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RESUMO

A partir da Constituicdo Federal de 1988, foi estabelecida uma série de direitos sociais aos
cidaddos brasileiros, sendo um deles a educagdo. Desde entdo sdo percebidos avangos na
consolidacdo desse direito, a exemplo da ampliacdo do acesso a educacdo superior (ES). No
Brasil, um dos instrumentos que comp8em a avaliagdo da ES é o ENADE — Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes. Ao analisar seus microdados, verifica-se que, em
determinados cursos, estudantes ProUni, no geral oriundos de classes socioecondmicas mais
vulneraveis e detentores de um background baixo, tém apresentado desempenho académico
superior quando comparados aos seus pares pagantes, via de regra oriundos de classes
socioeconbémicas mais abastadas e detentores de um background alto. Ademais, somado a
esse dado de realidade, uma série de estudos tem constatado que alunos oriundos de camadas
populares também tém demonstrado desempenho escolar superior. Os microdados do
ENADE e a literatura recente sobre o tema se chocam frontalmente com a literatura
consolidada da Teoria do Capital Cultural, de Pierre Bourdieu, e com as pesquisas em eficacia
escolar, pois de acordo com ela espera-se que, diante do mesmo fator escola, estudantes com
capital cultural baixo apresentem desempenho escolar inferior aos estudantes de capital
cultural alto, no caso alunos ProUni e pagantes, respectivamente. Diante dessa aparente
contradicdo, a presente pesquisa visou verificar em que medida o desempenho académico
superior dos estudantes ProUni em relag@o aos seus pares pagantes poderia ser explicado com
base em fatores motivacionais humanos (enfoque psicolégico). Como delineamento
metodoldgico seguiu-se: revisdo inicial da literatura; sele¢do de amostra ndo-probabilistica do
tipo intencional (treze estudantes oriundos do terceiro, quinto, sexto e oitavo periodo do curso
de Administracdo de uma IES do interior do RS); aplicacdo de entrevista semiestruturada e
questionario sociodemografico para levantamento dos dados; andlise de conteldo para
interlocucdo entre 0 marco tedrico e os dados empiricos mapeados. Esse estudo, ainda,
discorreu sobre o direito social a Educacdo, apontando a trajetoria das politicas publicas
educacionais na ES no Brasil, a democratizacdo do acesso a ES, 0s programas e projetos que
popularizaram a sua expansao, especificando e detalhando o ProUni. Foram caracterizadas as
atuais teorias motivacionais humanas que se debrucam com mais persisténcia a investigacao
da motivacdo para aprender, sendo elas a Teoria da atribuicdo de causalidade, a Teoria da
autodeterminacdo, as Teorias da autoeficacia e da autorregulacdo e a Teoria de metas de
realizacdo. Foram apresentados o perfil sociodemografico da amostra estudada e o contetdo
empirico oriundo das entrevistas semiestruturadas, mediante 0s quais constatou-se como
principal fator explicativo para o sucesso/fracasso académico dos estudantes ProUni o
esforco; que possuem motivacdo autbnoma; creem que suas realizagcdes académicas resultam
do emprego persistente de seus esfor¢os, mesmo que enfrentem dificuldades, bem como
estabelecem metas e fazem uso de estratégias eficazes de aprendizagem; séo orientados a
meta aprender. Portanto, € possivel considerar que a motivacdo para aprender é um fator
explicativo para o desempenho académico superior desses alunos.

Palavras-chave: background, capital cultural, teorias motivacionais humanas, motivacgao para
aprender, desempenho académico, educagéo superior



ABSTRACT

Starting with the Federal Constitution of 1988, a series of social rights was established for
Brazilian citizens, one of them being education. Since then, progress has been made in the
consolidation of this right, such as the expansion of access to higher education (HE). In
Brazil, one of the instruments that make up the HE assessment is ENADE - Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes. When analyzing its micro data, it is verified that, in certain
courses, ProUni students, generally from the most vulnerable socioeconomic classes and
holders of a low background, have presented superior academic performance when compared
to their paying peers, as a rule coming from wealthier socioeconomic classes and holders of a
high background. Furthermore, in addition to this reality, a series of studies has found that
students from lower classes have also demonstrated superior school performance. The micro
data from ENADE and the recent literature on the subject conflict directly with the
consolidated literature of Pierre Bourdieu's Theory of Cultural Capital and with the researches
in school effectiveness, because according to this theory it is expected that facing the same
school factor, students with low cultural capital present lower educational performance than
students of high cultural capital, in the case, ProUni students and paying students,
respectively. Faced with this apparent contradiction, the present research aimed to verify to
what extent the higher academic performance of ProUni students in relation to their paying
peers could be explained by human maotivational factors (psychological approach). As a
methodological outline there was: initial review of the literature; selection of non-probabilistic
sample of the intentional type (thirteen students from the third, fifth, sixth and eighth period
of the Management course of a HE institution from the countryside of RS); Semi-structured
interview application and socio-demographic questionnaire for data collection, as well as the
use of content analysis for interlocution between the theoretical framework and the empirical
data mapped. This study has also discussed about the social right to Education, pointing out
the trajectory of public educational policies in HE in Brazil, the democratization of access to
HE, the programs and projects that popularized its expansion, specifying and detailing
ProUni. The current human motivational theories that are more persistent in the investigation
of motivation to learn were characterized, being: the Theory of attribution of causality, the
Theory of self-determination, Theories of self-efficacy and self-regulation and Theory of
achievement goals. The sociodemographic profile of the sample studied and the empirical
content of the semi-structured interviews were presented. Thus, it was found that this research
sample named the effort as the main explanatory factor for its academic success/failure;
Autonomous motivation; They believe that their academic achievements result from the
persistent use of their efforts, even if they face difficulties, they set goals, and make use of
effective learning strategies; And are meta learning oriented. Therefore it is possible to
consider that the motivation to learn is an explanatory factor for the better academic
performance of these students.

Key-words: background, cultural capital, human motivational theories, motivation to learn,
academic performance, higher education
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1 INTRODUCAO

A educacéo participa na vida e no crescimento da sociedade, tanto no seu destino
exterior como na sua estruturacdo interna e desenvolvimento espiritual; e, uma vez
que o desenvolvimento social depende da consciéncia dos valores que regem a vida
humana, a histéria da educacdo estd essencialmente condicionada pela
transformacéo dos valores validos para cada sociedade. (JAEGER, 2001, p. 4)

Esse breve texto inspirador € encontrado nas primeiras paginas da obra Paidéia: a
formacdo do homem grego de Werner Wilhelm Jaeger e incentiva o leitor, o cidaddo, o ser
humano constituinte da sociedade a lutar e defender a educacao justamente pelo seu potencial
transformador.

E possivel afirmar que “Por mais elevadas que julguemos as realizagdes artisticas,
religiosas e politicas dos povos anteriores, a historia daquilo a que podemos com plena
consciéncia chamar cultura s6 comega com os Gregos.” (JAEGER, 2001, p. 5). O termo grego
especifico empregado para exprimir essa cultura denomina-se paideial.

Didaticamente, Gabriel (2013) apresenta trés marcos da tecnologia educacional, sendo
0s antigos gregos a principal referéncia da primeira tecnologia educacional — a linguagem oral
—, uma vez que educavam por meio da fala, seu modelo de educacdo fundamentava-se na
paideia e era centrado no desenvolvimento individual do aluno.

Em 1455, com a criacdo da prensa mecanica mével de Johannes Gutemberg, foram
lancadas as bases para a aprendizagem em massa através dos livros (linguagem escrita), sendo
essa a tecnologia mais importante desde a linguagem falada para tornar o conhecimento
acessivel.

No século XVIII, os tipos méveis e o processo de impressdo foram aperfeicoados a
ponto de tornar os livros razoavelmente acessiveis. No século XIX, o que chamamos
agora de livros didaticos passaram a ser considerados a pedra angular da educacéo
formal. [...] A producdo em massa de livros mudou isso tudo — e esse € um aspecto
da historia da educacdo ao qual se tem prestado pouca atencdo. O professor ja ndo
era mais a fonte exclusiva de informagdo e a autoridade maxima num determinado

assunto. [...] foi a ampla disponibilidade dos livros que propiciou a era da
padronizacdo educacional. (KHAN, 2013, p. 78-79)

1 De acordo com Jaeger (2001, p. 1) expressdes modernas como civilizacdo, cultura, tradicdo, literatura ou
educacao tentam expressar o significado do que os gregos entendiam como paideia, no entanto, isoladamente,
expressam um aspecto desse conceito grego global. Ou seja, para compreender o significado da paideia é
necessario empregar simultaneamente os significados de todas essas expressdes modernas. Grosso modo,
paideia “Trata-se de uma formacdo geral que tinha por tarefa construir 0 homem no seu desenvolvimento
pessoal e como cidaddo” (GABRIEL, 2013, 105-106).
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Ao mesmo tempo que o livro amplia a acessibilidade ao conhecimento, traz consigo
um modelo de educacdo que € praticado nas escolas, lugar separado do mundo real; os alunos
sdo agrupados por idades e medias de desenvolvimento; a interatividade entre aluno e
professor diminui consideravelmente (GABRIEL, 2013).

Esse modelo de sistema educacional, vigente nos dias atuais, é introduzido pela
primeira vez no século XVIII na Prassia. Foi revolucionario por determinar um sistema
publico de educacdo universal, obrigatdrio e financiado pelos impostos e, dada a tecnologia da
época, foi a forma mais econémica de proporcionar educacdo a todo mundo. Em
contrapartida, asfixiava indagaces profundas, pensamento independente ou légico (KHAN,
2013). Dado o zeitgeist da época — Revolucdo Industrial — € compreensivel que o livre
pensamento fosse evitado, pois nesse momento “A educac¢do foi moldada para suprir a
necessidade de profissionais técnicos onde a memorizacdo, a padronizacao, a transmissao de
conteudos e o treinamento eram fatores determinantes para o bom desempenho profissional”
(FAVA, 2014, p. 19) e também ndo havia nesse momento qualquer garantia de direitos a
criancas e adolescentes, pois até mesmo esse publico era preparado para se tornar uma mao de
obra assalariada disposta, ddcil e manejavel (FERNANDEZ ENGUITA, 1989).

De modo que se hoje fosse possivel usar a tecnologia do teletransporte, tdo vista em
filmes/séries de ficcdo cientifica, especula-se que um(a) cidadao(d) do século XVIII ao viajar
no tempo para o século XXI ndo estranhasse tanto as escolas. E falando em século XXI,
chega-se ao terceiro marco da tecnologia educacional — a internet — que analogamente a
prensa de Gutemberg projeta as bases para uma nova revolucdo na educacéo a partir do século
XX.

Ao ler Pierre Lévy (1999), é possivel compreender com mais profundidade a
revolucdo que as tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo estdo causando por meio
do desenvolvimento de uma Cibercultura2 que na visdo de Lemos (2003) possui trés leis que a
regem e que podem ser Uteis em diversas analises sob os variados aspectos da sociedade
contemporanea, a saber: 1) Lei da reconfiguragdo: trata-se de reconfigurar praticas,
modalidades midiaticas, espacos, sem a substituicdo de seus respectivos antecedentes; 2) Lei

da liberacé@o do polo de emisséo: trata-se da emergéncia de vozes e discursos anteriormente

2 De acordo com Lévy (1999, p. 17), “cibercultura é o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas,
de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespago. E o ciberespago (que também chamarei de ‘rede’) é 0 novo meio de comunicacdo que surge da
interconexdo mundial dos computadores. O termo especifica ndo apenas a infra-estrutura material da
comunicagdo digital, mas também o universo oceédnico de informagdes que ela abriga, assim como os seres
humanos que navegam e alimentam esse universo” [Sic].
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reprimidos pela edigdo da informagéo pelos mass media. Chats, weblogs, sites, listas, novas
modalidade midiaticas, e-mails, comunidades virtuais, entre outras formas sociais, podem ser
compreendidas por essa segunda lei; e 3) Lei da conectividade generalizada: a
conectividade generalizada pde em contato direto homens e homens, homens e maquinas, mas
também maquinas e maquinas que passam a trocar informacdo de modo autbnomo e
independente. O tempo reduz-se ao tempo real e 0 espago transforma-se em nao-espaco.

Com essas consideracGes iniciais, pOde-se perceber um pouco do potencial
transformador da educacdo, mas também do seu uso como ferramenta de dominacéo e poder.
Aproximando essa discussdo para as terras brasileiras, com enfoque na educacdo superior
tem-se:

[...] ao contrario das Américas Espanhola e Inglesa, que tiveram acesso ao ensino
superior ja no periodo colonial, o Brasil precisou esperar o final do século XIX para

ver surgirem as primeiras instituicdes culturais e cientificas deste nivel, a partir da
vinda da familia imperial ao pais. (FAVA, 2014, p. 9)

As poucas realizacdes e a baixa da qualidade da educagéo brasileira foi uma ténica
durante o império brasileiro — governos Dom Jodo VI, Dom Pedro | e Dom Pedro Il — e 0
interesse na educagdo superior deu-se por meio de “[...] institutos isolados, de natureza
profissionalizante e elitista, j& que atendia somente aos filhos da aristocracia colonial, que ndo
podiam mais estudar na Europa, devido ao bloqueio de Napoledo” (FAVA, 2014, p. 11).

Conforme relatado por Fava (2014), durante o governo de Dom Pedro |, em 1824, foi
outorgada a primeira Constituicdo brasileira que previa no Art. 179 que a instrucdo primaria
é gratuita para todos os cidaddos. E natural se esperar que haja um amadurecimento nas
legislacOes instituidas, mas a Constituicdo de 1891 — governo de Dom Pedro Il — foi omissa
no que diz respeito a criacdo das universidades, provocando consideravel atraso nesse ramo.
Foi durante o periodo da Revolugdo de 1930 — governo Getulio Vargas — com expansdo do
capitalismo no Brasil e consequente necessidade de mdo de obra especializada que foi
priorizado o investimento na educagao:

Em 1930, foi criado o Ministério da Educacdo e Salde Publica e, em 1931, foi
aprovado o Estatuto das Universidades Brasileiras, que vigorou até 1961. De acordo

com o estatuto, as universidades poderiam ser publicas [...] ou particulares. (FAVA,
2014, p. 13)

Apenas em 1961, ap6s quatorze anos tramitando no Congresso Nacional, foi

promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira que no que se refere
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a educacdo superior mostrou-se mais preocupada com o ensino, ficando a pesquisa e a
extensdo em segundo plano. A partir de 1964, com o golpe e regime militar, as iniciativas de
revolucionar a educacdo brasileira cairam terra abaixo. Mesmo assim, em 1971, em meio a
todo esse clima antidemocratico, foi instituida a Lei n® 5.692 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional), sendo sua principal caracteristica dar a formacao educacional um cunho
profissionalizante (FAVA, 2014).

O saldo em 1981 era de “[...] 65 universidades e mais de 800 faculdades isoladas que
se dedicavam exclusivamente as atividades de ensino; 30% dessas faculdades tinham menos
de 300 alunos matriculados” (FAVA, 2014, p. 15). Para a felicidade da nagao, 0 regime
militar chega ao seu fim, abre-se o debate para a nova e entdo Constituicdo Federal de 1988 e
com ela emerge a elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(Lei n®9.394):

[...] A Lei n®9.394, aprovada em 20 de dezembro de 1996, agourou variados graus
de abrangéncia ou especializacdo, introduziu o processo regular e sistemético de
avaliagdo de desempenho para as instituicbes de ensino superior, condicionando
seus respectivos credenciamentos e recredenciamentos ao desempenho mensurado,
bem como ao reconhecimento e renovacdo de reconhecimento dos cursos, também

vinculados ao resultado do processo de avaliacdo de desempenho nas dimensdes de
estrutura fisica, corpo docente e projeto pedagdégico. (FAVA, 2014, p. 15)

Um dos objetivos do processo de avaliacdo da educacdo superior no Brasil € oferecer
qualidade educacional aos cidaddos brasileiros, sendo hoje esse processo consubstanciado
pelo SINAES — Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior3. Um dos seus
componentes ¢ 0 ENADE#4 (Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes) que mensura o
desempenho de estudantes concluintes da graduacao.

Considerando tal contexto histérico de busca por uma educacdo laica e de qualidade
para todos, de todas as classes sociais, esse trabalho busca avaliar em que medida o

desempenho académico superior dos estudantes bolsistas ProUni em relacdo aos seus

3 O SINAES foi instituido pela Lei n° 10.861 de 14 de abril de 2004 e tem por objetivo assegurar processo
nacional de avaliacdo das instituicdes de educacdo superior, dos cursos de graduacdo e do desempenho
académico de seus estudantes (BERTOLIN, 2004).

4 O Conceito Enade é um indicador de qualidade que avalia os cursos por intermédio dos desempenhos dos
estudantes no Enade. Seu calculo e divulgacdo ocorrem anualmente para 0s cursos com pelo menos dois
estudantes concluintes participantes do Exame (INEP, 2017). Sendo o seu resultado dependente exclusivamente
do desempenho dos estudantes, ha de se considerar que esse resultado pode ndo representar de fato a realidade,
uma vez que ndo é possivel controlar que parte (ou totalidade) desses estudantes deliberadamente opte por
sabotar a prova. Importa também informar que o Conceito Enade é usado diretamente para compor o resultado
de outro indicador de qualidade — o Conceito Preliminar de Curso (CPC) — e como o CPC é usado no célculo do
indice Geral de Cursos (IGC), pode-se dizer que o Conceito Enade comp®e indiretamente o resultado desse
indicador de qualidade também.
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pares pagantes poderia ser explicado a partir de fatores motivacionais humanos
(enfoque psicoldgico), pois também é possivel verificar a partir da base de dados do ENADE
que em varios cursos o0s bolsistas ProUni (background baixo) estdo apresentando um
desempenho académico superior quando comparados aos alunos pagantes (background
elevado).

A diferenca quanto ao background pode ser percebida ao se analisar informacoes
como o nivel de escolaridade da mée e se o aluno cursou o0 ensino médio em escola particular,
pois quanto mais elevados forem esses indicadores, maior também é o background do aluno.

De modo que, ao examinar, por exemplo, os alunos do curso de Administracdo da
tabela abaixo, tem-se que o percentual de méaes com curso superior e de estudantes egressos
do ensino médio em escolar particular € muito maior no grupo dos alunos pagantes e bem
menor no grupo dos alunos bolsistas ProUni. No entanto, ao se observar a média do
desempenho académico dos alunos pagantes quanto ao componente especifico avaliado pelo
ENADE, tem-se que o desempenho desses alunos com background elevado é bem inferior ao

desempenho dos alunos com background baixo.

Figura 1: Comparacdo do desempenho ENADE dos alunos ProUni x alunos pagantes

Alunos Prouni Alunos Pagantes

Componente Especifico| Maecom |Ensino médioem Componente Especifico Mé&e com Ensino médio em
Curso Média Mediana |curso superior| escola particular [Curso Média Mediana  |curso superior | escola particular
Administragéo 43,79 45,00 6,09% 2,43%|Administragdo 38,07 42,00 16,67% 33,91%
Direito 43,21 44,00 10,43% 5,41%|Pireito 37,54 37,00 26,18% 51,67%
Medicina 44,26 45,00 21,91% 10,90%|Medicina 42,04 39,00 46,31% 87,88%
Servico Social 44,69 45,00 4,86% 2,57%]Servico Social 31,91 32,00 6,82% 13,12%,
Arquitetura e Urbanismo 47,52 48,00 12,93% 15,84%|Arquitetura e Urbanismo | 44,71 45,00 32,92% 64,68%)
Pedagogia 53,75 56,00 4,41% 1,93%|Pedagogia 43,17 42,00 6,26% 8,49%

Fonte: A autora, com base nos microdados do Brasil/Inep (2016).

Porém, de acordo com a literatura (Teoria do Capital Cultural> de Pierre Bourdieu e
pesquisas em eficacia escolar), espera-se que diante do mesmo fator escola os alunos com um
background (contexto socioeconémico e cultural) elevado apresentem desempenho escolar
superior aos alunos com background baixo. Nesse sentido:

[...] tem-se, a partir do final dos anos 50, a divulgagdo de uma série de grandes
pesquisas quantitativas patrocinadas pelos governos inglés, americano e francés
(Aritmética Politica inglesa, Relatério Coleman — EUA, Estudos do INED — Franga)

que, em resumo, mostraram, de forma clara, o peso da origem social sobre os
destinos escolares. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 16)

5 Neste trabalho, a definicdo do conceito de Capital Cultural esta especificada na secdo secundaria 4.1
Predmbulo: o desempenho escolar e seus fatores determinantes.
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Provavelmente o primeiro estudo sobre os determinantes do desempenho escolar, o
Relatério Coleman, de 1966, transformou-se num marco da pesquisa socioldgica,
derrubando mitos e alterando para sempre o curso da pesquisa sobre educagdo.
Redigido com base numa grande pesquisa survey realizada com aproximadamente
640 mil alunos e quatro mil escolas, o Relatorio Coleman foi encomendado por
exigéncia da Lei dos Direitos Civis, que pressupunha significativa desigualdade
qualitativa entre as escolas de negros e brancos e entre as escolas do norte e do sul
nos Estados Unidos. Na época, acreditava-se que os insumos das escolas
(equipamentos e outras condi¢es de funcionamento) determinavam os resultados
nos desempenhos dos alunos. Entretanto, os resultados divulgados da pesquisa
surpreenderam, visto que demonstraram que outra varidvel era mais importante.
(BERTOLIN; MARCON, 2015, p. 112)

Somada a essa aparente contradicdo entre a literatura e os dados da realidade
supracitados, cabe citar os estudos de Queiroz e Santos (2006) que analisaram os dados de
desempenho dos estudantes de uma universidade federal nos vestibulares de 2005 e 2006, e
também o desempenho desses alunos nos dois primeiros semestres de 2005, cotejando os
cotistas e os ndo-cotistas, argumentando em favor do sistema de cotas.

Além disso, Velloso (2009) ao comparar a média das notas de alunos cotistas e ndo-
cotistas em trés turmas de ingressantes na Universidade de Brasilia em 2004, 2005 e 2006,
respeitando o nivel de prestigio social do curso, bem como a &rea de conhecimento
(Humanidades, Ciéncias e Saude), constatou que, em linhas gerais, no conjunto das trés
turmas de cada area, os resultados apontaram que em torno de dois tercos ou mais das
carreiras ndo houve diferencas expressivas entre as médias dos dois grupos ou estas foram
favoraveis aos cotistas — apesar de excecao num Unico ano, nas Ciéncias. De modo que esses
resultados contrariaram as previsfes de criticos do sistema de cotas no que se refere a uma
possivel queda no padrdo académico da universidade.

Outrossim, Gutterres (2015) pesquisou sobre o desempenho de estudantes cotistas e
ndo-cotistas na participacdo da nota do sistema de ensino superior do Brasil. Para a anélise,
fez uso de uma amostra de 17 cursos e mais de 466 mil alunos do ano de 2012. Os resultados
revelaram que os alunos beneficiarios das acbes afirmativas de escola publica apresentam
notas superiores aos alunos ndo-beneficiarios, em todas as categorias de IES analisadas.
Beneficiarios de acdo afirmativa cor e outros possuem notas inferiores nas escolas publicas
(federais e estaduais) quando cotejados aos alunos ndo-beneficiarios, porém nas universidades
privadas o diferencial de nota é favoravel aos alunos cotistas. Ag¢des afirmativas de dois
critérios explicitaram um resultado superior aos alunos beneficiarios em universidades
publicas estaduais e privadas, enquanto em universidades publicas federais houve melhores

notas a alunos n&do-beneficiarios. Por fim, alunos beneficiarios de acdo afirmativa renda
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apresentaram notas inferiores aos alunos ndo-beneficiarios em todas as categorias de IES
analisadas. Esse estudo observou que para algumas acbes afirmativas (escola publica) os
formandos conseguem compensar as desigualdades anteriores ao ingresso no ensino superior.
No entanto, para o0 caso da renda as medidas sdo insuficientes para reduzir as desigualdades
oriundas do seu background familiar e escolar.

E bem recentemente, os estudos de Wainer e Melguizo (2017) cotejaram as notas
obtidas nos ENADES de 2012 a 2014 dos alunos ingressantes na educacao superior por cotas,
que receberam bolsa ProUni ou financiamento via FIES com as notas dos seus pares que ndo
participaram de nenhum desses dois programas. Apds delimitarem algumas definices
especificas, constataram que alunos cotistas tiveram desempenho equivalente ao de seus
colegas de classe ndo-cotistas, assim como os alunos que recebem empréstimo via FIES. Ja os
alunos bolsistas ProUni tiveram desempenho superior ao dos seus colegas de classe.

Diante do exposto, a entdo questdo de pesquisa mencionada justifica-se e para
respondé-la segue-se trés etapas no delineamento metodoldgico: a) Levantamento dos dados:

revisao inicial da literatura; amostragem nao-probabilistica do tipo intencional; entrevista
semiestruturada e questionario sociodemografico como instrumentos para levantamento dos

dados; b) Anélise dos dados: uso da analise de conteudo; e ¢) Apresentacdo e discussdo dos

resultados: discussao entre 0 marco tedrico e os dados apresentados na dissertacao.
Convergente ao supracitado e encerrando esse capitulo introdutdrio, declara-se como
objetivo geral da presente pesquisa: contribuir com a pesquisa em Educacao, a partir de um
enfoque psicolégico, no que se refere a compreensdo do improvavel desempenho académico
superior de estudantes da graduacéo de capital cultural baixo.
Apobs esta introducdo e anterior as consideracdes finais, em capitulos individuais
pretende-se, nesta dissertacdo, alcancgar os seguintes objetivos especificos:

1. Discorrer sobre o direito social a Educacdo, apontando a trajetoria das politicas
publicas educacionais na Educacdo Superior (ES) no Brasil, a democratizacdo do
acesso a ES, os programas e projetos que popularizaram a sua expansao, especificando
e detalhando o ProUni.

2. Sob a luz da Psicologia, caracterizar as teorias motivacionais humanas que elucidem o
desempenho escolar de estudantes. A revisdo da bibliografia (LAKATOS e
MARCONI, 2005, p. 225) explicitou que atualmente as teorias cognitivas e
sociocognitivas sd8o as abordagens que se debrugam com mais persisténcia a

investigacdo da motivagdo para aprender. S&o elas: Teoria da atribuicdo de
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causalidade, Teoria da autodeterminacdo, Teorias da autoeficacia e da autorregulacéo
e Teoria de metas de realizagéo.

3. Averiguar, a partir de pesquisa de campo, se os fatores motivacionais humanos sao
elementos condicionantes para o desempenho académico superior dos estudantes
bolsistas ProUni em relacdo aos seus pares pagantes. Neste capitulo, sera feita a

interlocugdo dos dados empiricos com a literatura anteriormente apresentada.
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2 METODOLOGIA

A construcdo do conhecimento cientifico da-se pela busca de respostas a perguntas ou

fendbmenos até entdo insolUveis, mas essa busca diferencia-se de outras formas de

conhecimento por ter como fundamento o rigor metodoldgico. Desse modo, para responder

uma questdo de pesquisa bem como alcangar seus objetivos de modo cientifico faz-se mister o

uso de um conjunto de atividades sistematicas e racionais, ou seja, € necessario o uso de

método. Desse modo, a presente pesquisa valeu-se de trés grandes etapas:

A.
B.
C.

o 0o > w

Levantamento dos dados;
Analise dos dados;

Apresentacdo e discussdo dos resultados.

Referente ao levantamento dos dados foram previstas sete sub-etapas:

Revisdo inicial da literatura;

Identificar na base de dados do INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — quais sdo 0s cursos de graduacdo nos quais estudantes
ProUni tem demonstrado desempenho académico superior aos estudantes pagantes;
Definir a amostra;

Construir roteiro de entrevista;

Aplicacdo piloto dos instrumentos de coleta (validacdo e ajuste da entrevista);
Submisséo e aprovacio do projeto de pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos;

Realizar a entrevista na amostra selecionada, bem como solicitar que a amostra
responda ao questionario sociodemografico para identificacdio do perfil dos

respondentes.

Cabe destacar que o setor ProUni da IES coparticipante compartilhou com a presente

pesquisadora os e-mails institucionais dos potenciais respondentes. Na sequéncia, foi enviado

0 convite por meio eletrénico para participagdo na pesquisa para os alunos bolsistas ProUni.

Os seguintes procedimentos foram tomados na realizacdo da entrevista com a

amostragem: a) Apresentacdo dos objetivos do estudo, ficando os respondentes assegurados

qguanto ao anonimato no tratamento e publicidade das informacgdes e a liberdade de né&o
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participarem da entrevista, caso ndo quisessem; b) Assinatura do termo de consentimento livre
e esclarecido (TCLE).

Considerando que os dados do ENADE apontam que os estudantes ProUni tém
demonstrado desempenho académico superior em relagdo aos seus pares pagantes e que a
entrevista € um instrumento de levantamento de dados que possibilita 0 complemento de
dados extraidos de outras fontes além de ser de largo uso (CERVO; BERVIAN; SILVA,
2007, p. 50, 52) bem como importante instrumento de trabalho nas ciéncias sociais e em
outros setores de atividades (LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 196), optou-se pela sua
utilizagéo nesta pesquisa.

A aplicacgéo de entrevista do tipo semiestruturada mostra-se como pertinente, uma vez
que:

O pesquisador deve seguir um conjunto de questdes previamente definidas, mas ele
o faz em um contexto muito semelhante ao de uma conversa informal. O
entrevistador deve ficar atento para dirigir, no momento que achar oportuno, a
discusséo para o assunto que o interessa fazendo perguntas adicionais para elucidar
questdes que ndo ficaram claras ou ajudar a recompor o0 contexto da entrevista, caso
o informante tenha “fugido” ao tema ou tenha dificuldades com ele. Esse tipo de
entrevista € muito utilizado quando se deseja delimitar o volume das informagdes,

obtendo assim um direcionamento maior para 0 tema, intervindo a fim de que os
objetivos sejam alcangados. (BONI; QUARESMA, 2005, p. 75)

Com vistas a identificacdo do perfil dos respondentes, foi aplicado um questionario
sociodemogréafico idéntico ao questionario do estudante do ENADE que complementou a
entrevista. Para otimizar o uso do tempo entre a pesquisadora e os alunos bolsistas ProUni, foi
ofertada a possibilidade dos alunos preencherem o questionario sociodemografico por meio de
um formulério eletrdnico, sendo pré-requisito para seguir com o preenchimento do mesmo o
aceite eletronico do TCLE. Todos os respondentes optaram pelo preenchimento eletronico do
questionario.

A construgdo do roteiro da entrevista fundamentou-se no referencial tedrico sobre as
teorias motivacionais humanas que esclarecem o desempenho académico, capitulo especifico
desta dissertacdo, bem como na literatura especializada sobre os instrumentos brasileiros de
avaliacdo da motivagdo no contexto escolar cuja amostragem foi composta por estudantes
universitarios (GUIMARAES; BZUNECK; BORUCHOVITCH, 2010, p. 71-96;
GUIMARAES; BZUNECK, 2002; ZENORINI; SANTOS; BUENO, 2003; ACCORSI;
BZUNECK; GUIMARAES, 2007; GUIMARAES; BZUNECK, 2008) e nas questdes

gerativas com vistas a estimular a abertura dos respondentes ao objeto em estudo (FLICK,
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2009, p. 194). Para além da abertura, as questdes gerativas também promoveram informacoes
que ndo seriam acessadas apenas com o uso dos cartfes, trazendo contribui¢cdes valiosas a
andlise e discussao dos resultados.

A entrevista semiestruturada foi composta de quatro momentos, cada um deles
correspondentes as teorias motivacionais humanas que esclarecem o desempenho académico.
No primeiro momento, os alunos foram questionados sobre os fatores geradores do seu
sucesso/fracasso académico e na sequéncia foram entregues cartbes para que eles
classificassem e justificassem, se assim conseguissem, esses fatores quanto as dimensdes
causais previstas pela teoria da atribuicdo de causalidade. No segundo momento, foram
realizadas aos estudantes duas questOes gerativas sobre o que os levava a frequentar o
ambiente universitario com vistas a conclusdo do seu curso de graduacdo (teoria da
autodeterminacdo). Na sequéncia, foram apresentados seis cartbes, em cada um deles havia
um conjunto de afirmacdes, e os(as) alunos(as) deveriam analisar se algum deles — poderia ser
mais de um inclusive — os(as) descreveriam no que se refere as razdes que os(as) levavam a
vir a faculdade. No terceiro momento, a presente pesquisadora fez a leitura pausada de oito
afirmac0es (teorias da autoeficacia e da autorregulacdo) e a cada afirmacéo lida foi entregue
ao respondente um cartdo com a mesma frase que estava sendo lida para que ele(a)
mantivesse o foco. Ao final da leitura de cada afirmacéo, o(a) aluno(a) deveria dizer se aquela
afirmacdo o(a) descrevia ou ndo, justificando se assim o quisesse/conseguisse. No quarto e
ultimo momento, foram realizadas aos respondentes duas questdes gerativas sobre o que
os(as) levava a se engajar em suas tarefas académicas (teoria de metas de realizacdo). Na
sequéncia, foram apresentados quatro cartbes, em cada um deles havia um conjunto de
afirmacoes, e os(as) alunos(as) deveriam analisar se algum desses — poderia ser mais de um
inclusive — o(a) descreveria no que se refere as razdes que o(a) faziam se comprometer com
uma tarefa académica. Os instrumentos utilizados para o levantamento dos dados podem ser
encontrados nos apéndices desse trabalho.

Cabe explicitar o adendo de que nos capitulos sobre Teorias motivacionais
psicoldgicas relacionadas ao desempenho académico e Analise e discussdo dos resultados
sera caracterizada a integragdo progressiva entre as quatro teorias supracitadas.

Com relagdo a delimitagdo do universo, na propria questdo de pesquisa dessa
dissertacdo € possivel identificar que se trata dos estudantes ProUni. Ndo sendo uma pesquisa
de cardter censitério, investiga-se uma parte da popula¢do. Considerando a limitagdo dos

recursos (de tempo, de energia e econdmicos) e 0os métodos de amostragem disponiveis,
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optou-se pela amostragem n&o-probabilistica do tipo intencional (LEVIN; FOX; FORDE,
2012, p. 154-155).

De modo que os dados empiricos levantados nessa dissertacdo correspondem a
graduandos do terceiro, quinto, sexto e oitavo periodo do curso de Administracdo de uma IES
do interior do Rio Grande do Sul.

Em se tratando de pesquisa de carater predominantemente qualitativo, ha distintas
abordagens de como se chegar ao tamanho da amostra (FLICK, 2012; AJJAWI; apud
VIEIRAGS, 2014). Vale destacar que o enfoque de Adler e Adler (2012) apud Vieira (2014)
sugere que: a) o aluno atue em locais familiares, de facil trénsito, trabalhando com o que
consegue dar conta; b) em virtude da inexperiéncia, evite assuntos muito controversos e nao
realize entrevistas com pessoas em contextos dificeis (ilegais, com grau de vulnerabilidade);
c) no caso de dissertagdo de mestrado e com vistas a adquirir experiéncia, entreviste
aproximadamente doze pessoas.

Outra perspectiva que foi considerada nesta pesquisa foi o fechamento amostral por
saturacdo teérica’ que “[...] ¢ operacionalmente definido como a suspensio de inclusio de
novos participantes quando os dados obtidos passam a apresentar, na avaliacdo do
pesquisador, uma certa redundancia ou repeti¢do, ndo sendo considerado relevante persistir na
coleta de dados. [...]”, ou seja, a ferramenta que identifica 0 ponto da saturacdo tedrica € de
cunho cognitivo, envolvendo a percepcdo e o dominio tedrico do pesquisador
(FONTANELLA; RICAS; TURATO, 2008, p. 17, 24). Interessante observar que essa
perspectiva resgata até certo ponto o debate trazido por Boaventura de Sousa Santos (2008) na
obra Um discurso sobre as ciéncias que apresenta em carater argumentativo a crise do
paradigma dominante (positivista) e a emergéncia de um novo paradigma, sendo nele, por
exemplo, evidenciado o valor do conhecimento cientifico-social e dado o devido espaco as

Ciéncias Sociais e Humanas, sem excluir as Ciéncias da Natureza.

6 Sonia Vieira é doutora em Estatistica, Livre-docente em Bioestatistica. Sua atuacdo principal volta-se aos
temas de analises estatisticas e métodos de pesquisa. E assessora e consultora de revistas cientificas, prestando
também esses servigos aos poés-graduandos em nivel stricto sensu, tanto no que se refere a métodos de pesquisa
guanto a analise de dados. Possui um blog (Sonia Vieira blogspot) com periodicidade semanal e quase 3000
visualizagBes de paginas por més. (http://lattes.cnpq.br/8523986592821570, acesso em 19 set. 2016)

7 Pela amostragem por saturagdo tedrica ndo ha como prever a priori 0 niimero exato de entrevistas que serdo
realizadas. O processo de levantamento dos dados e sua posterior analise definira quantos sujeitos serdo
entrevistados, pois de acordo com essa técnica de amostragem a partir do momento em que os dados analisados
se mostram redundantes, encerram-se as entrevistas.


http://lattes.cnpq.br/8523986592821570
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De modo que o fechamento amostral que o leitor identificara nesse trabalho é o dado
pelo enfoque de Adler e Adler (2012), sendo ao final produzidos, analisados e discutidos treze
questionarios sociodemogréaficos e treze entrevistas com alunos bolsistas ProUni.

Para a analise dos dados, optou-se pela utilizacdo da analise de conteudo, pois dentro
dos dominios possiveis para sua aplicacdo é previsto seu uso em entrevistas (BARDIN, 2004,
p. 30). Ademais, permite a combinacdo de uso de procedimentos exploratorios e
procedimentos fechados, logo a expresséo de duas fun¢des que podem ou ndo aparecer juntas:
a funcdo heuristica (da descoberta) e a funcdo de administracdo da prova (da confirmagéo ou
ndo de hipoteses ou afirmagdes provisorias) (BARDIN, 2004, p. 25, 92).

O uso da analise de contetido ainda se justifica, pois para Flick (2004):

[...] € um dos procedimentos classicos para analisar o material textual, ndo
importando qual a origem desse material — desde produtos da midia até dados de
entrevista. Um de seus aspectos essenciais é 0 emprego de categorias, obtidas, com
frequéncia, de modelos tedricos: as categorias sdo trazidas para o material empirico
e ndo necessariamente desenvolvidas a partir deste, embora sejam, repetidas vezes,
avaliadas contrastivamente a esse material e, se necessario, modificadas.

Contrariando outras abordagens, o objetivo principal aqui é reduzir o material [...].
(FLICK, 2004, p. 201-202)

A anélise de contetdo consistiu fundamentalmente em trés fases: 1) a pré-analise, 2) a
exploracdo do material e 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo. A pré-
analise “[...] Corresponde a um periodo de intui¢cdes, mas tem por objetivo tornar operacionais
e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso do
desenvolvimento das operagdes sucessivas, num plano de anélise.” (BARDIN, 2004, p. 89)

Na fase de exploracdo do material, foi realizada a codificacdo do material. Segundo
Bardin (2004, p. 147, 149, 163, 179, 191 e 207), a analise de contetdo permite a utilizacdo de
diversas técnicas para a exploracdo do material sendo utilizada nesta pesquisa a técnica
analise categorial por ser a mais antiga e na pratica a mais utilizada. Também foram tomadas
como referéncia, as orientagdes dadas por Franco (2008, p. 41-79) quanto a definicdo das
unidades de analise, de pré-anélise, e a criagdo de categorias, bem como o exemplo que foi
utilizado da analise de contetido na realizacdo de uma pesquisa em Educac&o.

Como consequéncia do processo de codificacdo (tratamento dos resultados), foram
elaborados quadros e tabelas de referéncia explicitando resumidamente o trabalho analitico
anterior, ou seja, a analise tematica, categorial e de frequéncia.

Tais quadros e tabelas de referéncia serviram de suporte para a inferéncia e a

interpretacdo (completando a terceira e Ultima etapa da andlise de conteudo), para a
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apresentacdo dos resultados bem como para a discussdo do marco tedrico com 0s “achados”
oriundos da pesquisa. Lembrando que “O objectivo € estabelecer uma correspondéncia entre o
nivel empirico e o teodrico, de modo a assegurar-nos — e € esta a finalidade de qualquer

investigacdo — que o corpo de hipdteses € verificado pelos dados do texto” (BARDIN, 2004,
p. 65).
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3 POLITICAS PUBLICAS NA EDUCACAO SUPERIOR

3.1 Principais diretrizes nacionais para a educacao superior

A Carta Magna instituinte de um Estado chama-se Constituicdo. Ao longo da sua
historia, o Brasil, apds ter superado o regime de governo monarquico, teve varias versdes
deste documento norteador. Sua ultima versdo foi promulgada em Assembleia Nacional
Constituinte em 05 de outubro de 1988, uma recém-nascida, dotada de forca herculana em
Sseus escritos com vistas a assegurar os direitos sociais e individuais dos brasileiros para
construcdo de uma sociedade justa e fraterna.

Nas primeiras linhas da Constituicdo Federal Brasileira de 1988 explicita-se como
um dos seus principios fundamentais o apresentado no artigo 3° (objetivos fundamentais da
Republica Federativa do Brasil):

| — construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

Il — garantir o desenvolvimento nacional;

Il - erradicar a pobreza e marginalizacdo e reduzir as desigualdades sociais e
regionais;

IV — promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminacéo. (BRASIL, 1988, s/p)

Uma das estratégias para se alcancar tais principios fundamentais pode ser identificada
dentro dessa mesma Constituicdo que, dentre outras exigéncias, determina que o Estado
garanta direitos sociais. Sdo eles “Art. 6° Sdo direitos sociais a educacdo, a saude, a
alimentacdo, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a
protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicao” (BRASIL, 1988, s/p).

No que se refere ao direito social da Educacdo, em 20 de dezembro de 1996, foi
estabelecida a Lei n® 9.394 que define as diretrizes e bases da educacgédo nacional (LDB),
sendo até o presente momento universalizada a educacao basica (até o ensino fundamental). O
ensino médio e a educacao superior ainda ndo chegaram a universalizacdo, porém é visivel o
continuo investimento e crescimento de programas e projetos com vistas a expansdo e
garantia desse direito fundamental (WERLE, 2011).

No artigo 3° da LDB sdo estabelecidos doze principios sob os quais o ensino é

fundamentado, cabendo destaque a dois deles: “l — igualdade de condigdes para 0 acesso e
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permanéncia na escola; e IX — garantia de padrao de qualidade” (BRASIL, 1996, s/p). Neste
mesmo documento, sdo especificadas do artigo 43 ao 57 as normativas da educacéo superior.
Com vistas a explorar mais o primeiro principio da LDB, na proxima se¢do primaria
deste capitulo sdo abordadas as politicas de acesso a educacao superior. E no que se refere ao
nono principio da LDB, vale a pena relatar que o artigo 46 define o processo regular de
avaliacdo da educagéo superior, portanto a defesa de qualidade educacional.
Vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC), a autarquia federal Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) realiza estudos, pesquisas e
avaliacdes sobre o Sistema Educacional Brasileiro com a finalidade de subsidiar a formulagéo
e implementacdo de politicas publicas educacionais a partir de parametros de qualidade e
equidade, bem como fornecer informacdes claras e confiaveis aos gestores, pesquisadores,
educadores e publico em geral.
No que se refere a avaliacdo da educacdo superior, 0 INEP executa os seguintes
levantamentos estatisticos e avaliativos:
Censo Superior: coleta anual de uma série de dados sobre o ensino superior no
Pais, incluindo cursos de graduacdo, presenciais e a distancia;
Avaliacéo dos Cursos de Graduagdo: procedimento utilizado pelo MEC para o
reconhecimento ou renovagdo de reconhecimento dos cursos de graduacdo,
representando uma medida necessaria para a emissao de diplomas;
Avaliacdo Institucional: compreende a anélise dos dados e informagfes prestadas
pelas InstituicBes de Ensino Superior (IES) no Formulério Eletrénico e a verificag&o,

in loco, da realidade institucional, dos cursos de graduagdo e pés-graduacdo, da
pesquisa e da extensdo;

Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES)3: criado pela
Lei no 10.861, de 14 de abril de 2004, o SINAES é o novo instrumento de avaliacdo
superior do MEC/INEP. Ele é formado por trés avaliagbes principais: a das
instituicBes; a dos cursos; e a do desempenho dos estudantes; [com grifo no original]
(INEP, 2017, s/p)

Fazendo o fechamento desta secdo e para ampliar a visdao gquanto aos aportes na
Educacdo, vale a pena compartilhar a abordagem psicocultural do autor Jerome Bruner (2001,
p. 16) que relata que “Por mais que o individuo pareca operar por conta propria ao realizar sua
busca de significados, ninguém pode fazé-lo sem o auxilio dos sistemas simbolicos da
cultura”. Ele elucida tal abordagem expondo alguns preceitos que ora enfocam a natureza da

mente e ora a natureza da cultura, “pois uma teoria da educacdo necessariamente fica na

8 Para aprofundamento da trajetdria percorrida pelo SINAES desde a proposta emancipatdria original até a
criacdo da Lei 10.861/2004, sugere-se a leitura do artigo A transformagdo do SINAES: da proposta
emancipatoria a lei hibrida (BERTOLIN, 2004).
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intersec¢do entre ambas” (BRUNER, 2001, p. 24). Para esta pesquisa, destaca-se 0s preceitos

do instrumentalismo e o institucional. De acordo com o preceito do instrumentalismo:

[...] A educacdo, ndo importa qudo gratuita ou decorativa possa parecer ou professar
ser, fornece habilidades, formas de pensar, sentir e falar que posteriormente podem
ser negociadas em troca de “distin¢des” nos “mercados” institucionalizados de uma
sociedade. [...] a educacdo jamais € neutra, jamais esta destituida de consequéncias
sociais e econdmicas. Ndo importa quanto se diga ao contrario, a educacdo é sempre
politica, neste sentido mais amplo. (BRUNER, 2001, p. 33)

O ponto central deste preceito indica que a escola ndo pode ser considerada
culturalmente independente e que seu curriculo vai além da transmissao de “matérias”, sendo
a prépria escola a principal disciplina escolar abordada.

Ja o preceito institucional apresenta a escola como uma das instituicbes as quais o

individuo pertence. Bruner (2001) relata que:

[...] @ medida que a educagdo no mundo desenvolvido torna-se institucionalizada, ela
se comporta como as instituicbes se comportam e, frequentemente, devem se
comportar, e sofre certos problemas comuns a todas elas. O que a distingue das
outras € seu papel especial na preparagdo das criangas para que estas assumam uma
parte mais ativa em outras institui¢des da cultura. (BRUNER, 2001, p. 36)

Os sistemas educacionais reproduzem a cultura dominante, os educadores estdo
“acorrentados” as suas visoes particulares de como cultivar e “dar nota” a mente humana. A
escola cria modos perenes de distribuir habilidades, comportamentos e maneiras de pensar nos

mesmos velhos e injustos padrdes demograficos:

Um exemplo confidvel disto pode ser encontrado no caso de procedimentos
utilizados para testar alunos que, de alguma forma, sobrevivem muito tempo depois
de se revelarem injusticas em relacdo a grupos menos privilegiados da populagéo.
Consequentemente, a validade de adequagdo entre praticas escolares e exigéncias da
sociedade passa cada vez mais a ser examinada. (BRUNER, 2001, p. 38)

Tais preceitos sdo explicitamente convergentes com a perspectiva de Pierre Bourdieu

cuja notavel contribuig&o:

[...] para a compreensdo socioldgica da escola foi a de ter ressaltado que essa
instituicdo ndo € neutra. Formalmente, a escola trataria a todos de modo igual, todos
assistiriam as mesmas aulas, seriam submetidos as mesmas formas de avaliacéo,
obedeceriam as mesmas regras e, portanto, supostamente, teriam as mesmas
chances. Bourdieu mostra que, na verdade, as chances sdo desiguais. Alguns
estariam numa condicdo mais favoravel do que outros para atenderem as exigéncias,
muitas vezes implicitas, da escola. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 32)
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Se por um lado, percebe-se que a instituicdo escolar contribui para a reprodugéo da
ordem social (PETITAT, 1994, p. 11), por outro é inegavel que o acesso a educagao esta
ampliado. Dentro da educacdo superior € possivel encontrar instituicbes federais de ensino
(IFEs) que ja nasceram com seu estatuto social garantindo o ingresso de aproximadamente
90% do seu alunado oriundo de escola publica e/ou de baixa renda e/ou autodeclarados
negros, pardos ou indigenas; a criacdo de programas do governo federal: FIES (Fundo de
Financiamento Estudantil), REUNI (Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades
Federais) e ProUni (Programa Universidade para Todos); e mais recentemente a instituicdo da
Lei 12.711 de 29 de agosto de 2012 — Lei das cotas — que dispOe sobre o ingresso nas
universidades federais e nas instituicdes federais de ensino técnico de nivel médio e da outras

providéncias.

3.2 Politicas de acesso a educacao superior

De acordo com Held e McGrew (2001, p. 7-23) varios intelectuais do século XIX e
inicio do século XX reconheceram que a modernidade estava integrando o mundo, sendo que
apenas nos anos 60 e principios dos anos 70 a expressao “globalizagdo” passou a ser usada.
H& muitas perspectivas de argumentacdo em torno da ideia de globalizagdo, mas de modo
geral pode-se nomear duas linhas-mestras de discussdo, sdo elas: a) a dos globalistas que
concebem a globalizacdo contemporanea um acontecimento historico real e significativo; e b)
a dos céticos que a enxergam como uma construcdo originalmente ideoldgica ou mitica de
valor explicativo marginal. Considerando que:

A globalizacdo tem um aspecto inegavelmente material [...] facilitados por tipos
diferentes de infra-estrutura — fisica (como os transportes ou 0s sistemas bancarios),
normativa (como as regras do comércio) e simbdlica (a exemplo do inglés usado
como lingua franca) — que criam as precondi¢des para formas regularizadas e
relativamente duradouras de interligagdo global. [...] de tal monta que Estados e
sociedades ficam cada vez mais enredados em sistemas mundiais e redes de
interacdo. Em consequéncia disso, ocorréncias e fendmenos distantes podem passar

a ter sérios impactos internos, enquanto os acontecimentos locais podem gerar
repercussdes globais de peso. (HELD; MCGREW, 2001, p. 12)

Assim sendo, segue-se um esclarecimento sobre o contexto econdmico e politico sobre

o0 qual as politicas educacionais na educacéo superior brasileiras foram elaboradas.
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3.2.1 Contextualizacdo

De acordo com Chaves e Amaral (2016, p. 51-52), com a reforma universitaria de

1968, o governo militar brasileiro deu inicio a expansdo da educagdo superior privada, em

consonancia a finalidade de ampliar a exploragdo do mercado para outros setores da sociedade

em busca de rentabilidade com vistas a superacdo da crise estrutural que o sistema vivenciava

na nova etapa do processo de acumulacdo capitalista marcada pela ascensdo do capital
financeiro. De acordo com os autores:

Para Fonseca (1992) [citado por Chaves e Amaral (2016)], as modificacbes

ocorridas nos campos politico e econémico, no periodo da ditadura militar, tiveram

como consequéncia a implementacdo de um projeto de desenvolvimento baseado no

capital externo. Para dar sustentacdo a tal projeto, foi definida uma politica

educacional que pudesse assegurar a dominagdo, o controle social e, a0 mesmo

tempo, garantir a formacdo de méo de obra para o setor produtivo, com reduzido
aporte de recursos publicos. (CHAVES; AMARAL, 2016, p. 54).

Para impulsionar o seu projeto de desenvolvimento nacional, o governo militar fez uso
de uma série de instrumentos, sendo um deles as politicas de incentivos e isen¢des fiscais para
apoiar a atuacao privada que no ensino superior evidenciou-se como mecanismo de rendncia
fiscal9, fator central para a expansdo do segmento privado (CARVALHO, 2006, p. 982;
CATANI; HEY; GILIOLI, 2006, p. 128; FONTELE; CRISOSTOMO, 2016, p. 743).

No entanto, a partir dos anos 1990, com a abertura dos mercados financeiros, o
crescente fluxo de investimentos e a volatilidade dos capitais presente na década, o indicador
basilar da situacdo fiscal que era o controle do déficit publico passou a ser a sustentabilidade
da dividalO e para assegura-la era necessario garantir um superavit primario. Para tanto, acdes
como aumento da carga tributaria (30% do PIB, em 1998, para 35% em 2003), importantes
cortes nos gastos publicos, como por exemplo, o corte das verbas de custeio com saude e
educacdo (CARVALHO, 2006, p. 981-982) e a criacdo da Lei de Responsabilidade Fiscal —

9 Conforme Carvalho (2006), a Lei n. 5.172/66, que instituiu 0 Cdigo Tributario Nacional, em concordancia
com a CF/67, determinava a ndo incidéncia de impostos sobre a renda, o patrimdnio e os servicos dos
estabelecimentos de ensino de qualquer natureza. [...] Esse instrumento de financiamento indireto foi
fundamental para o crescimento intensivo dos estabelecimentos na prosperidade econdmica e, principalmente,
garantiu a continuidade da atividade no periodo de crise, por amortecer o impacto sobre custos e despesas
inerentes a prestacéo de servigos.

10 A divida publica tornou-se um dos ativos usados na valorizagdo do capital financeiro. Para uma compreensio
mais profunda acerca dessa politica macroecondmica sugere-se a leitura dos artigos O ProUni no governo Lula
e 0 jogo politico em torno do acesso ao ensino superior (CARVALHO, 2006) e Politica de expansdo da
educacdo superior no Brasil — o ProUni e o FIES como financiadores do setor privado (CHAVES;
AMARAL, 2016).
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LRF11 (Lei Complementar n° 101, de maio de 2000) foram tomadas (CHAVES; AMARAL,
2016, p. 52).
Dentro dessa ldgica, a educagdo se tornava cada vez mais um nicho de mercado, pois:
O projeto de educacdo dos organismos multilaterais, como o Banco Mundial (BM),
0 Fundo Monetério Internacional (FMI) e a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), para os paises periféricos do capital é
caracterizado pelo aprofundamento da privatizacdo, pela desnacionalizacdo da

educacdo, pela consolidacdo de um novo mercado educativo global, o que o
caracteriza como sendo de cunho neoliberal. (CHAVES; AMARAL, 2016, p. 51)

A introducdo de uma maior diferenciacdo no ensino superior, ou seja, a criagdo de
instituicGes ndo universitarias e o aumento de institui¢des privadas, pode contribuir
para satisfazer a demanda cada vez maior de educacgéo superior e fazer com que 0s
sistemas de ensino melhor se adequem as necessidades do mercado de trabalho.
(BANCO MUNDIAL, 1995 apud CHAVES; AMARAL, 2016, p. 56)

Houve, ainda, no Brasil, a partir do artigo 20 da LDB/96, significativa alteracdo
legislativa de modo que as IES privadas, que ndo pagavam IRPJ, ISS e IPTU, foram divididas
em com fins lucrativos e sem fins lucrativos (confessionais, comunitarias e filantrépicasl2).
Essa mudanca permitiu por um lado que a Unido e os municipios ampliassem a arrecadacéo e
por outro reduziu consideravelmente a rentabilidade de boa parte dos estabelecimentos
privados de ensino superior que deixaram de se beneficiar diretamente de recursos publicos e
indiretamente da renuncia fiscal, como previa o artigo 213 da Constituicdo Federal de 1988.
(CARVALHO, 2006, p. 984; CATANI; HEY; GILIOLI, 2006, p. 128; FONTELE;
CRISOSTOMO, 2016, p. 743).

3.2.2  Surgimento do ProUni

A intensa expansdo de matriculas, cursos e instituicGes nos anos 1970, repete-se,

principalmente entre 1998 e 2002, ocasionando um ndmero excessivo de vagas13. Somado a

11 Conforme consta em Chaves e Amaral (2016), a LRF imp&e uma série de restricdes a utilizacdo do fundo
publico para os gastos sociais visando a preservar o superavit primario e garantir aos credores internacionais o
pagamento dos servigos da divida publica brasileira.

12 Com relagdo a taxologia de IES privada, Costa e Ferreira (2017, p. 144) as classificam em: 1. Com fins de
lucro; 2. Sem fins de lucro: 2.1 Comunitarias; 2.2 Confessionais; 2.3 Filantropicas. Por sua vez, Fontele e
Crisostomo (2016, p. 743) as classificam em: 1. Com fins de lucro; 2. Sem fins de lucro: 2.1 Beneficentes; 2.2
Filantropicas. Tem-se entdo que as IES comunitarias e confessionais sdo uma subclassificacdo das IES
beneficentes.

13 De acordo com Carvalho (2006, p. 997), em geral, as IES privadas disponibilizam um niimero excessivo de
vagas no primeiro ano, a fim de compensar financeiramente a desisténcia acentuada nos anos seguintes.
Contudo, as taxas de evasao e de inadimpléncia tendem a crescer face a excessiva concorréncia na oferta e ao
baixo poder aquisitivo da demanda.
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isso, os assalariados, pelo nivel elevado de desemprego, estavam com dificuldade de manter
0s gastos com suas mensalidades e, mesmo com o Programa de Financiamento Estudantil
(FIES), a tendéncia de esgotamento do segmento particular ndo pdde ser revertida. Nesse
cenario, o Programa Universidade para Todos (ProUni) nasce com o discurso de justica social
(CARVALHO, 2006, p. 984-985), quando “[...] a principal orientacdo do governo na
engenharia financeira do Prouni é a manutencdo de uma politica fiscal baseada na fixacéo de
um valor de superavit primario” (CARVALHO; LOPREATO, 2005 apud CATANI; HEY;
GILIOLI, 2006, p. 127).

De modo que, numa analise mais ampla, o programa d& materialidade aos interesses:
a) das camadas sociais de baixa renda que clama pelo diploma de graduacdo; b) dos
movimentos sociais em prol das acdes afirmativas; c) dos egressos do ensino médio publico,
por ndo se considerarem uma demanda potencial as instituices publicas frente as barreiras
impostas pelos exames vestibulares; d) das IES privadas que por meio das suas associagoes
representativas pressionavam o governo devido ao peso das vagas ociosasl4 (CARVALHO,
2006, p. 980, 985-986, 995); e) de promover acesso a educagdo superior com baixo custo para
o governo; f) de caminhar rumo a meta do Plano Nacional de Educacdo (PNE — Lei n°
10.172/2001) de aumentar a propor¢do de jovens de 18 a 24 anos matriculados em curso
superior para 30% até 2010 (CATANI; HEY; GILIOLI, 2006, p. 127); g) de, ao se criar vagas
publicas nas IES privadas, diminuir as pressGes pelo aumento dos gastos publicos com a
Educacdo Superior (FONTELE; CRISOSTOMO, 2016, p. 740; CHAVES; AMARAL, 2016,
p. 59-60; COSTA; FERREIRA, 2017, p. 147).

O ProUnil5 foi criado em 2004, mas instituido pelo governo federal através da Lei n°
11.096 de 13 de janeiro de 2005. E um programa que concede bolsas de estudos em
instituicGes privadas para estudantes das camadas populares, além de possuir politicas de
acOes afirmativas destinadas a estudantes pretos, pardos ou indigenas e também aos
portadores de deficiéncia. Ha dois tipos de bolsa: a integral, para estudantes que possuem
renda bruta familiar per capita de até um salario minimo (SM) e meio; e a parcial, de 50%,
para estudantes com renda bruta familiar per capita de até trés salarios minimos. Para se
candidatar ao ProUni, é preciso obter uma nota minima no Exame Nacional do Ensino Médio

(ENEM) e, além da nota do ENEM, outro critério para distribuigdo das bolsas é ter cursado

14 Dpe acordo com Catani, Hey e Gilioli (2006, p. 127), a ociosidade do ensino superior privado era de 35% em
2002, 42% em 2003 e 49,5% em 2004.

15 Todos os detalhes sobre o programa podem ser consultados no site oficial: http://prouniportal.mec.gov.br/
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todo o ensino médio em escola publica ou em escola particular na condicdo de bolsista.
Também podem ser beneficiados os professores da rede publica que optem por fazer cursos
de licenciatura (CARMO et al., 2014, p. 307).

3.2.3 Sobre o0 jogo politico entre 0 MEC e as IES privadas na formulacdo do ProUni

Catani, Hey e Gilioli (2006) e Carvalho (2006) apresentam com maestria e em
detalhes a evolugdo da formulacdo da politica publica do ProUni desde a concepcdo do seu
Projeto de Lei (PL), o seu estabelecimento como Medida Provisoria (MP), a sua institui¢do
como Lei, bem como o decreto que a regulamentou. De modo que:

[...] é possivel afirmar que as alteracfes no texto legal conduziram a flexibilizagéo
de requisitos e sancdes e a reducdo da contrapartida das instituigdes particulares. A
redacdo final do documento refletiu o jogo politico, no qual o MEC teve de ceder e

acomodar os interesses privados, e estes atores ndao foram plenamente atendidos.
(CARVALHO, 2006, p. 986)

No bojo deste trabalho, faz-se relevante alguns destaques, como, por exemplo, com
relacdo a homogeneizacdo proposta pelo programa na isencdo de tributos. Carvalho
(2006, p. 988) apresenta didaticamente uma tabela com o cotejo das bases de célculos e
aliquotas dos principais tributos federais das IES privadas, de acordo com a sua classificacéo,

antes e depois da adesédo ao ProUni.

Figura 2: Cotejo das bases de célculos e aliquotas dos principais tributos federais das

IES privadas
) 4 - Sem fins lucrativos
Tri ' Com fins lucrativos - - - — - -
ributos Confessional / Comunitéria Filantropica

Atual PROUNI Atual PROUNI Atual PROUNI
IRPJ 25% x lucro - - -
CSLL 9% x lucro - - -
COFINS 7.6% x receita - 3% x receita - -
PIS 1.65% x receita - 1% x folha 1% x folha -
INSS _ v

20% x folha 20% x folha 20% x folha 20% x folha - -

(patronal)

Fonte: Carvalho e Lopreato (2005 apud CARVALHO, 2006, p. 988).

Salta aos olhos que as instituigdes mais beneficiadas sdo as com fins lucrativos, uma
vez que, a partir da adesdo, ficam isentas de praticamente todos os tributos federais que Ihes
eram recolhidos. Ademais, Catani, Hey e Gilioli (2006, p. 136) relatam que “[...] Em relagéo

as IES beneficentes, a adesdo as regras do Prouni permitiu a regularizacdo daquelas em
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situacdo ilegal nos 6 anos anteriores e a requisi¢do da reativacao da imunidade tributaria (18%
sobre o lucro liquido e 2% sobre a receita bruta) perdida.”. Outrossim, no que se refere a

rendncia fiscal:

H4 duas vertentes a serem analisadas nesse conjunto de isen¢des oferecidas no
pagamento das bolsas as IES privadas. Ha uma isengdo do IRPJ, que faz parte do
conjunto de impostos vinculados a educagéo, no contexto da Uni&o, e ha isencdes de
contribuicdes que ndo possuem vinculagdes com a educacdo. Portanto, ao serem
dirigidas a educacdo, sdo desviadas de suas destinacBes especificas, sendo
deslocados para o pagamento das bolsas educacionais. (CHAVES; AMARAL, 2016,
p. 64)

A partir dessa evidéncia, é possivel dizer que a gestdo do ProUni se mostra analoga a
um cobertor curto que cobre o pagamento das bolsas educacionais enquanto desveste outras
necessidades sociais. Indo um pouco além, agora no campo da conjectura, ha de se suspeitar
inclusive de desvio de verba publica para os atores politicos — em tese representantes do povo
— e sua rede social.

Quando o ProUni ainda estava como MP foi oportunizada a conversao de IES sem fins
lucrativos para IES com fins lucrativos. No entanto, essa flexibilizacéo feriu profundamente o
art. 213 da CFB-1988 que determina que os recursos publicos sé possam ser destinados as
escolas publicas, facultando-se o destino as escolas comunitarias, confessionais ou
filantropicas (CARVALHO, 2006, p. 988-989; CATANI; HEY; GILIOLI, 2006, p. 131-132).

Costa e Ferreira (2017) trazem alguns numeros que ajudam a visualizar alguns
resultados da rentncia fiscal:

[...] com o nimero elevado de IES que aderiram ao ProUni até 2008, somadas em
1.400 distribuidas em todo o territorio nacional (BRASIL, 2008), dentre as 2.016
IES privadas existentes, a isen¢do fiscal gerada pela rendncia dos tributos ndo é um
montante desprezivel, correspondendo a 69,4%. Com dados mais atualizados em
relagdo & isencdo fiscal [com base em dados da Receita Federal] [...] o valor de R$
3.621.382.027,00 (trés bilhdes, seiscentos e vinte e um milhdes, trezentos e oitenta e
dois mil e vinte e sete reais) corresponde ao volume de isencéo fiscal decorrente do
ProUni. Isso significa a ndo arrecadacdo, por parte da Unido, das contribuicdes do
IRPJ, CSLL, COFINS, PIS/PASEP, entre os anos de 2006 a 2012. Sobre este
aspecto, os efeitos dessa renuncia fiscal, pela Optica financeira, incentivam a
expansdo do setor privado e implicaram em ndo embolso dos tributos que comp&em
o Fundo Publico Federal (FPF), o qual financia as atividades essenciais prestadas

pelo Estado a sociedade. [sem grifo no original] (COSTA; FERREIRA, 2017, p.
145)

Ainda como PL, durante as negociacdes, o desempenho das IES foi suavizado de
desempenho insuficiente no SINAES por dois anos consecutivos ou trés intercalados, no

periodo de cinco anos, para desempenho insuficiente por trés anos seguidos. E a
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condicionalidade que era prevista da IES participante no FIES aderir ao ProUni foi
abrandada de modo que as instituicdes com FIES tinham prioridade na adesdo ao ProUni.
Nesse sentido:
O PL recebeu 292 propostas de emenda, a maioria beneficiando as mantenedoras.
Dentre as aceitas pelo relator do PL na Camara até 12.08.2004, permitiu-se que as
IES filantropicas destinassem meia-bolsa (50% do valor do curso) aos estudantes,
diferentemente do previsto no PL. Para as beneficentes, a exigéncia de bolsas

integrais caiu de 20% para 10%. Ja a faixa de rendimento dos bolsistas integrais
subiu de um para 1,5 s.m. (CATANI; HEY; GILIOLI, 2006, p. 130)

Um outro dado relevante, que nasce na reforma universitaria de 1968, mas que ganha
forte expressdo com a instituicdo do ProUni, € o impedimento legal da dissocia¢do do ensino,
da pesquisa e da extensao que se restringiu as IFEs, sendo a flexibilizacdo de criacdo de IES
privadas focadas no ensino um incentivo governamental a expansdo da educacao superior
pelo segmento privado (FONTELE; CRISOSTOMO, 2016, p. 745; CHAVES; AMARAL,
2016, p. 49).

3.2.4 Atendimento da demanda reprimida com qualidade?

Sendo a universidade publica incapaz de absorver todo o universo de estudantes aptos
a adentrar o mundo académico (FONTELE; CRISOSTOMO, 2016, p. 744), o ProUni foi
significativo para que o governo atendesse a demanda reprimida de parte da sociedade que
almeja, por meio do programa, 0 acesso ao ensino superior, sendo isso percebido: a) pelo
expressivo numero de visitas a pagina do MEC a época da primeira selecdo dos candidatos
(CARVALHO, 2006, p. 985); e b) pelo crescimento do nimero de inscritos no ENEM16
(CATANI; HEY; GILIOLI, 2006, p. 133).

Costa e Ferreira (2017, p. 152-153) tanto apontam que a democratizacdo do acesso a
educacdo superior promovida pelo ProUni € uma medida emergencial que tem contribuido
para um incremento do ingresso e do nimero de jovens nesse nivel de ensino quanto

questiona a qualidade da formagé&o trazendo que:

16 carvalho (2006, p. 986) informa que o niimero de inscritos no ENEM “De acordo com o INEP, em 2004
foram 1.547.222 e em 2005 foram 3.004.491, um acréscimo de 94%.”.

De acordo com Fontele e Criséstomo (2016, p. 744), “[...] depois da instituicdo do ProUni, o nimero de
concluintes do ensino médio que prestaram o ENEM tendo como motiva¢do o objetivo de entrar no ensino
superior saltou de 39 para 70%”.

Carmo et al. (2014, p. 307) trazem ainda que anualmente as inscrices no ENEM mostram-se em ascendéncia e
que “Na edicdo de 2012, foram 5.791.290 inscritos e, destes, 73,4% frequentaram o ensino médio regular.”.
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[...] 40% das 2.566 Graduacdes com Bolsa ProUni, em 2013, possuiam notas
insatisfatorias nas Ultimas avaliagbes. Em termos numeéricos, isso representava que
do total de 1.044 Graduagdes com menc0es baixas, de 1 ou 2 numa escala de até 5,

no Conceito Preliminar do Cursol7 (CPC), estdo na lista do ProUni. Ressalta-se que
algumas chegam a oferecer mais de 100 vagas. O nimero de Cursos nessa situacao
representa 8,5% do total ofertado na edicdo do Programa daquele ano, ou seja, sendo
disponiveis 12.159 bolsas. (CASTRO; MARIZ, 2013 apud COSTA; FERREIRA,
2017, p. 153)

A inexisténcia de san¢Oes mais severas pelo descumprimento das regras estabelecidas
e o hiato temporal para avaliagcdo dos cursos foram trazidos por Carvalho (2006, p. 995) como
elementos gque estimulam comportamentos oportunistas por parte de instituicdes de qualidade
duvidosa.

Além disso, Catani, Hey e Gilioli (2006, p. 132) relatam que a fiscalizacdo das IES
que aderiram ao ProUni estava prevista para iniciar apenas quando o SINAES estivesse
completamente implantado (a estimativa do MEC era para 2008). Até 14, a ideia era que a
fiscalizacdo fosse feita pelas universidades federais e estaduais que em convénio com o MEC
subsidiariam este ministério com informacdes das condicdes das IES privadas, tal solu¢éo nao
foi adotada. Extemporaneamente, em 30/01/2006, o MEC criou a Comissédo Nacional de
Acompanhamento e Controle do Programa Universidade para Todos (CONAP), no entanto, o
orgdo € controlado, predominantemente, pela iniciativa privada.

Ainda no que se refere a qualidade, Chaves e Amaral (2016) lembram que o segmento
privado é predominantemente formado por instituicbes que ndo promovem atividades que
associem ensino-pesquisa-extensdo e “para verificar isso, € s6 examinar estatisticas da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) que mostram que, em
2014, dos alunos de pds-graduacao stricto sensu, 81,2% estudavam em instituicdes publicas”
(CAPES, 2016 apud CHAVES; AMARAL, 2016, p. 68).

A perspectiva de Corbucci (2004, p. 698) considera que o ProUni “constitui iniciativa,
ainda que timida, de redistribuicdo indireta da renda, ao transferir recursos de isencéo fiscal a
estratos populacionais mais pobres, ja que tais recursos, caso fossem arrecadados, ndo
beneficiariam necessariamente esses grupos sociais” € ¢ endossada por Carvalho (2006, p.

993) e Fontele e Crisdstomo (2016, p. 747).

17 0 Conceito Preliminar de Curso (CPC) é um indicador de qualidade que avalia os cursos de graduagdo. Seu
calculo e divulgacdo ocorrem no ano seguinte ao da realizacdo do Enade, com base na avaliagdo de desempenho
de estudantes, no valor agregado pelo processo formativo e em insumos referentes as condi¢Ges de oferta — corpo
docente, infraestrutura e recursos didatico-pedagdgicos —, conforme orientacdo técnica aprovada pela Comissao
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Conaes) (INEP, 2017).
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Sobre os ombros de Mancebo (2004), Carvalho (2006, p. 993) e Costa e Ferreira
(2017, p. 153) criticam o ingresso na Educacgéo Superior por meio do ProUni, pois tal medida
estd longe de resolver ou de corrigir a distribuicdo desigual dos bens educacionais, uma vez
que tende a aprofundar as condi¢fes histéricas de discriminacdo e de negacgdo do direito a
Educacdo Superior a que sdo submetidos os setores populares.

Outra possibilidade a ser analisada seria reduzir o financiamento indireto as IES
privadas via renancia fiscal em troca do acréscimo no financiamento ao segmento federal
(CARVALHO, 2006, p. 994).

Todavia, na viséo de Catani, Hey e Gilioli (2006, p. 137), o MEC optou por conceder
beneficios e ndo promover direitos para cumprir a meta do PNE de ampliar de 9% para 30% a
populacdo de 18 a 24 anos no ensino superior até 2010.

Para Costa e Ferreira (2017, p. 147), politicas focalizadas como o ProUni priorizam a
racionalidade econémica de curto prazo, evidenciando que o Governo prefere “comprar”
vagas em IES privadas a criar um numero equivalente nas universidades publicas (de
responsabilidade direta do Estado).

A proposicdo da racionalidade econdmica de curto prazo supracitada ganha
consisténcia quando se tem estabelecido que:

O PNE (2014-2024) tem como uma de suas metas atingir uma taxa liquida de 33%,
uma taxa bruta de 50%, e 40% das novas matriculas precisam ocorrer no setor
publico. Ha, portanto, que se elevar o quantitativo de matriculas publicas mais que
as privadas, e isso s6 serd possivel se os recursos publicos se dirigirem as

instituicBes publicas, interrompendo esse percurso estabelecido, desde 1995, por
meio da relacéo publico-privado. (CHAVES; AMARAL, 2016, p. 69)

De modo que enquanto a Educacdo, no caso o enfoque aqui dado é na Educacédo
Superior, for tida como um gasto e ndo um investimento para a Unido, investimento esse que
vai alem do erario, tecendo um caminho que va ao encontro da construcdo de politicas de
Estado e ndo de Governo, portanto demandando tempo, planejamento, disciplina e tomando
0s seus cidaddos como seus bens mais preciosos, sera dificil pensar em desenvolvimento no

sentido lato sensu da palavra.

3.2.5 Outros aspectos sobre o ProUni

Diante dos contetdos até entdo expostos e de acordo com Fontele e Criséstomo (2016,
p. 740-741, 744, 745), é possivel sintetizar dois posicionamentos basicos nas analises do
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ProUni, sendo tido por uns como uma politica publica capaz de resgatar uma divida
historicamente contraida com os segmentos mais pobres da sociedade e, por outros, como
uma capitulacdo a logica capitalista para formar méao de obra excedente e assim baratear 0s
custos com trabalhadores.

Um dos motivos que levam alguns analistas de politicas educacionais a enxergar o
ProUni como uma capitulagdo aos interesses capitalistas € justificado pela indisponibilidade
de dados do programa como total de bolsas por IES, a relagéo total das IES que aderiram ao
programa, o detalhamento dos cursos disponiveis e/ou escolhidos, o perfil dos estudantes
(dados econémicos e sociais), taxas de evasdo e desempenho académico dos beneficiarios
(CARVALHO, 2006, p. 989) para inclusive poder analisar algumas séries historicas e
verificar sua efetividade na democratizacdo da educacdo superior no Brasil (CATANI; HEY;
GILIOLI, 2006, p. 137-138), mas mesmo decorridos nove anos da implantacdo dessa politica
0 MEC permanece omisso quanto a publicidade dos dados completos do programa
(FONTELE; CRISOSTOMO, 2016, p. 760-761).

Outro fator referenciado por Costa e Ferreira (2017) é o controle da ocupacao das
bolsas, pois a contrapartida das IES privadas para isencéo fiscal é o preenchimento efetivo
das bolsas ProUni. Inclusive, em 2009, o Tribunal de Contas da Uni&o realizou auditoria para
investigar o problema da ociosidade de bolsas (BRASIL, 2009 apud COSTA; FERREIRA,
2017, p. 147) resultando em alteracdes legislativasl8 que inseriram o mecanismo de
proporcionalidade na isencdo fiscal fundamentada na ocupacgéo efetiva das bolsas. Mesmo
assim:

O problema da ociosidade se repete, tanto que em estudo realizado pelo MEC, por
meio da equipe da Diretoria de Politicas e Programas de Graduacdo/Secretaria de
Educagdo Superior, com o apoio da Diretoria de Tecnologia da Informag&o/
Secretaria Executiva, no periodo entre 0 1° semestre de 2006 e o 1° semestre de
2012, concluiu-se que “a ndo ocupagdo das bolsas do ProUni era, em média, de 22%
do total de bolsas ofertadas.” (BRASIL, 2015, p. 43). Nesse sentido, esta situagao
instala um vicio no ambito do Programa, que pela falta de fiscalizacéo e sancéo, faz

com que as IES se apropriem das verbas da isencdo fiscal, ainda que mantenham
bolsas ociosas. (COSTA; FERREIRA, 2017, p. 156-157)

Também é interessante observar o exposto por Catani, Hey e Gilioli (2006, p. 134)
guanto ao desempenho académico dos ingressantes pelo ProUni na PUC Minas no inicio de

2005. 77,2% dos bolsistas foram aprovados em todas as disciplinas ao passo que o indice

18 Essas alteragdes foram trazidas principalmente pelo art. 26 da Lei 12.431/2011.
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geral da universidade foi 70,3%. Ja em relagdo a evasdo, o indice dos bolsistas é idéntico a
meédia geral da IES.

Barbosa e Santos (2011), a partir do exame de microdados do ENADE de 2006, 2007
e 2008 para oito cursos de graduacdo das areas bioldgicas, exatas e humanas, constata que 0s
alunos ProUni integral apresentam o melhor desempenho global considerando a analise do
desempenho médio (nota geral média no ENADE) segundo a &rea e segundo o tipo de
financiamento do curso.

Ainda no que se refere ao desempenho académico, a pesquisa de Wainer e Melguizo
(2017, p. 11) utiliza dados do ENADE de 2012 a 2014 com amostra de estudantes de todo
Brasil e ndo apenas de uma ou outra IES, de modo que tendem a ser generalizaveis,
constatando que “[...] os alunos do ProUni tiveram em média notas maiores que seus colegas,
tanto no exame geral quanto no especifico. Essas diferencas sao estatisticamente significativas
(ndo sao devidas a sorte) [...]".

Ademais, Carvalho (2006, p. 995), a partir de dados angariados do site do MEC, relata
qgue em 2005 houve 112 mil matriculas de alunos ProUni e aproximadamente 95 mil
permaneciam estudando, perfazendo 15% de taxa de evasdo que talvez esteja vinculada as
dificuldades financeiras ou a insatisfacdo do aluno com a IES e/ou curso frequentado.

Dados mais recentes trazidos por Costa e Ferreira (2017) indicam 310.186 bolsistas
matriculados em 2007. Ao se calcular o indice de Evasdo Total (IET)19, obtém-se que em
2012, tempo aproximado para que os bolsistas matriculados em 2007 finalizassem o curso,
32.274 (10,4%) ndo o concluiram. No entanto:

Para efeito de analise, quando se tem como pardmetro o IET entre o setor publico e
o privado, no periodo de 2006 a 2011, registrou-se que no ProUni tal indice € baixo.
Isto porque 102.741 estudantes (34,4%) foi o Indice de Evasdo no setor publico,
enquanto no setor privado contabilizou 480.607 estudantes (41,7%) que ndo
finalizaram o Curso no periodo estipulado. Desse modo, é elevada a evaséo total nos
setores publico e privado, no Brasil, quando comparada a dos bolsistas ProUni
(10,4%), provavelmente em funcdo de a vigéncia da bolsa ser de tempo

determinado, condicionado a duragdo do Curso [...]. (COSTA; FERREIRA, 2007, p.
157-158)

Ao tocar no tema da evasdo, também se faz necessario abordar os mecanismos
utilizados para a permanéncia do bolsista ProUni durante a graduacéo. Quando ainda em PL,
0s proprios representantes das mantenedoras indicaram que a renda per capita exigida de um

SM para o candidato a bolsa inviabilizaria sua permanéncia no curso. No entanto, apenas em

19 para calculo do IET utilizou-se o nimero de ingressantes dividido pela quantidade de concluintes num
determinado periodo.
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junho de 2005, o governo anunciou que incluiria por meio de MP a bolsa permanéncia do
ProUni no valor de R$ 300,00 para os bolsistas integrais matriculados em cursos de periodo
integral de pelo menos 6 semestres de duracdo e pelo menos 6 horas de aulas diarias
(CATANI; HEY; GILIOLI, 2006, p. 129, 135). A iniciativa teve sua importancia, mas
mostrou-se insuficiente haja vista que almejava atender 4.500 alunos do total de 203.516 (2%
do total de bolsistas), nos anos de 2005 e 2006 (CARVALHO, 2006, p. 994).

Outra limitacdo € o fato de que os beneficiarios das meias-bolsas que ndo pagam em
dia a parte que lhes cabe ndo podem renovar matricula no semestre ou ano seguinte do curso
(Art. 5° Lei 9.870/99), 0 que tende a elevar a evasdao (CATANI; HEY; GILIOLI, 2006, p.
131; CARVALHO, 2006, p. 994-995).

Em teoria, o FIES20 seria a politica publica alternativa ofertada pelo governo para que
0 bolsista 50% ProUni financiasse a outra metade do curso. No entanto, como colocado por
Fontele e Crisostomo (2016, p. 744), boa parte desses alunos ndo acessa o FIES, uma vez que
o agente financiador exige capacidade crediticia a fim de se evitar a inadimpléncia2l.

Assim sendo, como apresentado por Carvalho (2006, p. 993) tal financiamento “[...]
deixa de ser uma alternativa viavel aos alunos de baixa renda, face a defasagem entre a taxa
de juros do empréstimo e a taxa de crescimento da renda do recém-formado, combinada ao
aumento do desemprego na populacdo com diploma de nivel superior”.

Todavia, uma perspectiva distinta e favoravel ao FIES é apresentada por Wainer e
Melguizo (2017, p. 3) ao declararem que “[...] Até 2015, a taxa de juros do Fies era de 3,4%, e
a partir de 2015, de 6,5%. Como as taxas de juros séo efetivamente menores que a inflagéo,
pode-se considerar que o Fies é um programa de transferéncia de recursos para as familias de
alunos com maior vulnerabilidade econémica.”.

E de despertar um interesse singular, a pesquisa de Fontele e Crisostomo (2016, p.
753-755) que investigou 50 bolsistas ProUni, de quatro IES privadas de Fortaleza, localizadas
em distintas zonas da cidade. Esses estudantes foram indagados sobre eventuais dificuldades
enfrentadas no curso da formacao académica, com o proposito de avaliar se se depararam
com obstaculos a sua formagdo e se estes poderiam estar associados ao programa no qual

estdo inseridos. Para essa indagacdo foram obtidos os seguintes resultados: a) 22 respondentes

20 Aqui cabe uma breve contextualizagdo histdrica. O FIES substituiu o Programa de Crédito Educativo, criado,
em 1992, pela Lei n° 8.436, de 25 de junho. O Fundo de Financiamento Estudantil foi criado pela Medida
Provisoria n° 1.827, de 27 de maio de 1999, e transformado na Lei no 10.260, de 12 de julho de 2001.

21« ]a experiéncia do Crédito Educativo mostrou que a possibilidade de inadimpléncia é elevada, tendo
chegado a 83%, em 1997, ano final desse programa” (BARROS, 2003 apud CHAVES; AMARAL, 2016, p. 63).
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(44%) disseram n&o estar enfrentando nenhuma dificuldade; b) 28 (56%) responderam que
essas dificuldades existem, sendo elas: b.1 Falta de tempo para estudo (36%): dificuldade em
manejar o trabalho com a vida académica; b.2 Limitagdes econdmicas (12%): falta de
computador; de dinheiro (ex.: para tirar xerox, para adquirir livros, para o 6nibus); e b.3 Falta
de base (8%): dificuldade para acompanhar matérias; ndo gosta de fazer trabalhos individuais,
apenas em grupo.

Ja quando questionados sobre a razdo da escolha do curso, a fim de verificar se
escolheram livremente a formacao académica a ser cursada ou se tiveram de aceitar as opcdes
disponibilizadas pelas IES, os resultados obtidos foram: a) Dois deles (4%) disseram né&o
saber; b) Boa perspectiva de emprego (36%); ¢) Aptiddo (22%); d) LimitacGes impostas pela
IES (38%): foi 0 curso que conseguiu acessar a partir do resultado da nota do ENEM
(FONTELE; CRISOSTOMO, 2016, p. 749-752).

Convergente a percepcdo da maioria dos bolsistas supracitados quanto a razdo da
escolha do curso ocorrer devido a limitagdes impostas pela IES, Costa e Ferreira (2017, p.
150-152, 155-156) trazem dados empiricos contundentes fundamentados na Receita Federal
(2006-2010), em Relatério do TCU (2009) e em Relatério da CGU (2015), séo eles: 1) os
bolsistas ProUni estdo sendo encaminhados para cursos poucos ocupados por alunos
pagantes; 2) numa amostra analisada no periodo de 2005 a 2012, nem todos o0s campi das IES
geraram bolsas para 0s cursos que realizaram vestibulares com consequente prejuizo no
nimero de bolsas ofertadas, logo aumentando a restricdo ao acesso a cursos; 3)
comparativamente é mais barato para o governo investir num bolsista ProUni do que num
ingressante de IES publica. Em 2012, por exemplo, o custo-aluno mensal do bolsista ProUni
foi de R$ 166,36 enquanto que um aluno de IES publica foi de R$ 1.503,66. Cabe a ressalva
de gque o custo do bolsista ProUni parcial € maior, mas quem arca com esse custo € o proprio
bolsista. Além disso, o investimento do Poder Publico nos alunos bolsistas ProUni é menor
por fatores como:

a) ndo se inclui, ou ha poucos bolsistas nos Cursos mais caros; b) desconsideram-se
os bolsistas parciais, ao usa-los no calculo como integrais; c) oferta-se uma
formacao com baixo envolvimento em pesquisa, sem oportunidades de exercicio de
monitoria, extensdo, Iniciacdo Cientifica; d) ocorre baixo investimento em Pos-
Graduagdo stricto sensu. Portanto, tal montante de atividades/possibilidades
complementa e qualifica a formacdo do académico, quando inserido nas IFES, as
quais consequentemente custam mais caro aos cofres publicos, o que ndo € nenhum
demérito, mas sim caracteristica peculiar a uma educacdo de qualidade, que onera

em nome do fortalecimento da triade ensino/pesquisa/extensdo. (COSTA,;
FERREIRA, 2017, p. 152)
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Para concluir o raciocinio referente ao estudo de Fontele e Cris6stomo (2016, p. 758-
759), é relevante compartilhar que houve uma pergunta referente a apreciacdo do ProUni
pelos proprios beneficiarios (a quem o programa mais interessa) e o saldo foi: a) 92% dos
estudantes vé na concessdo de bolsa de estudos na rede privada a unica forma de garantir a
formag&o superior aos estudantes das camadas sociais menos favorecidas; b) 8% relataram
apreciar o programa com algumas ressalvas. Ex.: é necesséria de uma melhor fiscalizacao;
deveria ser ampliado e os candidatos melhor informados; reconhecem que o programa
expressa que o governo federal quer ajudar de qualquer jeito, mas que seria melhor estudar
numa federal.
E de se pensar, portanto, que por mais controvérsias que haja em torno do ProUni o
programa vem cumprindo com o seu papel de politica afirmativa, uma vez que:
Para a grande maioria dos bolsistas, de mais baixa renda, marcados por restri¢des
financeiras e competitivas frente a outras fracdes de classe social na disputa pelas

vagas das universidades publicas, o programa constitui a Gnica oportunidade para
fazer um ensino superior. (ALMEIDA, 2015, p. 94)

Ademais, Barbosa e Santos (2011, p. 550) constatam, em seu estudo, a significativa
importancia das bolsas — com destaque aos bons alunos bolsistas ProUni Integral — e dos
financiamentos para a finalizagdo do curso de graduacédo de alunos de origem socioeconémica
mais vulneravel, reiterando a hipdtese do papel decisivo desses mecanismos para 0 ensino
superior. E, por fim, que o programa sirva de mola propulsora ao enfrentamento de “[...] todos
os fatores que deram motivo a sua criacdo, por exemplo, a distribuicdo injusta da renda e a
baixa qualidade do ensino basico [...]” (FONTELE; CRISOSTOMO, 2016, p. 761).

3.3 Demais medidas de expanséo ao acesso a educacao superior

Além do ProUni, foram criadas outras medidas para expansao quantitativa do acesso a
educacdo superior, sdo elas: a) o Plano de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (REUNI); b) o Financiamento Estudantil (FIES); e c) a Politica de Cotas na forma da
Lein®12.711/2012 (COSTA; FERREIRA, 2017, p. 142).

O ProUni, por guardar relacéo estreita com a razdo de ser desta pesquisa, ja foi bem

caracterizado, cabendo, portanto, fazer breve informe sobre os demais programas.
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O REUNI22 é o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais instituido pelo Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007, como uma
das acOes integrantes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Surgiu em razédo da
necessidade estrutural, pedagégica e de pessoas das universidades federais (UFs). Sua
principal meta é ampliar 0 acesso e a permanéncia do estudante na educacao superior. O
REUNI foi uma medida importante na retomada do crescimento do ensino superior pablico,
favorecendo a expanséo fisica e académica das UFs. A interiorizacdo do ensino superior, 0
aumento de vagas nas graduacGes, a ampliacdo dos cursos noturnos e o combate a evasdo
compdem o conjunto de a¢bes do REUNI (CARMO et al., 2014, p. 307-308).

O FIES23, conforme ja mencionado, evoluiu do antigo Programa Crédito Educativo e
é um programa de financiamento da educacdo superior para estudantes matriculados em
instituicdes privadas. Os financiamentos podem ser oportunizados aos matriculados em cursos
que tenham sido avaliados de forma positiva pelos processos conduzidos pelo INEP.

Desde 2010, o Fies passou a ser operado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacédo (FNDE), quando os juros foram reduzidos e o pedido de financiamento
foi liberado para estudantes em qualquer periodo do ano. Pelas atuais regras do Fies,
0 estudante paga, durante o periodo de duragdo do curso, a cada trés meses, o valor
maximo de R$ 50,00. Apo6s a conclusédo do curso, ele tem dezoito meses de caréncia
e, nesse periodo, continua pagando, a cada trés meses, o valor madximo de R$ 50,00.
Este pagamento é referente aos juros incidentes sobre o financiamento. Encerrado
esse periodo de caréncia, o saldo devedor é parcelado em até trés vezes o periodo
financiado e acrescido de doze meses. Isso significa que o aluno que contou com o

financiamento por quatro anos terd, dezoito meses depois de concluido o curso, treze
anos para pagamento do débito com parcelas mensais. (CARMO et al., 2014, p. 308)

A Lei n°® 12,711 de 2012, a Lei de Cotas, objetiva promover o acesso ao ensino
superior e ao ensino técnico em nivel médio a populacdo historicamente menos favorecida.
Prevé que metade das vagas de todos os cursos e turnos das instituicbes federais seja
reservada a alunos que estudaram integralmente o nivel médio em escola publica. Enquanto
uma parte dessas vagas € reservada a pardos, negros e indios, a outra é reservada aos
estudantes com renda familiar igual ou menor que 1,5 SM per capita.

Carvalho (2006, p. 994) ja apontava que, contrariando o senso comum, ha maior
participacdo das camadas populares nas instituicdes publicas. Carmo et al. (2014, p. 309)
relatam que segundo um levantamento realizado pela Associacdo Nacional dos Dirigentes das

Instituicdes Federais de Ensino Superior (ANDIFES) referente ao perfil socioecondmico e

22 para saber mais sobre 0 REUNI, acesse o site oficial: <http://reuni.mec.gov.br/>.
23 Mais informagdes sobre o FIES podem ser obtidas no site oficial: <http:/sisfiesportal.mec.gov.br/>.
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cultural dos alunos matriculados nas UFs em 2011, 44,8% cursaram integralmente o ensino
médio em escolas publicas. Logo, quase metade dos alunos das UFs é oriunda dos meios
populares. Mas ao analisar 0s cursos nos quais esses alunos estdo matriculados, percebe-se
que sdo naqueles tidos de menor concorréncia, incluindo as licenciaturas, enquanto que 0s
cursos tradicionalmente mais concorridos — por exemplo, Medicina, Direito e Engenharia —
sdo quase que exclusivamente tomados por alunos egressos de escolas privadas. Com a lei das
cotas, essa estratificacdo social por curso tende a ser minimizada.

Apesar da expansdo de vagas na educacdo superior, em 2004, a escolaridade liquida da
populagédo de 18 a 24 anos era de 10,4%, sistema classificado internacionalmente como de
elites (CARVALHO, 2006, p. 992). Chaves e Amaral (2016, p. 59) apresentam alguns dados
da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) de 2014 que mostram uma taxa
liquida24 de 17,6% da populacdo de 18 a 24 anos na educacgdo superior. Isso significa que
ainda ha muito trabalho pela frente para que a meta de 33% estabelecida pelo novo PNE25
seja atingida.

Cabe o lembrete de que ha muito mais coisas que poderiam ser ditas no que se refere
ao debate sobre as politicas publicas educacionais na educacgdo superior brasileira, bem como
outros vieses de argumentacdo a serem trazidos pelos autores supracitados e contribuicdes de
outros pesquisadores, mas toda pesquisa tem seus limites e expressa um recorte da realidade.
Ademais, o objetivo aqui foi de contextualizar o assunto com vistas a aprofundar a discussdo
no que se refere ao improvavel desempenho académico superior dos alunos bolsistas ProUni

em relacédo aos seus pares pagantes.

24 Taxa liquida é o nimero de jovens com idade entre 18 e 24 anos matriculados na educacao superior, dividido
pelo nimero de jovens nessa faixa etéria, ha populagéo.

25 O PNE 2014-2024 foi aprovado por meio da Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014,
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4 TEORIAS MOTIVACIONAIS PSICOLOGICAS RELACIONADAS AO
DESEMPENHO ACADEMICO

4.1 Preambulo: o desempenho escolar e seus fatores determinantes

Antes de adentrar nos estudos sobre as teorias motiva¢ées humanas que elucidam o
desempenho académico, é cabivel um esclarecimento preliminar sobre os principais fatores
determinantes do desempenho escolar.

As explicacOes que prevaleciam sobre o sucesso ou fracasso escolar dos alunos eram
baseadas em aptiddes naturais e individuais. No entanto, a partir da década de 1960, o
soci6logo francés Pierre Bourdieu repaginou o pensamento sociologico sobre as fungdes e o
funcionamento social dos sistemas de ensino nas sociedades contemporaneas e sobre as
relagBes que os distintos grupos sociais conservam com a escola e com o saber. Suas analises
em torno da sociologia da educacdo marcaram geracdes de pesquisadores, em nivel nacional e
internacional, ficaram amplamente conhecidas e constituem hoje moeda corrente da pesquisa
educacional (NOGUEIRA; CATANI, 1998, p. 7, 9, 73).

Ao mostrar como o sistema de ensino transforma as diferencas iniciais — consequéncia
da transmissdo familiar da heranca cultural — em desigualdades de destino escolar, Bourdieu
rompe com o mito do “dom”26, uma vez que:

Os educandos provenientes de familias desprovidas de capital cultural apresentarao
uma relacdo com as obras de cultura veiculadas pela escola que tende a ser
interessada, laboriosa, tensa, esforgada, enquanto para os individuos originarios de
meios culturalmente privilegiados essa relacdo estd marcada pelo diletantismo,
desenvoltura, elegancia, facilidade verbal “natural”. Ocorre que, ao avaliar o
desempenho dos alunos, a escola leva em conta sobretudo — consciente ou

inconscientemente — esse modo de aquisicdo (e uso) do saber ou, em outras palavras,
essa relagdo com o saber. (NOGUEIRA; CATANI, 1998, p. 9)

Bourdieu formulou assim a nogéo de capital cultural para dar conta da desigualdade
de desempenho escolar de criangas oriundas das diferentes classes sociais, estabelecendo
associacOes entre 0 sucesso escolar e a distribuicdo do capital cultural entre as classes e
fracOes de classe. O capital cultural existe sob trés formas, a saber:

a) No estado incorporado, sob a forma de disposi¢des durdveis do organismo. Sua
acumulacdo estd ligada ao corpo, exigindo incorporacdo, demanda tempo,

pressupde um trabalho de inculcacdo e assimilagdo. Esse tempo necessario deve ser
investido pessoalmente pelo receptor — “tal como o bronzeamento, essa

26 Dom no sentido de dote ou qualidade natural, inata.
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incorporacdo ndo pode efetuar-se por procuracéo”; b) no estado objetivado, sob a
forma de bens culturais (quadros, livros, dicionarios, instrumentos, maquinas),
transmissiveis de maneira relativamente instantanea quanto a propriedade juridica.
Todavia, as condigdes de sua apropriacao especifica submetem-se as mesmas leis de
transmissdo do capital cultural em estado incorporado; ¢) no estado
institucionalizado, consolidando-se nos titulos e certificados escolares que, da
mesma maneira que o dinheiro, guardam relativa independéncia em relagdo ao
portador do titulo. (NOGUEIRA; CATANI, 1998, p. 9-10)

Também na década de 1960, é possivel verificar os resultados dos primeiros estudos
relevantes sobre Eficacia Escolar2’ realizados nos EUA e na Inglaterra. Em ambos os paises,
havia consideravel preocupagdo com a qualidade da educacdo e com o modo de distribuicéo
de oportunidades educacionais. Somado a isso, 0 mundo passava pela Guerra Fria, 0s paises
no ocidente debatiam cada vez mais sobre democracia e 0s EUA acentuavam as discussoes
sobre a legislacdo de igualdade de direitos civis para negros e brancos (LIMA, 2011, p. 593).

O titulo original da pesquisa realizada nos EUA é Equality of Educational Opportunity
(lgualdade de Oportunidades Educacionais) e foi conduzida por James S. Coleman, de modo
que os seus resultados usualmente sdo chamados de Relatério Coleman. Foi encomendada
pelo governo dos EUA pela recém-aprovada Lei de Direitos Civis, pois se achava que havia
grandes desigualdades entre as escolas no pais. Considera-se tal pesquisa um marco da origem
dos estudos sobre o efeito-escola pelo seu escopo e profundidade (survey com mais de 500
mil alunos de escolas primarias e secundarias; e por ter sido encomendada pelo governo, seus
resultados provavelmente repercutiriam na determinacdo de politicas educacionais em nivel
nacional) bem como seus resultados o tornaram um marco na pesquisa sociologica
educacional, alterando radicalmente o curso da pesquisa em educacdo (BROOKE; SOARES,
2008, p. 14, 23, 34, 35, 49, 79).

Entretanto, os resultados encontrados divergiram das expectativas iniciais. Pensava-se
gue havia muita desigualdade entre as escolas e o que foi identificado é que as escolas nao
variavam tanto. Mas a conclusdo que gerou mais controvérsia e que dificilmente seria bem
recebida pelo sistema educacional era a de que as caracteristicas da escola (financiamento,

equipamentos, curriculos) explicam muito pouco a diferenga de desempenho entre os alunos,

27 Eficacia escolar é ramo de estudos que tem por finalidade identificar fatores correlacionados com o sucesso
escolar (LIMA, 2011). Conforme Brooke e Soares (2008) apesar de haver uma sutil diferenca entre o termo
eficacia escolar e efeito-escola hoje ambos sdo utilizados para representar o mesmo fenémeno. Para se ter uma
visdo de conjunto sobre as pesquisas em Eficacia Escolar ao longo dos Gltimos cinquenta anos, sugere-se a
leitura da obra Pesquisa em eficacia escolar: origem e trajetérias (BROOKE; SOARES, 2008).
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sendo o background familiar28 o principal responsavel (BROOKE; SOARES, 2008, p. 15, 45,
78). Dito de outro modo, as escolas americanas reproduziam as desigualdades sociais e
culturais (LIMA, 2011, p. 594).

A mesma época, 0 governo britanico encomendou um relatdrio ao seu Ministério da
Educacdo solicitando uma revisdo do estado-da-arte da escola priméaria (no Brasil o
correspondente seria a primeira etapa do Ensino Fundamental) com vistas a identificar
tendéncias e sugerir mudancas. Originalmente, o survey com amostra de 173 escolas,
chamava-se Children and Their Primary Schools: a Report of the Central Advisory Council
for Education e foi presidido por Bridget Plowden, logo o nome habitualmente utilizado para
se referir a pesquisa ficou Relatério Plowden.

Os resultados do Relatério Plowden véo ao encontro do Relatorio Coleman mostrando
que comparado a outros fatores2® a escola tem uma influéncia pequena na explicacdo do
desempenho do aluno, sendo a familia e ndo a escola que faz a diferenca (BROOKE;
SOARES, 2008, p. 18, 19, 20, 67, 70, 71).

Ao considerar a pesquisa em eficacia escolar na América Latina “E interessante
observar que, embora a expressdo operacional dos fatores seja diferente, os fatores
identificados [...] s&0 em esséncia 0s mesmos que a pesquisa realizada principalmente na
Inglaterra e Estados Unidos.” (BROOKE; SOARES, 2008, p. 463).

No Brasil, as ideias ja amplamente desenvolvidas na literatura internacional acerca do
efeito-escola chegaram tardiamente, sendo que os estudos brasileiros sobre o tema comegaram
a ser produzidos a partir de meados dos anos 1990. Cabe destacar que no Brasil, ao contrario
do que se observa na maioria dos paises mais desenvolvidos, recursos escolares
(equipamentos, conservacao das escolas, diferencas de infraestrutura) sdo fatores de eficacia
escolar. Comparando distintas escolas brasileiras, percebe-se expressiva variabilidade entre

elas quanto aos recursos escolares, mas o simples fato de tais recursos existirem ndo é

28 A abordagem de Coleman partia do pressuposto de que cinco conjuntos de varidveis determinam o
desempenho do aluno: o background familiar, as caracteristicas do conjunto de alunos, os recursos fisicos e
o curriculo da escola, as caracteristicas do professor, além de outros fatores hereditarios e ambientais nao
medidos [sem grifo no original] (BROOKE; SOARES, 2008).

29 As variaveis estudadas no Relatério Plowden foram agrupadas em 3 variaveis: a) atitude dos pais: iniciativa
dos pais em visitar a escola; procurar o diretor e os professores para pedir deveres de casa para os filhos; tempo
de convivéncia com os filhos apds a escola e se os ajudavam no dever de casa; habitos de leitura de pais e filhos;
ntmero de livros em casa; b) condi¢des do domicilio: itens de conforto (falta ou presenca), ocupacdo e renda do
pai, tamanho da familia, educacdo dos pais, qualificagdes educacionais obtidas; e c) condi¢des da escola:
tamanho da escola, tamanho das turmas, critérios de enturmagao, experiéncia e formagdo dos professores.
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suficiente para fazer a diferenca, € necessario que eles sejam efetivamente usados na escola
(BROOKE; SOARES, 2008, p. 463, 490, 494, 495, 498).

Em sintese, ha dois fatores associados ao desempenho dos estudantes: o
background/capital cultural e o efeito escola. Diante do exposto e conforme aponta Costa,
Prado e Rosistolato (2012, p. 168) e Bartholo e Costa (2014, p. 673, 680), os condicionantes
extraescolares — como o nivel socioecondmico, escolaridade dos pais (background) —
permanecem mais relevantes na compreensdo das diferencas escolares, mesmo que a
percepcdo de que a escola importa, faz diferenca, provavelmente seja ponto pacifico na
Sociologia da Educacéo.

Convém também citar outras contribuicdes oriundas do campo da Sociologia da
Educacdo no que se refere as praticas familiares de escolarizacdo. As pesquisas de Bernard
Lahire (1997 apud ZAGO, 2000, p. 71) apoiaram-se na analise de 26 casos a partir de cinco
temas essenciais: a) as condi¢des e disposi¢cdes econdmicas; b) as formas familiares de cultura
escrita; ¢) a ordem moral doméstica; d) as formas de exercicio da autoridade familiar; e €) os
modos familiares de investimento pedagdgico. Ao invés de designar fatores explicativos
isolados do seu contexto, o autor se apoiou na interdependéncia dos elementos que
configuram realidades singulares, sendo apenas uma entrada possivel de configuracdes mais
amplas. Além do mais:

Esta nocéo, tomada para a compreensédo das diferengas dos resultados escolares em
contextos sociais relativamente homogéneos, estd apoiada nas idéias de Norbert
Elias relativas as relacdes complexas presentes na realidade social e em uma
abordagem sociologica que considera as redes de interdependéncia de configuracdes
singulares. E também através das contribuicdes de N. Elias que o autor busca
fundamentacdo para a visdo de homem como sujeito socialmente construido: os
tracos que o caracterizam (personalidade, forma de pensar, de se comportar) ndo
aparecem no vazio, como também ndo correspondem a uma producao direta do que

é visto na familia, mas se constituem nas relacfes sociais de interdependéncia
(ZAGO, 2000, p. 71-72).

Ha ainda o estudo de Laurens (1992 apud ZAGO30, 2000) sobre casos de sucessos
escolares. Ele buscou identificar os motivos que definem trajetorias bem sucedidas nos meios
populares: 0 acesso ao curso de engenharia para filhos de operérios. Para ele, o fator essencial

para 0 sucesso escolar é o cruzamento das praticas educativas e a vontade de sucesso. Sua

30 Recomenda-se a leitura de Zago (2000), para que o leitor acesse referéncias a outros trabalhos brasileiros cujo
objetivo foi estudar o tema do sucesso escolar a partir das relacfes entre a escola e a familia, como por exemplo,
VIANA, Maria José Braga. Longevidade escolar em familias de camadas populares: algumas condicGes de
possibilidade. Belo Horizonte, 1998, 240f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de Pds-graduagdo stricto
sensu em Educacdo, UFMG, Belo Horizonte, 1998.
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analise voltou-se a um certo nimero de indicadores, sendo: 1) influéncia dos avds através de
ocupacgdes nao-operarias; 2) status profissional do pai; 3) ocupacdo da mae; 4) dimenséao
demogréafica; 5) instrucdo e escolaridade dos pais; 6) ativismo politico e religioso; 7)
oportunidades exteriores favoraveis ao sucesso escolar. Apesar de sua andlise ter sido
respaldada em fatores, Laurens (1992 apud ZAGO, 2000) constata que nenhum fator é por si
sO determinante. Logo, apoia a necessidade de considerar o contexto situacional, o que ndo
implica a simples reunido de elementos reconhecidos como favoraveis.

Outra abordagem sobre a origem social e 0 sucesso/fracasso escolar dos alunos é o
conceito de relacdo com o saber trazido pelo professor em Ciéncias da Educagdo Bernard
Charlot (1996). Para ele, a relagdo com o saber tenta pensar sobre “[...] a articulagdo de
histdrias singulares e de relacdes sociais, de situacdes escolares e de mobilizacdes familiares e
sociais, da questdo do saber e das relagdes sociais” (CHARLOT, 1996, p. 50). Declara, ainda,
que € necessario aquele que ensina compreender como fomentar a mobilizagdo intelectual do
aprendiz, inclusive “[...] Ha dois ou trés anos, didatas franceses e canadenses, principalmente
0s que trabalham com matematica e ciéncias, engajaram-se nessa reflexao, utilizando a nogéo
de relacdo com o saber.” (CHARLOT, 2006, p. 12).

Para concluir o raciocinio da perspectiva socioldgica/educacional, é pertinente
mencionar um trabalho de Nogueira e Pereira (2010) que examinou sociologicamente o
processo de escolha do curso de Pedagogia da UFMG por alunas com perfil social e escolar
superior e que, em tese, teriam insumos econdmicos e académicos para optar por outros
cursos de graduacdo mais concorridos e vistos como de maior retorno econémico e simbdlico.
Os autores creem que essa pesquisa contribui para uma relativizacdo das explicagOes
socioldgicas sobre a escolha do curso superior, que tendem a considerar 0 gosto ou as
preferéncias pessoais apenas como frutos de uma adaptacdo dos agentes a sua condi¢do social
passada ou a sua situagéo atual de acao.

Diante do exposto, vé-se que abordagens expoentes ao background/capital cultural e o
efeito escola como determinantes/condicionantes do desempenho escolar dos estudantes estdo
sendo investigadas, pretendendo esta pesquisa verificar em que medida os fatores
motivacionais humanos psicoldgicos que esclarecem o desempenho académico podem
integrar o conjunto desses outros fatores para além do background e do efeito-escola.

A seguir, o leitor encontrard um breve historico sobre os estudos da motivagédo na
Psicologia. No entanto, assim como em outras ciéncias, sera perceptivel a pluralidade de

perspectivas, no caso psicoldgicas, para a compreensdo da motivacdo. Em varios momentos
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sera possivel observar pontos de convergéncia e discrepancia entre elas. Ademais, serdo
encontradas visdes — hoje tidas como radicais e ja superadas —, mas que no seu zeitgeist teve
sentido de manifestacdo, a exemplo da tentativa de aplicagdo do behaviorismo classico ao
contexto de sala de aula. Hoje, a seguinte teoria moderna sobre a personalidade é ponto
pacifico entre os estudiosos da Psicologia: “Toda pessoa, a cada momento, em circunstancias
distintas, € um conjunto Unico de for¢as psicoldgicas relacionadas que, juntas, determinam as
respostas do individuo.” (FRIEDMAN; SHUSTACK, 2004, p. 17).

4.2  Sobre os estudos da motivagdo na Psicologia

As pesquisas sobre motivacdo na Psicologia possuem uma relacdo estreita com o
desenvolvimento histérico dessa ciéncia moderna. A Escola de Wirzburg fundada por
Oswald Kulpe (1862-1915), um dos pioneiros europeus da Psicologia, por meio do conceito
de conjunto ou tendéncia determinante31, contribuiu diretamente com os recentes trabalhos
no campo da motivagéo.

Numa das abordagens do Funcionalismo psicolégico, encontra-se o pesquisador
Robert Sessions Woodworth (1869-1962) que inseriu a psicologia dindmica ou motivologia
cuja énfase mais evidente referia-se aos eventos fisiologicos basilares do comportamento.
Para ele, o seguimento de um comportamento se diferenciava em dois tipos de eventos: 1)
mecanismos: sdo relativos a forma como uma tarefa é realizada, como por exemplo, 0s
aspectos mecanicos de um movimento fisico; e 2) impulsos: sdo a razdo de uma tarefa ser
executada. Ambos sdo idénticos por serem respostas do organismo e um pode se tornar o
outro.

De modo geral, a Psicologia Comportamental (behaviorismo) da década de 1920 a
1950 afastava-se da investigacdo dos processos inconscientes, da motivacdo e emogéo
inconscientes, dos conteudos dos sonhos e das memorias das pessoas, pois ndo conseguiam

operacionalizar nem avaliar a magnitude dos processos internos, restringindo-se ao estudo dos

31 Em estudo realizado por Henry Watt, integrante do grupo de Wiirzburg de Kiilpe, foi solicitado a sujeitos que
reagissem a uma palavra-estimulo (tarefa de associacdo de palavras) e verificou-se que uma vez que a tarefa
tivesse sido compreendida, cumpriam as instru¢es sem esfor¢o consciente. De modo que a pesquisa indicava
que predisposicBes localizadas fora da consciéncia sdo de alguma forma capazes de controlar atividades
conscientes. Tais tendéncias determinantes inconscientes insinuam o papel de determinantes inconscientes do
comportamento, ideia essencial do sistema desenvolvido pelo psicanalista Sigmund Freud (1856-1939)
(SCHULTZ; SCHULTZ, 2002, p. 98, 100).
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elementos observdveis do ambiente no qual o individuo estava inserido e seus
comportamentos evidentes (FRIEDMAN; SHUSTACK, 2004, p. 95, 211).

No entanto, o comportamentalista Edward Chace Tolman (1886-1959) admitia que
entre as varidveis32 independentes observaveis e o comportamento de resposta final havia
uma reunido de elementos inferidos e ndo observados (processos internos que acontecem no
organismo), as chamadas variaveis intervenientes. Inicialmente as subdividiu em variaveis
de demanda (sdo os motivos e fazem parte delas o sexo, a fome e a seguranca diante do
perigo) e variaveis cognitivas (também denominadas know-how, envolvem capacidades como
aptiddes motoras e percepcdo de objetos). Com o0 progresso de suas pesquisas, revisou o
conceito de modo que ele passou a ser classificado em trés categorias: a) sistemas de
necessidades: privacdo ou impulso fisiolégico em determinado instante; b) motivos de
crenca-valor: refere-se ao quanto determinados objetos-alvo séo preferidos e o quanto eles
saciam as necessidades e c) espacos de comportamentos: contexto no qual ocorre o
comportamento do organismo.

Clark Leonard Hull (1884-1952), também comportamentalista, considerava que a base
da motivacdo era a necessidade corporal oriunda de uma mudanca de circunstancias
bioldgicas. Optou por utilizar a variavel interveniente do impulso, ja empregada na
psicologia, ao invés de introduzir o termo necessidade bioldgica. “O impulso era postulado
como um estimulo advindo de um estado de necessidade do tecido que desperta ou ativa 0
comportamento.” (SCHULTZ; SCHULTZ, 2002, p. 275). Ele considerava que os estimulos
ambientais orientavam/conduziam o comportamento e que o impulso cumpria o papel de
energiza-lo. Categorizou os impulsos em: a) primarios: referem-se as necessidades
bioldgicas e estdo ligados diretamente a sobrevivéncia do organismo. Ex.: fome, sede, ar,
regulacdo da temperatura, defecacdo, miccdo, sono, atividade, sexo e alivio da dor; e b)
secundarios ou aprendidos33: relacionam-se as circunstancias ou estimulos ambientais
redutores de impulsos primarios, ou seja, um estimulo antes neutro passa a despertar respostas

idénticas as ocasionadas pelo impulso primario. EX.: uma pessoa gque ja queimou sua mao no

32 para Tolman, as causas responsaveis pelo inicio de um comportamento consistem em cinco variaveis
independentes: os estimulos ambientais (S), os impulsos fisiologicos (P), a hereditariedade (H), o treinamento
prévio (T) e a idade (A). Sistematizou inclusive uma equacdo que relaciona as causas do comportamento e o
comportamento resultante final (B). De modo que o comportamento é uma fungdo (f) dessas cinco varidveis: B =
f(S,P,H, T, A) (SCHULTZ; SCHULTZ, 2002, p. 266-267).

33 Em virtude dos impulsos secundarios ou aprendidos, na perspectiva de Hull, a aprendizagem teve um papel
central, levando o nome de teoria da reducdo da necessidade. De modo que para ele, se houver uma relacdo
estimulo-resposta seguida de uma reducgdo da necessidade, a probabilidade de que em eventos futuros 0 mesmo
estimulo provoque a mesma resposta aumenta (SCHULTZ; SCHULTZ, 2002, p. 275-276).



54

fogo (impulso priméario: alivio da dor) e num outro momento vé o fogao (impulso secundario:
medo do fogo) afastando sua mao do fogdo.

A partir da influéncia da psicologia da Gestalt e em trinta anos de atuacdo profissional
dedicado a motivacdo humana, Kurt Lewin (1890-1947) desenvolveu a teoria de campo
(analogia ao conceito de campo de forca na fisica) na qual considerava que as atividades
psicologicas de uma pessoa acontecem no espaco vital (tipo de campo psicologico). “[...] O
campo total compreende todos os eventos passados, presentes e futuros que possam
influenciar uma pessoa. Do ponto de vista psicolégico, cada um desses eventos pode
determinar o comportamento numa dada situag¢do.” (SCHULTZ; SCHULTZ, 2002, p. 318).
De modo que o espaco vital é resultado da interacdo das necessidades da pessoa com o
ambiente psicoldgico. Quando o estado de equilibrio entre o individuo e o ambiente é
perturbado, eclode uma tensdo (conceito de motivacdo ou necessidade em Lewin) o que
desencadeia um movimento na tentativa de restabelecer o equilibrio.

Em dado estagio de desenvolvimento da Psicanalise proposta por Sigmund Freud
(1856-1939), encontra-se um sistema tedrico com propoésito de compreender toda motivacao e
personalidade humanas. O enfoque da investigacdo foram as forcas motivadoras
inconscientes, até entdo marginalizadas pelos psicdlogos, bem como seus conflitos e os
efeitos destes sobre o comportamento. De modo que “Os instintos34 sdo os fatores
propulsores ou motivadores da dindmica da personalidade, as forcas biologicas que liberam
energia mental.” (SCHULTZ; SCHULTZ, 2002, p. 343). Ele nao determinou um numero
especifico de instintos, mas os classificou em: a) instintos de vida (eros): estdo incluidos
nessa categoria os instintos relativos a sobrevivéncia da espécie, sdo eles, a fome, a sede e 0
sexo; e b) instintos de morte (thanatos): referem-se as forcas destrutivas centripetas (como o
masoquismo e o suicidio) e centrifugas (como o 6dio ou a agresséo).

Dissidentes da Psicanalise como Carl Gustav Jung (1875-1961), Alfred Adler (1870-
1937) e Karen Horney (1885-1952) trazem concepcoes distintas da de Freud. Para Jung, as
forcas que influenciam a personalidade séo relativas as metas, esperancas e aspiragoes
pessoais futuras, bem como o proprio passado. Para Adler, a forca determinante do
comportamento € o sentimento generalizado de inferioridade, pois consciente de sua
inferioridade e da necessidade de suplanta-la o ser humano luta pela superioridade ou

perfeicdo. E, para Horney, as principais for¢cas motivadoras do comportamento humano séo a

34 Freud “[...] ndo usava a palavra alema Instinkt quando se referia aos seres humanos, reservando-a & descri¢éo
de impulsos inatos de animais. O termo por ele usado para os seres humanos era Trieb, melhor traduzido por
impulso ou pulsdo” (SCHULTZ; SCHULTZ, 2002, p. 343).
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necessidade de seguranca, protecdo e libertacdo do medo (FRIEDMAN; SHUSTACK, 2004,
p. 117; SCHULTZ; SCHULTZ, 2002, p. 369, 374).

Para Gordon Allport (1897-1967), descendente da Psicandlise e grande influéncia na
teoria moderna sobre a personalidade, a variavel central de qualquer teoria da personalidade ¢é
o tratamento da motivacdo. Prop0s o conceito de autonomia funcional3> no qual um motivo
ndo tem relacdo funcional com experiéncias infantis, devendo ser compreendido pelo
comportamento e inten¢Ges presentes.

Enquanto Allport pode ser considerado um dos pioneiros pesquisadores da perspectiva
do traco sobre a personalidade (FRIEDMAN; SHUSTACK, 2004, p. 269-274), a abordagem
contemporanea sobre traco denominada os Cinco Grandes (Big Five) tem sido utilizada
como suporte tedrico para desenvolvimento de projeto de mensuracdo de competéncias
socioemocionais com vistas a ampliar a aprendizagem escolar e também com o propdsito de
implantacdo de novas politicas publicas na Educacao brasileira (SANTOS; PRIMI, 2014). As
pesquisas em torno dos Cinco Grandes tiveram inicio na década de 1960 e se intensificaram
nas décadas de 80, 90 e 2000. Trata-se de analise nomotética, pois as mesmas dimensdes (ou
fatores da personalidade) séo aplicadas entre diferentes pessoas. Os cinco tragos comuns da
personalidade sdo: 1) Extroversdo (ou expansdo): o entusiasmo, a dominancia, a
sociabilidade, o gosto pela comunicacdo e pela atividade caracterizam o0s sujeitos
extrovertidos. J& a timidez, a retracdo, a submissdo e quietude caracterizam 0s sujeitos
introvertidos; 2) Amabilidade: expressa o quao amavel, cooperativa, confiavel e afetuosa
uma pessoa €; 3) Conscienciosidade (ou falta de impulsividade): evidencia o quanto uma
pessoa é digna de confianca bem como seu grau de cautela, organizacédo e responsabilidade.
Antigamente essa dimensdo era chamada de vontade; 4) Neuroticismo (ou instabilidade
emocional): quanto maior a expressdo de nervosismo, sensibilidade, tensdo e preocupacéo,
maior o grau de neuroticismo de uma pessoa e 5) Abertura (ou cultura ou intelecto): sujeitos
com uma alta classificagdo nesse fator expressam imaginacéo, espirituosidade, originalidade e
tendéncias artisticas. No entanto, esse modelo sofre criticas contundentes, como por exemplo,

pelo uso da abordagem fatorial36, que sistematizou os cinco fatores pelo seu carater estatico e

35 Faz-se uma analogia do ser humano com uma arvore. Esta ndo mais possui relagdo funcional com a semente
da qual veio, portanto torna-se autodeterminante. O ser humano, por exemplo, pode comecgar sua carreira
motivado para conquistar as metas do dinheiro e da seguranga e, anos depois, consolidadas essas metas iniciais,
pode continuar a trabalhar intensamente, mas por outras razées (SCHULTZ; SCHULTZ, 2002, p. 377).

36 Em grande parte, os cinco grandes fatores procedem de perspectivas léxicas sobre tracos e “Uma das
principais objecdes de Block (e Eysenck) a abordagem dos cinco fatores é ela ser fundamentada na técnica
estatistica da analise fatorial. Grosso modo, a analise fatorial reduz ou reformula os dados (em geral, as
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determinista, ndo evidenciando o papel da cultura no processo de desenvolvimento humano
(SMOLKA et al.,, 2015) e pela “[...] ndo-existéncia de nenhuma teoria convincente e
abrangente que explique por que cinco dimensdes sdo suficientes para apreender o que
precisamos saber ao comparar ¢ contrastar os individuos” (FRIEDMAN; SHUSTACK, 2004,
p. 278).

Assim como Allport, Henry Murray (1893-1988) e descendente da Psicanalise e
grande influéncia na teoria moderna sobre a personalidade. Fundou um sistema denominado
personologia3’. A motivacdo tem lugar central em sua teoria da personalidade e desenvolveu
uma taxologia de vinte necessidades38 para explica-la, dentre elas a realizagéo, a afiliacéo, a
agressdo, a autonomia e o dominio. Assim sendo:

[...] As necessidades envolvem uma forca quimica no cérebro que organiza o
funcionamento intelectual e perceptivo. Elas despertam niveis de tensdo no interior
do organismo que s6 podem ser reduzidos pela satisfacdo das necessidades. Assim,
as necessidades ativam o comportamento, dirigindo-o de todas as maneiras

necessarias para trazer a satisfagdo e a redugdo da tensdo. (SCHULTZ; SCHULTZ,
2002, p. 380)

Talvez, no que se refere a motivacao, o psicélogo humanista Abraham Maslow (1908-
1970) seja um dos pesquisadores mais conhecidos. Ele desenvolveu uma teoria da
personalidade com foco na motivagdo para crescer. De acordo com sua abordagem, “cada
pessoa traz em si uma tendéncia inata para tornar-se auto-realizadora” [sic] (MASLOW, 1970
apud SCHULTZ; SCHULTZ, 2002, p. 396). Para chegar a autorrealizacdo39, o individuo
deve satisfazer uma hierarquia de necessidades (da base ao topo). Tais necessidades s&o
inatas e devem ser atendidas para que a necessidade subsequente da hierarquia apareca para
motivar a pessoa. De modo que:

[...] As necessidades, na ordem em que tém de ser atendidas, sdo: 1) as necessidades
fisiol6gicas de comida, &gua, ar, sono e sexo; 2) as necessidades de garantia:

correlag@es) fornecidos. Se os pontos de dados alimentados ndo forem adequados para depreender na integra a

natureza da personalidade, nenhuma andlise ou reducdo serd sugerida pelos ‘elementos mais simples’
(FRIEDMAN; SHUSTACK, 2004, p. 286-287).

37 para aprofundar o conceito de personologia, indica-se a leitura de Friedman e Shustack (2004, p. 341-344).

38 “Henry Murray (...) usou o termo necessidade para se referir & prontiddo ou a facilidade em reagir de
determinada forma em situa¢des especificas” [com grifo no original] (MURRAY, 1962 apud FRIEDMAN;
SHUSTACK, 2004, p. 288).

39 «[...] Curiosamente, a idéia de auto-realizacéo foi proposta pela primeira vez por Carl Jung, que comecou sua
carreira trabalhando estreitamente com Sigmund Freud. [...]” [sic] (FRIEDMAN; SHUSTACK, 2004, p. 317). A
autorrealizagdo distingue-se dos impulsos, pois ndo se restringe a sobrevivéncia. No entanto “[...] ainda ndo foi
definida e avaliada rigorosamente no sentido operacional; ela de fato parece ser um componente da salde
mental, mas ainda ndo sabemos exatamente o que ela é e como avalid-la de maneira mais adequada”
(FRIEDMAN; SHUSTACK, 2004, p. 323).
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seguranca, estabilidade, ordem, protecdo e libertacdo do medo e da ansiedade; 3) as
necessidades de pertinéncia e de amor; 4) as necessidades de estima dos outros e de
si mesmo; e 5) a necessidade de auto-realizacdo. [sic] (SCHULTZ; SCHULTZ,
2002, p. 397)

E vélido também citar Atkinson e McClelland como reconhecidos pesquisadores na
teméatica motivacdo para realizacdo. Eles partiram de um modelo que enfatizava os tracos e
a dinamica da personalidade. Logo, a motivacdo era considerada um traco estavel e
inconsciente, originario das experiéncias infantis de aprendizagem que eram essenciais na
determinacdo do comportamento do sujeito em situacdes de realizacao futura. De acordo com
sua teoria, o préprio aluno e sua familia sdo responsaveis pelo engajamento académico, tendo
o professor um papel secundéario de minimizar as dificuldades motivacionais do aluno
(BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004, p. 21, 22, 24).

Em complemento ao supramencionado, verifica-se em Todorov e Moreira (2005) a
discussdo dos usos do termo motivacdo na psicologia, bem como uma pincelada sobre suas
procedéncias historicas e sobre as dificuldades de conceituacdo de motivos no que se refere a
epistemologia. Birney e Teevan (1962 apud TODOROV; MOREIRA, 2005, p. 120-121)
indicam trés fontes como origens contemporaneas sobre a pesquisa da motivacdo. Sao elas: 1)
Psicoterapia: o proposito é o alivio do desconforto do paciente/cliente, logo busca-se a
caracterizacdo das forcas psiquicas (motivacionais) de modo que possa ser aplicada a
compreensdo das aflicdes de diferentes sujeitos; 2) Psicometria: a classificacdo e/ou selecdo
de sujeitos por meio dos testes psicolégicos (de aptiddes e desempenho) se apoiava na
premissa de igualdade na dedicacdo as tarefas. De modo que a elaboracdo de testes de
motivacdo foram consequéncias naturais; e a 3) Aprendizagem: é a fonte que estabelece
contato explicito com a educacdo. As pesquisas sobre os problemas de aprendizagem
evocaram as variaveis motivacionais.

De acordo com Bzuneck (2009, p. 13), “[...] A motivagdo tornou-se um problema de
ponta em educacéo, pela simples constatacdo de que, em paridade de outras condigdes, sua
auséncia representa queda de investimento pessoal de qualidade nas tarefas de aprendizagem.
[...]”. Em nivel mundial, no inicio da década de 1980, foram iniciadas pesquisas psicoldgicas
sobre a motivagdo no contexto escolar. No Brasil, até entdo, a ultima obra especifica sobre o
tema fora publicada em 1982, sendo em 2001 publicada por pesquisadores da UEL e da
Unicamp a primeira edi¢do de obra atualizada sobre o tema. Desde entdo, a motivagéo no

contexto escolar tem sido campo feértil para desenvolvimento e publicagédo de estudos.



58

No campo da educacao, teorias psicanaliticas ou a de drive40 sobre motivacao tiveram
sua importancia numa dada época, mas perderam sua forca por demonstrarem pouca
relevancia para a sala de aula (WEINER, 1990 apud BZUNECK, 2009, p. 20). De modo que
as tendéncias atuais sobre as pesquisas da motivagdo evidenciam a predominancia das
abordagens cognitivistas.

A motivacdo é vista pelas teorias cognitivas em termos de crencas e valores
conscientes. A acdo do sujeito é enfatizada, bem como a forma pela qual sua mente estrutura e
organiza as experiéncias vividas. De modo que a motivacdo e o desempenho do estudante
fundamentam-se em processos de mediacdo cognitiva (destaque as crencas pessoais), a seguir:
a autoavaliacdo (do estudante consigo e com seu trabalho), capacidades, competéncias,
atribuicOes de causalidade, expectativas de sucesso e fracasso futuros, sentimentos positivos
ou negativos vivenciados no processo de ensino-aprendizagem. Além disso, essa perspectiva
considera que a intervencdo mais exitosa no comportamento do estudante centra-se no
trabalho da cognicéo, incentivando que o aluno se torne mais autoconsciente, autorregulado,
capaz de monitorar seus comportamentos, estabelecer seus padrdes e estilos de aprendizagem
e administrar suas recompensas (BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004, p. 13, 23).

4.3 Teorias motivacionais e desempenho académico

Em Eccles e Wigfield (2002) é possivel ter uma visdo de conjunto sobre as recentes
pesquisas internacionais no campo da motivacao, das crencas, dos valores, das metas, com
foco na psicologia do desenvolvimento e da educacdo. E como referéncia nacional da equipe
que vem trabalhando na tematica da motivacdo para aprender ha mais de uma década,
Boruchovitch e Bzuneck (2010, p. 231-250) compartilham uma sintese sobre o que tem sido
produzido no Brasil acerca desse tema nos ultimos anos, divulgam o estado da arte, bem como
0s aspectos mais desenvolvidos, os problemas néo solucionados e 0s percursos que podem ser
explorados para o0 avanco da area.

Um ponto de partida interessante para o tratamento desta secdo € apontar a taxologia
das teorias motivacionais relativas ao desempenho académico para subsequente detalhamento.
Boruchovitch e Bzuneck (2010, p. 231) relatam que tem surgido ao longo dos Gltimos anos

muitas pesquisas sobre motivacao no contexto educacional e sob distintos enfoques, tanto em

40 Drive: motivos inconscientes
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nivel mundial quanto em nivel nacional. De modo que, para o estudo da motivacao na escola,

ha perspectivas diversas, indicando o carater multidimensional do constructo41.

Considerando o trabalho de Eccles e Wigfield (2002), é possivel encontrar a seguinte

classificagéo:

1.

2.

3.

4.

Teorias focadas nas expectativas: tratam-se de teorias cujo enfoque sdo as crencas dos

sujeitos na sua competéncia e eficacia, as expectativas para o0 sucesso ou fracasso e o
senso de controle sobre os resultados. Tais crencas relacionam-se diretamente a
questdo “Posso fazer essa tarefa?”. No geral, quando a pessoa responde sim a essa
questdo, seu desempenho melhora e ela se motiva a escolher tarefas mais desafiantes.

As teorias encontradas nessa categoria sdo: teoria da autoeficacia e teorias de controle.

Teorias focadas nas razdes para 0 engajamento: essas teorias lidam com as razdes (0s
porqués) pelas quais os individuos se engajam em distintas tarefas de realizacao.
Mesmo que a pessoa tenha certeza que pode realizar uma tarefa (campo das teorias
focadas nas expectativas), pode ser que ela ndo tenha uma razdo para tal. Aqui séo
identificadas as teorias: da motivacdo intrinseca e extrinseca (teoria da
autodeterminacdo; teoria do fluxo e as teorias de motivacao intrinseca e diferencas
individuais), as teorias de interesse e as teorias de metas.

Teorias que integram 0s constructos expectativa e valor: neste conjunto encontram-se

teorias que enfatizam a intepretacdo que os individuos dao aos seus resultados; que
fazem ligacdo entre desempenho, persisténcia e escolha mais diretamente as crencgas
de valor da tarefa e as referentes as expectativas dos sujeitos, bem como as teorias que
fazem ligacdo entre os constructos capacidade e valor com o comportamento motivado
em ambientes académicos, enfocando a salde mental como elemento determinante na
relacdo de expectativas e valores para com 0s comportamentos realizadores. Fazem
parte desse conjunto de teorias: teoria da atribuicéo de causalidade, teorias modernas
de expectativa-valor (0 modelo expectativa-valor de Eccles et al; o trabalho de Feather
sobre valores e o0 modelo expectativa-valor de Heckhausen) e a teoria da
autoconsideracéo.

Teorias gque integram motivacdo e cognic¢do: aqui sdo encontrados pesquisadores que

objetivam compreender como o0s sujeitos regulam seus comportamentos para alcancar

41 Constructo: “E qualquer coisa criada pela mente humana que ndo seja diretamente observavel. Séo abstracdes
que pode se referir a conceitos, ideias, entidades tedricas ou hipéteses. Na psicologia, o termo constructo €
aplicado a conceitos como tracos, e as relagdes tedricas entre conceitos que sdo inferidas de observacfes
empiricas consistentes de dados comportamentais” (URBINA, 2007 apud AZZI, 2014, p. 19)



60

suas metas; que estudam as conexdes entre a motivacao e o uso de diversas estratégias
cognitivas, bem como aqueles que distinguem motivacdo de vontade, sendo a
motivacdo o0 elemento que orienta a pessoa a decidir sobre o engajamento em
determinadas atividades e a vontade 0 que orienta 0s comportamentos condutores a
realizacdo de uma meta. De modo amplo, esses tedricos enfocam dois problemas:
como a motivacdo se traduz em comportamento regulado e como a motivagéo e a
cognicdo estdo ligadas. Nesse grupo encontram-se: as teorias sociocognitivas de
autorregulacdo e motivacao; as teorias que vinculam motivacdo e cognicdo; e as

teorias de motivacgéo e vontade.

Uma outra possibilidade de categorizacdo encontrada, inclusive a partir da releitura da

classificacdo de Eccles e Wigfield (2002), é a proposta por Boruchovitch e Bzuneck (2010, p.

231) na qual as teorias e abordagens sobre motivacdo de alunos sdo diferenciadas em dois

grupos complementares, sendo:

1.

2.

Teorias que enfocam as razdes para 0 engajamento nas tarefas de aprendizagem. Sdo

elas: abordagem da motivacao intrinseca e extrinseca, teoria do interesse e teorias de
metas (metas de realizacéo, sociais e outras).
Teorias relacionadas as expectativas de capacidade ou de envolvimento produtivo. Séo

elas: teoria de atribuicdes de causalidade, teoria de expectativa-valor e teoria da

autoeficacia.

De modo que, mesmo sendo uma tendéncia contemporanea a prevaléncia das

abordagens cognitivistas (BZUNECK, 2009, p. 21), é necessaria uma integracdo tedrica no

campo, pois ha proliferacdo de diferentes termos (e medidas) para constructos semelhantes,

além de, mesmo havendo algumas diferencas entre constructos, ha casos em que é mais

provavel que as semelhangas suplantem as diferengas, o que ocorre, por exemplo, com 0s
constructos de crencas de expectativa e competéncia (ECCLES; WIGFIELD, 2002, p. 127).

Diante da reflexdo supracitada e baseada na delimitacdo e discusséo da visdo

atualizada das abordagens tedricas da motivagdo para aprender de Boruchovitch, Bzuneck e

Guimarées (2010), apresenta-se nesta pesquisa as seguintes teorias:

1.
2.
3.

Teoria da atribuicdo de causalidade
Teoria da autodeterminagao

Teorias da autoeficécia e da autorregulacao
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4. Teoria de metas de realizagéo

4.3.1 Teoria da atribuicdo de causalidade

As pesquisas sobre andlises atribucionais contribuiram significativamente para o
desenvolvimento da abordagem cognitiva da motivacdo (HEIDER, 1958; KELLEY, 1967,
1971; WEINER, 1985, 1991 apud BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004, p. 13-14), pois as
atribuicbes causais se referem as interpretacdes que os sujeitos fazem sobre as causas de
determinado evento que, aplicadas ao contexto educacional, relacionam-se aos fatores
responsaveis pelos resultados de sucesso ou fracasso académico.

O precursor nas pesquisas da Teoria das Atribuicdes de Causalidade foi Heider (1944
apud BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004, p. 31) que identificou ser espontaneo do ser
humano descobrir conexdes entre eventos causais e seus efeitos e que compreendé-las faculta
a previsdo, o controle e a mudanca de comportamentos futuros. Na sequéncia, novas
contribuicbes a Teoria foram feitas por Kelley (1967; 1971 apud BORUCHOVITCH;
MARTINI, 2004, p. 31) e Weiner (1985; 1986 apud BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004, p.
31).

De acordo com Boruchovitch e Martini (2004, p. 32), nos ultimos anos, a abordagem
de Weiner tornou-se um marco tedrico essencial para as pesquisas das atribuicbes de
causalidade haja vista seu interesse nas situagdes de realizacdo académica. “Segundo Weiner
(1979), as inferéncias atribucionais sdo freqlientemente retrospectivas e retratam e sumarizam
as experiéncias pessoais do individuo” [sic] (BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004, p. 32).

Os resultados das suas pesquisas indicaram que 0s sujeitos tendem a interpretar suas
experiéncias de sucesso e fracasso em tarefas escolares a partir de quatro fatores: 1)
inteligéncia, 2) esforco, 3) dificuldade da tarefa e 4) sorte. Mas ele também considerou mais
quatro possiveis fatores: 1) temperamento, 2) cansaco, 3) influéncia do professor e 4)
influéncia de outras pessoas (WEINER, 1979; 1985 apud BORUCHOVITCH; MARTINI,
2004). De modo que:

[...] para Weiner (1979), h4 uma lista infinita de causas concebiveis para sucesso e
fracasso e, sendo assim, o autor sugere a criagdo de um esquema de classificagdo ou
uma taxonomia das causas, delineadas a partir da identificacdo das semelhancas,
diferengas e propriedades béasicas das atribuigdes de causalidade.
(BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004, p. 32)
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A partir da sistematizacdo de Weiner (1986, 1988 apud ALMEIDA; MIRANDA;

GUISANDE, 2008, p. 170), considera-se, para fins didaticos, seis fatores explicativos para o

sucesso ou o fracasso académico aos quais 0s alunos recorrem, séo eles:

1.

2.

Capacidade (inteligéncia): expressa 0 quanto o sujeito considera ter habilidades e

aptiddes para a execugdo de uma tarefa.

Esforco: evidencia a intensidade e a energia que o aluno emprega para realizar
determinada tarefa.

Estratégias: demonstra os distintos processos e métodos que o aprendiz aplica para
aperfeigoar os seus resultados na aprendizagem.

Tarefas: refere-se ao grau de dificuldade ou facilidade na execucdo das tarefas
académicas.

Professores: relativo a percepc¢édo do papel que o professor desempenha no rendimento
do aluno, seja por exemplo, em funcdo das suas caracteristicas de personalidade ou
expertises profissionais.

Sorte: exprime quanto o aluno atribui que os seus desempenhos académicos sdo

definidos pela sorte ou pelo azar.

Tais causas foram inicialmente classificadas por Heider (1958 apud

BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004, p. 32) segundo sua localizagdo. Fundamentado nos
estudos de Heider, Weiner e colaboradores (1971 apud BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004,

p. 32), propde a estabilidade de causa como uma segunda classificacdo. Com o avancar das

pesquisas, surgia a controlabilidade da causa como uma terceira dimensao e a globalidade

como uma outra dimensdo possivel e menos estudada (ABRAMSON; SELIGMAN;
TEASDALE, 1978 apud BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004, p. 33). Tais dimensfes

causais caracterizam-se por:

1.

Localizacdo: também chamada de locus de causalidade. Expressa se a causa de um
evento € interna (dentro) ou externa (fora) a pessoa. Podem ser classificadas como
causas internas nesta dimensdo: capacidade, esforgo, humor, saude, atengdo, memoria,
ansiedade; e como causas externas: influéncia do professor, tarefa, familia, sorte,
comportamento dos outros.

Estabilidade: refere-se a causas estaveis/invariantes e instaveis/variantes, ou seja,
guanto as causas permanecem relativamente constantes ou variaveis ao longo do
tempo. Fontaine (2005 apud BARRERA, 2010, p. 164) relata que no ambito
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académico, fatores como capacidade intelectual, grau de dificuldade da matéria e
relagdo com o professor tendem a ser consideradas causas estiveis, enquanto a
intensidade do esforco, fadiga, distracdo, sorte, sdo consideradas instaveis.

3. Controlabilidade: exprime se as causas estdo sob o controle volitivo da pessoa

(controléveis) ou ndo (incontrolaveis). De modo que o esforgo, por exemplo, trata-se
de uma causa controlavel enquanto a capacidade, a sorte e a influéncia do professor
sdo incontrolaveis. Os estudos de Rotter (1966 apud BORUCHOVITCH; MARTINI,
2004, p. 32) deram origem a essa dimensao causal.

4. Globalidade: refere-se ao conceito de generalizacdo ou de especificidade da causa. As
mais gerais afetam todas as situacBes curriculares e as especificas, determinadas
disciplinas do curriculo. Barrera (2010, p. 164) exemplifica que a capacidade
intelectual e o azar podem ser considerados causas globais na medida em que
influenciam uma multiplicidade de situacfes, enquanto a capacidade musical, por sua

vez, € muito mais especifica, influenciando um conjunto mais reduzido de situacdes.

Em Weiner (1979) é possivel encontrar uma tabela na qual ele dispbe alguns fatores
explicativos para o sucesso ou fracasso académico de acordo com as dimensbes de

causalidade. Segue:

Tabela 1: Causas de sucesso e fracasso escolar classificadas de acordo
com as dimensdes de localizacdo, estabilidade e controlabilidade

Interno Externo
Controlabilidade Estavel Instavel Estavel Instavel
Incontrolével Capacidade Humor Dificuldade da tarefa Sorte
Controlavel Esforco tipico  Esfor¢o imediato Preconceito do professor Ajuda esporadica

de outras pessoas

Fonte: Weiner (1979, p. 7) traduzido pela autora.

Conforme supramencionado, hd uma tendéncia de determinados fatores serem
alocados numa dada dimenséo de localizagéo, estabilidade e controlabilidade, mas, conforme
ressaltado por Boruchovitch e Martini (2004), a categorizacdo de uma atribuicdo nas
dimenses da causalidade depende do significado subjetivo que a causa possui para a pessoa.
Assim:

[...] Nesse sentido, a mesma atribuicdo pode ser interpretada, de maneira diferente,
por diversas pessoas. Uma pessoa pode, por exemplo, considerar o esfor¢o como um
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traco estavel de personalidade (“sou esfor¢ada”), ao passo que outra pode toma-lo
como situacional (“ndo me esforcei naquela prova”). Uma pessoa poderia perceber a
satde como causa interna (“sou uma pessoa doente”) ou, entdo, externa (“virus da
gripe me pegou”). (BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004, p. 33)

Outro aspecto que merece destaque é com relacdo a formacgdo das atribuicbes de
causalidade. De acordo com Stipek (1988 apud BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004, p. 33-
34), o individuo é influenciado por alguns fatores antecedentes as suas atribui¢@es causais, sdo
eles: 1) A informacédo sobre o desempenho de outras pessoas. Tal elemento afeta a
interpretacdo que o sujeito faz das causas da sua propria realizacdo. EX.: se todos os alunos da
turma tiram uma nota boa infere-se que o professor € bom ou a matéria é facil, mas se apenas
um aluno tira uma nota boa o resultado tende a ser atribuido & uma causa interna como a
capacidade. 2) Historia de desempenho. Se o sujeito apresenta historico de resultados
consistentes com desempenho anterior, sua provavel interpretacdo é de que a causa é estavel,
do contrario a interpretacdo é de causa instavel. 3) Crencas sobre competéncia. Sao
responsaveis por conduzir a pessoa a ter atribuicbes em conformidade com essas crengas. De
modo gue sujeitos que creem ser incompetentes tendem a atribuir o fracasso a si e 0 sucesso a
fatores externos, como a sorte.

Weiner (1971 apud BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004, p. 34-36) também relaciona
a localizacdo da causa com consequéncias afetivas do sucesso e fracasso. Via de regra, sendo
o resultado atribuido a uma causa interna, ap6s um sucesso, os alunos sentem orgulho, mas se
fracassarem sentirdo vergonha. Porém, estudos posteriores (WEINER, 1977; WEINER et al.,
1978 apud BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004, p. 35) indicaram haver pelo menos trés
fontes de afeto em situagdes de desempenho, séo elas:

1) Emocdes relacionadas diretamente ao resultado. Essas emoc¢fes iniciais
independem das causas, da razdo dos resultados e sdo as mais fortes. Apos uma
vitoria, o0 vitorioso sente-se feliz, independente se a causa que gerou o resultado foi o
esforco, a sorte ou outra qualquer.

2) Emocgbes mais gerais. Nesse segundo momento aparecem as emocgOes relativas as
atribuicdes de causalidade surgindo autoquestionamentos do tipo: “Por que eu me dei
mal?”. A causa do sucesso ou do fracasso € identificada e interpretada pela pessoa a
partir das dimensdes causais (localizagdo, estabilidade, controlabilidade). De modo
que, por exemplo, se o sucesso foi alcancado por meio da ajuda de outros, sente-se
gratiddo; caso o fracasso seja responsabilidade de outro, sente-se hostilidade e se o

sucesso for inesperado (causa: sorte), sente-se surpresa.
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3) Afetos relativos a autoestima e mediados por autoatribuigdes. Nesse grupo de
emocdes, 0 sujeito, como protagonista de seus resultados, sente em relagdo a si proprio

competéncia, orgulho ou vergonha.

A integragéo dos aspectos sociais e pessoais da motivagédo, das emocdes e da avaliagcdo
que os outros fazem do desempenho de um sujeito também foram investigados por Weiner
(1994 apud BORUCHOVITCH; MARTINI, 2004, p. 36) de modo que se os resultados de
uma pessoa aos olhos de terceiros forem atribuidos a falta de capacidade, a pessoa tende a ser
menos punida por eles, mas caso sejam atribuidos a falta de esforgo € severamente reprovada.
E, do ponto de vista da pessoa, as atribuiches pessoais relativas a falta de capacidade
ocasionam um pior desempenho subsequente quando comparadas as atribuicdes relativas a

falta de esforco.

4.3.2 Teoria da autodeterminacao

No inicio dos anos 1970, surgia os conhecimentos elementares da Teoria da
Autodeterminacdo que teve como marco e relevante delineamento a obra de Deci e Ryan42 de
1985. Tal teoria é tida pelos autores como uma perspectiva da motivacdo e personalidade
humana, com enforque nas tendéncias evolutivas, nas necessidades psicoldgicas inatas (base
para a motivacdo e integracdo da personalidade) e nas condi¢des situacionais favoraveis a
motivacdo, ao funcionamento social e ao bem-estar pessoal (ARAUJO; CAVALCANTI;
FIGUEIREDO, 2009, p. 258; GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004, p. 144). Isto é, parte
da premissa de que o sujeito tende ao desenvolvimento e a autorregulacdo, é compreendido
como intencional e movido por necessidades especificas (ARAUJO; SILVA; FRANCO,
2014, p. 186).

O conceito de necessidades psicolégicas basicas como fatores determinantes do
comportamento intrinsecamente motivado ople-se a ideias prévias de que um dado
comportamento ocorre com o0 proposito de satisfazer necessidades fisiologicas. S&o propostas
por essa teoria trés necessidades psicoldgicas inatas:

1) Necessidade de autonomia: estd vinculada ao desejo ou a vontade do organismo de

organizar a experiéncia e o proprio comportamento e para integra-los ao sentido do

42 DECI, Edward L.; RYAN, Richard M. Intrinsic motivation and self-determination in human behavior.
New York: Plenum Press, 1985.
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self43. Parte do pressuposto que o ser humano tem a necessidade de sentir-se no
controle de suas acbes. O conceito esta sistematizado no locus de causalidade,
portanto a percep¢do das causas € interna quando a pessoa afirma ser a origem do
comportamento, ou externa, quando o individuo cré que seu comportamento foi

determinado por fatores externos.

2) Necessidade de competéncia: refere-se a capacidade da pessoa de interagir
satisfatoriamente com o seu ambiente. E a energia que incentiva 0 organismo a
realizar uma atividade na qual o sentimento de competéncia € a recompensa. A
proposta dessa necessidade foi baseada nos trabalhos de White (1975 apud
GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004, p. 146).

3) Necessidade de pertencer, de pertencimento ou de estabelecer vinculos: relaciona-se a

busca de pertencer a um contexto social, com vistas a construgcdo de relacionamentos
interpessoais seguros e duradouros. Trata-se da necessidade de estar integrado numa
sociedade. Entretanto, tal necessidade € tida como menos central na valorizacdo da

motivacdo, comparada as outras ja citadas.

Para se ter saude psicologica é fundamental a satisfacdo dessas trés necessidades. Deci
e Ryan (2000 apud ARAUJO; CAVALCANTI; FIGUEIREDO, 2009, p. 259) também
trabalham com a hip6tese de que ao satisfazer essas necessidades é facilitada a expressao da
motivacdo intrinseca, que se caracteriza “[...Jcomo uma tendéncia natural para buscar
novidade, desafio, para obter e exercitar as proprias capacidades. Refere-se ao envolvimento
em determinada atividade por sua propria causa, por esta ser interessante, envolvente ou, de
alguma forma, geradora de satisfacio” (GUIMARAES; BORUCHOVICH, 2004, p. 143). O
contrario gera decréscimo na motivacdo intrinseca.

No entanto, de acordo com Deci e Ryan (1985 apud ARAUJO; CAVALCANTI;
FIGUEIREDO, 2009, p. 260), viver em sociedade traz consigo a imposi¢do de “n” regras,
desinteressantes por sua propria causa, mas que sao obedecidas para se evitar o confronto com
as pressdes externas. Por isso, 0s comportamentos direcionados a satisfazer as necessidades
ndo ocorrem necessariamente por motivagdo intrinseca. Nesse caso, 0 estilo motivacional
adotado é o da motivagdo extrinseca, definida como “[...] a motivagdo para trabalhar em

resposta a algo externo a tarefa ou atividade, como para a obtencéo de recompensas materiais

43 self: principal esséncia ou nicleo da personalidade (FRIEDMAN; SHUSTACK, 2004, p. 115).
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ou sociais, de reconhecimento, objetivando atender aos comandos ou pressdes de outras
pessoas ou para demonstrar competéncias ou habilidades” (GUIMARAES, 2009, p. 46).

De modo que a dicotomia tipica encontrada na literatura classica sobre motivagédo
extrinseca e intrinseca é reinterpretada por Ryan e Deci (2000a, 2000b apud ARAUJO;
CAVALCANTI; FIGUEIREDO, 2009, p. 260) ao estabelecerem tipos qualitativamente
distintos de motivacao extrinseca, indicados por meio de um processo de internalizagdo dando
suporte a ideia de continuum de autodeterminacéo.

Em Ryan e Deci (2000), é possivel encontrar um esquema explicativo do continuum

de autodeterminacéo:

Figura 3: O continuum da autodeterminacdo mostrando os tipos de motivacgao
com seus estilos regulatérios, loci de causalidade e processos correspondentes

Comportamento Pessoa sem Pessoa com
autodeterminagdo autodeterminacao
Motivagdo Desmotivagdo i Motivagdo extrinseca : Motivagdo
: : intrinseca
Estilos Sem : Regulagido Regulagdo Regulagido Regulagdo : Regulagido
regulatorios autorregulagdo i externa introjetada identificada integrada H intrinseca
Percepgio do
locus de Impessoal Externa Um tanto extema  Um tanto interna Interna Interna
causalidade
Processos néo intencional, observancia, autodominio, importancia congruéncia, Interesse,
regulatorios sem valor, externo, ego- pessoal, consciéncia, prazer,
relevantes incompeténcia, recompensas e envolvimento, valorizagdo sintese consigo satisfacdo
falta de controle  punicoes recompensas e consciente inerente

punigdes internas

Fonte: Ryan e Deci (2000, p. 72) traduzido pela autora.

O processo de internalizagdo ocorre quando a pessoa incorpora ou endossa de modo
autdbnomo as regras, os valores ou as exigéncias do contexto socioambiental. Tal conceito esta
relacionado a ideia de que elementos externos também podem ser integrados ao self, agindo
como principios da prépria pessoa, ou seja, 0 desenvolvimento para tipos mais autbnomos de
regulacdo do comportamento depende do éxito na internalizacdo de regras e valores
exteriores. Desse modo, o ser humano pode se sentir autodeterminado mesmo quando
responde a um evento externo (ARAUJO; CAVALCANTI; FIGUEIREDO, 2009, p. 260).

Com relagdo as distintas fases do continuum de autodeterminagéo, tem-se:
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5)

6)
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Desmotivacdo (amotivagédo): nesta fase ndo ha uma forma de regulacéo, isto é, ndo
ha alguma presséo que faca o individuo agir. De modo que o locus de causalidade é
impessoal. E tipico dessa forma motivacional: as baixas percepcdes de competéncia
para a realizacdo da atividade, desvalorizacdo das contingéncias que regulam o
comportamento e falta de intengdo para agir (DECI; RYAN, 1985 apud ARAUJO;
CAVALCANTI; FIGUEIREDO, 2009, p. 260).

Motivacao extrinseca por regulacdo externa: a forca que controla a motivacdo do
sujeito esta ligada a recompensas ou punicGes. A pessoa age essencialmente sob
controle de contingéncias externas, com pouca autonomia na acgdo, faz algo para obter
resultados que deseja ou evitar consequéncias coercitivas. Equivale ao tipo de
motivacdo focada nas teorias do condicionamento operante (RYAN; DECI, 2000b
apud ARAUJO; CAVALCANTI; FIGUEIREDO, 2009, p. 261).

Motivacdo extrinseca por regulacdo introjetada: o sujeito reconhece um controle da
motivacdo, mas ndo o aceita como proprio. Nessa fase, o controle é relativo e 0s
comportamentos sdo executados para evitar culpa ou ansiedade ou, ainda, para
conseguir elevar o ego. Ha um aumento da autonomia em razdo do fato de que as
consequéncias sao administradas pela propria pessoa.

Motivacdo extrinseca por regulacdo identificada: esse estilo regulatério se
caracteriza pela valorizagdo da atividade e importancia pessoal. A identificacdo
expressa um valor consciente de regulacéo, tal que a acao é aceita como pessoalmente
importante (DECI; RYAN, 1985 apud ARAUJO; CAVALCANTI; FIGUEIREDO,
2009, p. 262). A pessoa com essa orientagdo se identifica com o valor subjacente a um
dado comportamento e o aceita, considerando-o0 como proprio.

Motivacdo extrinseca por regulacdo integrada: expressa um alto grau de
autodeterminacdo e o estilo regulatério do comportamento é definido pela integracdo
dos valores, metas e exigéncias externas ao self. Trata-se da forma mais completa de
internalizacdo do controle externo, o sujeito se identifica com o valor de um
comportamento e assimila as regulagdes ao self, entretanto se distingue da motivacao
intrinseca por ter um valor instrumental presumido, isto é, objetiva alguns resultados
separados da satisfacio do comportamento em si (ARAUJO; SILVA; FRANCO,
2014, p. 187).

Motivacdo intrinseca: caracterizacao ja supramencionada.
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Sendo que, diante do exposto:

E vélido destacar que as motivacBes extrinseca e intrinseca entendidas como
processo ndo sdo estanques nem necessariamente excludentes, pelo contrério, existe
uma correlacédo significativa e positiva entre as duas varidveis indicando que ambas
tendem a desenvolver-se conjuntamente e possuem efeitos positivos sobre o
aprendizado. (BORUCHOVITCH, 2008; CARDOSO; BZUNECK, 2004;
ZENORINI; SANTOS, 2010a, 2010b apud ARAUJO; SILVA; FRANCO, 2014, p.
187)

4.3.3 Teorias da autoeficacia e da autorregulacédo

Desde 1986 o psicdlogo Albert Bandura tem atuado e produzido conhecimento dentro
da sua formulacao tedrica denominada Teoria Social Cognitiva (TSC), mas na década de 1970
e meados da década 1980 foi muito conhecido pela Teoria da Aprendizagem Social. Ele é um
autor contemporaneo de visibilidade internacional e muito respeitado academicamente, a
exemplo das publicagcfes de artigos em mais de setenta periddicos diferentes e da traducdo do
livro Self-efficacy para os idiomas mandarim, francés, italiano e coreano (AZZI, 2014, p. 15,
18-19, 23). Apesar de suas pesquisas terem iniciado na area clinica, seus escritos e proposi¢ao
tedrica se expandiram para campos como 0 esporte, as organizagdes, a educacgdo e a salde.

Zimmerman e Schunk (2003 apud AZZI, 2014, p. 21) relatam significativa
contribuicdo da TSC na educacdo, a exemplo do destaque que é dado ao conhecimento sobre
0 aprendiz, sobre a natureza do processo de aprendizagem e sobre condi¢cfes favorecedoras da
instrucdo bem-sucedida. Sendo esses dois autores, de acordo com Azzi (2014, p. 21-22), ao
lado de Frank Pajares (e outros), grandes estudiosos da TSC no campo educacional.

Bandura declara que teorias integram leis em disciplinas avancadas, mas também, em
outras disciplinas, delimitam os determinantes e os mecanismos envolvidos no fenémeno
pesquisado, de modo que na TSC esta Gltima acepc¢do é a utilizada. Logo, ao estudar a TSC
verifica-se que a mesma é composta por microteorias como a teoria da autoeficacia, teoria da
autorregulacdo e teoria do desengajamento moral, sendo a TSC um conjunto maior que
explica o desenvolvimento e as a¢cbes humanas (AZZlI, 2014, p. 27-28).

A TSC toma como referéncia o modelo triddico do determinismo reciproco no qual
eventos ambientais, fatores pessoais e comportamento se influenciam mutuamente. Isso
significa que é facultado aos individuos oportunidades para o exercicio de algum controle
sobre seus destinos, bem como institui limites para o autodirecionamento (BANDURA, 1986
apud AZZI, 2014, p. 28).
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Esse relativo controle sobre o proprio destino caracteriza a Teoria da Agéncia Humana
(microteoria da TSC), pois o sujeito influencia “[...] intencionalmente o proprio
funcionamento e as circunstancias da vida” (BANDURA, 2008 apud AZZI, 2014, p. 29).
Ainda para este autor, a acdo agéntica esta fundamentada em quatro capacidades tipicamente
humanas44: a intencionalidade, o pensamento antecipatério, a autorreatividade e a
autorreflexividade. De modo que ndo nascemos agentes, tornamo-nos agentes.

Outro tema imbricado a TSC é a questdo da aprendizagem que se mostra a frente da
abordagem dos tedricos da aprendizagem, behavioristas classicos, ao sustentar teorica e
empiricamente que muitos processos de aprendizagem ocorrem por meio da observacdo, além
da prépria experiéncia direta. De modo que “[...] as pessoas podem aprender algo, sabé-lo e
ndo o realizar por diferentes razdes, entre elas a questdo motivacional [...]” (AZZI, 2014, p.
39).

Cabe mencionar ainda a Teoria da autoeficacia, elemento central da agéncia humana.
De acordo com Bandura (1997 apud AZZI, POLYDORO, 2010, p. 128) “a autoeficacia
percebida refere-se as crencas de alguém em sua capacidade em organizar e executar cursos
de agdo requeridos para produzir certas realizagcdes”. De modo que, as crengas de autoeficacia
determinam como os individuos se sentem, como pensam, como motivam a si préprios e
como se comportam (BANDURA, 1994, 1997 apud AZZI, 2014, p. 41). Em suma,
autoeficacia ¢ a base da motivacao e das realizagdes humanas, uma vez que “Quando se fala
em crenca de eficdcia, a ideia implicita € a de que nossas percepcdes de competéncia
sinalizam os comportamentos que provavelmente exibiremos, ou seja, aquilo que acreditamos
ter competéncia para executar ¢ preditor de como agiremos.” (AZZI, 2014, p. 42-43).

De acordo com Azzi (2014, p. 43-46), as crencas de autoeficacia geram esses efeitos
por meio de quatro principais processos:

1) Cognitivo: boa parte da conduta intencional é regulada pelo pensamento antecipatorio,
incluindo nesse exame preliminar o estabelecimento de objetivos pessoais. Estes, por

sua vez, sdo influenciados pela avaliacdo de capacidade, logo, quanto mais intensa a

percepcao de autoeficicia, maior a tendéncia das pessoas mirarem em desafios mais

amplos e maior a tendéncia de estarem comprometidas com eles.

44 sugere-se a leitura de Azzi (2014, p. 30-31) para aprofundamento nas quatro capacidades humanas, bem
como nos trés modos de agéncia: a pessoal, a delegada e a coletiva.
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2) Motivacional: sendo grande parte da motivacdo humana#4> produzida em nivel
cognitivo, o pensamento antecipatorio motiva e guia a conduta das pessoas. De modo
que quanto mais fortes forem as crencgas de autoeficicia de uma pessoa, mais ela sera
determinada em seus objetivos, mais esforcada, perseverante por mais tempo frente as
dificuldades e resiliente perante o fracasso (BANDURA, 1994 apud AZZI, 2014, p.
44).

3) Afetivo: crer nas proprias capacidades de enfrentamento afeta o volume de estresse e
de depressdo quando se vivencia situagdes dificeis ou ameacadoras, além de interferir
no nivel motivacional. A ativacdo da ansiedade é reduzida quanto maior seja a
autoeficécia percebida em relacdo aos elementos estressores, inclui-se aqui o controle
dos proprios pensamentos perturbadores (BANDURA, 1994 apud AZZI, 2014, p. 44-
45).

4) Escolha: de acordo com a crenca pessoal em suas capacidades de enfrentamento, as
pessoas escolhem atividades mais ou menos desafiadoras. De modo que ha quatro
fontes que subsidiam os individuos na sua selecdo de informagdes e que compdem
elementos formadores das crencas de autoeficicia: a) experiéncias de dominio
(vivenciadas diretamente pelo sujeito); b) persuasdo social (refere-se a valorizacdo do
gue os outros comunicam); c) experiéncia vicaria (sdo as informacdes recebidas da
acdo dos outros); e d) estados fisioldgicos e emocionais (sdo sensacles fisicas e as
emogdes sentidas).

Tendo o sujeito a possibilidade agéntica de intervir no ambiente, a partir do modelo
triadico da TSC, tem-se que 0 comportamento humano € regulado por consequéncias externas
(oriundas dos contextos de aprendizagem observacional ou da experiéncia direta) e pelo
exercicio do autodirecionamento (relativo controle que a pessoa tem sobre seus pensamentos,
sentimentos e agfes, por meio de consequéncias geradas para si). Na TSC, € pelo processo

autorregulatério que o sujeito direciona seu comportamento (AZZI, 2014, p. 49).

45 De acordo com Azzi e Polydoro (2010), a TSC diferencia trés amplas classes motivacionais: a) De base
bioldgica: condi¢cdes bioldgicas de deficiéncias celulares e eventos aversivos externos que energizam o
comportamento consumatério ou protetor, por meio de desconforto fisico; b) Incentivos sociais: tratam-se das
vivéncias positivas e negativas ao longo do desenvolvimento. Geralmente, vinculam-se as reagdes sociais das
pessoas e podem se tornar sinais preditores de reforcamento ou punigdo; c) Cognitiva: os sujeitos se motivam e
guiam previamente suas a¢es por meio do pensamento antecipatdrio, trazendo o futuro para a analise presente e
transformando os elementos futuros em fatores motivadores e reguladores da ac@o. Além disso, elaboram
crencgas sobre o que podem fazer e exercitam a antecipagdo dos resultados possiveis, definem objetivos, planejam
rotas para torna-los realidade e mobilizam recursos motivacionais para realiza-los [sem grifos no original]
(BANDURA, 1995, 2005/2008 apud AZZI; POLYDORO, 2010, p. 132).
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Conforme descrito por Azzi (2014, p. 49-53), a referida autorregulacdo46 opera por
meio de um grupo de subfungdes que necessitam de desenvolvimento e mobilizacdo para
proporcionar a mudanca autodirecionada. As subfuncdes séo:

1) Auto-observacdo: apresenta duas fungfes importantes no processo de autorregulacéo,

sendo a primeira de subsididria de informacGes para determinacdo de padrdes
realisticos de desempenho e a segunda para a avaliacdo das mudancgas que ocorrem
com o comportamento (BANDURA, 1986 apud AZZI, 2014, p. 51-52).

2) Julgamento: uma vez ocorrido 0 subprocesso de auto-observagéo, tem-se na sequéncia
a expressdo de padrdes pessoais de julgamento que conduzem a pessoa ao
autodirecionamento para a mudanca. De modo que a subfuncdo de julgamento da
suporte a emergéncia das autorreacOes as acoes realizadas.

3) AutorreacOes: de acordo com Bandura (1986 apud AZZI, 2014, p. 52), os sujeitos que
determinam metas, monitoram seu desempenho e estabelecem recompensas para Si
geralmente demonstram desempenho superior quando comparados aos pares que

determinam metas, monitoram seus avangos, entretanto ndo projetam autoincentivos.

Em Azzi e Polydoro (2010) é possivel identificar as aproximacdes da teoria da

autoeficacia e da autorregulacdo no contexto educacional, uma vez que:

[...] Os achados da literatura demonstram que estudantes que confiam na sua propria
capacidade influenciam tanto sua motivacdo como varios resultados escolares
(PAJARES; VALIANTE, 2006; PAJARES; SCHUNK, 2005; SCHUNK; MILLER,
2002 apud AZZI; POLYDORO, 2010, p. 137).

[...] além da importancia das crengas dos estudantes em sua eficacia em relacdo as
atividades de aprendizagem, para Bandura (2006), ha outros dois aspectos por meio
dos quais a autoeficacia interfere no desenvolvimento cognitivo e desempenho do
estudante: as crencas dos professores na eficacia pessoal em motivar e promover a
aprendizagem dos estudantes e o senso coletivo de eficAcia do conjunto de
professores de determinada escola em conduzir progressos académicos significativos
(AZZ1; POLYDORO, 2010, p. 138).

4.3.4 Teoria de metas de realizacdo

Assim como a teoria da autodeterminacéo, a teoria de metas de realizacdo faz parte do

conjunto de teorias que buscam explicar as razdes pelas quais 0s sujeitos se engajam em

46 Nas pesquisas mais recentes da TSC, é possivel encontrar a autorregulacdo do comportamento moral que
explora os padrfes avaliativos do dominio moral. No entanto, nesta pesquisa tal tema ndo é explorado uma vez
gue a questdo de pesquisa é direcionada ao dominio da realizagdo. Para introducdo ao tema da autorregulagao do
comportamento moral, sugere-se a leitura de Azzi (2014, p. 53-57).
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determinadas tarefas. Segundo Pintrich e Schunk (2002 apud RUIZ, 2005, p. 41), tais teorias

nasceram para explicar a aprendizagem e o desempenho de criangas frente a tarefas

educacionais em ambientes escolares, tornando-se talvez a maior area de pesquisa sobre
motivacao a realizacdo, bem como para eles a motivacao inclui o estabelecimento de metas ou

objetivos que requerem o envolvimento fisico e mental (ZENORINI; SANTQOS, 2010, p. 99).

Segundo Bzuneck (2009, p. 58-59), a teoria de metas de realizacdo, a partir de uma
abordagem sociocognitivista, d& continuidade as tradicionais teorias da motivacdo a
realizacdo de Lewin, Murray, McClelland e Atkinson. Tanto essa teoria moderna quanto a
tradicional contemplam a relacéo entre motivacdo e metas ou objetivos diversos e essas metas
afetam as maneiras pelas quais os individuos abordam as tarefas (comportamentos de
realizacdo). No que se referem as diferencas, a teoria moderna introduz o termo meta de
realizacdo e a tradicional trabalha com o conceito de motivo ou necessidade. Para McClelland
e Atkinson, a motivacdo a realizacdo era tida como estdvel ou trago de personalidade,
enquanto na teoria moderna essa estabilidade é relativa, pois as metas sofrem influéncia de
cada situagdo. De modo que na teoria moderna de metas de realizagdo “As metas a que se
refere sdo propdsitos qualitativamente definidos, ou orientacBes gerais, quando estdo em jogo
realizagdes académicas ou situagdes em que ser deve apresentar um desempenho.”
(CARDOSO; BZUNECK, 2004, p. 145).

Assim sendo, a qualidade do envolvimento e o esforco despendido pelo aluno esta
diretamente relacionado a sua meta de realizacdo. “Cada meta representa um conjunto
especifico ou rede de pensamentos, crencas, atribuicbes e afetos, com efeitos sobre os
comportamentos de realizagdo.” (AMES, 1992; URDAN, 1997 apud CARDOSO;
BZUNECK, 2004, p. 146).

Os estudiosos dessa abordagem tém trabalhado com quatro possiveis metas de
realizacdo entre os alunos, sdo elas:

1. Meta aprender (aprendizagem ou dominio ou tarefa): o aluno envolvido com essa
meta cré possuir habilidades necessarias a aprender, busca novos conhecimentos, dominio
dos conteddos, valoriza desafios em niveis intermediarios e evidencia a crenca de que o
seu esforco pessoal (locus de causalidade interno) determinara os resultados do seu
desempenho. Toma os erros ou fracassos como algo inerente ao processo de aprendizagem
e sente emogdes positivas (ex.: orgulho) com o sucesso advindo do seu esforco. E focado

no processo de aprender, mais do que preocupado com o produto.
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2. Meta ego (ou performance): os alunos orientados as metas ego demonstram mais
preocupacao com si mesmos, e ndo com as tarefas. Atribuem seus erros e fracassos a falta
de capacidade, sentindo emoc¢fes como vergonha ou raiva. Ao realizar uma tarefa,
enfocam na preservacao de sua autopercepc¢éo e reputacdo publica ao invés de focarem no
aprendizado. Logo, priorizam o uso de estratégias de aprendizagem orientadas ao
processamento de superficie.

2.1. Meta ego-aproximacao (ou performance-aproximacao): o estudante voltado a essa
meta geralmente tem como propdsito se mostrar inteligente ou ser o primeiro da
turma, isto é, sua preocupacdo essencial é direcionada ao modo que 0s outros
percebem seu desempenho.

2.2. Meta ego-evitacdo (ou performance-evitacdo): o estudante que € direcionado por
essa meta objetiva evitar se mostrar como incapaz ou menos inteligente que o0s
demais. Esses alunos tendem a manifestar comportamentos de procrastinagdo, que
aumentam com a idade (COVINGTON, 1999 apud RUIZ, 2005, p. 44) e, no caso de
universitarios, a procrastinacdo esta relacionada com a diminuicdo da autoeficacia e a
diminuicdo do uso de estratégias metacognitivas (WOLTERS, 2003 apud RUIZ,
2005, p. 44).

3. Meta evitacdo do trabalho (ou alienacdo académica): das quatro metas é a menos
pesquisada. O estudante voltado a essa meta ndo se preocupa em se mostrar de
determinado modo (preocupacdo com a aparéncia), mas valoriza ter sucesso académico
desde que isso ndo lhe custe esforco (ARCHER, 1994; HARACKIEWICZ et al., 1997,
SEIFERT; O’KEEFE, 2001 apud CARDOSO; BZUNECK, 2004, p. 146). Para esses
alunos, o sucesso obtido com o minimo de esfor¢o evidencia alta capacidade enquanto que
o0 contrério (fracasso gerado com o minimo de esfor¢o) ndo indica necessariamente baixa

capacidade.

As pesquisas nessa area apontam que o individuo pode ao mesmo tempo direcionar-se
a mais de uma meta de realiza¢do. VArios estudos também tém evidenciado a relacdo entre a
orientacdo a metas de realizacdo e a adocdo de estratégias de aprendizagem e aprendizagem
autorregulada, de modo que a qualidade do esfor¢co nos estudos (estratégias de estudo
eficazes) mostrou-se associada a orientacdo especifica de determinada meta de realizacdo

(ex.: alunos identificados prioritariamente com a meta aprender e até com a meta ego-
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aproximacdo). Além disso, os pesquisadores dessa teoria buscam mapear os fatores que

justificam a preferéncia dos alunos por uma determinada meta. Ao passo que:

De acordo com a revisdo de Ames (1992), o processo de socializacdo da meta
aprender engloba ao menos trés aspectos do ensino: as tarefas de aprendizagem
passadas aos alunos, 0 modo de trabalhar as avaliacdes e a promocao de autonomia
nas aprendizagens. Entretanto, como uma ampla literatura tem atestado, o que
influencia imediatamente os alunos na formacdo da meta aprender (ou de qualquer
outra) sdo suas percepgdes de que seus professores pdem énfase no dominio dos
contelidos e numa aprendizagem significativa (ROESER; MIDGLEY; URDAN,
1996; STEELE-JOHNSON; cols.,, 2000; LEMOS, 2001; LINNENBRINK;
PINTRICH, 2001). Com estudantes universitarios isto foi confirmado por Archer e
Scevak (1998) e Church, Elliot e Gable (2001). (CARDOSO; BZUNECK, 2004, p.
146).
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

5.1 Perfil sociodemografico dos respondentes

A maior parte dos alunos esta cursando o 6° periodo, possui de 21 a 24 anos de idade,
é composta de mulheres, sdo solteiros, consideram-se brancos e sdo todos brasileiros. O pai da
maior parte concluiu o Ensino Fundamental: 1° ao 5° ano (1% a 42 série) e a mae 0 ensino
médio.

Em sua maioria, esses alunos moram em casa ou apartamento, com pais e/ou parentes;
além deles mesmos, moram com mais uma pessoa da familia. Ganham de 3 a 4,5 salarios
minimos; todos possuem renda (com algumas caracteristicas especificas); trabalham 40 horas
semanais ou mais; a maior parte recebe ProUni integral; ndo recebem auxilio para
permanéncia na graduacdo; nenhum deles recebe/recebeu qualquer tipo de bolsa académica ou
participou de algum programa ou atividade curricular no exterior.

Boa parte deles ingressou no curso por meio de politicas de acdo afirmativas ou
inclusdo social. Todos concluiram o ensino médio no Rio Grande do Sul; todo o ensino médio
foi cursado em escola publica; a maioria cursou o ensino médio tradicional; os pais foram os
que mais deram incentivo para que eles cursassem a graduacdo, bem como foi o grupo
determinante para que eles enfrentassem as dificuldades durante o percurso escolar na
educacdo superior.

Ficou praticamente equilibrado o nimero de pessoas que cursou o ensino superior na
familia dos respondentes; o nimero de livros lidos além dos indicados na bibliografia do
curso; a quantidade de horas dedicadas aos estudos além da sala de aula; a oportunidade de
aprendizado de idioma estrangeiro na instituicao.

A maior parte relata que o principal motivo que o(a) levou a escolher o curso foi a
vocagdo47, seguida da insercdo no mercado de trabalho. E, por fim, apesar te ter havido um
equilibrio entre a principal razéo de eles terem escolhido o curso naquela IES em especifico, a
possibilidade de ter a bolsa de estudo ainda foi um pouco superior ao fator

qualidade/reputacgdo da institui¢do. Para constatacdo dos dados, seguem os graficos:

47 \Jocacao no sentido de chamamento, predestinacéo.



Figura 4: Distribuicdo do(a) aluno(a) por semestre académico em curso

-
« I
[¥]
=
17/]
¥
5 -~ I
w
0 0.5 1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 45

quantidade de alunos

Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.

Figura 5: Idade do(a) aluno(a) por faixa etaria
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.
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Figura 6: Distribuicdo do(a) aluno(a) por sexo
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.

Figura 7: Estado civil do(a) aluno(a)
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.
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Figura 8: Autodeclaragéo racial do(a) aluno(a)
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.

Figura 9: Nacionalidade do(a) aluno(a)

m Brasileira

Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.
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Figura 10: Escolarizacéo do pai do(a) aluno(a)
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemogréafico dos respondentes.

Figura 11: Escolarizacdo da mée do(a) aluno(a)
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.
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Figura 12: Modalidade de moradia do(a) aluno(a)
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemogréafico dos respondentes.

Figura 13: Quantidade de pessoas que moram com o(a) aluno(a)
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.
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Figura 14: Renda total da familia incluindo rendimentos do(a) aluno(a)
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A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.

Figura 15: Situacéao financeira do(a) aluno(a) incluindo bolsas
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A autora, com base no questionario sociodemogréafico dos respondentes.
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Figura 16: Situacdo de trabalho do(a) aluno(a), exceto estagio ou bolsas
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.

Figura 17: Tipo de bolsa de estudos ou financiamento que o(a)
aluno(a) recebeu para custear a maior parte das mensalidades
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.



Figura 18: Tipo de auxilio permanéncia recebido pelo(a) o(a) aluno(a)
durante sua trajetéria académica
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemogréafico dos respondentes.

Figura 19: Tipo de bolsa académica recebida pelo(a) o(a) aluno(a)
durante sua trajetéria académica
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.
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Figura 20: Se durante a graduacédo o(a) aluno(a) participou
de programas e/ou atividades curriculares no exterior
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.

Figura 21: Se o ingresso do(a) aluno(a) se deu por meio de politicas de acao afirmativa ou
incluséo social
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.



Figura 22: Unidade da federacdo em que o(a) aluno(a) concluiu o ensino médio

ERS

Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.

Figura 23: Tipo de escola que o(a) aluno(a) cursou o ensino médio

Todo em escola piiblica

tipo de escola

0 2 4 6 8 10 12
quantidade de alunos

Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.

14

86



Figura 24: Modalidade de ensino médio que o(a) aluno(a) concluiu
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.

Figura 25: Pessoa que deu maior incentivo para o(a) aluno(a) cursar a graduacéo
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B Colegas/Amigos

Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.



Figura 26: Grupo determinante para o(a) aluno(a) enfrentar dificuldades durante o curso
superior

Outro grupo
Professores do curso
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Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.

Figura 27: Se alguém na familia do(a) aluno(a) concluiu um curso superior

7,2

quantidade de alunos
(=2

5,8

5.6

5.4
Sim Nio

Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.



Figura 28: Quantidade de livros lidos pelo(a) aluno(a),
exceto os livros indicados na bibliografia do curso

B Nenhum
= Um ou dois

® De trés a cinco

Fonte: A autora, com base no questionario sociodemogréafico dos respondentes.

Figura 29: Quantidade de horas semanais que o(a) aluno(a) dedica aos estudos, exceto as
horas de aula

De oito a doze -

De quatro a sete

quantidade de horas

0 1 2 3 4 5 6

quantidade de alunos

Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.
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Figura 30: Se o(a) aluno(a) teve oportunidade de aprendizado de idioma estrangeiro na IES
onde estuda
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.6
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E
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¥
=
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=
=]
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=3
g
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2
| -
0
Sim, somente na modalidade Sim, parte na modalidade
presencial presencial e parte na modalidade
semipresencial

aprendizado de idioma estrangeiro

Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.

Figura 31: Principal motivo que levou o(a) aluno(a) a escolher o curso de Administragdo

M Insercdo no mercado de
trabalho

= Valorizacio profissional
= Vocagdo
" Baixa concorréncia para

ingresso

= Qutro motivo

Fonte: A autora, com base no questionario sociodemografico dos respondentes.
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Figura 32: Principal razdo que levou o(a) aluno(a) a escolher a IES
na qual faz seu curso superior

principal razio

Qualidade/reputacio

54 56 58 6 62 64 66 68 7T 7.2
quantidade de alunos

Fonte: A autora, com base no questionério sociodemografico dos respondentes.

A seguir, seguem as analises e discussdes dos resultados oriundos da aplicacdo da

entrevista semiestruturada.

5.2 Teoria da atribuicdo de causalidade

A questdo norteadora para a construgdo do quadro 33 foi Quando vocé obtém algum
tipo de sucesso académico (ex.: tirar uma boa nota numa disciplina, ser selecionado num
processo seletivo de estagio), na sua opinido, esse sucesso se da em virtude do qué? E apds a

aplicacdo do método de analise de conteudo, o resultado alcancado foi:

Quadro 33: Distribuicdo dos fatores atributivos de sucesso académico explicitados pelos(as)
alunos(as)

Fatores atributivos de sucesso académico explicitados Porcentagem?8

Esforco do(a) aluno(a): 84% (11/13)
e Muito do teu empenho com o contelido, atenco nas aulas49;
e Ele se dd em virtude do meu desempenho e do meu esforco;

48 Ao total foram 13 alunos entrevistados gue, por vezes, atribuiram o seu sucesso académico a mais de um
fator, logo a soma das porcentagens, como por exemplo, no quadro 33 (84%+61%+30%+23%), por vezes supera
100%, bem como a soma do ndmero de vezes que os fatores atributivos foram citados, como por exemplo, no
guadro 33 (11+8+4+3), por vezes também supera o ndmero de alunos entrevistados. As demais tabelas
mencionadas também seguem essa mesma Idgica. Quando houver excecéo, hé explicagcdo em nota de rodapé.

49 para fins de exemplificacdo, foram selecionadas algumas falas dos alunos em cada fator atributivo de sucesso
académico. Foram realizadas pequenas corre¢des de portugués (concordancia, regéncia, ortografia) e mantido o
sentido do discurso dos respondentes. As demais tabelas mencionadas também seguem essa mesma ldgica.
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e No fundo tudo retine um pouco de dedicacéo.

Relacionados ao estudo/preparacao do aluno fora/além da sala de aula: 61% (8/13)
e Do estudo que tenho ndo sé nas aulas, mas fora da sala de aula também;
e De ter vindo até a biblioteca, feito as coisas né?;
e Em correr atras daquilo, por mais que as vezes o tempo seja corrido [...], tu vai obter
éxito.
Relacionados ao professor: 30% (4/13)
e Creio que muito do professor, da forma de explicacéo;
e Do comprometimento do teu professor com aquilo, com o teu trabalho em te
motivar, te mostrar o quanto aquilo é interessante pra ti;
e Geralmente eu atribuo a qualidade da informacdo que o professor passa, como ele
passa.
Outros fatores: 23% (3/13)

e De ndo faltar aula;
e  Gostar de sempre ser 0 melhor no que puder (questdo cultural da minha familia);
e Ainstituicdo em si, todo o conjunto, biblioteca, enfim.

Fonte: A autora, com base nas respostas da entrevista semiestruturada dos(as) alunos(as).

A maior parte dos alunos (84%) atribui como principal fator de sucesso académico o

esforco pessoal, seguido pelo seu estudo/preparacdo fora/além da sala de aula (61%),

sendo os fatores relacionados ao professor (30%) e os outros fatores (23%) secundarios.

Mantendo 0 mesmo método de analise, a questdo norteadora para a construgdo do

quadro 34 foi E quanto ao fracasso académico? E o resultado alcancado foi:

Quadro 34: Distribuicdo dos fatores atributivos de fracasso académico explicitados pelos(as)

alunos(as)
Fatores atributivos de fracasso académico explicitados Porcentagem
Falta de esforgo do(a) aluno(a): 61% (8/13)
e Falta de esforgo;
e N&o me esforcei quanto deveria;
e Porgue eu ndo me dediguei.
Relacionados a falta de estudo/preparacéo do aluno fora/além da sala de aula: 38% (5/13)
e Por vocé ndo ter estudado, ndo ter feito a tua parte fora da faculdade;
e Se eu tivesse estudado mais, lido mais eu teria ido melhor;
e Por mais que eu tenha entendido aquilo ali bem, se eu ndo for pra casa, ndo abrir o
caderno...
Relacionados a influéncia do trabalho do aluno na vida académica: 38% (5/13)
e FEu trabalho o dia todo, tu ndo tem muito tempo, o cansaco também por trabalhar e
estudar;
e Que as vezes a gente ndo tem tempo também.
Relacionados ao professor: 38% (5/13)
¢ Dificuldade de entender o propdsito do professor, de quem ta orientando;
e Eu trabalho o dia todo [...] entdo se tem um professor ali que j& ndo te motiva tanto,
nem que seja no horario de aula, a chegar em casa e ficar mais instigado pra procurar
pela matéria dele, tu ndo vai fazer aquilo;
e Existem casos que o professor sabe muito, mas ele ndo tem aquele jeito de passar pra
turma.
Outros fatores: 38% (5/13)

e As vezes, eu ndo prestei atencéo [...] tu falta uma aula importante e ndo consegue
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recuperar o conteldo;

e As vezes, tu chega e o conteido ndo é, n3o parece tdo interessante e tu acaba se
distraindo;

e Asvezes; problema na familia;

e Acho que tu ndo ter claro o que tu quer fazer porque se tu tem claro [...] tu vai lutar o
possivel pra nao obter esse fracasso.

Fonte: A autora, com base nas respostas da entrevista semiestruturada dos(as) alunos(as).

Com relacdo aos fatores atributivos de fracasso académico, percebe-se que a maioria
dos alunos (61%) atribui como principal fator a falta de esforgo pessoal, seguido pelos
demais fatores (38% cada um). No entanto, vale destacar que no discurso dos respondentes, 0s
fatores relacionados a falta de estudo/preparacdo do aluno fora/além da sala de aula, a
influéncia do trabalho do aluno na vida académica e ao professor guardaram relacdes
reciprocas de modo que quanto menos cansados de um dia de trabalho, ou mesmo cansados,
mas sendo inspirados, motivados pelo professor em sala de aula, esses alunos relataram fixar
melhor o conteudo passado em sala de aula e também se esforcavam mais para encontrar
tempo para seus estudos extraclasse.

O objetivo das questdes anteriores foi de fazer com que os alunos identificassem o(s)
fator(es) atributivo(s), ou seja, responsavel(is) pelo seu sucesso/fracasso académico para que
na sequéncia, classificassem e justificassem, se assim conseguissem, esses fatores quanto as
dimens@es causais previstas pela teoria da atribuicdo de causalidade. Os resultados alcangados

estdo expressos no quadro 35, a seguir.
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Quadro 35: Distribuicéo da classificagdo dos fatores atributivos de sucesso e fracasso académico e suas justificativas explicitados pelos(as)
alunos(as) por dimenséo causal

Dimensdes causais Sucesso académico®0 Porcentagem | Fracasso académico®l Porcentagem
Quanto maior o interesse, maior o0 sucesso. | 7% (1/13) Desinteresse do(a) aluno(a). 7% (1/13)
Interno Quanto maior o esfor¢o, maior 0 sucesso. 15% (2/13) Falta de busca de informac8o do(a) aluno(a). 7% (1/13)
Aluno(a) ndo compreendeu a matéria. 7% (1/13)
Localizagao Sem justificativa especifica. 38% (5/13) Sem justificativa especifica. 15% (2/13)
Externo - - Sem justificativa especifica. 7% (1/13)
Professor: 23% (3/13) Professor: 30% (4/13)
- Quando passou bem o contetdo; - Falta de incentivo;
- Capaz de ajudar o(a) aluno(a). - Pela maneira como a aula foi dada.
Esforco do(a) aluno(a). 15% (2/13) Falta de esforco do(a) aluno(a). 15% (2/13)
Interesse do(a) aluno(a): 7% (1/13) Desinteresse do(a) aluno(a): 23% (3/13)
- Se eu ndo tiver [...] interesse em buscar o - Se tu ndo t4 nem ai praquilo que o professor ta
conhecimento [...] ndo vai adiantar de nada. passando;
Parte interna e - [...] a gente néo se identifica com algumas matérias.
parte externa Instituicdo de ensino: 7% (1/13) Instituicdo de ensino. 7% (1/13)
- [...] com uma biblioteca preparada, [...]
uma estrutura boa.
Familia: 7% (1/13) O resultado também depende de outras pessoas: 7% (1/13)
- Porque eu me cobro bastante [...] - Quando depende de mais alguma pessoa, por
culturalmente na minha familia eu sou exemplo, na selecdo de estgio.
muito cobrado por eles.
Pares: 7% (1/13) Estado emocional do(a) aluno(a): 7% (1/13)
- O circulo que nds temos na nossa turma - Tu mesmo pode ta num dia que tu ndo t4 bacana.
na graduagdo ele é muito bom. A nossa Aluno(a) com excesso de atividades. 7% (1/13)
turma é considerada uma das melhores.
Estavel - - - -
Depende do momento: 38% (5/13) Depende do momento: 38% (5/13)
Estabilidade - Sdo fatores que vdo mudando conforme o dia, conforme a situag&o;

50, 51 Nos quadros 33 e 34, é possivel verificar os fatores, geradores de sucesso e fracasso académico, mencionados pelos respondentes. Ja no quadro 35, é possivel verificar

a classificacdo e a justificativa dos fatores atributivos de sucesso/fracasso escolar por dimensao causal.
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Controlabilidade

Instavel - Depende digamos do meu dia a dia, também como é que eu chego na faculdade;
- Nem sempre tenho um periodo continuo de sucesso, entdo tenho momentos de sucesso, notas boas e outros momentos notas ruins.
Desafio de “dar conta de tudo junto”: 7% (1/13) Desafio de “dar conta de tudo junto”: 7% (1/13)
- Eu trabalho fora, eu sou mée, eu sou mulher, eu sou dona de casa, entdo acumula, né?
Estudo: 7% (1/13) Estudo: 7% (1/13)
- E consequéncia do estudo, se foi bom, né?
Sem justificativa especifica. 30% (4/13) Sem justificativa especifica. 30% (4/13)
Professor. 7% (1/13)
Oscila no semestre: 7% (1/13) Oscila no semestre: 7% (1/13)
Ora  estével,
ora instavel - Do comeco até o meio do semestre é mais constante, quando vai mais pro final, vai ficando mais puxado e pode variar um pouco.
Depende do fator atributivo: 7% (1/13)
- Os fatores internos sdo mais estaveis e a
questdo externa gue é dos professores varia.
Estudo/preparacdo do aluno fora/além da | 7% (1/13) Falta de estudo/preparacdo do aluno fora/além da sala | 23% (3/13)
sala de aula: de aula:
Controlavel - Eu controlo os momentos do fim de - Acho que sou eu que tem que correr atrds, de

semana que eu vou dedicar a estudo, a fazer
trabalho.

encontrar alguma forma de estudo, porque eu néo
posso mudar o professor [...] no final depende sé de
mim.

Sem justificativa especifica. 53% (7/13) Sem justificativa especifica. 30% (4/13)
Esforco do(a) aluno(a). 7% (1/13)

Incontrolavel | Depende de coisas imprevisiveis. 7% (1/13) Depende de coisas imprevisiveis. 7% (1/13)
Depende do fator atributivo: 7% (1/13) Depende do fator atributivo: 23% (3/13)
- Bom, os fatores internos eu consigo - Como eu disse, tem fatores e fatores.
controlar bem até porque isso é bem - O gestor que ta selecionando la no estagio, pode ser
culturalmente de mim e os externos sdo que ele ndo tenha afeicdo por ti, ndo va4 com a tua
mais dificeis, depende do ambiente que a cara.

Ora gente esta.

controlavel, Controle das agdes pessoais: 7% (1/13) N&o controle das a¢des pessoais: 7% (1/13)

ora

incontrolavel

- Muitas vezes 0 sucesso e 0 insucesso dependem de ti, entdo vocé controlando as tuas acfes, tudo, vai ter sucesso ou insucesso.

Esforco do(a) aluno(a):

7% (1/13)

Falta de esfor¢o do(a) aluno(a):

7% (1/13)

- Se eu ndo colocar gque eu tenho que me dedicar, que eu tenho que prestar atencdo na aula, que eu tenho que ter frequéncia [...], se eu
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ndo tiver esse autocontrole sobre o que eu quero, sobre 0 que eu preciso, sobre o que eu tenho que fazer, eu acho que foge do contexto.

Globalidade

Estudo/preparacdo do aluno fora/além da | 7% (1/13) Falta de estudo/preparacéo do aluno fora/além da sala | 7% (1/13)
sala de aula. de aula.
Sem justificativa especifica. 7% (1/13)
Generalizacdo | Sem justificativa especifica. 23% (3/13) - -
Facilidade do(a) aluno(a) com a disciplina: | 15% (2/13) Dificuldade do(a) aluno(a) com a disciplina: 30% (4/13)

Especificidade

- Sao em algumas disciplinas do curriculo [...]. Em algumas tu tem mais facilidade e em outras menos;
- Por mais que tu as vezes se esforce muito, existem disciplinas que tu ndo se sai tdo bem. Pode ter uma dificuldade, ndo entender

muito bem.

Sem justificativa especifica. 15% (2/13) Sem justificativa especifica. 30% (4/13)

Esforco do(a) aluno(a). 15% (2/13) Falta de esforco do(a) aluno(a). 7% (1/13)

Depende do momento: 7% (1/13) Depende do momento: 7% (1/13)
- Depende do momento. Eu vou aprender, eu vou pegar algum conteudo daquela area e eu posso ndo pegar de outra.

Depende do fator atributivo: 7% (1/13) Depende do fator atributivo: 7% (1/13)

- [...] ndo pode generalizar. N&o vai ser sempre fracasso ou
comentou antes.

sempre bom. Entdo tudo vai depender das varidveis, que nem a gente

Desinteresse do(a) aluno(a).

7% (1/13)

O(a) aluno (a)
nao
compreendeu
essa dimensdo

23% (3/13)

23% (3/13)

Fonte: A autora, com base nas respostas da entrevista semiestruturada dos(as) alunos(as).
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5.2.1 Dimensdo Localizagéo

Em relacdo a dimensao localizacdo, os alunos classificaram os fatores responsaveis
pelo seu sucesso/fracasso académico como parcialmente internos/externos, 66%52 e 96% para
0 sucesso e o0 fracasso escolar, respectivamente. Tanto no sucesso quanto no fracasso, as
justificativas que se sobressaem sdo relativas ao professor, seguido do esforco do(a)
aluno(a), sendo que no fracasso escolar a justificativa professor possui um peso maior
(30%). Ainda na analise do fracasso académico como parcialmente interno e externo, cabe
destacar a justificativa desinteresse do(a) aluno(a) (23%) como a segunda justificativa de
maior relevancia para o fracasso escolar.

No sucesso académico, considerando a proximidade dos resultados quanto a
classificacdo dos fatores internos (60%) e parcialmente internos/externos (66%), torna-se
relevante mencionar que os alunos que classificaram os fatores como internos e que
justificaram suas respostas, destacaram como principal justificativa do seu sucesso académico
o0 proprio fator atributivo que é o esfor¢o do(a) aluno(a), seguido da justificativa interesse.
Nenhum fator externo foi atribuido como responsavel pelo sucesso académico dos
respondentes.

Considerando o contetdo analisado, vale a pena efetuar alguns destaques:

1. Aluno 01: mesmo reconhecendo que a forma de explicacdo, a dindmica do professor
em sala de aula influencia o seu sucesso/fracasso académico, este aluno classificou
apenas como interno os fatores atributivos do seu sucesso/fracasso escolar. Relatou
que “Até porque a questdo da propria dindmica do professor, as vezes eu nao entendo,
mas 0 meu colega entende superbem. Eu creio que seja mais interno”; “Se tu vai
comparar outras pessoas que vao superbem na mesma matéria que tu ndo vai bem,
entdo quer dizer que [...] tu ndo tem como colocar o professor como culpado daquilo
porque vocé ndo conseguiu compreender a matéria. Eu acho que é mais interno
mesmo”.

2. Alunos 03, 09, 10, 12 e 13: esses cinco alunos relataram que héa reciprocidade entre 0s
fatores responsaveis pelo seu sucesso/fracasso académico classificados como
parcialmente internos e externos. A aluna 03, por exemplo, diz que para obter o

sucesso académico, o incentivo dado pelo professor é o gatilho que desperta seu

52 Refere-se 4 soma de todos os subitens integrantes dessa categoria. Esse mesmo raciocinio deve ser aplicado
para as referéncias posteriores.
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interesse e engajamento para estudar. Se falta incentivo da parte do professor, outros
fatores pessoais associados podem gerar o fracasso académico. Sdo exemplos de
fatores pessoais: falta de interesse pelo conteldo que esta sendo passado pelo
professor e debilidade do estado emocional. J& a aluna 09 verbaliza que se tiver se
esforgcado muito para obter um bom desempenho e no fim teve um resultado ruim é
porque o professor “ndo soube passar corretamente”, bem como ndo adianta o
professor ter passado a matéria a contento se ela ndo se esfor¢ou para conseguir um
bom resultado. Os alunos 12 e 13 expressam numericamente uma proporcao de
influéncia dos fatores internos (75% e 80%) e externos (25% e 20%, respectivamente)
no seu sucesso/fracasso académico. E, para concluir, parte do discurso da aluna 10
sintetiza bem essa reciprocidade entre os fatores internos e externos:
Se eu ndo tiver [...] interesse em buscar o conhecimento, em buscar aprender mais,
ndo vai adiantar de nada. [...] por mais que eu tenha interesse, que eu busque, que va
atras, se eu ndo tenho um professor capaz de me ajudar, a me responder uma divida,
seu eu ndo tenho uma instituicdo de ensino com uma biblioteca preparada, se eu ndo
tenho uma estrutura boa em volta, ndo vai acontecer nada. Comega com o interno,

mas inclui o externo também. O externo tem bastante influéncia. (informagdo
verbal)

5.2.2 Dimensdao Estabilidade

No que se refere a dimensdo estabilidade, nenhum dos alunos, tanto para 0 sucesso
quanto para o fracasso académico, classificou os fatores atributivos como estaveis, sendo eles
majoritariamente classificados como instaveis (82%, sucesso académico, e 89%, fracasso
académico). As justificativas que os alunos deram para classifica-los como instaveis foram
semelhantes e opostas para o0 sucesso/fracasso académico, a unica diferenca foi com relacdo a
justificativa professor (7%) que aparece apenas no fracasso académico.

Apesar da timida expressao da classificacdo dos fatores atributivos como ora estavel,
ora instavel, é relevante mencionar que um dos respondentes ao justificar o fator responsavel
pelo seu sucesso académico na dimensdo estabilidade exprimiu correlagdo do fator com a
dimensao localizagdo: “Bom, os fatores internos eles sdo mais estaveis. Eu dificilmente me
desmotivo ou paro de querer crescer e a questdo externa que é dos professores, ela varia de
professor para professor, [...] ndo é um monte de professores que a gente nio gosta. E pontual,

mais variavel”.
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5.2.3 Dimensdo Controlabilidade

Concernente a dimensao controlabilidade, de modo geral, os alunos consideraram que

tanto os fatores atributivos de sucesso (67%) quanto de fracasso (53%) académico estdo sob o

seu controle. Chama atencdo que a maior parte dos alunos (53%) que consideraram como

controlavel o fator atributivo de sucesso académico ndo justificaram sua resposta, bem como

que no fracasso académico a principal justificativa dada é quanto a falta de

estudo/preparacédo do aluno fora/além da sala de aula (23%). O discurso da aluna 03 se

sobressai e expressa didaticamente o significado da falta de estudo/preparagdo do aluno
fora/além da sala de aula:

Olha, se eu ndo fui bem realmente, eu poderia ter estudado um pouquinho mais.

Sabe aquele soninho do sabado a tarde? Eu poderia néo ter feito aquela soneca e ter

estudado um pouquinho mais naquele dia chuvoso/frio, que o que eu queria era ta

dormindo. Pdxa, poderia ter estudado, mas preferi dormir, entdo é minha
responsabilidade, é uma opg¢ao minha. (informacéo verbal)

Ao analisar os respondentes que classificaram os seus fatores atributivos de
sucesso/fracasso académico ora como controlavel, ora como incontrolavel, ressalta-se que
tanto as justificativas para o sucesso quanto para o fracasso académico sdo idénticas e
antagobnicas entre si e que houve mais respondentes que justificaram seu fracasso académico
em funcdo do fator atributivo (23%), ou seja, justificaram seu fracasso quando o fator
atributivo era externo (dimensdo causal da localizacdo), evidenciando correlagdo entre a

dimensao controlabilidade e localizacéo.

5.2.4 Dimensdo Globalidade

Atinente a dimensao globalidade, os alunos classificaram os fatores responsaveis pelo
seu sucesso/fracasso académico como especificos, 59% e 88% respectivamente. Os alunos
que justificaram 0 seu sucesso académico como especifico sustentaram suas explicagdes na
facilidade com a disciplina (15%) e no esforco (15%). Ja a justificativa para o fracasso
académico como especifico fundamentou-se eminentemente na dificuldade com a disciplina
(30%). As justificativas que os alunos deram para classificar os fatores geradores de
sucesso/fracasso escolar como especificos foram semelhantes e opostas entre si, a Unica
diferenca foi com relagéo a justificativa desinteresse (7%) que aparece apenas no fracasso

académico.
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Alguns respondentes classificaram os fatores atributivos de sucesso académico como
generalizados (23%), porém ndo emitiram justificativa para tal e nenhum fator atributivo de
fracasso académico foi classificado como generalizado. Outro grupo de alunos (23%) néo
compreendeu essa dimensdo causal e ndo classificou seus fatores geradores de
sucesso/fracasso académico quanto a globalidade.

Ao refletir sobre o conteldo analisado, vale mencionar que ao ser indagada se
conseguiria classificar os fatores atributivos de sucesso/fracasso escolar quanto a dimenséo
causal da globalidade, a aluna 11 sintetiza o quanto o esforco mostra-se como uma alavanca
para os bolsistas ProUni no que se refere ao manejo da sua vida académica:

Porque em relagdo a matérias, a disciplinas, a gente tem mais facilidade com umas,
entdo o meu esforgco vai ser maior, consequentemente meu sucesso vai ser maior e
tem disciplinas que a gente tem mais dificuldade ou talvez ndo gosta muito daquela

area entdo vai ser também conforme o meu esforco, se eu me esforcar menos,
consequentemente eu vou ter mais fracasso. (informacéo verbal)

Em sintese, para essa amostra de bolsistas ProUni, os fatores de sucesso/fracasso
académico quanto a dimensdo causal da: a) localizagdo sdo parcialmente internos e externos;
b) estabilidade séo instaveis; c) controlabilidade sdo controlaveis e d) globalidade séo
especificos. 1sso significa que para eles, as causas dos seus sucessos/fracassos escolares: a)
sdo em parte sdo internas e externas a eles; b) sdo relativamente variaveis ao longo do tempo;
c) estdo sob o seu controle; e d) afetam situacGes académicas especificas. Para complementar
as informacGes sobre essa teoria, consultar o capitulo Teorias motivacionais psicoldgicas

relacionadas ao desempenho académico.

Quadro 36: Sintese da classificacdo dos fatores atributivos de sucesso e
fracasso académico explicitados pelos(as) alunos(as) por dimensédo causal

Dimenséo causal Porcentagem Fatores atributivos de
Sucesso | Fracasso | Sucesso académico Fracasso académico
1. Esforgo do(a) aluno(a); | 1. Falta de esforco
Localizacdo Parte interna e | 66% 96% 2. Relacionados  ao | do(a) aluno(a);
parte externa (9/13) (13/13) estudo/preparacdo do | 2. Relacionados a falta
aluno fora/além da sala | de estudo/preparacao
Estabilidade Instavel 82% 89% de aula; do aluno fora/além da
(11/13) | (12/13) 3. Relacionados a0 | salade aula;
professor. 3. Relacionados a
Controlabilidade | Controlavel 67% 53% influéncia do trabalho
(9/13) | (7/13) do aluno na vida
académica.
Globalidade Especificidade | 59% 88% 4. Relacionados ao
(8/13) | (12/13) professor

Fonte: A autora, com base nas respostas da entrevista semiestruturada dos(as) alunos(as).
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Observa-se que os fatores atributivos de sucesso/fracasso académico sdo praticamente
analogos e opostos entre si, com excecdo dos fatores relacionados a influéncia do trabalho
do aluno na vida académica que aparece apenas como fator gerador de fracasso escolar. De
modo que, assim como anunciado por Bourdieu (NOGUEIRA; CATANI, 1998, p. 76), é
possivel inferir que esses alunos percebem o peso que a falta de tempo necessario a aquisicao
de capital cultural impacta no seu desempenho escolar. Por outro lado, sabendo dessa
desvantagem, esses alunos atribuem como principal forca para a superacdo das adversidades
que surjam o seu esforco pessoal, obtendo, portanto, desempenho académico superior aos seus
pares pagantes assim como € possivel verificar na analise dos microdados do ENADE.

Outrossim, é possivel perceber que essa amostra de bolsistas ProUni nhomeou como
principal fator explicativo para seu sucesso/fracasso académico o esforc¢o, sendo ele também
um dos seis principais fatores explicativos de acordo com a Teoria de Atribuicdo de
Causalidade (WEINER, 1986, 1988 apud ALMEIDA; MIRANDA; GUISANDE, 2008, p.
170). Sendo o esforco uma evidéncia da intensidade e energia que o aluno emprega para
realizar determinada tarefa, pode-se incluir os fatores relacionados a(o) (falta de)
estudo/preparacdo do aluno fora/além da sala de aula como um ramo do esforco,
reforcando a convergéncia dos dados empiricos com a referente teoria.

Os dados levantados também mostram que esses alunos interpretam que os fatores
responsaveis pelo seu sucesso/fracasso académico sdo em parte internos e externos a eles. Tal
evidéncia também vai ao encontro da teoria, pois a combinacdo dos fatores internos e externos
demonstra a imprevisibilidade de cada situacdo, bem como expressa o nivel de
desenvolvimento psicolégico do sujeito, sendo este compreendido como sua progressiva
autonomia e responsabilizacdo (HEIDER, 1958 apud ALMEIDA; GUISANDE, 2010, p.
147).

No entanto, encontra-se na literatura que em algumas situagdes de fracasso os alunos
parecem generalizar as razbes do seu débil desempenho em todas as matérias escolares,
desembocando numa situacdo de fragilidade ou baixa autoestima académica (ALMEIDA,;
GUISANDE, 2010, p. 151). S0 encontrados também alguns vieses nas interpretacdes dos
alunos que dissociam as causas utilizadas para explicar o sucesso das usadas para explicar o
fracasso, emergindo algumas vezes um padrédo de atribuigdes ego defensivo (COVINGTON,
2000 apud ALMEIDA; GUISANDE, 2010, p. 152). Também, verifica-se que alguns alunos
faz uso de taticas de protecdo ao ego por atribuirem seu fracasso escolar a causas
incontrolaveis e externas (LICHT; STADER; SWERSON, 1989; TOMPSON; DAVIDSON;
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BARBER, 1995; URDAN; MIDGLEY; ANDERMAN, 1998 apud MARTINI;
BORUCHOVITCH, 2009, p. 154). Isso ndo acontece com a presente amostra estudada, uma
vez que na percepc¢do deles tanto o sucesso quanto o fracasso sdo especificos, bem como as
causas do sucesso/fracasso académico sdo praticamente as mesmas, controlaveis e
parcialmente internas, de modo que responsabilizam-se tanto pelo seu sucesso quanto pelo seu
fracasso escolar.

De modo geral, pesquisas apontam que o sucesso escolar associa-se a atribuicdes de
capacidade e esforco enquanto o fracasso escolar refere-se a atribuices de falta de
capacidade, uma causa considerada incontrolavel (MARSH, 1984; BEMPECHAT et al.,
1996; HEIBERT, WINOGRAD; DONNER, 1984; DAI; MOON; FELDHUSEN, 1998 apud
MARTINI; BORUCHOVITCH, 2009, p. 154). A literatura indica ainda que quando os alunos
com melhor rendimento académico associam 0s seus sucessos a capacidade e ao esforco,
tendem a desenvolver abordagens mais profundas de aprendizagem e comportamentos mais
autorregulados (BARCA; MASCARENHAS, 2005; BARCA et al., 2003 apud ALMEIDA,
GUISANDE, 2010, p. 154, 158). Os bolsistas participantes dessa pesquisa indicaram que 0
esforco era a principal causa do seu sucesso académico.

Outros estudos indicam que alunos que atribuem seu sucesso académico ao esforco e a
capacidade, além de estarem propensos a ter melhores habilidades académicas, também
tendem a ter autoconceitos mais positivos e ao atribuirem o insucesso a falta de esforco
suavizam o impacto do fracasso, sendo levados a ndo interpreta-lo como necessariamente
negativo (AMES, 1990; MARSH et al., 1984 apud MARTINI; BORUCHOVITCH, 2009, p.
160).

Ames (1990 apud MARTINI; BORUCHOVITCH, 2009, p. 161) faz um alerta com
relacdo a algumas consequéncias negativas que a énfase no esfor¢o ou na falta de esforgo
pode trazer para o aluno. Primeiro, para os alunos convictos de que se esfor¢caram ao maximo,
se receberem feedback do professor de que a causa do seu fracasso foi a falta de esforco, pode
ter diminuida sua percepcdo de autoeficacia em relacdo aquela tarefa especifica. Podendo
surgir nesses alunos pensamentos como Devo ter pouca habilidade. Em segundo lugar, ha
estudantes para os quais o feedback de esfor¢o ndo é adequado, pois concluem que nédo
querem trabalhar ostensivamente para terem sucesso.

A visdo de Fernandez (2005), Novick, Cauce, Grove (1996), Torre, Godoy (2004)

apud Almeida, Guisande (2010, p. 161) vai ao encontro da supramencionada, pois relatam que
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os alunos que se esforcam bastante e, ainda assim, fracassam tendem a diminuir suas
expectativas, a desmotivar-se e a desistir.

Ainda assim, o esfor¢co como fator atributivo de causalidade é geralmente considerado
mais adaptativo por apresentar implicacdes positivas nas expectativas diante de desempenhos
futuros (ALMEIDA; GUISANDE, 2010, p. 161). De modo que Ames (1990 apud MARTINI;
BORUCHOVITCH, 2009, p. 161) propde que os professores tomem consciéncia das
atribuicoes de causalidade dos seus alunos com vistas a trabalha-las para beneficia-los, bem
como encorajem o uso de estratégias de aprendizagem adequadas, usando sensatamente as
atribuicdes de esforgo.

Dado que os conteudos empiricos levantados sob a ética da teoria da atribuicdo de
causalidade indicam que essa amostra de bolsistas ProUni considera o esforco como principal
fator atributivo do seu sucesso académico e que a literatura aponta que alunos que associam o
sucesso escolar a tal fator atributivo tendem a desenvolver abordagens mais profundas de
aprendizagem, a expressar comportamentos mais autorregulados e que normalmente esse fator
atributivo traz implicagbes positivas nas expectativas dos estudantes frente aos seus
desempenhos futuros, evidencia-se o entrelacamento dessa teoria com as teorias da

autoeficécia e da autorregulacéo.
5.3 Teoria da autodeterminagéo

Inicialmente foram realizadas duas questdes gerativas aos respondentes, sendo elas: 1)
Vocé poderia comentar sobre as razdes que te fazem vir a faculdade?; 2) E ha motivos que te
fazem ndo vir? Apo6s a aplicacdo do método de analise de conteldo, os resultados alcancados

podem ser verificados nos quadros 37 e 38.

Quadro 37: Distribuicdo das razdes explicitadas pelos(as) alunos(as) que os(as) fazem vir a

faculdade
Razdes explicitadas pelos(as) alunos(as) que os(as) fazem vir a faculdade Porcentagem
Colocacao/permanéncia no mercado de trabalho, busca de sucesso profissional: 53% (7/13)

e Ter sucesso na organizacdo aonde eu trabalhar, poder contribuir, ndo pelo salario, mas
contribuir sempre;

e Acho que seria buscar o sucesso [...] pra ter uma carreira profissional de sucesso;

e Eu acho que pra poder se posicionar no mercado de trabalho vocé precisa ir atras [...]
eu venho de outra cidade, eu tenho que fazer essa viagem de énibus, eu acho que a
gente tem que fazer esse esforco pra gente poder se colocar bem no mercado.

Um futuro melhor: 46% (6/13)
e Aambicdo de um futuro melhor;
e FE uma perspectiva de num futuro proximo ter uma situacdo mais estavel
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financeiramente.

Gosta de estudar, de aprender, de buscar conhecimento: 46% (6/13)
e E aprender, é me desenvolver como pessoa, como ser humano. [...] todos os dias que
eu venho, eu aprendo algo novo.

Familia: 38% (5/13)
¢ A minha familia também gostaria disso. Minha mée foi professora, ela sempre quis um
filho formado e eu queria também dar esse orgulho pra ela;
e Os meus filhos, os meus filhos, hoje é por eles. [...] Estudo, meu pai dizia: “Estuda que
0 qué tu aprende ninguém tira”;
e O que me move é ver a felicidade da minha familia;
e O desejo de tentar proporcionar uma coisa melhor pra familia da gente.

Formacédo académica/diploma: 30% (4/13)
e De ter uma formacdo académica;

e Eu quero muito me formar, eu vou ser a primeira pessoa da minha familia a ter ensino
superior, eu fico até emocionada.

Satisfacéo pessoal: 30% (4/13)
e Porque eu gosto bastante do curso que eu escolhi [...] ndo é s6 uma atividade
profissional, mas também é capaz de ser inserida no ambiente particular [...] pra minha

vida mesmo, entdo é uma coisa que me motiva muito a vir.

Para realizar outros sonhos/objetivos de vida: 15% (2/13)
e Pretendo formar familia e ter uma condi¢cdo melhor, de poder manter tudo isso e ser
um pouco mais bem sucedido;
e A faculdade [...] ¢ um caminho que eu tenho que trilhar pra eu chegar aonde eu quero,
pra eu atingir 0 meu objetivo maior de vida.

Também compreendeu a pergunta como questionamento sobre a escolha do curso. 15% (2/13)

Outros fatores: 15% (2/13)
e O que me faz vir é [...] conhecer um professor novo e eu tenho muito contato com
professores [...], com os coordenadores de curso [...] eu acho que esse relacionamento;
e [...] o mundo cobra muito da gente também, entdo se tu ndo acompanhar o jeito que ele

vai evoluindo, fica pra trés.

Fonte: A autora, com base nas respostas da entrevista semiestruturada dos(as) alunos(as).

A principal razdo que faz com que os(as) alunos(as) vad a faculdade é a
colocacdo/permanéncia no mercado de trabalho, busca de sucesso profissional (53%),
seguida da perspectiva de um futuro melhor (46%), pelo gosto de estudar, de aprender, de
buscar conhecimento (46%) e pela familia (38%). A priori, 0 resultado mais 6bvio da
conclusdo do ensino superior — formacao académica/diploma — aparece apenas em quinto
lugar (30%).

Interessante observar que 0s principais conteudos manifestos pelos respondentes a
partir dessa questdo gerativa vai ao encontro da teoria da autodeterminacdo que diz que 0s
seres humanos sdo movidos por trés necessidades psicolégicas basicas determinantes da
motivacio intrinseca. E possivel enxergar mais diretamente o atendimento da necessidade de
pertencimento quando os alunos mencionam a familia como uma das razdes que os levam a
vir a faculdade, bem como o atendimento das necessidades de autonomia e competéncia sdo
vistas nas demais principais razdes: colocacdo/permanéncia no mercado de trabalho,

busca de sucesso profissional; um futuro melhor; e gosto de estudar, de aprender, de
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buscar conhecimento. De modo que, tendo tais necessidades satisfeitas os respondentes
sentem bem-estar e efetivo funcionamento (GUIMARAES, 2009, p. 40).

Conforme Skinner e Belmont (1993 apud BZUNECK; GUIMARAES, 2010, p. 52), 0
engajamento dos alunos, caracterizado como intensidade e qualidade emocional do
envolvimento nas tarefas, resulta do atendimento das necessidades basicas de
autodeterminac&o53, competéncia e vinculo. E tanto que praticamente ndo ha motivos que

impedem os alunos de irem a faculdade, conforme dados na tabela a seguir.

Quadro 38: Distribuicdo dos motivos explicitadas pelos(as) alunos(as) que os(as) fazem nao
vir a faculdade

Motivos explicitados pelos(as) alunos(as) que os(as) fazem néo vir a faculdade Porcentagem

N4o ha: 61% (8/13)
e Até quando t& com um monte de chuva eu venho, sou um dos poucos que t6 aqui;
¢ No momento ndo, antes tinha até financeiro;
e Claro, as vezes, a preguiga, o frio e tudo ¢ motivo da gente dizer “ah, que vontade de
ndo ir”, mas mesmo assim nao me impede de vir;
e Eu procuro nao faltar porque eu ndo gosto de sentir que eu td atrasada na matéria ou
gue perdi alguma explicacdo que va me prejudicar la na frente.

Adversidades que vivem em outros contextos para além da faculdade: 31% (4/13)
e [..] exceto uma doenga, alguma coisa deles [filhos] principalmente porque se eu t6
gripada, com febre, eu venho igual, mas se eles estdo com alguma coisa seria uma

causa pra ficar com eles. Fora isso, nada;

e As vezes, o trabalho. Acontece de ter que trabalhar até um pouco mais tarde e
realmente ndo d& pra vir. Semana passada faleceu uma amiga minha e eu ndo pude
vir, pra ir ao veldrio. Mais esses casos assim;

e Tem gente que as vezes ndo vem porque “ah, porque ndo gosta do professor daquela
noite” ou porque inventa qualquer desculpa. Pra eu faltar alguma aula é muito dificil
ou sO se eu tiver um compromisso muito importante ou doenga, mas no geral € muito
dificil, € bem dificil eu faltar uma aula.

e Olha, as vezes, 0 cansago, na verdade no meu caso é 0 cansago sabe, as vezes eu
chego em casa muito cansado, acordo cedo, durmo tarde.

Relacionados ao professor: 15% (2/13)
e [..] e tem algumas aulas que as vezes sdo um pouco chatas [...] e elas desmotivam
um pouco, tu ja ta cansado, mas se é uma aula boa... tem bastante aulas que sdo
repetitivas;
e Alguns professores a gente chega em casa de tardinha antes de ir e pensa “bah, mas
tem que ir, serd?” [risos].

Outros fatores: 8% (1/13)
e [..]eoquendo motivaa ir, geralmente é uma aula que a gente ndo gosta mesmo.

Fonte: A autora, com base nas respostas da entrevista semiestruturada dos(as) alunos(as).

Com relacdo aos motivos que fazem com que os(as) alunos(as) ndo venham a
faculdade, percebe-se que a maioria dos alunos (61%) relata ndo haver motivos que o0s

dificultem ir a faculdade, seguido por motivos relativos a adversidades que vivem em outros

53 Entende-se que autodeterminacéo tem como componente crucial a percepc¢ao de autonomia.




106

contextos para além da faculdade (31%). Os motivos referentes aos professores e outros
fatores possuem menor peso, 15% e 8%, respectivamente.

O objetivo das questdes anteriores foi oportunizar que os alunos falassem mais
livremente sobre o que os move a frequentar diariamente ou quase que diariamente o
ambiente universitario com vistas a conclusdo do seu curso de graduacdo. Na sequéncia,
foram apresentados seis cartdes, em cada cartdo desses havia um conjunto de afirmacdes, e
os(as) alunos(as) deveriam analisar se algum deles — poderia ser mais de um inclusive — 0s(as)
descreveriam no que se refere as razbes que os(as) levam a vir a faculdade. Os resultados

alcancados foram:

Quadro 39: Distribuicdo das razdes que levam os(as) alunos(as) a virem a
faculdade de acordo com as fases do continuum da autodeterminagéo

Fases do continuum da autodeterminacéo Porcentagem

Cartéo 1 94: Desmotivacdo -

Cartio 2: Motivacéo extrinseca por regulacdo externa

Cartdo 3: Motivacdo extrinseca por regulacdo introjetada 61% (8/13)

Cartdo 4: Motivacdo extrinseca por regulacdo identificada 30% (4/13)
Cartdo 5: Motivacgdo extrinseca por regulacdo integrada 100% (13/13)
Carto 6: Motivagéo intrinseca 76% (10/13)

Fonte: A autora, com base nas respostas da entrevista semiestruturada dos(as) alunos(as).

Os dados empiricos evidenciam que essa amostra de alunos bolsistas ProUni expressa
em sua totalidade a motivacdo extrinseca por regulacdo integrada e que mais de %
manifesta a motivacéo intrinseca, ou seja, sdo consideradas pessoas com autodeterminacao.
Reitera-se que o0s respondentes estavam com suas necessidades psicoldgicas basicas
atendidas, permitindo que eles manifestassem comportamentos e estilos regulatérios tipicos
da motivacdo autbnomass.

Os respondentes que escolheram o cartdo 6 que representava o grupo de afirmagdes
que caracterizava a motivagdo intrinseca, justificaram suas respostas a partir: a) dos
relacionamentos que o ambiente educacional proporciona; b) da sua satisfagdo pessoal; e ¢) do
conhecimento que acessam na universidade, que os fazem crescer e se transformar como

pessoas. A titulo de ilustragdo, seguem alguns excertos de discursos dos alunos:

54 para ndo induzir a escolha dos alunos, os cartdes com as fases do continuum da autodeterminacéo foram
entregues numerados conforme apresentado nesse quadro. Ap6s a escolha, o aluno lia 0 nimero do cartdo e
explicava porque o havia escolhido.

55 Compreendem formas de motivacdo controlada: a) motivacdo extrinseca por regulagdo externa; b)
motivacdo extrinseca por regulagéo introjetada. E compdem formas de motivacdo autbnoma: a) motivacéo
extrinseca por regulagdo identificada; b) motivacdo extrinseca por regulagdo integrada; c) motivacao
intrinseca [com grifo no original] (BZUNECK; GUIMARAES, 2010, p. 45-46).
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e Aluno 01: Eu acho que a questdo do professor universitério ele tem muito a te passar,
com toda a experiéncia dele, pela vivéncia académica que ele tem, eu acho que ele é
uma pessoa preparada que tem muito o que desenvolver, te evoluir como ser humano.

e Aluno 13: Essa questdo de conversar com os professores, eu gosto muito de conversar
com pessoas que agreguem, que tenham uma experiéncia, um ensinamento pra me
passar. Eu procuro me pendurar em cada palavra que eles dizem. Entéo, p6xa, quem é
que ndo vai querer ficar proximo de pessoas inteligentes e que podem te passar alguma
coisa?

e Aluna 10: [...] eu faco faculdade porque é uma coisa que eu gosto, estudar € uma coisa
que eu gosto.

e Aluno 07: Eu venho porque eu gosto e [...] o conhecimento vai me levar [...] a um
sucesso porque se tu tem conhecimento, tu tem meios pra conseguir alcangcar o

SUCESSO.

Os alunos que optaram pelo cartdo 5 que simbolizava o grupo de afirmacbes que
delimitava a motivacdo extrinseca por regulacdo integrada, justificaram suas respostas a
partir: a) do conhecimento que é acessado na faculdade e que abre portas para a vida
pessoal/académica/profissional; b) do reconhecimento de que a educacdo é um privilégio,
sendo ainda acessivel a poucas pessoas; c) de que foi uma escolha estar na universidade; e d)
da influéncia da familia. Como exemplo, seguem alguns trechos de discursos dos alunos:

e Aluno 13: [...] porque, meu, eu entrei de uma maneira aqui, hoje eu me vejo como
uma pessoa totalmente diferente. Eu vejo o quanto eu era miope pra algumas coisas e
hoje a gente tem uma clareza melhor.

e Aluna 09: Ah, qguem é bolsista com certeza tem que aproveitar, eu ndo iria me perdoar
de ter deixado passar a oportunidade.

e Aluna06: [...] com certeza é uma escolha, uma sorte a minha [risos].

e Aluna03:[...] é uma coisa que eu trago pra mim, que meu pai me dizia que “educagao

realmente ¢ um privilégio™ [...] entdo € isso [...] que eu quero muito pros meus filhos

[.]

No contexto escolar, ha pesquisas que trazem evidéncias das vantagens da motivagédo
autbnoma quando comparadas com as formas de motivagdo controlada. Como, por exemplo,

as relacdes significativas descobertas entre motivagdo autbnoma e o desempenho académico
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trazidas por Flink et al. (1992) e Miserandino (1996) apud Bzuneck e Guimarées (2010, p.
48). Torna-se relevante reiterar que essa amostra de alunos ProUni foi selecionada por ter
desempenho académico superior em relacdo aos seus pares pagantes e a analise dos dados
empiricos coletados evidenciou que esse grupo possui predominantemente uma motivacdo
autonoma.

Considerando que geralmente os alunos passam um turno do seu dia na
Escola/Faculdade, sendo o seu principal ambiente social de aprendizagem, e que se 0
ambiente social deixa de atender uma das trés necessidades psicoldgicas basicas, a motivacdo
autodeterminada por uma atividade estard comprometida, € relevante destacar pesquisas que
comprovaram a relacdo explicita entre o estilo motivacional dos professores e a qualidade da
motivacao dos alunos.

Consoante Grolnick, Ryan e Deci (1991); Grolnick et al. (2007) e Marchand e Skinner
(2007) apud Bzuneck e Guimardes (2010, p. 52), adultos menos controladores e mais
promotores de autonomia, que favorecem a possibilidade de escolhas e iniciativa pessoal,
colaboram para a orientacdo motivacional meta aprender (uma meta de realizacao).

De acordo com Garcia e Pintrich (1996 apud BZUNECK; GUIMARAES, 2010, p.
52), a experiéncia de autonomia proporcionada pelo professor aos seus alunos do ensino
superior estava estreitamente relacionada com orientacdo intrinseca, valorizacao das tarefas e
autoeficacia, no entanto sem desempenho medido por notas.

A pesquisa realizada por Newby (1991 apud GUIMARAES, 2009, p. 48) visou
identificar as estratégias motivacionais usadas por professores iniciantes e as consequéncias
comportamentais de seus alunos. Os resultados apontaram que 58% das estratégias
selecionadas eram caracteristicamente motivadores extrinsecos, a exemplo de: promessas,
administracdo de algo desejado pelos alunos, ameacas ou a aplicacdo de consequéncias nédo
desejaveis. Apesar da preferéncia dos professores por esse estilo mais controlador, tais
estrategias foram menos eficazes para fomentar o envolvimento dos alunos nas atividades
quando cotejadas a outras mais voltadas a motivacao intrinsecaS6.

Amparados em varias pesquisas e depoimentos de professores, Newby (1991), Ryan e
La Guardia (1999), Ryan e Stiller (1991) e Vansteenkiste, Lens e Deci (2006), apud Bzuneck

e Guimaraes (2010, p. 54-55), indicam que o fator que mais apareceu vinculado ao estilo

56 Estratégias potencialmente promotoras de motivacdo intrinseca: chamar a atencéo para o conteido em si,
destacar a sua relevancia para a vida do aluno, construir confianca quanto ao término dos trabalhos, apresentar
niveis adequados de desafios, despertar curiosidade, diversificar as propostas de atividades, entre outras
(NEWBY, 1991 apud GUIMARAES, 2009, p. 49).
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controlador € a prépria condicdo dos professores serem controlados e pressionados para
resultados. Outrossim, esses docentes também possuem limitagdes na formacao académica de
modo que ndo teriam adquirido conhecimentos nem passado por treinamento quanto ao uso de
recursos motivacionais que fomentem a autonomia de seus alunos.

Mesmo diante de pesquisas que mostram que a motivagédo controlada leva a resultados
menos satisfatorios, os professores ndo devem rejeitar definitivamente o uso de recompensas
externas. Atinente Pintrich e Garcia (1991), Ryan e Deci (2000a) apud Bzuneck e Guimaraes
(2010, p. 53), ha situacdes concretas e bem delimitadas em que tais motivadores extrinsecos
sdo cabiveis, como no caso de um aluno desmotivado ou desinteressado por uma dada tarefa
ou contetdo.

Ademais, exceto 0s casos nos quais o aluno ja esteja motivado intrinsecamente,
recompensas podem as vezes até favorecer a motivacdo autbnoma. Conforme Pintrich e
Schunk (1996), Ryan e Deci (2000b) e Stipek (1998) apud Bzuneck e Guimardes (2010, p.
53), a condicao para que isso aconteca € que sejam ministradas ou de acordo com 0 progresso
ou de modo que fomente 0 senso de competéncia do aluno, ao mesmo tempo em que nao
sejam interpretadas por ele como suborno ou controle comportamental.

Retomando os dados empiricos da presente pesquisa, houve também uma escolha
expressiva (61%) pelos alunos quanto ao cartdo 3 que representava o grupo de afirmagdes que
caracterizava a motivacdo extrinseca por regulacdo introjetada, sendo suas justificativas
voltadas a: a) autossuperacdo; e b) ambicdo/crescimento, ascensdo social. Para ilustrar,
seguem alguns fragmentos de discursos dos alunos:

e Aluna 04: [...] sempre pensei em me superar [...], gostei das frases que falam de
superacédo de si mesmo.

e Aluna 10: [...] a faculdade é um desafio [...] chegar e dizer “eu tenho diploma”, cara, é
mesmo que chegar e dizer “cara, eu encarei quatro anos saindo no frio, ficando sem
dormir” [...] quando pega aquele diploma a gente diz “nossa, realmente eu sou capaz,
olha eu cheguei aqui, eu consegui”.

e Aluno 07: acho que seria buscar o sucesso [...] pra ter uma carreira profissional de
sucesso.

e Aluno 13: [...] porque eu quero ser uma pessoa mais importante do que eu sou hoje.

As justificativas dadas pelos respondentes para a escolha do cartdo 3 vai ao encontro

da caracterizacdo dessa fase do continuum da autodeterminacao, pois pelo discurso deles é
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possivel perceber que eles administram as consequéncias das proprias escolhas, bem como
executam comportamentos que elevam o seu €go, a sua autoestima.
Além do mais:
[...] ndo se deve supor que uma pessoa percorra necessariamente a sequéncia de
pontos do continuum para ter plenamente regulado um comportamento em
particular. Os tipos de regulagdo representam referenciais para analise do nivel de

internalizacdo alcancado numa dada situacdo. (BZUNECK; GUIMARAES, 2010, p.
46)

Por fim, anteriormente mencionado neste capitulo, na secdo secundaria sobre teoria da
atribuicdo de causalidade, € apresentado excerto de literatura que indica que alunos com
melhor rendimento académico associam seus sucessos escolares a fatores atributivos como o
esforco, que é o caso da presente amostra estudada. Ademais nesta secdo secundaria foi
exposto trecho de literatura que apresentou relacGes significativas entre motivacdo autbnoma
e o desempenho académico, portanto percebe-se a superposicdo da teoria da atribuicdo de
causalidade e a teoria da autodeterminacdo. E como ja explicitado o entrelacamento da teoria
da atribuicdo de causalidade com as teorias da autoeficicia e da autorregulacdo, por logica,

este Ultimo conjunto tedrico também esta conectado ao da teoria da autodeterminacéo.

5.4 Teorias da autoeficacia e da autorregulacao

Nesse terceiro bloco da entrevista semiestruturada, a presente pesquisadora fez a
leitura pausada de oito afirmacdes e a cada afirmacdo lida foi entregue ao respondente um
cartdo com a mesma frase que estava sendo lida para que ele(a) mantivesse o foco. Ao final
da leitura de cada afirmacdo, o(a) aluno(a) deveria dizer se aquela afirmacao o(a) descrevia ou
ndo, justificando se assim o quisesse/conseguisse. Apos a aplicacdo do método de analise de

conteddo, os resultados alcangados podem ser verificados nos quadros 40 e 41.

Quadro 40: Distribuicdo global das respostas dos(as) alunos(as) quanto a descri¢do
ou ndo das oitos afirmativas referentes as teorias da autoeficacia e da autorregulacéo

Respostas dos(as) alunos(as) Porcentagem®’
Sim 82,7% (86/104)
Néo 7,7% (8/104)
Em parte 9,6% (10/104)

Fonte: A autora, com base nas respostas da entrevista semiestruturada dos(as) alunos(as).

57 Como para cada afirmacéo o(a) aluno(a) deveria informar se ela o(a) descrevia (sim, ndo ou em parte), foi
possivel determinar uma porcentagem na qual a soma das partes sempre totaliza 100%.
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As evidéncias indicam que mais de 80% das respostas dessa amostra de bolsistas

ProUni foram afirmativas quanto as crencas de autoeficacia e mecanismos de autorregulacao

com relacdo a motivacdo para a aprendizagem, sendo sua distribuicdo parcial assinaladas a

sequir:

Quadro 41: Distribuicdo parcial das respostas dos(as) alunos(as) quanto a descricéo
ou ndo das oitos afirmativas referentes as teorias da autoeficacia e da autorregulacao

Respostas dos(as) alunos(as) por afirmativa Porcentagem

Sim Néo Em parte
Afirmativa 1 85% (11/13) 15% (2/13) -
Afirmativa 2 92% (12/13) 8% (1/13) -
Afirmativa 3 92% (12/13) 8% (1/13) -
Afirmativa 4 69% (9/13) - 31% (4/13)
Afirmativa 5 84,6% (11/13) | 7,7% (1/13) 7,7% (1/13)
Afirmativa 6 100% (13/13) - -
Afirmativa 7 100% (13/13) - -
Afirmativa 8 38,46% (5/13) | 23,08% (3/13) | 38,46% (5/13)

Fonte: A autora, com base nas respostas da entrevista semiestruturada dos(as) alunos(as).

Relativo a afirmacdo 1 Creio que a minha capacidade em organizar e executar um

conjunto de agdes produzem minhas realizagdes académicas houve justificativas de

respondentes que enfocaram mais as crencas e outras a organizacdo para realizagdo. Seguem

exemplos:

Aluna 03: porque tu tem que acreditar naquilo que tu ta fazendo. No momento que tu
acredita tu vai I e realiza.

Aluna 08: eu acredito nisso, que a partir das minhas realiza¢des, do conjunto das
atividades que eu realizar, eu vou conseguir atingir os meus objetivos académicos e
pessoais também.

Aluno 01: eu tenho que organizar toda a minha vida para poder estudar, eu tenho um
tempo um pouco mais curto pra poder trabalhar, minha vida tem que ser uma
organizacdo durante toda semana, entdo s@o um conjunto de acdes mesmo. Meu
trabalho, meu tempo de estudo, tenho que tirar um tempo pra estudar em casa, as
tarefas domésticas também sdo comigo, eu tenho que sim, que organizar bem pra
poder executar isso com mais facilidade. Fazer caber tudo no meu dia, 24h eu tenho
que... [risos].

Aluna 11: [...] eu sempre fiz desde o primeiro semestre cinco cadeiras, entdo séo

cinco, seis trabalhos; 10, 12 provas, enfim, entdo sim, eu tenho que ter uma
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organizagao pra eu poder conquistar 0 meu sucesso, que € isso muito que depende de
cada um, porque a matéria em sala de aula é dada, mas como vocé vai organizar pra

conseguir, obter tua nota de aprovacéo € vocé que tem que fazer.

Consoante a afirmagdo 2 Apds uma nova conquista académica, tenho a tendéncia de

estabelecer novos desafios e me comprometo com eles houve justificativas de respondentes

que focalizaram o desejo de ascensdo social, o comportamento de estabelecer desafios

também em outras areas da vida e a melhoria continua/autossuperacao. Seguem exemplos:

Aluno 01: sim, porque apo6s a faculdade, depois de formado tu vai ter novos desafios
com a questdo do trabalho... eu tenho a ambicdo talvez de fazer um outro curso
superior, tenho muito interesse em Direito, sabe? Gosto muito de Direito. E t6 fazendo
Administracdo por questdes... eu consegui a bolsa também e tal, mas seriam as minhas
duas opc0es, seria ou Administracdo ou Direito. O que eu consegui foi Administracao,
mas ainda tenho a ambicdo talvez de no futuro cursar Direito. E fora a vida
profissional que tu vai ter que estabelecer desafios.

Aluna 03: Sim. Esse curso que eu te comentei de Coaching também foi algo que eu
estabeleci pra mim. Eu vou I4, vou fazer, isso vai complementar em algo pra minha
vida, tanto académica quanto a minha vida pessoal, como mulher, como esposa, como
mée e realmente foi o que eu fiz, eu tracei aquilo ali pra mim, fui 1a e busquei.

Aluna 04: Sim, acredito que sim, explicando por exemplo as notas. Sempre tenho
aquela matéria que tenho mais dificuldade, mas tu se, se esforca..., por exemplo, tem
uma matéria que eu td indo mal, mas boto uma meta, “ndo, agora tenho que tirar tal

nota”, tenho que ir bem.

De acordo com a afirmacéo 3 A cada tarefa académica concluida, eu me sinto mais

determinado(a) em meus objetivos, esforcado(a), perseverante por mais tempo frente as

dificuldades e resiliente (capaz de dar a volta por cima) perante o fracasso houve

justificativas de respondentes que enfocaram a melhoria continua/autossuperagdo, bem como

explicitaram os sentimentos gerados ao vivenciar o sucesso e o fracasso académico. Seguem

exemplos:

Aluno 01: E também acho que sim. E porque quando tu vai bem, tu tem sucesso
naquilo que tu faz, aquilo é um fator motivacional, aquilo te motiva porque, bah, tu vai

bem, tu vai sempre querer ir bem e quando tu fracassa tu ndo pode se sentir um
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derrotado, tu tem que ver que tu pode melhorar, que se tu consegue ir bem na maioria
e tem algum fracasso, tu tem que ver o qué que € o problema, identificar o problema
de tu ter ido mal, seja ele problema com a matéria ou problema pessoal. Eu creio que
tudo serve como motivacional para mim. Tanto no fracasso como no sucesso.

e Aluna 03: Fracasso sempre vem pra te fazer mais forte. Tudo o que é negativo te faz
mais forte, com certeza [risos].

e Aluna 08: Sim, esse também me descreve porque a cada tarefa concluida é um passo
adiante que eu dou. E bem isso: a capacidade de dar a volta por cima... eu vejo que
cada vez eu posso ser melhor no que eu fago.

e Aluna 09: Sim. Quando a gente conclui alguma coisa é... como que eu vou usar a
palavra... é gratificante, é bom sentir que a gente conseguiu. Isso ajuda muito a nos

deixar esperan¢osos de terminar o curso [risos].

Apesar de na afirmacdo 3 ter havido apenas um n&o, o significado do que foi trazido
com esse ndo vale a pena ser destacado. Esse aluno informou que essa afirmacdo ndo o
descrevia porque ha tarefas que sdo realizadas por imposicdo da matéria para que obtenha
uma nota ao final do semestre: “Nao sei se descreve tanto, depende da tarefa. Tem tarefa que
a gente faz por imposi¢cdo da matéria [...] eu me sinto motivado por resultado, quando enxergo
o resultado [...] se ela [a tarefa] for so fazer por fazer entdo eu ndo me sinto motivado ou
determinado”.

Esse dado empirico explicita didaticamente a convergéncia das teorias da autoeficacia
e da autorregulacdo com a teoria da autodeterminacdo e com a teoria de metas de realizacgéo.
Quando o aluno afirma realizar tarefas para obter uma nota ao final do semestre demonstra, de
acordo com o continuum da autodeterminacdo, uma motivacdo extrinseca por regulacdo
externa, pois a forca que controla sua motivagdo estd voltada a evitacdo da reprovagdo na
mateéria (puni¢do). Também é perceptivel nesse discurso que o envolvimento do aluno para a
execucdo da tarefa ndo é a busca de novos conhecimentos, o processo do aprendizado em si —
caracteristica da meta aprender —, mas sim a preservacdo de sua autopercepcao e reputacao

publica, orientacdo tipica da meta performance.

Conforme a afirmacéo 4 Creio na minha propria capacidade de enfrentar tarefas

académicas desafiantes de modo que sinto ansiedade, mas ela é reduzida houve justificativas
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de respondentes que focalizaram a coragem para enfrentar o novo e o fator ansiedade foi

determinante para as respostas “em parte”. Seguem exemplos:

Aluna 05: sou bem assim. Da muita ansiedade, mas eu tento fazer e dai eu vejo que
deu certo e consigo canalizar.

Aluna 11: Sim, eu vejo muito isso na questdo de apresentacdo de trabalho. La no
inicio do semestre eu tinha muita dificuldade, eu tinha muita vergonha, eu tinha...
Nossa, panico, pavor, ficava muito ansiosa quando eu precisava ir apresentar. S0 que
dai eu, eu coloquei na minha cabega “eu preciso mudar isso” porque logo que eu entrei
na faculdade eu fui selecionada pra essa vaga que eu to e eu fui desafiada muitas vezes
a falar em puablico, a me expor, a expor a minha ideia, entdo eu coloquei na minha
cabeca que eu tinha que mudar isso. E, sei 14, da metade do curso em diante a minha
atitude foi diferente. Sempre quando tem alguma apresentacao de trabalho que nao ta
programada a ordem eu sou sempre a primeira, eu comeco a falar e faco, aquela
ansiedade ja diminui, ja passa porque eu ja apresentei, porque depois ja passou e isso
foi bom porque eu perdi o medo, perdi a vergonha e s6 me fez crescer.

Aluno 07: Nossal, isso me da muito nervosismo. Eu tenho uma dificuldade que é de
falar em puablico sabe? Hum, dai tipo vou, té tentando superar. Antes, meu Deus, ir na
frente e falar.... agora ta indo, tenho um pouquinho de dificuldade, mas néo € algo que
eu superei, da um frio na barriga ainda. Eu consigo administrar, mas com dificuldade
ainda, com dificuldade.

Aluna 08: ela me da geralmente muita ansiedade. Até eu saber dos detalhes, como vai

ser, como nao vai ser e ela ndo é reduzida [risos].

Referente a afirmacdo 5 As minhas experiéncias académicas aumentam

progressivamente a confianca que tenho nas minhas proprias capacidades houve

justificativas de respondentes que evidenciaram 0 quanto suas experiéncias académicas

anteriores contribuiram no seu crescimento, estimulando inclusive superagdes pessoais e

aplicacdo dos aprendizados tidos no ambiente educacional para outras esferas de suas vidas.

Seguem exemplos:

Aluna 04: Sim, como eu falei antes, acho que cada trabalho que tu passa, que tu acha
que aquele vai ser dificil ou a matéria aquela que tu vai... e dai quando tu passa tu vé

que ficou mais forte [risos].
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Aluno 07: [...] acredito que sim porque igual ao que eu acabei de falar, a cada passo
que eu dou nessa minha dificuldade que eu tenho em falar em publico, a cada passo eu
fico um pouquinho melhor.

Aluna 11: Sim, pelo conhecimento que a gente obtém a cada etapa. Como eu ja
trabalho na area, que nem eu te disse, eu levo muito do que eu t6 aprendendo aqui
dentro da sala de aula Ia pro meu dia a dia. Entdo sim, ta aumentando muito a minha

capacidade.

Relativo a afirmacdo 6 As crencas em minhas proprias capacidades de promover

realizacOes académicas se intensificam quando recebo incentivos e estimulos verbais de

pessoas que na minha percepcdo tem autoridade moral (ex.: professores, familiares) foi

unanime que o apoio de pessoas que sdo importantes para os respondentes faz toda a diferenca

para que eles permanecam engajados em seus propésitos, com especial destaque ao

reconhecimento que recebem dos professores. Seguem exemplos:

Aluno 01: sim, isso pra mim... eu fui muito influenciado pela minha ex-namorada, a
voltar a estudar, ela me deu aquela forca. Eu tava um pouco acomodado. Eu
trabalhava, sempre tinha um tempinho pra descansar e ela me motivou bastante a isso
[voltar a estudar]. Nada melhor que tu receber um elogio do professor, bah, por tu ir
bem, ter um reconhecimento. As vezes, semestres depois, 0 mesmo professor lembrar
que tu foi..., isso € bem supermotivacional. Todo apoio de qualquer pessoa do teu
ciclo seja familiar ou de amizade € muito importante e influencia bastante.

Aluna 08: Sim, basicamente é em virtude dessas pessoas que eu t6 fazendo a
faculdade hoje. Eu sempre tenho alguém que me estimula a continuar, a seguir em
frente. Eu acho que se eu ndo tivesse esses estimulos, esses impulsos, ndo
continuaria... ndo taria nem fazendo a faculdade.

Aluna 09: sim, pra tudo na vida. Com certeza a gente vai levar em consideracdo o qué
algum familiar ou professor disse. Eu sempre acho que eles tém mais experiéncia,
sabem o que estdo falando, entdo vou levar em consideragéo, sim.

Aluna 10: [risos] Com certeza! Acho que se tu tem alguém que é préximo a ti e chega
e diz “Nossa, olha, sei que tu é capaz, se dedica, percebo que tu tem facilidade com
isso”, acho que se chega uma pessoa e te d4 um feedback positivo, te d& um incentivo,

aquilo ali faz toda diferenca. As vezes, nem tu ta mais acreditando em tu, tu ta ali, mas
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nem tu ta mais acreditando em ti mesmo, chega a pessoa ¢ diz “Nao 0, eu acredito, tu é
capaz”, eu acho que... muda tudo.

Aluno 12: E, isso é verdade! Quando a gente recebe estimulo, incentivo dos
professores a gente se sente bem motivado a entrar em alguma agao ou fazer alguma...
0 que a gente ndo gosta como aluno € imposicdo. Acho que ninguém gosta de ser
imposto. Mas quando a gente faz alguma coisa e € reconhecido ou o professor diz
“Isso ai € assim, esse € 0 caminho certo” ou que ele diga assim “Parabéns, essa ac¢do

de vocés...” a gente se sente bem, com certeza!

Congruente a afirmacdo 7 Mesmo ndo dominando determinado contetdo ou

habilidade académica, creio que posso aprendé-la em determinado grau ao observar pessoas

que tenham o dominio daquele conteido ou daquela habilidade, assim como a afirmacéo 6,

todos os respondentes foram positivamente unissonos. Seguem exemplos:

Aluno 01: [...] As vezes, vocé pega videoaulas e tal e eu consigo entender de uma
forma bem mais complexa aquilo, de uma forma melhor pra mim. Eu creio que sim, tu
consegue aprender aquele conteudo, sim, observando o perfil de outras pessoas. [...]
Tem o0 meu gerente da empresa, eu procuro ver as atitudes dele, como gestor [...], eu
procuro sempre ta observando o comportamento dele, como ele conduz, como ele se
porta perante os funcionarios.

Aluna 05: Sim, eu acho que ndo s6 na vida académica, mas em tudo na vida eu tento
fazer isso. Se eu ndo sei, eu peco ajuda, fico olhando, tento aprender.

Aluno 13: bah! essa € uma questdo... acho que varia bastante de uma pessoa pra outra,
porque tem gente que aprende com mais facilidade e outras ndo. Eu normalmente
tenho que ler uma coisa duas, trés vezes pra absorver bem. No meu caso, é bem
relativo, as vezes depende do assunto. Se é uma coisa que me prende muito, eu até
consigo ficar observando e aprender, mas se é alguma coisa muito complexa ou que
ndo tenha tanto a minha atencdo, meu interesse, € claro, se torna bem mais dificil. Ai

precisa esmiugar mais.

Consoante a afirmacéo 8 Tenho o habito de determinar metas, monitorar meu préoprio

desempenho e estabelecer recompensas para mim, foi a assertiva na qual apareceram mais

diferencas entre as opinides dos respondentes. Houve respondentes que se identificaram

totalmente com ela, bem como houve aqueles que ndo se identificaram ou se identificaram
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parcialmente. No caso daqueles que se identificaram parcialmente, houve justificativas

relativas a falta de monitoramento sistemético das metas, assim como distintas visdes quanto

as recompensas. Seguem exemplos:

Aluna 05: Sim. Nem sempre eu bato as minhas metas, mas eu sou assim, eu sempre
tento ter uma meta. Até pra gente sair da zona de conforto. Eu sou assim.

Aluno 01: [...] em partes. Eu até determino metas pra mim, as vezes eu acabo sentindo
que eu ndo monitoro muito 0 meu desempenho. [...] normalmente eu vou superbem
nas materias que eu ndo tenho muita dificuldade, mas isso € involuntario, eu percebo
que eu poderia monitorar mais [...]. A Unica recompensa mesmo é aquela emocional,
aquela de tu se sentir bem e tal, mas eu ndo fago “ah, eu vou me dar tal coisa, eu vou
fazer tal coisa se eu for bem”. [...] eu acho que eu relaxo um pouco na questdo de
monitorar meu desempenho porque em partes eu confio nele. Eu sempre tive um bom
desempenho desde o ensino médio e eu confio no meu desempenho, eu acabo nédo
monitorando, as vezes deixando um pouquinho a desejar porque eu sei que eu vou
conseguir. Eu tenho confianga em mim que eu vou conseguir e que eu nao preciso ta
me cobrando tanto.

Aluna 10: Hum... ndo sei. De forma tdo metddica assim, determinar metas, ndo. Acho
que eu tenho meus objetivos tracados, pessoais pra mim, e entdo eu tento correr atras
deles, eu sei que eles dependem de mim, eu tenho que correr atras, entdo... ndo sei se
seriam bem metas tipo definidas. N8o sou uma pessoa que pde no papel ali “minhas
metas sdo iss0, iss0, iSSO e isso, entdo tem que fazer isso”. [...] eu sei que eu coloquei
metas no meu pessoal, ndo de colocar no papel e dizer 6... E eu monitorar meu
desempenho, acho que eu tenho um pouco disso, mas nao é aquela coisa tdo metddica,
tdo organizadinha. [...] estabelecer recompensa, ndo, acho que néo [...]. Recompensa
eu acho que é o que eu vou colher disso, ndo determino [...] ndo tenho o habito de
dizer “ah, eu vou ao cinema se eu conseguir cumprir isso” [...] até hoje néo
experimentei, mas é uma boa ideia [risos].

Aluna 08: Eu tenho o habito de determinar as metas, mas geralmente ndo consigo
cumpri-las no tempo desejado e, as vezes, eu me frustro um pouco com o meu
desempenho, acho que poderia ter sido melhor, poderia ter me esforcado mais, se eu

me esforgasse um pouco mais eu teria atingido. E ndo estabeleco recompensas.
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Conforme Bandura (1986; 1989; 1993 apud BZUNECK, 2009, p. 118), os
julgamentos de autoeficacia de um sujeito determinam o nivel da sua motivacdo do seguinte
modo: € em virtude desses julgamentos que esse individuo tem um encorajamento para agir e
emprega uma determinada direcdo a suas acOes pelo fato de antecipar mentalmente o que
pode realizar para obter resultados.

Aplicado ao contexto académico, um indicador de fortes crencas de autoeficicia do
aluno é o esforco que se faz presente desde o inicio e durante todo o processo, de modo
persistente, mesmo que intercorram obstaculos (BZUNECK, 2009, p. 118-119). Os dados
empiricos analisados nesta pesquisa, além dos resultados angariados com as respostas dos
alunos as oito afirmativas, que objetivaram verificar suas crencas de autoeficacia e
autorregulacédo, sdo confirmados pelos resultados analisados a luz da teoria da atribuicdo de
causalidade na qual ficou identificado como principal fator responsavel pelo sucesso/fracasso
académico o esforco do aluno. Além do mais, de acordo com a teoria da autoeficacia, 0s
alunos mais esforcados na realizagdo de uma tarefa sdo os que se julgam mais capazes
(PINTRICH; DE GROOT, 1990 apud COSTA; BORUCHOVITCH, 2006, p. 100).

Vale a pena mencionar algumas pesquisas que mostram a relevancia das crencas de
autoeficacia sobre a motivacdo e o desempenho escolar. Como, por exemplo, a série de
estudos de Schunk (PINTRICH; SCHUNK, 1996 apud BZUNECK, 2009, p. 119) que
concluiu que os alunos com crencas mais vigorosas de autoeficacia alcancaram melhores
resultados na solucdo de problemas de matematica e em tarefas de leitura comparados aos
alunos com crencas mais fracas. Tais pesquisas também concluiram que as crencas de
autoeficacia estimavam mais seguramente o nivel de desempenho nas aprendizagens, mesmo
quando variaveis como desempenho anterior e habilidades cognitivas eram controladas.

Zimmerman e Kitsantas (1997, 1999 apud COSTA; BORUCHOVITCH, 2006, p. 100)
também identificaram alta correlagdo entre autoeficicia vigorosa e interesse intrinseco pela
tarefa de aprendizagem, assim como por tarefas de revisdo da escrita. De modo geral, as
pesquisas realizadas evidenciam alta correlacdo entre a autoeficacia e o rendimento escolar.
Ademais o interesse intrinseco pela tarefa de aprendizagem expressa 0s componentes meta
aprender e motivacdo autbnoma da teoria de metas de realizacdo e da teoria da
autodeterminacéo, respectivamente.

E possivel, ainda, destacar o papel das crencas de autoeficacia para o desenvolvimento
da autorregulacdo. Consoante Zimmerman (1998, 2000), Zimmerman, Bandura e Martinez-

Pons (1992) apud Bzuneck (2009, p. 120), alunos autorregulados definem-se como aprendizes
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ativos, que administram de modo eficaz e flexivel seu proprio processo de aprendizagem e a
motivacdo. Determinam metas®8 para si, direcionando seus esforcos para alcanca-las,
monitorando sua propria motivacdo em fungdo das exigéncias de cada tarefa. Sdo dotados de
um amplo leque de estratégias cognitivas e metacognitivas de aprendizagem que sdo capazes
de selecionar para uso e por em préatica ou alterar quando preciso. Logo, sdo o oposto do aluno
mais receptivo, dependente, controlado externa ou absolutamente sem governo nenhum. Os
aprendizes autorregulados sdo motivados, independentes e participantes ativos de sua
aprendizagem.

Pintrich e De Groot (1990 apud BZUNECK, 2009, p. 120) primeiro constataram que
crencas de autoeficacia se correlacionavam com o emprego de estratégias e autorregulacéo e,
depois, deduziram que a autoeficacia desempenha um papel de facilitacdo do processo de
engajamento cognitivo. De modo que, implementar essas crencas, pode elevar o uso de
estratégias cognitivas que refletirdo positivamente no desempenho final.

Por outro lado, como trazido por Zimmerman (2000 apud AZZI; POLYDORO, 2010,
p. 137), autoeficacia muito alta nem sempre tem funcdo adaptativa, uma vez que a
superconfianga pode levar o estudante a ndo empregar o esforgo necessario para realizar bem
a tarefa. Os alunos precisam se sentir desafiados em suas habilidades.

Conforme relata Schunk (1991 apud BZUNECK, 2009, p. 129), as crencas de
autoeficacia ndo sdo o unico fator motivacional, nem constituem um fator que atua
isoladamente. N&o adianta o aluno crer que é capaz de realizar uma tarefa, se ele ndo possuir
0s conhecimentos e as habilidades que dardo suporte a sua execucdo. Também é tdo
importante quanto os elementos citados anteriormente — crencas de autoeficacia e
conhecimentos/habilidades para a execugdo da tarefas —, saber que as expectativas de
resultados influenciam na motivacdo do aluno. Os sujeitos se movem & agdo quando preveem
resultados positivos e, mais do que isso, quando valorizam esses resultados. Entdo, uma vez
assegurados esses fatores, as crencas de autoeficacia tém o poder de motivar os alunos, visto
que € em funcdo delas que ocorrerdo a escolha e a perseveranca nos comportamentos de
aprendizagem (BZUNECK, 2009, p. 129-130).

A principal fonte formada das crencas de autoeficacia é a experiéncia de dominio ou
de éxito, “[...] em poucas palavras, éxitos continuados em tarefas similares proporcionam

informacdo ao aluno de que podera dar conta de uma nova tarefa e vice-versa [...]”

58 O estabelecimento de metas é um dos componentes da autorregulagdo (BZUNECK, 2009).
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(BZUNECK, 2009, p. 122). De modo que fica sugerido explicitamente que o professor deve
oportunizar experiéncias reais de éxito aos seus alunos.

Vérios estudos de Schunk et al. (1989; 1991 apud BZUNECK, 2009, p. 126)
constataram que, em sala de aula, as crencas de autoeficacia dos alunos podem ser fomentadas
se eles forem orientados pelo professor a trabalharem com tarefas que representem objetivos
ou metas a serem atingidas. Tais tarefas ou metas motivardo os alunos se possuirem trés
caracteristicas: devem ser proximas, especificas e de nivel adequado de dificuldadeS®.

Outrossim, a crenca do professor em sua propria eficacia docente determina
parcialmente como ele elaborara as atividades académicas e consequentemente interfere no
desenvolvimento escolar dos alunos, bem como no julgamento da sua capacidade de
aprendizagem (BANDURA, 2006 apud AZZI; POLYDORO, 2010, p. 138). Estudos sobre
autoeficacia docente tém indicado os seguintes efeitos na pratica do professor: escolha de
estratégias de ensino, diversificacdo na explicacdo do conteudo para atender distintos alunos,
manejo da aula, enfrentamento e persisténcia frente a situacGes dificeis, motivacdo e
compromisso (AZZI; POLYDORO; BZUNECK, 2006, apud AZZI; POLYDORO, 2010, p.
138). E quanto ao impacto no desenvolvimento do aluno, séo verificadas influéncias no
desempenho, motivacdo e crenca de autoeficacia (BANDURA, 1993, 2006; PAJARES;
SCHUNK, 1997; TSCHANNENMORAN; WOOLFOLK HOY, 2001 apud AZZI;
POLYDORO, 2010, p. 138).

5.5 Teoria de metas de realizacao

Para introducdo da quarta e Gltima fase da entrevista, os respondentes foram indagados
com duas questdes gerativas, sendo elas: 1) Quando vocé precisa realizar uma tarefa
académica (ex.: prova; trabalho escrito; seminario), o que te leva a se engajar em sua

execugdo?; 2) E ha motivos que te fazem ndo se comprometer com uma tarefa académica?

59 Bzuneck (2009, p. 127-129) destaca algumas estratégias que Stipek (1993) coletou de pesquisas para a
promoc¢do da motivacdo intrinseca como uma possivel solucdo para os professores delegarem tarefas de bom
nivel de desafio para seus alunos, uma vez que, no geral, lidam com classes inteiras e heterogéneas. Séo
exemplos dessas estratégias: a) dar tarefas que contenham partes relativamente faceis para todos e partes mais
dificeis, que possam ser atendidas somente pelos melhores; com isso, todos tém desafios e todos tém reais
chances de acertos; b) para aqueles que tiverem concluido por primeiro, dar atividades suplementares, de
enriquecimento e interessantes; ¢) permitir que, por vezes, os alunos possam escolher o tipo de tarefa; d) permitir
gue cada um siga seu ritmo proprio, sem qualquer pressdo para que todos concluam juntos; e) alternar trabalhos
individuais com trabalhos em pequenos grupos, desde que estes ndo se cristalizem e todos recebam a devida
assisténcia.
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Apo6s a aplicagdo do método de andlise de conteudo, os resultados alcangados podem ser

verificados nos quadros 42 e 43.

Quadro 42: Distribuicdo das razdes explicitadas pelos(as)
alunos(as) que os(as) fazem se engajar numa tarefa académica

Razbes explicitadas pelos(as) alunos(as) que os(as) fazem se engajar numa tarefa
académica

Porcentagem

Aprendizado efetivo:
e [..]eutento [...] aprender com aquilo que eu t6 fazendo, eu tento entender o que eu t6
fazendo porque eu acho que isso é uma coisa que vai ser importante no meu futuro,

ndo adianta eu simplesmente chegar aqui, passar, pegar meu curriculo®0 e nao saber o
que eu t6 fazendo depois. Eu acho que, que eu tenho muito aquela concepcéo [...] um
curriculo ndo te garante carreira;

e [..] as notas porque elas véo significar o quanto eu aprendi, apesar de as vezes elas ndo
refletirem da melhor forma [...]. Porque é a forma de avaliagdo do professor, ele vai te
dar, atribuir uma nota entdo eu busco dar o melhor de mim pra ter a melhor nota
também. Nao é suficiente fazer, eu quero que aquilo fique bem feito, [...] num
primeiro momento entender aquilo e fazer da melhor forma, d4 o melhor de mim, com
aquele conhecimento que eu tenho, é isso.

46% (6/13)

Foco no resultado:

e O fato de que eu quero ver aquela tarefa pronta, concluida, quero ver o resultado que
vai ter no final;

e Eu acho que eu foco muito no resultado. Eu preciso chegar naquele resultado. Entéo,
de alguma forma, eu tenho que chegar nele e pra isso eu preciso deixar de fazer
algumas coisas, algumas tarefas em casa, por exemplo, eu ndo vou assistir televiséo,
eu vou focar naquilo. Entéo, eu foco muito no resultado e eu preciso de um esforgo pra
chegar naguele resultado.

23% (3/13)

Querer ser o melhor:

e E o proprio desafio na verdade. Tu tem que fazer sempre o teu melhor, desempenhar
sempre 0 melhor. Se é um trabalho em grupo, tu tem que estudar aquela parte que tu
vai falar la na frente pros teus colegas, no minimo dominar o assunto. Se é um estagio
tu vai tentar colocar em pratica aquilo que tu aprendeu em sala de aula, acho que tudo
0 que tu vai fazer tu tem que estabelecer a meta assim de ser o melhor, sim, de ser o
melhor.

15% (2/13)

Cumprir com as obrigacdes académicas:
e Eu acho que pensar no bom andamento do semestre. Sempre tento fazer os trabalhos
em dia, entregar todos os trabalhos pra ndo me preocupar depois no final do semestre
com notas, com exame, acho que a minha preocupacao é essa, mais ir bem durante [o
semestre], em relacdo as notas.

15% (2/13)

Outros fatores:

e Tudo é uma etapa. Eu ndo sei se eu sou a Unica pessoa a pensar assim, mas eu sempre
penso que eu vou me formar [risos]. Entdo, isso é um troféu sabe? Que eu olho l&
longe. Eu penso “Ai, eu preciso fazer um trabalho, ter que acordar cedo no sébado,
mas eu podia dormir”. Dai eu penso “Nao, mas vai 14 porque o que tu quer tu vai
alcangar”. Basicamente, eu penso em me formar;

e Geralmente, a esséncia dela, o proposito, acho que é uma das grandes coisas que me
motiva, tu poder enxergar que [...] vai levar a algum lugar. Que geralmente o aluno
ndo gosta de [...] fazer um trabalho que ele ndo vé sentido, ndo vai agregar em nada,
como a gente chama aqui “encher linguica”,

e Eu acho que primeiro de tudo, se for trabalho, qualquer coisa assim, a motivagdo que
vem do meu professor. [...] se meu professor passou aquele trabalho, de uma forma
gue ndo me instigou muito a querer saber sobre aquilo, eu acho que ja vai comecar, pra
mim, j& vai comecar meio torto.

23% (3/13)

60 pelo contexto, a palavra curriculo corresponde a diploma académico.
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Fonte: A autora, com base nas respostas da entrevista semiestruturada dos(as) alunos(as).

A principal razdo pela qual os alunos se engajam numa tarefa académica € o
aprendizado efetivo (46%), seguido do foco no resultado (23%). Subsequente e em pé de
igualdade, vem o querer ser o melhor (15%) e o cumprir com as obrigagdes académicas
(15%). Considerando a frequéncia com a qual aparecerem, os outros fatores ndo teriam tanta
relevancia, mas o significado do contetdo que é trazido por eles merece destaque, pois trazem
como razdes para 0 engajamento dos alunos: o estabelecimento de uma meta maior, bem
como o proposito da tarefa e o incentivo que recebem do professor.

As categorias querer ser o melhor, cumprir com as obrigacdes académicas e 1/3 de
outros fatores quando reunidos perfazem o percentual de 38,5%. Essa informacdo, apesar de
ndo ser a principal razdo que faz com que essa amostra se engaje numa tarefa académica, é
relevante, pois explicita caracteristicas da meta performance-aproximacdo, uma vez que além
de buscarem a preservacdo da autopercepcao e da reputacdo publica, também se preocupam
com 0 modo como 0s outros percebem o seu desempenho.

Considerando que a principal razdo que faz os alunos se envolver numa tarefa
académica é o aprendizado efetivo, pode-se inferir que os dados empiricos vao ao encontro
das revisdes de Ames (1992) e de Anderman e Maehr (1994) apud Bzuneck (2009, p. 61-62)
no que se refere aos componentes psicoldgicos dos alunos orientados a meta aprender, pois
esses alunos entendem que: a) para ter sucesso nas realizacdes académicas é necessario
progresso dos conhecimentos e habilidades, dominar sempre mais contetdos, com inovagao e
criatividade; b) sdo convictos ou creem que 0s resultados positivos nas tarefas provém
maximamente de esforco; c) utilizam estratégias cognitivas e metacognitivas de aprendizagem
que conduzem a esse resultado; d) ap6s o esfor¢o, quando constatam éxito, sdo tomados por
sentimentos de orgulho e realizacdo; e) consideram como informativos e inerentes ao
processo de aprendizagem os erros e fracassos eventuais, possibilitando a adogéo de novas

estratégias com as quais se possa dar conta dos desafios.

Quadro 43: Distribuicdo dos motivos explicitados pelos(as)
alunos(as) que os(as) fazem néo se engajar numa tarefa académica

Motivos explicitados pelos(as) alunos(as) que os(as) fazem néo se engajar numa tarefa Porcentagem
académica
Falta de interesse do(a) aluno(a): 30% (4/13)

e E dificil eu ndio me comprometer por mais que eu nio goste, mas tem matérias que
eu faco mais por fazer, do que fazer por gosto. E eu acho que realmente é a questdo
de gosto, da personalidade mesmo, por ndo se identificar muito com uma matéria;

e Olha, s6 se for alguma coisa opcional, por exemplo, vocé tem uma prova, um
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trabalho que tem que fazer? Poxa, tem que fazer! As vezes é um assunto que a gente
ndo gosta muito, mas a gente precisa adquirir esse conhecimento também. Mas se
dali a pouco [...] € um seminario ou uma palestra [...] que eu nao considero tdo
interessante ou tdo importante pra minha formagéo académica, acontece de as vezes
a gente deixar um pouquinho de lado. Mas no geral eu procuro participar de tudo.

Relacionados ao professor: 30% (4/13)
e Olha, eu sempre procuro dar o meu melhor. Ja teve casos [...] do professor dar uma
aula muito chata mesmo. [...] o professor muitas vezes sabe, tu vé e percebe que ele
sabe todo o contetdo, mas ele ndo sabe repassar a informacao [...] pro aluno, eu acho
gue seria a questdo que mais desmotiva mesmo;
e Quando o professor também ndo se importa, que ele também ndo mostra interesse,
que ele ta 14 s6 pra cumprir as horas. E, isso! Que ele ndo faz aquilo com vontade,
com amor eu diria. Entdo € isso que me faz relaxar também;
e Algumas vezes os professores. Quando a gente vé que ele ndo ta interessado, ou que
tu nota que ele pede alguma coisa pra fazer e tu subentende que ele nem vai ver ou
nem vai ler, entdo pra qué se esforcar pra fazer uma coisa que nem ele vai olhar?
Indisposic¢do que a carga do dia a dia gera: 15% (2/13)
e A preguica, o cansaco, aquele cansago do dia a dia;
e Eu acho que ndo é motivo, € desculpa, mas [...] as vezes a correria do dia a dia, 0
cansaco, [...] a gente deixa reunir muito tudo isso, acumula muito tudo isso [...].
Néo ha. 15% (2/13)
Outros fatores: 23% (3/13)

e Um ponto que eu pessoalmente acho complicado é trabalho em grupo. Que as vezes
demanda mais tempo, tu conseguir organizar esse grupo, definir tarefas pra cada um,
do que tu dispor de um tempo e executa-lo. Eu tenho até uma resisténcia e é um
pouco mais dificil pra mim, principalmente no comego, até organizar, distribuir
tarefa, eu tenho essa dificuldade, mas passado um tempinho, assim, da certo;

e [..] ndo vou dizer que nunca deixei de fazer nada [...], se ndo valer ponto pode ser
gue eu ndo me comprometa a fazer;

o [..] a falta de as vezes ter alguém te incentivando [...], &s vezes fazem eu ficar no
fatil, no bésico, em ndo ir muito além. [...] ndo ter aquele incentivo talvez do
professor que chegue na aula [...] ou o grupo, se é em grupo, 0 grupo chega e pega
junto “olha, gente, trouxe uma ideia legal”, entdo o professor chega “olha, ndo sei o
qué”, trazer aquela coisa te motiva muito [...].

Fonte: A autora, com base nas respostas da entrevista semiestruturada dos(as) alunos(as).

Ja quanto aos motivos que fazem com que os(as) alunos(as) ndo se engajem numa

tarefa académica, percebe-se que os dois principais motivos sdo a falta de interesse do(a)

aluno(a) (30%) e os relacionados ao professor (30%). Os motivos ndo ha e indisposicao

que a carga do dia a dia gera possuem mesmo peso (15%) e os outros fatores ficaram em

23%.

O propésito dessas questBes gerativas foi estimular que os(as) alunos(as) falassem

mais livremente sobre o que os(as) leva a se engajar em suas tarefas académicas. Na

sequéncia, foram apresentados quatro cartdes, em cada cartdo desses havia um conjunto de

afirmacdes, e os(as) alunos(as) deveriam analisar se algum deles — poderia ser mais de um

inclusive — o(a) descreveria no que se refere as razbes que o(a) fazem se comprometer com

uma tarefa académica. Os resultados alcangados foram:
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Quadro 44: Distribuicdo dos motivos que levam os(as) alunos(as) a se
engajarem numa tarefa académica de acordo com a teoria de metas de realizacéo

Metas de realizacéo Porcentagem
Cartéio 1 61: Meta aprender (aprendizagem ou dominio ou tarefa) 100% (13/13)
Cartdo 2: Meta ego-aproximacdo (ou performance-aproximacéo) 15% (2/13)

Cartdo 3: Meta ego-evitacdo (ou performance-evitacdo)

Cartdo 4: Meta evitacdo do trabalho (ou alienacdo académica) 7% (1/13)

Fonte: A autora, com base nas respostas da entrevista semiestruturada dos(as) alunos(as).

Os dados empiricos evidenciam gque essa amostra de alunos bolsistas ProUni expressa

em sua totalidade a meta aprender, sendo, portanto, focados no processo de aprender.

Os respondentes que escolheram o cartdo 1 que representava o grupo de afirmagdes

que caracterizava a meta aprender, justificaram suas respostas a partir: a) do conhecimento, do

estudo e do aprendizado agregado a eles; b) da preferéncia por tarefas que os fizessem pensar;

e ¢) do (des)interesse que as tarefas académicas pudessem provocar neles. A titulo de

ilustracdo, seguem alguns excertos de discursos dos alunos:

Aluno 01: Esse primeiro cartdo porque seria o tnico que fala mais de mim [...]. O meu
objetivo mesmo aqui é estudar, aprender, isso € 0 que me motiva t4 aqui, todas as
noites, cansado e com sono, muitas vezes, com fome, mas isso que é o motivacional, 0
restante ndo fala nada que tenha a ver comigo.

Aluno 12: [...] eu gosto de aprender que é basicamente o que ele fala nesse cartéo.
Aluna 04: Gosto mais das tarefas quando elas me fazem pensar, sim, acho que a
gente sempre tem que instigar, pensar, nao coisas tdo faceis.

Aluno 07: [...] eu escolhi esse aqui porque, aqui eu me identifico pela maneira de
pensar, eu gosto de pensar em solucBes pra alcancar o objetivo que € realizar o
trabalho, mas soluc@es pra determinadas dificuldades. Eu gosto de esclarecer e pensar
pra resolvé-las.

Aluna 04: [...] quando nd&o me chama atengdo o assunto, j& nd0 me interesso muito
pelo trabalho, faco, pode ser que eu fagca bem feito, mas ndo aprendo tanto quanto se
fosse uma coisa que eu gostaria [...].

Aluno 13: Eu acabei concordando s6 mais com o um [...] por ser uma coisa que eu

gosto, pelo fato de estar interessado nelas [...].

61 para ndo induzir a escolha dos alunos, os cartdes com as possiveis metas de realizacdo foram entregues
numerados conforme apresentado nesse quadro. Apés a escolha, o aluno lia 0 nimero do cartdo e explicava
porque o havia escolhido.
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Os cartBes 2 e 4 que simbolizavam o grupo de afirmacdes que delimitava a meta ego-
aproximacgédo e a meta evitacdo do trabalho, respectivamente, apesar de poucos alunos os
terem escolhidos, é interessante compartilhar o significado do contetdo dessas escolhas.

Os respondentes que escolheram o cartdo 2, fizeram-no por: a) gostar de se sentir
melhor que os seus pares; b) alegar que se esforca em dar conta das tarefas para obter
reconhecimento do professor. Cabe ainda dizer que dos treze alunos, dois excluiram a
possibilidade de selecdo do cartdo 2, pois 0 mesmo continha afirmativas que expressavam
competi¢ao deles com seus pares. Segue ilustragdo no discurso do aluno 12: “[...] eu gosto de
estudar, mas por mim. Eu gosto de me cobrar e competir comigo mesmo, ndo com 0s outros
[...]".

Observa-se que a andlise do resultado da questdo gerativa expressa no quadro 42
indica que 38,5% da amostra estudada expressou em seu discurso componentes tipicos da
meta performance-aproximacdo, mas apesar de terem recebido a orientacdo de que poderiam
escolher um ou mais cartbes que os(as) descrevessem no que se refere as razBes que o0s(as)
fazem se comprometer com uma tarefa académica, a escolha deliberada pelo cartdo 2 foi
muito pequena. Por algum motivo o grupo estudado conseguiu expressar em seu discurso
livre a preocupagdo que tem quanto a forma com a qual os outros percebem o0 seu
desempenho (meta performance-aproximacao), mas teve dificuldade de assumir essa mesma
posi¢cdo no momento de selecionar os cartdes.

Quanto ao cartdo 4, que representa a meta evitacdo do trabalho, houve uma Unica
aluna que o escolheu. No entanto, essa escolha expressou seu momento atual referente a
forma como ela esta lidando para concluir o curso de graduacdo e ndo seu comportamento
tipico de aprendizagem durante o curso. Ela € aluna finalista — 8° periodo — e est4
sobrecarregada com o trabalho de concluséo de curso (TCC) e as disciplinas em andamento.

Tenho preferéncia por tarefas que possam ser completadas facilmente, essa eu nédo
posso negar que sim. Eu ndo vou dizer que 0 meu objetivo é sempre com 0 minimo
de esforco, ndo, mas eu tenho a preferéncia de que sejam mais simples. Até no
altimo [semestre], além do trabalho final parece que as matérias sdo bem puxadas.
Eu faco de segunda a sexta e ainda o Ultimo [semestre] entdo... eu t6 falando isso,
que eu prefiro que sejam mais praticos, pra eu ter mais tempo pro trabalho de

conclusdo. Mas, assim, ao longo de todo o curso com certeza os trabalhos todos
foram muito, muito construtivos. (informag&o verbal)

Com relacdo aos estudos sobre as metas de realizacdo, ha muitas pesquisas que
destacam a superioridade da meta aprender em relacdo a meta performance. Entretanto,

alguns resultados atestam que os beneficios de uma determinada orientagdo & meta dependem
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do contexto especifico da atividade. Também, h& as que assinalam a associacdo da meta
performance a padrdes positivos e negativos de aprendizagem (ZENORINI; SANTOS, 2010,
p. 107).

Refutando o lado negativista da meta performance, Pintrich e Schunk (1996 apud
BZUNECK, 2009, p. 63) descobriram que, em alguns casos, a orientacdo predominante a esse
tipo de meta trouxe beneficios & motivagdo e mostrou-se vinculada a bons resultados
académicos. De modo que, na auséncia da meta aprender, uma certa preocupacdo com boa
performance encoraja mais esforco e uso de estratégias cognitivas de aprendizagem.

Em estudo com alunos de cursos superiores, Pintrich e Garcia (1991 apud BZUNECK,
2009, p. 63) revelaram que de um lado a meta aprender estava notoriamente associada ao uso
de estratégias de profundidade e por outro os alunos com a meta performance também
adotavam estratégias metacognitivas e valorizavam as tarefas sobretudo quando ndo apoiadas
e simultaneas a meta aprender. Analogamente, Wolters, Yu e Pintrich (1996 apud
BZUNECK, 2009, p. 63) identificaram relacBes positivas entre orientacdo a meta
performance e valorizacdo da tarefa, autoeficacia e aprendizagem autorregulada.

Ao avaliar as metas de realizacdo e as estratégias de aprendizagem em relacdo a
disciplina de Recursos Humanos de um curso de Administracdo de uma instituicdo publica e
outra privada, os resultados de Stefano (2002 apud ZENORINI; SANTOS, 2010, p. 117)
designaram ndo haver diferenca expressiva entre alunos da universidade publica e particular
guanto a orientacdo das metas. Em ambos os tipos de universidade, as estratégias de
profundidade predominaram sobre as demais estratégias. A meta aprender correlacionou-se
positivamente com as estratégias de profundidade e negativamente com as estratégias
superficiais e de desorganizacdo. O autor salientou que os alunos orientados a meta
performance-aproximacao utilizaram estratégias cognitivas de profundidade e, assim como na
meta aprender, houve correlagdo negativa com as estratégias superficiais e de desorganizagao.

Por outro lado, Zenorini (2002) e Zenorini e Santos (2003), apud Zenorini e Santos
(2010, p. 118), ao avaliarem a motivacédo, as estratégias de aprendizagem e o desempenho
académico de 198 estudantes universitarios de varios cursos das areas de Ciéncias Bioldgicas
e da Salde, exatas e humanas, constataram que 0s alunos orientados a meta aprender
empregam mais estratégias cognitivas e metacognitivas quando comparados aos alunos
orientados a meta performance, porém isso ndo se refletiu num desempenho académico

consideravelmente mais elevado.
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Nos ultimos tempos, diversas pesquisas tém apontado os efeitos positivos da meta
performance principalmente quando vinculadas a meta aprender (ELLIOT; McGREGOR;
GABLE, 1999; HARACKIEWICZ et al., 2002 apud ZENORINI; SANTQOS, 2010, p. 103).

Ademais, Bzuneck (2009, p. 67) e Zenorini e Santos (2010, p. 103) citam um
importante estudo canadense de Bouffard et al. (1995) com uma grande amostra de
universitarios no qual foi constatado que os melhores resultados de desempenho e de uso de
estratégias cognitivas eram de alunos simultanea e vigorosamente orientados a meta aprender
e a performance-aproximacao.

De modo que, sabendo que os atuais sistemas educacionais adotam as notas como 0s
maiores indicadores de performance, sendo 0 sucesso caracterizado em termos dessa
performance, os autores tém recomendado que o melhor padrdo autorregulador nas
aprendizagens é o de alunos que manifestem concomitantemente a meta aprender e a meta
performance-aproximacdo. Propfem, ainda, que a meta aprender é vantajosa para O
desempenho apenas em contextos nos quais o conhecimento seja extremamente valorizado em
si, isto €, demandado em funcéo de seu valor heuristico (BZUNECK, 2009, p. 66-67).

Nesta pesquisa, os dados empiricos referentes a teoria de metas de realizacdo
coadunam com o estudo canadense supracitado bem como com a recomendacgéo dos autores
da area quanto a manifestacdo simultanea da meta aprender e da meta-performance
aproximacéao pelos alunos.

Em sintese, quanto ao contetido empirico gerado pelas entrevistas semiestruturadas, os
principais resultados identificados foram:

1. No que se refere as questdes que abordaram a teoria de atribuicdo de causalidade,
para essa amostra de bolsistas ProUni, os fatores de sucesso/fracasso académico séo
parcialmente internos e externos (dimensdo causal da localizacdo), instaveis
(dimensao causal da estabilidade), controlaveis (dimensdo causal da controlabilidade)
e especificos (dimensdo causal da globalidade).

2. Como resultado das questbes gerativas que interpelaram as razdes explicitadas
pelos(as) alunos(as) que os(as) fazem ir a faculdade tem-se como raz@es centrais: a)
colocacao/permanéncia no mercado de trabalho, busca de sucesso profissional; b)
perspectiva de um futuro melhor; c) gosto de estudar, de aprender, de buscar
conhecimento; e d) familia, sendo essas razfes convergentes a teoria da
autodeterminacdo que diz que os seres humanos sdo movidos por trés necessidades

psicologicas basicas determinantes da motivacao intrinseca. Quando indagados sobre



128

as razdes que os fazem ndo ir a faculdade, a maioria relatou ndo haver motivos que 0s
impecam de ir. Apos as questdes gerativas, foram apresentados seis cart@es, em cada
cartdo desses havia um conjunto de afirmacdes, e os(as) alunos(as) deveriam analisar
se algum deles — poderia ser mais de um inclusive — os(as) descreveriam no que se
refere as razbes que os(as) levam a vir a faculdade. Tem-se como principal resultado
gue a amostra pesquisada possui motivacdo autbnoma, ou seja, sua totalidade expressa
a motivagéo extrinseca por regulagéo integrada e ¥ da amostra manifesta a motivagao
intrinseca, ou seja, sdo consideradas pessoas com autodeterminacéao.

Com vistas a verificar se a amostra expressava crencas de autoeficacia e mecanismos
de autorregulacéo, a presente pesquisadora fez a leitura pausada de oito afirmacées e,
a cada afirmacdo lida, foi entregue ao respondente um cartdo com a mesma frase que
estava sendo lida para que ele(a) mantivesse o foco. Ao final da leitura de cada
afirmacéo, o(a) aluno(a) deveria dizer se aquela afirmagdo o(a) descrevia ou ndo,
justificando se assim o quisesse/conseguisse. Como principal resultado, tem-se que
mais de 80% da amostra afirmou que as assertivas 0s descreviam, ou seja, creem que
suas realizacGes académicas resultam do emprego persistente de seus esforcos, mesmo
que enfrentem dificuldades; ademais, no que diz respeito a autorregulacao,
estabelecem metas e fazem uso de estratégias eficazes de aprendizagem.

E, por fim, quanto as questdes referentes a teoria de metas de realiza¢cdo, como
resultado das questBes gerativas que abordaram as razfes que fazem com que 0s(as)
alunos(as) se engajem numa tarefa académica, tem-se como principal razdo o
aprendizado efetivo, elemento indicativo de alunos orientados & meta aprender.
Quando indagados sobre os motivos que 0s levam a ndo se comprometer com uma
tarefa académica, indicaram como motivos centrais a falta de interesse do(a) aluno(a)
e 0s motivos relacionados ao professor. Apds as questbes gerativas, foram
apresentados quatro cartbes, em cada cartdo desses havia um conjunto de afirmacdes,
e os(as) alunos(as) deveriam analisar se algum deles — poderia ser mais de um
inclusive — o(a) descreveria no que se refere as razdes que o(a) fazem se comprometer
com uma tarefa académica. Tem-se que a totalidade da amostra pesquisada é orientada
a meta aprender, mas tambeém observa-se forte expressdo de componentes da meta
performance-aproximacdo em 38,5% da questdo gerativa que abordou as razbes que

fazem com que os(as) alunos(as) se engajem numa tarefa académica.
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De modo que, em conjunto e para além dos cléssicos fatores determinantes do
desempenho escolar — background/capital cultural e efeito escola — € possivel constatar que a
motivacao para aprender € um fator explicativo para o desempenho académico superior dessa
amostra de bolsistas ProUni. Até certo ponto, pode-se afirmar que esses alunos suplantaram o
peso da sua origem social por meio de seus fatores psicolégicos individuais, como, por
exemplo, alguns dos elementos aqui explorados: o emprego do esforgo pessoal, a crenga na
capacidade de realizar tarefas académicas, o foco no aprender. Cabe o lembrete de que os
fatores psicolégicos ndo estdo isolados dos demais fatores, muitas vezes mencionados no
préprio discurso desses alunos, como por exemplo o apoio da familia, dos professores, dos
pares, da instituicdo de ensino.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da historia da humanidade, é possivel perceber o valor que a Educacéo tem
como ferramenta transformadora do ser humano, mas como toda ferramenta, dependendo da
intencdo com a qual € utilizada, pode ser usada, por exemplo, tanto para a melhoria de um
determinado contexto e para 0 crescimento das pessoas que O integram, como quanto
instrumento nos quais 0s interesses pessoais/de grupos especificos sdo privilegiados e 0s
interesses coletivos sdo colocados em segundo plano.

No Brasil, é constitucional a garantia do direito social a Educacdo laica e de qualidade,
sendo apresentado, em capitulo anterior nessa dissertacdo, um apanhado de como no caso da
Educacdo Superior a garantia desse direito sofreu expansdo. Foi explicitado o contexto
politico-econdmico global e de que modo isso impactou na criacdo e regulacdo de politicas
publicas de acesso e expansdo da Educacdo Superior. Foram trazidos, também, estudos que
evidenciaram a importancia de politicas publicas de inclusdo social, seus efeitos e a visdo dos
seus beneficiarios, especialmente os advindos de camadas populares que pela primeira vez
puderam acessar de uma forma mais universal esse nivel de ensino.

Pesquisas recentes como as de Wainer e Melguizo (2017) sobre as politicas de
inclusdo no ensino superior e os microdados do ENADE tém indicado que em VAarios cursos
de graduacdo, os alunos bolsistas ProUni tem expressado desempenho académico superior
guando comparados aos seus pares pagantes. E isso € um fendmeno animador para o
desenvolvimento de novas pesquisas académicas, pois a realidade entra numa aparente
contradicdo com os achados até entdo consolidados a partir da Teoria do Capital Cultural de
Pierre Bourdieu e das pesquisas na area da eficacia escolar.

Tal literatura robusta espera que, diante do mesmo fator escola, os estudantes com um
nivel socioecondmico e cultural mais elevado revelem um desempenho escolar superior e que
os estudantes de nivel socioecondmico e cultural mais baixo também tenham um desempenho
escolar reduzido. Fazendo a transposicdo para a presente pesquisa, seria esperado que 0S
bolsistas ProUni mostrassem um desempenho académico inferior aos seus pares pagantes.

Com vistas a compreender esse fenémeno de relevancia social e académica, surge
entdo a questdo de pesquisa: O desempenho académico superior dos estudantes bolsistas
ProUni em relacdo aos seus pares pagantes poderia ser explicado a partir de fatores

motivacionais humanos (enfoque psicologico)?
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Feita a revisdo inicial da literatura, o delineamento metodol6gico que amparou o
andamento dessa pesquisa foi: a) a definicdo da amostragem ndo-probabilistica do tipo
intencional; b) instrumentos para levantamento dos dados (questionario sociodemografico e
entrevista semiestruturada): construcao, aplicacdo piloto (para validacdo e ajuste) e aplicacao
na amostra selecionada; c¢) andlise dos dados por meio da andlise de contetdo; e d)
apresentacéo e discussdo dos dados empiricos em interlocucdo com o marco tedrico. E cabivel
mencionar que esse estudo foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisas com
Seres Humanos. De modo que o questionario sociodemografico e a entrevista semiestruturada
foram aplicados em treze alunos bolsistas ProUni do curso de Administragédo de uma IES do
interior do Rio Grande do Sul.

A partir da analise dos dados levantados pelo questionario, foi possivel identificar o
seguinte perfil sociodemografico dos respondentes: A maior parte dos alunos esta cursando o
6° periodo, possui de 21 a 24 anos de idade, é composta de mulheres, sdo solteiros,
consideram-se brancos e séo todos brasileiros. O pai da maior parte concluiu o Ensino
Fundamental: 1° ao 5° ano (12 a 42 série) e a méde, o0 ensino médio.

Em sua maioria, esses alunos moram em casa ou apartamento, com pais e/ou parentes;
além deles mesmos, moram com mais uma pessoa da familia. Ganham de 3 a 4,5 salarios
minimos; todos possuem renda (com algumas caracteristicas especificas); trabalham 40 horas
semanais ou mais; a maior parte recebe ProUni integral; ndo recebem auxilio para
permanéncia na graduacdo; nenhum deles recebe/recebeu qualquer tipo de bolsa académica ou
participou de algum programa ou atividade curricular no exterior.

Boa parte deles ingressou no curso por meio de politicas de acdo afirmativas ou
inclusdo social. Todos concluiram o ensino médio no Rio Grande do Sul; todo o ensino médio
foi cursado em escola publica; a maioria cursou o ensino médio tradicional; os pais foram os
que mais deram incentivos para que eles cursassem a graduacdo, bem como foi o grupo
determinante para que eles enfrentassem as dificuldades durante o percurso escolar na
educacéo superior.

Ficou praticamente equilibrado o nimero de pessoas que cursou o0 ensino superior na
familia dos respondentes; o numero de livros lidos além dos indicados na bibliografia do
curso; a quantidade de horas dedicadas aos estudos além da sala de aula; a oportunidade de
aprendizado de idioma estrangeiro na instituicao.

A maior parte relata que o principal motivo que o(a) levou a escolher o curso foi a

vocacdo, seguida da insercdo no mercado de trabalho. E, por fim, apesar de ter havido um
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equilibrio entre a principal razéo de eles terem escolhido o curso naquela IES em especifico, a
possibilidade de ter a bolsa de estudo ainda foi um pouco superior ao fator
qualidade/reputacdo da instituicao.

Quanto ao contetdo empirico gerado pelas entrevistas semiestruturadas, percebe-se
que essa amostra de bolsistas ProUni: a) nomeou como principal fator explicativo para seu
sucesso/fracasso académico o esforco, sendo ele também um dos seis principais fatores
explicativos de acordo com a Teoria da Atribuicdo de Causalidade; b) possui motivacao
autébnoma, ou seja, sua totalidade expressa a motivacdo extrinseca por regulacao integrada e
% da amostra manifesta a motivacdo intrinseca, ou seja, sdo consideradas pessoas com
autodeterminacéo; c) mais de 80% deles creem que suas realiza¢6es académicas resultam do
emprego persistente de seus esforcos, mesmo que enfrentem dificuldades, bem como
estabelecem metas e fazem uso de estratégias eficazes de aprendizagem; e d) sdo orientados a
meta aprender, sendo, portanto, focados no processo de aprender, mas também observa-se
forte expressdo de componentes da meta performance-aproximacdo em 38,5% da questdo
gerativa que abordou as razdes que fazem com que os(as) alunos(as) se engajem numa tarefa
académica.

A literatura indica que a motivacdo autbnoma é constituida por trés componentes da
autodeterminagio (BZUNECK; GUIMARAES, 2010, p. 47; GUIMARAES, 2009, p. 42-43),
sendo um deles o locus interno de causalidade que significa que a pessoa percebe ser a origem
e a regulacdo pessoal do seu comportamento intencional (DE CHARMS, 1984 apud
BZUNECK; GUIMARAES, 2010, p. 47). Considerando que os dados empiricos dessa
pesquisa indicam que os respondentes atribuem que seu sucesso/fracasso académico, quanto a
dimensdo causal localizacdo, € em parte interno e em parte externo, infere-se que ha uma
convergéncia parcial entre os resultados angariados com as questdes da teoria da atribuicdo de
causalidade e com os resultados obtidos com as quest0es da teoria da autodeterminacéo.

Outrossim, Pajares e Schunk (2005 apud AZZI; POLYDORO, 2010, p. 132) relatam o
fato de que quase a totalidade dos constructos e teorias na area da motivacdo apresenta como
denominador comum o papel central da autocrenca e que Bandura (1997 apud AZZI,
POLYDORO, 2010, p. 132-133) ressalta de que modo os motivadores cognitivos tém sido
abordados pela literatura, estabelecendo um didlogo entre a perspectiva sociocognitiva e as
teorias de metas e da atribuicdo, por exemplo. No caso da teoria de metas, estd em jogo o

processo de antecipacdo e no caso da teoria da atribui¢do, o raciocinio retrospectivo sobre a
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situacdo, de modo que desempenhos passados podem ser analisados e adquirem papel
importante na predi¢cdo de comportamentos futuros.

Logo, a literatura mostra de que modo as quatro teorias sociocognitivas da motivacao
para aprendizagem apresentadas nesta pesquisa estdo imbricadas, bem como os dados
empiricos até entdo apresentados e discutidos também.

De modo que, em conjunto e para além dos classicos fatores determinantes do
desempenho escolar — background/capital cultural e efeito escola — é possivel constatar que a
motivacao para aprender € um fator explicativo para o desempenho académico superior dessa
amostra de bolsistas ProUni. Até certo ponto, pode-se afirmar que esses alunos suplantaram o
peso da sua origem social por meio de seus fatores psicolégicos individuais, como, por
exemplo, alguns dos elementos aqui explorados: o emprego do esforgo pessoal, a crenga na
capacidade de realizar tarefas académicas, o foco no aprender. Cabe o lembrete de que os
fatores psicolégicos ndo estdo isolados dos demais fatores, muitas vezes mencionados no
préprio discurso desses alunos, como por exemplo o apoio da familia, dos professores, dos
pares, da instituicdo de ensino.

Mas ao mesmo tempo que foi possivel trazer um esclarecimento no que se refere ao
improvavel desempenho académico superior dos bolsistas ProUni, outras oportunidades de
pesquisas também foram descortinadas. Por exemplo, seria interessante fazer um estudo
comparativo entre os alunos bolsistas ProUni e seus pares pagantes para identificar em que
medida a motivacdo para aprender desses dois grupos é diferente e, portanto, um fator
condicionante do desempenho académico.

Ha& pesquisas que estudam as atribui¢des de causalidade em relacdo a variavel género,
contexto sociocultural da familia e a idade dos alunos (como, por exemplo, BAR-TAL,;
GOLDBERG; KNAANI, 1984; MASCARENHAS, 2004; NEVES, 2007; PERALBO;
FERNANDEZ, 2003; BARCA et al; FERNANDEZ, 2005 apud ALMEIDA; GUISANDE,
2010, p. 154-158), bem como estudos que mostram diferencas do género feminino e
masculino quanto a frequéncia da meta performance (MIDGLEY; KAPLAN; MIDDLETON,
2001 apud ZENORINI; SANTOS, 2010, p. 110) e estudos longitudinais para verificar como
se d& o desenvolvimento da motivagdo no percurso da vida escolar (HARACKIEWICZ et al.,
2002 apud ZENORINI; SANTOS, 2010, p. 111). Tais aspectos também podem ser explorados
em pesquisas futuras.

Outros pontos importantes dizem respeito a validagdo de instrumentos avaliativos da

motivagdo no contexto educacional para a realidade brasileira, bem como a construgdo de
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novos instrumentos de avaliacdo. E também, para além do aluno, o investimento na formagéo
e educagdo permanente dos demais atores do contexto educacional, pois a ideia das teorias
ndo é rotular o aluno como motivado ou desmotivado, e sim mostrar a relevancia das
diferencas pessoais no desenvolvimento dos distintos tipos de motivacdo (ZENORINI;
SANTOS, 2010, p. 103).

Para encerrar essa investigacdo tomo as palavras de Bandura como as minhas, pois em
meio a acelerada producdo de conhecimento e das multiplas fontes de informacdo, 0 maior
propdsito da educacdo € prover os alunos com ferramentas intelectuais, autocrencas e
capacidades regulatérias para que possam se autoeducar por toda a vida, pois estar vivo
significa movimento continuo de aprendizado, adaptacéo, reeducacéo.
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APENDICE A - QUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO

Prezado(a) estudante,

Este questionario constitui um instrumento importante para compor o perfil
sociodemogréfico dos participantes da pesquisa O desempenho além do esperado dos
bolsistas ProUni: um enfoque psicoldgico sob a luz das teorias motivacionais humanas.

Sua contribuicdo € muito valiosa. As respostas as questfes serdo analisadas em

conjunto, preservando o sigilo da identidade dos participantes.

Grata pela sua cooperagéo!

Laiza Pamela Rodrigues Soares Avelino

Nome:

E-mail: Telefone(s):

Curso de graduacéo:

Semestre em curso:

Idade: Sexo:

1. Qual o seu estado civil?

A. () Solteiro(a).

B. () Casado(a).

C. () Separado(a) judicialmente/divorciado(a).
D. () Viavo(a).

E. () Outro.

2. Como vocé se considera?

A. () Branco(a).

B. () Negro(a).

C. () Pardo(a)/mulato(a).

D. () Amarelo(a) (de origem oriental).
E. () Indigena ou de origem indigena.

3. Qual a sua nacionalidade?
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A. () Brasileira.
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() Brasileira naturalizada.

() Estrangeira.

Até que etapa de escolarizacdo seu pai concluiu?
() Nenhuma.

() Ensino Fundamental: 1° ao 5° ano (12 a 4@ série).
() Ensino Fundamental: 6° ao 9° ano (5% a 82 série).
() Ensino Médio.

() Ensino Superior - Graduacao.

() Pds-graduacéo.

Até que etapa de escolarizacdo sua mée concluiu?
() Nenhuma.

() Ensino fundamental: 1° ao 5° ano (12 a 42 série).
() Ensino fundamental: 6° ao 9° ano (52 a 82 série).
() Ensino médio.

() Ensino Superior - Graduacao.

() Po6s-graduacéo.

Onde e com quem vocé mora atualmente?

() Em casa ou apartamento, sozinho.

() Em casa ou apartamento, com pais e/ou parentes.

() Em casa ou apartamento, com conjuge e/ou filhos.

() Em casa ou apartamento, com outras pessoas (incluindo republica).

() Em alojamento universitario da propria instituicéo.

() Em outros tipos de habitacdo individual ou coletiva (hotel, hospedaria, pensdo ou
outro).

Quantas pessoas da sua familia moram com vocé? Considere seus pais, irmaos,

conjuge, filhos e outros parentes que moram na mesma casa com VOCe.

A. () Nenhuma.

0

() Uma.

C. () Duas.
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() Trés.

() Quiatro.

() Cinco.

() Seis.

() Sete ou mais.

Quial a renda total de sua familia, incluindo seus rendimentos?
() Até 1,5 salario minimo (até R$ 1.086,00).

() De 1,5 a 3 salarios minimos (R$ 1.086,01 a R$ 2.172,00).
() De 3 a 4,5 salarios minimos (R$ 2.172,01 a R$ 3.258,00).
() De 4,5 a 6 salarios minimos (R$ 3.258,01 a R$ 4.344,00).
() De 6 a 10 salarios minimos (R$ 4.344,01 a R$ 7.240,00).
() De 10 a 30 salarios minimos (R$ 7.240,01 a R$ 21.720,00).
() Acima de 30 salarios minimos (mais de R$ 21.720,01).

Qual alternativa a seguir melhor descreve sua situacdo financeira (incluindo bolsas)?

A. () Nao tenho renda e meus gastos sdo financiados por programas governamentais.

() Néo tenho renda e meus gastos sdo financiados pela minha familia ou por outras
pessoas.
() Tenho renda, mas recebo ajuda da familia ou de outras pessoas para financiar meus

gastos.

D. () Tenho renda e ndo preciso de ajuda para financiar meus gastos.

() Tenho renda e contribuo com o sustento da familia.

F. () Sou o principal responsavel pelo sustento da familia.

moow»

. Qual alternativa a seguir melhor descreve sua situacdo de trabalho (exceto estagio ou

bolsas)?

() Nao estou trabalhando.

() Trabalho eventualmente.

() Trabalho até 20 horas semanais.

() Trabalho de 21 a 39 horas semanais.

() Trabalho 40 horas semanais ou mais.



11.

I 6mmoow»

-

148

Que tipo de bolsa de estudos ou financiamento do curso vocé recebeu para custear a
maior parte das mensalidades? No caso de haver mais de uma opg¢éo, marcar apenas a
bolsa de maior duracéo.

() Nenhum, pois meu curso é gratuito.

() Nenhum, embora meu curso néo seja gratuito.

() ProUni integral.

() ProUni parcial, apenas.

() FIES, apenas.

() ProUni parcial e FIES.

() Bolsa oferecida por governo estadual, distrital ou municipal.

() Bolsa oferecida pela propria instituicao.

() Bolsa oferecida por outra entidade (empresa, ONG, outra).

() Financiamento oferecido pela propria instituicéo.

K. () Financiamento bancario.

o o w >

. Ao longo da sua trajetoria académica, vocé recebeu/recebe algum tipo de auxilio

permanéncia? No caso de haver mais de uma opcdo, marcar apenas a bolsa de maior
duragéo.

() Nenhum.

() Auxilio moradia.

() Auxilio alimentacdo.

() Auxilio moradia e alimentagdo.

() Auxilio permanéncia.

() Outro tipo de auxilio.

.Ao longo da sua trajetéria académica, vocé recebeu/recebe algum tipo de bolsa

académica? No caso de haver mais de uma op¢éo, marcar apenas a bolsa de maior
duragéo.

() Nenhum.

() Bolsa de iniciagéo cientifica.

() Bolsa de extenséo.

() Bolsa de monitoria/tutoria.
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() Bolsa PET®2,

F. () Outro tipo de bolsa académica.

14.

Durante o curso de graduagdo vocé participou de programas e/ou atividades

curriculares no exterior?

A. () Nao participei.

w0

() Sim, Programa Ciéncia sem Fronteiras.

C. () Sim, programa de intercambio financiado pelo Governo Federal (Marca; Brafitec;

PLI; outro).

D. () Sim, programa de intercambio financiado pelo Governo Estadual.

() Sim, programa de intercambio da minha instituicao.

F. () Sim, outro intercambio n&o institucional.

()AC
()AL
()AM
() AP
()BA

. Seu ingresso no curso de graduacao se deu por meio de politicas de acdo afirmativa ou

inclusdo social?

() Néo.

() Sim, por critério étnico-racial.

() Sim, por critério de renda.

() Sim, por ter estudado em escola publica ou particular com bolsa de estudos.

() Sim, por sistema que combina dois ou mais critérios anteriores.

() Sim, por sistema diferente dos anteriores.

. Em que unidade da Federagdo vocé concluiu o ensino médio?

()ES ()PB ()RR
()GO ()PE ()RS
() MA ()PI ()sC
() MG ()PR ()SE
() MS ()RJ ()SpP

62 O PET é desenvolvido por grupos de estudantes, com tutoria de um docente, organizados a partir de
formacfes em nivel de graduacdo nas Instituicdes de Ensino Superior do Pais orientados pelo principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo e da educagdo tutorial. O grupo PET, uma vez criado,

mantém
vinculo:
periodo

suas atividades por tempo indeterminado. No entanto, 0s seus membros possuem um tempo maximo de
ao bolsista de graduacao é permitida a permanéncia até a conclusao da sua graduacgdo e, ao tutor, por um
de, no méaximo, seis anos, desde que obedecidas as normas do Programa. Disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/pet>. Acesso em: 10 mar. 2017


http://portal.mec.gov.br/pet

() CE
() DF

17.
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(O MT ()RN ()TO
() PA ()RO () Néo se aplica

Em que tipo de escola vocé cursou o ensino médio?
() Todo em escola publica.

() Todo em escola privada (particular).

() Todo no exterior.

() A maior parte em escola publica.

() A maior parte em escola privada (particular).

() Parte no Brasil e parte no exterior.

. Qual modalidade de ensino médio vocé concluiu?

() Ensino médio tradicional.

() Profissionalizante técnico (eletrdnica, contabilidade, agricola, outro).
() Profissionalizante magistério (Curso Normal).

() Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e/ou Supletivo.

() Outra modalidade.

. Quem Ihe deu maior incentivo para cursar a graduacao?

() Ninguém.

() Pais.

() Outros membros da familia que ndo os pais.
() Professores.

() Lider ou representante religioso.

() Colegas/Amigos.

. () Outras pessoas.

. Algum dos grupos abaixo é determinante para vocé enfrentar dificuldades durante seu

curso superior a fim de conclui-lo?

() Nao tive dificuldade.

() Nao recebi apoio para enfrentar dificuldades.
() Pais.

() Avos.
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() Irmé&os, primos ou tios.

() Lider ou representante religioso.

() Colegas de curso ou amigos.

() Professores do curso.

() Profissionais do servigo de apoio ao estudante da IES.
() Colegas de trabalho.

K. () Outro grupo.

21. Alguém em sua familia concluiu um curso superior?
A. () Sim.

moow»

. () Néo.

. Excetuando-se os livros indicados na bibliografia do seu curso, quantos livros vocé leu

neste ano?

() Nenhum.

() Um ou dois.

() De trés a cinco.
() De seis a oito.
() Mais de oito.

23. Quantas horas por semana, aproximadamente, vocé dedicou aos estudos, excetuando

moow>

as horas de aula?

() Nenhuma, apenas assisto as aulas.
() De uma a trés.

() De quatro a sete.

() De oito a doze.

() Mais de doze.

24. Vocé teve/tem oportunidade de aprendizado de idioma estrangeiro na Instituicdo?

o w >

() Sim, somente na modalidade presencial.
() Sim, somente na modalidade semipresencial.
() Sim, parte na modalidade presencial e parte na modalidade semipresencial.

() Sim, na modalidade a distancia.
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E. () Néo.

25. Qual o principal motivo para vocé ter escolhido este curso?

A. () Insercdo no mercado de trabalho.

B. () Influéncia familiar.

C. () Valorizagéo profissional.

D. () Prestigio social.

E. () Vocacao.

F. () Oferecido na modalidade a distancia.
G. () Baixa concorréncia para ingresso.

H. () Outro motivo.

26. Qual a principal razdo para voceé ter escolhido a sua instituicdo de educacao superior?
A. () Gratuidade.

B. () Preco da mensalidade.

C. () Proximidade da minha residéncia.

D. () Proximidade do meu trabalho.

E. () Facilidade de acesso.

F. () Qualidade/reputagéo.

G. () Foi a unica onde tive aprovacao.

H. () Possibilidade de ter bolsa de estudo.

() Outro motivo.
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Teoria da atribuicéo de causalidade
Quando vocé obtém algum tipo de sucesso académico (ex.: tirar uma boa nota numa
disciplina, ser selecionado num processo seletivo de estagio), na sua opinido, esse sucesso se

dé em virtude do qué?

E quanto ao fracasso académico?

Vocé consegue classificar os fatores responsaveis pelo seu sucesso e fracasso académico

guanto a:

Localizacdo: a percepcdo da causa de um evento € interna (dentro) quando a pessoa afirma
ser a origem do comportamento, ou externa (fora), quando o individuo cré que seu

comportamento foi determinado por fatores externos.

Estabilidade: refere-se a causas estaveis/invariantes ou instaveis/variantes, ou seja, quanto

as causas permanecem relativamente constantes ou variaveis ao longo do tempo.

Controlabilidade: exprime se as causas estdo sob o controle volitivo da pessoa

(controlaveis) ou ndo (incontrolaveis).

Globalidade: refere-se ao conceito de generalizacdo ou de especificidade da causa. As
mais gerais afetam todas as situac@es curriculares e as especificas, determinadas disciplinas

do curriculo.

Teoria da autodeterminacgéo
Questdes gerativas:
e \océ poderia comentar sobre as razdes que te fazem vir a faculdade?

e E ha motivos que te fazem néo vir?
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Considerando as razdes que te levam a vir para a faculdade, selecione o(s) cartdo(0es) que
melhor te descreve(m):

Sinceramente, eu ndo sei por que venho a faculdade.

Eu realmente sinto que estou perdendo meu tempo na faculdade.

Eu ja tive boas razGes para vir a faculdade, mas, agora, tenho davidas sobre continuar.
Eu ndo vejo por que devo vir a faculdade.

Eu ndo sei, eu ndo entendo o que estou fazendo na faculdade.

Eu ndo vejo que diferenca faz vir a faculdade.

d

Venho a faculdade para nao receber faltas.
Venho a faculdade porque a presenca é obrigatdria.
Venho a faculdade para conseguir o diploma.
Venho a faculdade para ndo ficar em casa.
Venho a faculdade porque enquanto estiver estudando ndo preciso trabalhar.
Ver meus amigos é o principal motivo pelo qual venho a faculdade.

re
Venho a faculdade para provar a mim mesmo(a) que sou capaz de completar meu curso.
Venho porgue € isso que esperam de mim,
Para mostrar a mim mesmo(a) que sou uma pessoa inteligente.
Venho a faculdade porque quando eu sou bem sucedido(a) me sinto importante.
Porque quero mostrar a mim mesmo(a) que posso ser bem sucedido(a) nos meus estudos.
Quero evitar que as pessoas me vejam como um(a) aluno(a) relapso(a).

rin

Porque acho que a cobranca de presenca é necessaria para que os alunos levem o curso a
sério.
Venho a universidade porque a frequéncia nas aulas é necessaria para a aprendizagem.

rid
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Porque a educacdo é um privilégio.
Porgue o acesso ao conhecimento se da na universidade.
Porque estudar amplia os horizontes.

Venho a universidade porque é isso que escolhi para mim.

rinte
Pelo prazer que tenho quando me envolvo em debates com professores interessantes.
Porque para mim a faculdade é um prazer.
Porque gosto muito de vir a faculdade.
mi

Ap0s o(a) respondente ter feito sua selecdo, devera explica-la brevemente.

Teorias da autoeficacia e da autorregulacéo
Farei a leitura pausada de oito afirmativas. A cada afirmativa lida vocé deve dizer se ela o(a)

descreve ou ndo, relatando brevemente por qué.

1. Creio que a minha capacidade em organizar e executar cursos de acdo produzem
minhas realizacOes académicas.

2. Ap6s uma nova conquista académica, tenho a tendéncia de estabelecer novos desafios
e me comprometo com eles.

3. A cada tarefa académica concluida, eu me sinto mais determinado(a) em meus
objetivos, esforcado(a), perseverante por mais tempo frente as dificuldades e resiliente
(capaz de dar a volta por cima) perante o fracasso.

4. Creio na minha prépria capacidade de enfrentar tarefas académicas desafiantes de
modo que sinto ansiedade, mas ela é reduzida.

5. As minhas experiéncias académicas aumentam progressivamente a confianga que
tenho nas minhas préprias capacidades.

6. As crencas em minhas prdprias capacidades de promover realiza¢cdes académicas se
intensificam quando recebo incentivos e estimulos verbais de pessoas que na minha

percepcao tem autoridade moral (ex.: professores, familiares).
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7. Mesmo ndo dominando determinado conteldo ou habilidade académica, creio que
posso aprendé-la em determinado grau ao observar pessoas que tenham o dominio
daquele contetdo ou daquela habilidade.

8. Tenho o habito de determinar metas, monitorar meu proprio desempenho e estabelecer

recompensas para mim.

Teoria de metas de realizacao
Questdes gerativas:

e Quando vocé precisa realizar uma tarefa académica (ex.: prova; trabalho escrito;

seminario), o que te leva a se engajar em sua execucao?

e E ha motivos que te fazem ndo se comprometer com uma tarefa académica?

Considerando 0 seu engajamento em tarefas académicas, selecione o(s) cartdo(des) que

melhor te descreve(m):

Gosto dos trabalhos escolares com os quais eu aprendo algo, mesmo que cometa muitos
erros.

Uma razdo importante pela qual eu faco as tarefas escolares é porque eu gosto de aprender
coisas novas.

Eu gosto mais das tarefas quando elas me fazem pensar.

Uma importante razdo pela qual eu estudo pra valer é porque eu quero aumentar meus
conhecimentos.

Faco minhas tarefas escolares porque estou interessado nelas.

Uma razdo pela qual eu fagco minhas tarefas escolares € que eu gosto delas.

ma

Na minha turma, eu quero me sair melhor que todos os demais.

Uma razdo importante pela qual eu estudo € que eu ndo quero passar vexame.

Sucesso na escola, para mim, é fazer as coisas melhor que a maioria da classe.

E muito importante para mim, fazer as tarefas melhor que os colegas.

Gostaria de mostrar aos meus professores que eu sou mais inteligente do que os outros.

Um dos meus principais objetivos é nunca dar a impressdo de que eu nao consigo dar conta
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da tarefa.

mea

Uma razdo pela qual eu ndo participo da aula é evitar parecer ignorante.
A razdo pela qual eu me dedico as tarefas escolares é para que os professores nao fiqguem

pensando que eu sei Menos que 0S outros.

mee

Meu objetivo é apenas executar as tarefas académicas com o minimo de esforco, de modo
que para mim realizacdo € alcancar éxito sem grande aplicacdo nos estudos.
Tenho preferéncia por tarefas que possam ser completadas facilmente e em pouco tempo ou

que simplesmente ndo exijam trabalho duro.

met

Apbés o(a) respondente ter feito sua selecdo, deverd explica-la brevemente.
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