 0,32 0,75

MDO = meta dominio; MEV = meta evitacdo do trabalho; EPR = estratégia de profundidade;
ESP = estratégia de superficie; PCP = percep¢do de carga.

Tabela 5 — Andlises de Regressdo linear univariada sobre os dados da etapa 1, apds a 12
avaliacdo (N=101) e sobre os dados na etapa 2, no final da disciplina (N=79).

Critério Predigdo R’ B t p

Etapa 1

EPR MDO 0,31 0,56 6,73 0,00
MET 0,11 -0,33 -3,52 0,00
PCP 0,06 -0,24 -2,50 0,01

ESP MDO 0,13 -0,36 -3,84 0,00
MET 0,43 0,65 8,62 0,00
PCP 0,02 0,13 1,35 0,18

Etapa 2

EPR MDO 0,36 0,60 6,61 0,00
MET 0,12 -0,34 -3,22 0,00
PCP 0,02 -0,15 -1,29 0,20

ESP MDO 0,10 -0,32 -2,94 0,00
MET 0,44 0,66 7,75 0,00
PCP 0,05 0,22 2,02 0,05

MDO = meta dominio; MEV = meta evitagdo do trabalho; EPR = estratégia de profundidade;
ESP = estratégia de superficie; PCP = percep¢do de carga.
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Era também objetivo do estudo calcular o impacto das orientacdes motivacionais em
termos metas de realizagdo sobre a opgao por estratégias. Para isso optou-se pela
analise de regressdo, um procedimento pelo qual se busca a resposta a questdo se
uma varidvel X tem valor de predicao sobre outra variavel, aqui chamada de critério.
Os dados do presente estudo, constantes da Tabela 5, concluiram por valores positivos
e significativos de predicdo da meta dominio sobre uso de estratégias de profundidade
e, por outro lado, predicdo negativa sobre as de superficie. Padrdao invertido foi
encontrado com a meta evitacdo de trabalho. Os mesmos resultados foram
encontrados com os dados tanto da primeira aplicacdo, com a amostra inicial total,
como com os dados da segunda etapa, com a amostra reduzida.

Por ultimo, uma vez que houve casos de reprovacdo na disciplina, restava verificar se,
no final do semestre letivo, havia variancia significativa entre os escores na diferentes
medidas, obtidas pelos alunos aprovados (N=60), em compara¢do com os reprovados
(N=19). As comparagdes estatisticas mostraram que ndo foram significativas as
diferencas entre esses dois grupos, apesar de os reprovados terem acusado uma
média menor na medida de meta dominio e nas duas formas de estratégias. Uma vez
que o grupo dos aprovados era cerca de trés vezes mais numeroso que o dos
reprovados, a comparacdo poderia ser tendenciosa em funcdo da possivel diferente
composi¢ao. Por isso, formou-se um grupo de apenas 19 alunos aprovados,
aleatoriamente selecionados, atendendo aos critérios de paridade de curso e de
género com o grupo de reprovados. A analise de variancia chegou a mesma conclusao
de auséncia de diferenca significativa entre esses dois grupos emparelhados, como
mostrado na Tabela 6.

Tabela 6 - Comparacdo de todas as medidas entre alunos aprovados no final e reprovados na
disciplina, emparelhados por género e curso

Aprovados (N=19) Reprovados (N=19)

Media DP Media DP t p
MDO 3,83 0,63 3,70 0,64 0,61 0,64
MEV 1,96 0,54 2,07 0,44 -0,68 0,50
EPR 3,31 0,67 3,15 0,58 0,78 0,44
ESP 2,40 0,58 2,29 0,46 0,62 0,54
PCP 2,00 2,37 1,11 1,01 -1,07 0,29

MDO = meta dominio; MEV = meta evitagdo do trabalho; EPR = estratégia de profundidade;
ESP = estratégia de superficie; PCP = percep¢do de carga.

Discussao

Os resultados do presente estudo trazem elementos para uma melhor compreensao
da importancia da qualidade motivacional de estudantes pela sua associacao
significativa com métodos de estudo, numa disciplina especifica de um curso superior.
Pela revisdo de Dinsmore e Alexander (2012), nenhum estudo que tenha considerado
estratégias de profundidade versus de superficie focalizou a disciplina de Fisica e, no
Brasil, a que nos conste, este é o primeiro a explorar as variaveis que aqui foram
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selecionadas em relacdo a essa disciplina, em curso superior. Conforme os resultados
apresentados pela tabela 2, académicos de dois cursos diferentes, em relagdo a
mesma disciplina de Fisica, acusaram, como grupo, escores relativamente altos na
meta dominio, mantidos estaveis entre os que continuaram até o final do semestre
letivo. Ao mesmo tempo, baixas foram as médias da medida de meta evitacdo do
trabalho. Desta forma, todos os concluintes demonstraram uma orientacdao
motivacional de qualidade e em grau acentuado. Esse fato pode ser explicado, com
base na literatura, tanto por fatores intrapessoais, que incluem objetivos profissionais
e expectativas positivas, como em funcdo de um ensino motivador. Como observou
Stipek (2002), um bom ensino sempre se caracteriza por ser motivador, o que ocorre
guando se apresentam desafios em nivel adequado, feedback positivo, promocao de
interacGes interpessoais produtivas, entre outras acdes docentes, relatadas com mais
detalhe pela mesma autora.

Conforme os resultados da tabela 3, merece destaque a correlacdo negativa e
significativa entre as medidas de meta dominio e meta evitacdo do trabalho, que
expde empiricamente a diferenga conceitual entre as duas varidveis, alinhando-se com
descobertas de outros estudos, como o de Archer (1994) e Tuominen-Soiniet al.
(2011). Outro dado foi a correlagdo positiva e significativa entre meta dominio e
estratégias de profundidade e, por outro lado, correlagdo negativa com as de
superficie, resultados opostos ao que se verificou com a meta evitacdao de trabalho. As
andlises de regressdo univariada, efetuadas também em dois momentos conforme
mostra a tabela 5, confirmaram que orientacdo a meta dominio prediz em grau
significativo a adoc¢do de estratégias de profundidade e é preditor negativo de
estratégias de superficie. Predi¢Ges inversas foram encontradas em relagdo a meta
evitacdo. Outros estudos ja haviam chegado as mesmas conclusdes, como Prat-Sala e
Redford (2010) e Valle et al. (2007). Tais descobertas, embora em termos
correlacionais, apontam para a relevancia da qualidade da motiva¢ao para que ocorra
um engajamento produtivo nas atividades de aprendizagem, pela adocdo de
estratégias eficazes.

A desisténcia da disciplina de Fisica 1 por uma parcela expressiva de alunos, em pleno
decurso, trata-se de um caso tipico de suspensdo da aplicacdo de esforco e de tempo na
disciplina, indicadora de perda de motivacdo, pelo menos tempordria. O dado
disponivel, a que estd relacionada a desisténcia desses 22 alunos, foi o baixo rendimento
na primeira prova, em torno de 20 %, 0,78 sobre um total possivel de 4,0. Lembramos
gue nessa primeira prova, 50% das questdes correspondiam a resolucdo individual de
problemas experimentais semelhantes aos resolvidos pelos grupos e outros 50% com
guestdes tradicionais baseadas nos textos didaticos, ndo havendo diferencas
significativas nos resultados. A esse propdsito, algumas hipdteses podem ser levantadas
sobre a raiz da desmotivacdo e desisténcia. Primeiro, um dos fatores pode ter sido a
constatacdo por esses alunos de impossibilidade de dar conta das exigéncias da
disciplina, naquele contexto, que incluia outras disciplinas de nivel igual ou de maiores
exigéncias. Os baixos escores na medida sobre a percepc¢do do peso de dificuldade da
Fisica, conforme os dados da tabela 2, sugerem ter ocorrido uma percepcao de carga
excessiva de trabalho (MARSH, 2001), em funcdo de uma ou varias disciplinas serem
consideradas como mais dificeis. Especificamente, muitos alunos relataram que tinham
dedicado mais tempo para estudar a disciplina de calculo diferencial. A incidéncia maior
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de desistentes entre os académicos da Licenciatura em Quimica, que em sua maioria
haviam declarado que também trabalham, da apoio a essa explicagao.

Por outro lado, cabe enfatizar que ndo basta motivacdo para que o aluno alimente
expectativas de éxito e tenha bons resultados. As teorias do processamento da
informacdo incluem no seu modelo o papel dos conhecimentos prévios, que devem ser
recuperados e acionados por ocasido da codificacdo. Neste sentido, alinham-se com a
proposta de outras teorias cognitivas como a da aprendizagem significativa (AUSUBEL;
NOVAK; HANNESIAN, 1978; NOVAK; GOWIN, 1988). A auséncia de uma estrutura
cognitiva prévia bem estabelecida, como base de conhecimentos, impede uma
aprendizagem significativa, que nem uma 6tima motivacdo pode suprir. Ndo se pode
descartar, portanto, que a desisténcia da disciplina apds a primeira avaliacdo se deva,
ao menos em boa parte, a dificuldade de aprender, por falta de base, num intervalo de
tempo de um més e meio.

Algumas limitagdes, porém, devem ser reconhecidas no presente estudo. A primeira
delas esta ligada as caracteristicas da prépria amostra, tanto em termos quantitativos
como por ter sido escolhida pelo critério de conveniéncia. Dai é problematico tentar
generalizar os presentes resultados. Outra e mais critica limitacdo esta associada a
exigéncia de os alunos terem tido que cumprir tarefas em equipe, em regime de
colaboragao. Entretanto, ndo se avaliou de que modo ocorriam as intera¢des nesses
grupos, qual a contribuicdo de cada participante nem o efeito dessa participagao.
WoolfolkHoy, Demerath e Pape (2002), apoiados em autores alinhados com a teoria
sociocultural de Vygotsky, argumentaram que os efeitos dos trabalhos em grupo para
a proépria aprendizagem dependem do grau de participacdo de cada individuo, em
termos de questionar, responder, explicar, prestar informacao.

Em termos de implicagdes para o ensino, os resultados do presente estudo sugerem o
gue pode ser feito em disciplinas de cursos superiores para assegurar a otimizacao
prolongada da motivacdo e do uso de estratégias eficazes. Para que haja envolvimento
produtivo dos alunos na aquisicdo de conhecimentos e habilidades, sua motivagcao
deve ser da mais alta qualidade, para o qué os professores tém papel crucial. A
literatura contemporanea (AMES, 1992; CHURCH et al., 2001; DEMBO, 2004; SENKO;
HULLEMAN, 2013) atesta que todo aluno é sempre sensivel a comportamentos e
verbalizacGes de professores, que podem tanto manter e alimentar a motivacdo, como
abald-la ou rebaixar sua qualidade. Stipek (2002) mostrou que, entre as acdes,
destacam-se a de mostrar o valor e a relevancia dos conteudos, exigir plena
compreensdo, priorizar desafios e favorecer participacdo ativa e percepcdo de
controle. Portanto, preocupagdao por implementar e manter uma motiva¢ao de
gualidade deve ser a marca de todo professor, ao longo de todo o curso.
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Apéndice

Inventdrio de Motivagdo e Estratégias

Meta dominio

7- Eu estou preocupado(a) em melhorar meu aprendizado nesta area;

10- A melhor maneira de me dar bem nesta disciplina é me esforgar muito;

12- O Entender bem os conteludos desta disciplina é importante para mim;

16- Nesta disciplina eu gosto de resolver problemas, mesmo trabalhando duro;

20- Nas aulas, para mim é importante aprender coisas novas, mesmo que para isso
tenha que ler varios textos e fazer varias pesquisas;

21- Na preparagdo para as provas, custam-me pegar no estudo, e deixo sempre para
depois (invertida);

24- O que eu aprendo nas aulas me faz querer me esforgar mais;

26- Meu objetivo nesta disciplina é aprender o maximo que puder;

28- Gosto de me envolver no processo de aprendizagem desta disciplina;

30- Para mim tem sido muito importante o que estou aprendendo nesta disciplina;

Meta evitacdo do trabalho

1- Fico satisfeito(a) em fazer o minimo possivel nesta disciplina;

3- Nos trabalhos e exercicios eu faco somente aquilo que preciso para tirar nota
suficiente;

5- Eu estudo somente aquilo que preciso para passar;

6-N3do quero participar de nenhum projeto de extensdo neste curso porque para mim
isto significa somente mais trabalho;

8- Nesta disciplina eu espero que ndo sejam exigidos muitos trabalhos e exercicios;

9- Eu prefiro disciplinas em que nao se tenha que trabalhar duro;

13- Nas aulas desta disciplina eu espero que ndo haja atividades dificeis;

15-Eu prefiro as disciplinas que tém provas faceis;

17- Eu geralmente restrinjo meu estudo aquilo que é exigido, pois penso que nao é
necessario fazer nada extra;

19- Eu ndo considero importante estudar os assuntos em profundidade. Isto da
trabalho e leva tempo;

25- Eu ndo vejo porque estudar assuntos que nao serao cobrados nas provas;

27- Calculo a nota que preciso para passar e so estudo apenas o suficiente para atingi-la;
29- Quando ja atingi a média para passar, ndo faco mais nenhum exercicio ou trabalho;
33- Eu acho que os professores nao deveriam esperar que os alunos gastassem muito
tempo estudando tépicos que serdo avaliados;

34- A melhor maneira de passar nesta disciplina é tentar lembrar as respostas de
guestdes parecidas;

Estratégias de profundidade

35- Quando eu estudo pelos livros ou textos eu escrevo as ideias principais com
minhas préprias palavras;

534 Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias
Vol. 15, N°3, 2015



Goya & Bzuneck

36- Procuro informagdes complementares a esta disciplina em livros ou periddicos ou
jornais;

38- Quando estudo, eu procuro combinar as diferentes partes das novas informacdes
para entender o todo;

40- Faco esquemas ou diagramas para me ajudar a entender os textos e os problemas;
42- Tento pensar em exemplos praticos para checar meu entendimento de novos
conteudos;

44- Quando estudo um conteldo, eu procuro analisd-lo e tento relaciona-lo com
outros conteudos ensinados anteriormente;

46 - Em casa, releio os textos trabalhados em aula e procuro resumi-los com minhas
préprias palavras;

47- Quando eu estudo um texto, tento relacionar (contextualizar) o conteido com a
evolugao cientifica;

49- Eu estudo cada tdpico da disciplina de tal modo que eu possa formar minhas
préprias conclusoes;

51- Eu faco testes comigo mesmo para ver se entendi bem a matéria;

52- Eu gasto uma boa parte do tempo livre tentando encontrar coisas novas sobre os
tépicos trabalhados nas aulas;

53- Eu faco as leituras extras sugeridas pelo professor em sala de aula;

54- Eu tento interpretar eventos do dia a dia utilizando o conhecimento adquirido na
disciplina;

Estratégias de superficie

31- Eu NAO procuro me aprofundar nos assuntos trabalhados em sala de aula, lendo
outros livros ou artigos, por exemplo;

32- O Sempre que possivel, prefiro copiar o trabalho de um colega a fazé-lo por mim
mesmo(a);

37- Quando estudo para as provas, tento memorizar tantos fatos quanto puder;

39- Eu aprendo repetindo o conteudo vdrias vezes para mim mesmo(a);

41- Quando estudo para as provas, so revejo as anotacdes feitas em aula;

43- Quando estudo para as provas, utilizo somente os exemplos dados pelo professor
e tento memoriza-los;

45- Para as provas, eu estudo apenas revendo o que eu anotei durante as aulas;

48- Eu aprendo os conteudos decorando, mesmo que ndo entenda;

50- Eu restrinjo meus estudos somente aquilo que é dado em sala de aula;

Percepcao de carga pesada da disciplina

14- A carga de trabalho nesta disciplina € muito grande quando comparada com outras.
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