UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
CENTRO DE CIENCIAS MATEMATICAS E DA NATUREZA
INSTITUTO DE QUIMICA

PATRICIA MONTEIRO GIGANTE PEREIRA

OFICINAS PEDAGOGICAS SOBRE MOTIVAGCAO: IMPLICAGOES PARA O
ENSINO DE QUIMICA

Rio de Janeiro
2022



PATRICIA MONTEIRO GIGANTE PEREIRA

OFICINAS PEDAGOGICAS SOBRE MOTIVAGCAO: IMPLICAGOES PARA O
ENSINO DE QUIMICA

Dissertacao apresentada ao Programa de
P6s-Graduacao em Ensino de Quimica da
Universidade Federal do Rio de Janeiro,
como requisito a obtencdo do titulo de

Mestre em Ensino de Quimica.

Orientador: Prof. Dr. Guilherme Cordeiro da Graga de Oliveira

Rio de Janeiro
2022



CIP - Catalogacgédo na Publicagéo

Pereira, Patricia Monteiro Gigante

P4360 Oficinas pedagbgicas sobre motivagdo: implicagdes
para o ensino de Quimica / Patricia Monteiro Gigante
Pereira. -- Rio de Janeiro, 2022.
94 £.
Orientador: Guilherme Cordeiro da Graga de
Oliveira.
Dissertagdo (mestrado) - Universidade Federal do

Rio de Janeiro, Instituto de Quimica, Programa de Pés
Graduagdo em Ensino de Quimica, 2022.

1. Ensino de quimica . 2. Motivagdo. 3. Oficina
Pedagdgica. I. de Oliveira, Guilherme Cordeiro da
Graga, orient. II. Titulo.

Elaborado pelo Sistema de Geracdao Automatica da UFRJ com os dados fornecidos
pelo(a) autor(a), sob a responsabilidade de Miguel Romeu Amorim Neto - CRB-7/6283.




PATRICIA MONTEIRO GIGANTE PEREIRA

OFICINAS PEDAGOGICAS SOBRE MOTIVAGCAO: IMPLICAGOES PARA O
ENSINO DE QUIMICA

Dissertacdo apresentada ao Programa de
P6s-Graduagao em Ensino de Quimica da
Universidade Federal do Rio de Janeiro,
como requisito a obtencdo do titulo de

Mestre em Ensino de Quimica.

Rio de Janeiro, 22 de dezembro de 2022

Documento assinado digitalmente

-_Egb GUILHERME CORDEIRO DA GRACA DE OLIV
el Data: 27/04/2023 13:37:03-0300
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Prof. Dr. Guilherme Cordeiro da Graca de Oliveira

Orientador

i

Prof?. Dr? Priscila Tamiasso Martinhon
PEQui/UFRJ

Mi"v oowr {

Profé. Dr2 Natalia Moraes Goes

Universidade Estadual de Londrina



AGRADECIMENTOS

A Deus, por ter me guiado, e por me ajudar a ultrapassar os obstaculos
encontrados ao longo dos anos.

Agradeco aos meus pais, pelo apoio e carinho ao longo desses anos.

Agradeco aos meus irm&os e a minha sobrinha, que me incentivaram nos
momentos dificeis.

Tenho que agradecer ao Professor e Orientador, Guilherme Cordeiro, por
sempre acreditar e incentivar. Obrigada pelo seu incentivo, disponibilidade e apoio
que sempre demonstrou.

Aos professores membros da banca de qualificagdo, Prof?. Dr? Priscila
Tamiasso Martinho e Prof®. Dr? Natalia Moraes Godes pelos pertinentes
apontamentos que engrandeceram esse estudo e aos membros da banca de defesa.

A todos os amigos e colegas que de uma maneira, contribuiram, ou
auxiliaram na elaboragao do presente estudo.

Meu agradecimento mais profundo sé poderia ser dedicado a uma pessoa:
Daniel da Motta. O tempo todo ao meu lado, incondicionalmente. Nos momentos
mais dificeis, que nao foram raros neste ultimo ano, me fazendo acreditar que
chegaria ao final desta dificil, porém gratificante etapa. Este periodo nos mostrou a
verdade sobre nosso relacionamento e agora somos trés. Sou grata por cada gesto
carinhoso, cada sorriso, e ansiosa por estar ao seu lado, com nossa filha, na minha

vida.



RESUMO

O principal objetivo deste trabalho € analisar e refletir sobre como professores e
licenciandos de Quimica percebem os aspectos motivacionais e sua importancia nos
processos de ensino e aprendizagem, através da elaborac¢do e aplicagcdo de uma
oficina pedagogica. A Teoria Social Cognitiva e a Teoria da Autodeterminacao foram
os referenciais empregados e a metodologia envolveu a elaboracéo, aplicagao e
avaliagéo da Oficina Pedagogica sobre Motivagdo — OPEM. Durante as sessdes da
oficina foi possivel obter dados que permitiram: (i) avaliar as impressbes dos
participantes sobre o a motivagado no ambiente escolar; (ii) avaliar as impressdes dos
participantes sobre a dinamica utilizada; (iii) discorrer sobre os referencias tedricos;
(iv) aprofundar o tema com base na literatura cientifica e (v) apresentar um
instrumento psicométrico utilizado na estimativa a motivagéo, durante a oficina
participaram 32 alunos da pds-graduacao e 8 estudantes da graduacédo de duas
instituicdes, sendo elas a UFRJ e a UFRGS. Os dados foram obtidos através de 5
questionarios aplicados ao longo da oficina e foram analisados, gerando resultados
que permitiram concluir que os participantes das oficinas reconhecem a importancia
da motivagéo na pratica docente, no entanto, carecem de maior aprofundamento do
tema, tanto em seus aspectos tedricos como na maneira de trabalhar a motivagéo
com os estudantes e mensura-la através de um instrumento psicométrico. De uma
maneira geral, a dindmica utilizada nas oficinas foi positivamente avaliada pelos
participantes. O produto elaborado nesta dissertacado - Um guia para a compreenséo
e afericdo da motivagéo discente - vem ao encontro da necessidade expressa pelos

participantes da oficina.

Palavras-chave: motivagéo, ensino de quimica, oficina pedagogica.



ABSTRACT

The main objective of this work is to discuss and reflect about how Chemistry
teachers and graduates perceive the motivational aspects and its importance in the
processes of teaching and learning, through the elaboration and application of a
pedagogical workshop. The Social Cognitive Theory and the Self-Determination
Theory were the references used and the methodology involved the elaboration,
application and evaluation of the Pedagogical Workshop on Motivation — OPEM.
During the workshop sessions it was possible to obtain data that allowed: (i) to
evaluate the participants' impressions about motivation in the scholar environment;
(ii) evaluate the participants' impressions about the dynamics used; (iii) discuss the
theoretical references; (iv) deepen the theme based on the scientific literature and (v)
present a psychometric instrument used to estimate the motivation. During the
workshop, participated 32 graduate students and 8 undergraduate students from two
institutions, named UFRJ and UFRGS. Data were obtained through 5 questionnaires
applied throughout the workshop and were analyzed, generating results that allowed
us to conclude that the participants of the workshops recognize the importance of
motivation in teaching practice, however, they need to go deeper into the theme, both
in its theoretical aspects as in the way of working with students’ motivation and
measuring it through a psychometric instrument. In general, the dynamics used in the
workshops were positively evaluated by the participants. The product developed in
this dissertation - A guide for understanding and measuring students’ motivation -
meets the need expressed by the workshop participants.

Keywords: motivation, chemistry teaching, pedagogical workshop.
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1. INTRODUGAO

Motivacédo é uma palavra de origem latina — "movere"” — que significa mover ou
motivo, tudo aquilo que move uma pessoa a iniciar, persistir ou concluir uma acéo.
Motivagdo pode ser entendida também como um fator, um conjunto de fatores
psicoldgicos ou ainda como um processo que leva a uma escolha, que instiga ou faz
iniciar um comportamento direcionado (MOREIRA; TODOROV; NALINI, 2012). O
processo motivacional da inicio, dirige e integra o comportamento, sendo um dos
principais determinantes de como uma pessoa se comporta (GANDA;
BORUCHOVITCH, 2018).

Enquanto um construto psicolégico complexo, a motivagao varia ndo somente
em intensidade, mas também em natureza, e constitui uma tematica de investigacao
muito estudada diante da diversidade das atividades humanas. Estudos sobre
motivagdo s&o extremamente importantes, uma vez que o individuo motivado é
capaz de exercer suas atividades de forma mais eficiente, bem como buscar novos
conhecimentos (DE OLIVEIRA SOUSA et al, 2022; DE JESUS et al, 2022; DA SILVA
SANTOS, MARQUES, 2022). Segundo Vernon (1973, p.11), “a motivagdo €
encarada como uma forga interna que emerge, regula e sustenta todas as nossas
acoes mais importantes”.

Severo e Kasseboehmer (2017) descrevem a motivagdo em termos de
respostas as necessidades humanas. Essas necessidades apresentam-se como
fisiologicas (sede, fome, etc.), psicolégicas (autoeficacia, afeto, etc.) ou sociais
(poder, realizagao, etc.). Desta maneira, a motivagcao pode ser vista como o cerne de
diversas questbes bioldgicas, cognitivas e sociais e se torna, assim, extremamente
importante no cotidiano da sociedade, especialmente para os sujeitos que atuam em
funcdes relacionadas a mobilizacdo de outros individuos, tais como gerentes e
gestores, pais, professores, treinadores, etc. (RYAN; DECI, 2000).

E importante ressaltar também que a motivacdo n&o é algo que possa ser
diretamente medido e, por essa razdo, sua mensuracao indireta somente pode ser
efetivada através da observacdo do comportamento, que pode ser resultado de
diversos fatores que atuam simultaneamente (DO NASCIMENTO; NETO, 2019).
Logo, para alguns autores, a ideia de motivacdo deve ser entendida como um
processo, e ndo como um produto (GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004).
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Estudos sobre motivacéo buscam explicagcdes para o comportamento humano
e 0 quanto a motivacao pode influenciar no sucesso ou no fracasso da execuc¢ao de
uma tarefa, ou até mesmo na mudanga ou adaptagdo do comportamento humano.
Para Ryan e Deci (2000a), a maioria das teorias classicas entende a motivagao
como um fendbmeno unico, classificando-a como intrinseca ou extrinseca. No
entanto, salientam os autores, Ryan e Deci, que o individuo pode apresentar
diferentes tipos de motivagdo, sendo a intrinseca uma motivagdo interna e a
extrinseca uma motivacado externa, desta maneira as atitudes e comportamentos
que dao origem as acdes devem ser levados em consideragao (COLARES, 2019).

Embora muito estudada no ambito do comportamento humano em geral, no
contexto educativo, a motivagcdo para o processo de ensino-aprendizagem,
principalmente no Brasil, ainda € um tema de investigagao relativamente pouco
explorado. Algumas teorias restringiam a motivagdo a uma pré-condigdo existente,
porém as pesquisas atuais, muitas delas baseadas nas teorias sociocognitivas,
mostram que a motivagao pode produzir efeitos na aprendizagem, assim como a
aprendizagem pode interferir na motivagédo (CARVALHO, 2020; FERRAZ, 2022).

Estudar a motivagdo no contexto escolar envolve a compreenséo de diversos
fatores que se inter-relacionam e requer atencdo por afetar ndo apenas a
aprendizagem, mas também a vida pessoal do aluno, tanto na comunidade escolar
quanto no seu convivio em sociedade, fora dos muros da escola. O aluno motivado
se sente competente emocional e pessoalmente e, por isso, consegue que 0O
processo de ensino-aprendizagem ocorra de forma mais eficiente (GUIMARAES;
BZUNECK; BORUCHOVITCH, 2003).

Deve-se também destacar a importancia dos processos motivacionais e sua
relacdo com a afetividade, uma vez que o individuo tem seu desenvolvimento
cognitivo diretamente ligado ao seu desenvolvimento pessoal. A afetividade pode ser
considerada uma estratégia motivacional, ja que muitas pesquisas mostram que,
para o aluno se sentir motivado em relagdo as demandas do professor, deve existir
uma relacéo afetiva entre eles (MONTIEL CASTRO, 2018). Desta maneira, nota-se
gue o sujeito comega a se entender como cidadao na sala de aula e observando-se
0 processo de educacdo de forma mais ampla, pode-se dizer que a constituicdo de
um cidadao dotado de senso critico, que conhece seus direitos e deveres, comeca

através das suas experiéncias na sala de aula e continua fora dela (SARNOSKI,
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2014). E ao desenvolver esse senso critico pela motivagdo desenvolvida, é possivel
contribuir para uma aprendizagem mais significativa e efetiva.

O comportamento afetivo do professor, bem como a sua maneira de organizar
as aulas, os métodos e as metodologias educacionais utilizados, podem gerar
emocdes distintas nos alunos que influenciarao diretamente na sua motivacéo e, por
conseguinte, ficardo associadas as disciplinas ministradas ou ao préprio método de
ensino em si (SILVEIRA, 2014). Um aluno motivado geralmente responde de forma
positiva aos estimulos vindos do professor e dos colegas de turma, da mesma forma
que esse processo ocorre no sentido inverso também, pois ao receber estimulos
positivos como os estimulos externos, ou seja, pontos, notas, premiacdes, ele se
torna mais motivado. Por outro lado, os estimulos negativos, como feedbacks
negativos, excesso de controle, comentarios vergonhosos podem causar
descontentamento, desinteresse, desanimo ou até mesmo repulsa por parte do
aluno (SEREVO, 2017).

A escola assume atualmente na vida dos alunos um papel diferente daquele
assumido pela escola tradicional, com novas caracteristicas de formagao e atuagao.
Uma vez que o modelo tradicional € mais rigoroso, apresenta uma aprendizagem
sequencial, ou seja, o professor detém todo o conteudo que € transmitido. Ja o atual
modelo, com alguns pontos semelhantes ao antigo modelo, possui um curriculo
flexivel, trabalha em diversos ambientes de aprendizagem e o aluno tem certa
autonomia na sua aprendizagem (PEREIRA, 2022). Apesar disso, o professor
continua sendo de extrema relevancia no contexto escolar, cabendo a ele mediar e
conduzir todo o processo de ensino-aprendizagem, de maneira a estimular o
desenvolvimento de estratégias e habilidades autorregulatérias dos estudantes, a
fim de potencializar seu conhecimento e desempenho académico (FRISON, 2016).

O docente atualmente desempenha fungdes que auxiliam o processo de
ensino e aprendizagem do aluno, influenciando esse processo até mesmo fora da
sala de aula, assumindo o papel de intermediario no processo formativo, que esta
relacionado as conexdes cognitivas e emocionais do aluno (DE OLIVEIRA, 2020;
FRISON, 2016). Assim, o ensino ndo deve ser centrado apenas na transmissao de
conhecimento, mas também na troca de experiéncias e aprendizado continuado.

Segundo Neves e Boruchovitch (2007), o processo motivacional, no contexto
escolar, busca estimular os estudantes a persistirem diante de novos desafios da

aprendizagem, fazendo com que se estabelecam estratégias para a resolugéo dos
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problemas. Sendo assim, € de grande importancia o estudo sobre a motivacao, pois
esta pode influenciar, favorecer e até mesmo auxiliar o processo de ensino-
aprendizagem. Segundo a literatura, existem diferentes abordagens acerca da
motivacdo, que demonstram que esta pode ser influenciada tanto por fatores
externos ou internos (DURSO, 2016).

No contexto do ensino-aprendizagem, e em especial no ensino da disciplina
de Quimica, é comum que se encontre alunos com pouca motivagao para o
aprendizado. Deferentes razbes sdo apontadas para esta escassa motivagéo,
porém, talvez a mais importante delas, seja a auséncia de significado nos conteudos
de Quimica trabalhados em sala de aula. Os estudantes ndo conseguem fazer
conexdes entre o que € apresentado em sala de aula e as situagbes cotidianas,
prejudicando assim o processo de aprendizagem. Uma vez que o conhecimento de
Quimica é fundamental para compreenséo de diversos fendmenos que ocorrem no
dia a dia, o entendimento desta ciéncia torna-se fundamental para o letramento
cientifico e formagéao para a cidadania (SALVADOR, 2020).

A tentativa de despertar o interesse dos alunos esta relacionada aos aspectos
motivacionais do processo de aprendizagem, como o pertencimento (vinculo) e o
preparo (competéncia) para novos desafios. Muitas vezes, a motivacao do aluno
depende diretamente da motivacdo do professor, ja que este muitas vezes
apresenta-se como o principal condutor do processo de ensino-aprendizagem.

Na literatura, em reunides cientificas e congressos ligados aos temas
educacéo e ensino, é muito frequente que se depare com trabalhos que tratam,
entre outros temas, de “despertar o interesse”, a “curiosidade”, a “motivagdo”
(DAVOGLIO; SANTOS, 2017). Desta forma, esta dissertacdo se propde a um
aprofundamento da discusséo sobre a tematica da motivacdo no ambiente de sala
de aula, sobretudo com relagao a disciplina de Quimica e a visdo que docentes em

formacao inicial e continuada apresentam sobre o tema.
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2. OBJETIVO

Assim, o objetivo principal do trabalho é aprofundar a discusséo sobre o
conceito de motivagcdo com professores da educagao basica em formacao inicial ou

continuada.

2.1 OBJETIVO ESPECIFICO

Os objetivos especificos sao:(i) Elaborar, aplicar e avaliar a OPEM (ii)
investigar as impressdes dos professores com relagdo ao tema motivagao; (iii)
realizar 4 edicbes da OPEM para professores da educagéo basica e licenciandos de
Quimica; (iv) sensibilizar os professores sobre a importancia dos aspectos
motivacionais para a aprendizagem em geral e da Quimica em particular; (v)
apresentar conceitos e metodologias de avaliagcdo da motivacdo; (vi) avaliar a
sensibilizagdo do publico alvo através de entrevistas semiestruturadas e

questionarios.
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3. PRODUTO

Como produto da dissertacéo foi elaborado um material para os professores
interessados em aprofundar seus conhecimentos sobre motivagéo na disciplina de
Quimica através de um questionario traduzido e adaptado para a disciplina de
Quimica, o Motivated Strategies for Learning Questionnaire PEREIRA, 2018).
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4. FUNDAMENTAGAO TEORICA

Nesse trabalho foram investigadas as percepgbes de professores e
licenciandos de Quimica quanto aos aspectos psicolégicos da motivagdo no
contexto escolar. Para tal, adotou-se como referencial te6rico a Teoria Social
Cognitiva (TSC), anteriormente conhecida como Teoria da Aprendizagem Social,
elaborada e aprimorada por Albert Bandura (BANDURA, 2008). A partir da TSC sao
abordadas também a Autorregulacdo da Aprendizagem e a Teoria da

Autodeterminagao.

4.1. ATEORIA SOCIAL COGNITIVA

A TSC, inicialmente chamada de Teoria da Aprendizagem Social, foi
formulada por Albert Bandura (BANDURA, 1977). Psicélogo canadense, Bandura
oferece, na TSC, uma analise profunda do comportamento humano com uma base
tedrica consistente para a percepc¢éo do individuo como integrante de um grupo, que
influencia e é influenciado pelo meio (BANDURA, 1977). Desde a sua elaboragéo,
esta teoria vem sendo atualizada e contribui para diversas areas de estudo, inclusive
para a Educacdo (CORREA, 2022; OLIVEIRA et al, 2019).

Segundo a TSC, a atuacao do individuo é regulada interna e externamente a
partir da interacdo entre 3 conjuntos de fatores: pessoais, ambientais e

comportamentais - o que Bandura definiu como reciprocidade triadica. Para o autor:

...nesse modelo de causalidade reciproca, fatores pessoais internos, na
forma de eventos cognitivos, afetivos e biolégicos, padrdes
comportamentais e influéncias ambientais atuam como determinantes que
interagem e se influenciam mutuamente de forma bidirecional (BANDURA,
2008, p.84).

Cada fator, na verdade, € um conjunto de caracteristicas que vao definir a
atuacao do individuo e quando um desses fatores é alterado, os outros sofrem
influéncia direta. Os fatores pessoais dizem respeito a cognicdo humana,
capacidades de processamento de informagbes, memorizacdo, previséo,

discriminagdo, etc. O fator ambiente diz respeito ao ambiente externo ao individuo,
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cultura, familia, amigos, ambientes que frequenta, etc. Ja o fator comportamento diz
respeito aos atos realizados pela pessoa.

A TSC aborda cada um desses fatores, descrevendo, por exemplo, como a
percepcdo de autoeficacia, que é uma caracteristica pessoal do individuo através
das percep¢des que o mesmo tem acerca das suas competéncias, influencia no
ambiente e no comportamento, como um ambiente agressivo atua no
comportamento e na pessoa ou como um comportamento cooperativo e solidario
pode influenciar a pessoa e o ambiente. Assim, esses trés conjuntos de fatores se
influenciam mutuamente, de forma que a modificagdo em um deles provoca
mudancas nos outros dois (BANDURA, 1986).

Obviamente, a reciprocidade triadica nao implica num peso simétrico para as
influéncias entre os fatores. Dependendo do individuo, o predominio dos aspectos
que vao influenciar no comportamento pode variar (DOS SANTOS, 2020).

Para Bandura (1986 p.31), “o comportamento €&, portanto, um produto de
fontes de influéncias externas e autogeradas”. Outro conceito importante
desenvolvido na TSC é a agéncia humana, a qual € definida como a capacidade de
o individuo intervir intencionalmente no proprio comportamento (BANDURA, 1986).

Cada individuo pode fazer, por meio dos nossos atos, com que as coisas
acontecam a partir de um envolvimento proativo em nosso préprio desenvolvimento,
tornando-se um agente atuante de acao, capaz de realizar reflexbes e através delas,
buscar comportamentos assertivos. Portanto, o autodesenvolvimento e a mudanca
de comportamento humano sdo explicados a partir da perspectiva da agéncia
humana (TORISU, 2009).

Em outras palavras, para a TSC, ser agente significa influenciar o préprio
comportamento e as circunstancias de vida, de modo intencional. E essa visédo esta
relacionada com a forma que o individuo se enxerga, das habilidades que o mesmo
adquire, ou ndo. Segundo essa perspectiva, o individuo € capaz de se tornar
organizado, proativo, autorregulado e autorreflexivo e, para isso, conta com as
capacidades humanas de simbolizagéo, previsio, vicariante, de autorreflexdo e de
autorreacéo.

Segundo a TSC, dentre todos os fatores cognitivos que afetam o
comportamento humano, as crencgas de autoeficacia sdo a base para a motivagéo, o
bem-estar e as realizagbes pessoais. Assim, a nog¢do de autoeficacia é uma

subteoria da TSC. Para Bandura, a autoeficacia percebida “é definida pelos
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julgamentos das pessoas sobre suas capacidades em organizar cursos de acgao
requeridos para obter determinados tipos de desempenho” (BANDURA, 1986, p.
391).

As crengas de autoeficacia sao aspectos motivacionais que se relacionam
com as percepg¢des que um individuo tem acerca das suas competéncias. Crencas
de autoeficacia mais profundas podem levam o individuo a uma maior motivagao
para a realizacéo das tarefas.

Torisu e Ferreira (2009) ressaltam, no entanto, que a capacidade que um
individuo tem de exercer sua agéncia humana, ou seja, de agir de modo intencional
para alcancar seus objetivos, tem maior relagdo com as suas crengas de
autoeficacia do que com as suas capacidades comprovadas. Para ilustrar essa ideia,
os autores a exemplificam com uma situagdo do contexto escolar, onde dois alunos
apresentam a mesma capacidade cognitiva para realizar uma determinada tarefa.
Considerando-se somente o aspecto cognitivo, os dois deverédo ter resultados
proximos, porém, se um deles desenvolve solidas crengas de autoeficacia,
provavelmente se sentira mais motivado a realizar a tarefa, e possivelmente se saira
melhor.

No entanto, os autores ressaltam ainda que somente possuir sélidas crencas
de autoeficacia néo € suficiente para garantir o sucesso na realizagdo de uma tarefa.
Essas crencgas, aliadas aos conhecimentos prévios e uma capacidade cognitiva
adequada, servirdo de base e um diferencial positivo, para a motivagao e o sucesso.
Assim, as crengas de autoeficacia para aprendizagem sao o inicio para o movimento
da motivagdo para aprender e melhorar o desempenho, sendo necessario um
equilibrio entre a percepcado do individuo em relagcdo ao seu julgamento da
capacidade e o comportamento efetivo (CASIRAGHI, 2020).

4.1.1. Autorregulagcédo da Aprendizagem

A importancia de se estudar, pesquisar e desenvolver a autorregulacdo da
aprendizagem relaciona-se inicialmente a necessidade contemporanea de continuo
aprendizado ao longo da vida. As constantes mudangas da sociedade, inovagdes
tecnolégicas e a necessidade de ampliacéo e adaptacao do conhecimento exigem a
formacdo de individuos aprendizes que tenham iniciativa pessoal e que saibam

gerenciar de forma adequada seu préprio processo de aprendizagem.
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Este processo ndo é apenas uma habilidade mental ou de desempenho
académico, mas um processo auto direcionado, pelo qual o sujeito transforma suas
aptiddes mentais em competéncias académicas, fazendo uma autorreflexdo e
agindo, com estratégias, para melhorar o seu proprio aprendizado (GANDA,;
BORUCHOVITCH, 2018). Desta forma, o conceito de autorregulacdo da
aprendizagem é essencial para a compreensao dos fatores que interferem na
maneira como os estudantes adquirem o conhecimento, ocasionando um maior
envolvimento e melhor retengdo do conteudo, e assim, promovendo uma evolugao
positiva na sua vida académica.

Para a TSC, a autorregulacdo da aprendizagem refere-se a um processo
proativo pelo qual os individuos organizam e gerenciam seus pensamentos,
emocgdes, comportamentos e ambiente, para atingir seus objetivos académicos
(ZIMMERMAN, 2006; RAMDASS; ZIMMERMAN, 2011).

Assim, de acordo com Zimmerman (1998), estudantes autorregulados sao
aqueles que assumem a responsabilidade pessoal de controlar e dirigir, em termos
metacognitivos, motivacionais e comportamentais, o0s seus processos de
aprendizagem. Os processos metacognitivos constituem numa autorreflexdo de
como melhor aprender, por exemplo: o uso de estratégias relacionadas a tarefa,
construgdo de mapas mentais, etc. Os processos motivacionais relacionam-se a
dindmica do esforco para realizacao da tarefa. J& os processos comportamentais
relacionam-se ao planejamento dos estudos, estabelecimento de metas,
autoavaliacéo, organizagao do tempo, etc.

No modelo de autorregulacdo da aprendizagem de Zimmerman, a
sistematizacdo dos processos autorregulatérios se da a partir de 3 fases ciclicas,

conforme esta resumido na Figura 1.
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Figura 1 - Modelo ciclico da aprendizagem autorregulada

Fase de Realizacdo
Estratégias
Automonitoramento
Gerenciamento do Tempo
Busca por ajuda
Preparo do Ambiente

Fase de Antecipagdo Fase de Autorreflexdo
Metas Autoavaliacdo

Planejamento Atribuictes Causais
Crengas Motivacionais Satisfacdo
Autoeficacia Reagdes Adaptativas

Expectativas de resultados
Interesse

Fonte: Adaptado de Elliot et al (2017)

A primeira fase (antecipacgéo/planejamento) estabelece os parametros para o
planejamento do processo de aprendizagem, criando condigcbes para o
desenvolvimento do comportamento do individuo (CHEN; USHER, 2013). Existem
duas subdivisbes nessa primeira fase: Analise da Tarefa e Crengas Motivacionais,
que sédo duas classes diferentes, mas que, apesar disso, estao ligadas. A analise da
tarefa € composta pelo estabelecimento de objetivos e o planejamento das
estratégias. Ao iniciarem suas tarefas, os sujeitos elaboram suas metas que os
norteardo para alcangarem seus resultados. Eles também buscam um planejamento
estratégico, elaborando procedimentos e estratégias que |hes dardo apoio para a
otimizag&o das agdes, durante as tentativas de aprendizagem.

Na classe das crengas automotivadoras, o individuo busca os seguintes
valores: autoeficacia, valorizagdo das tarefas, orientacbes de metas e expectativa
por resultados, de maneira que os alunos que mantém uma orientagcao de objetivos
dominantes participam ativamente do seu proprio aprendizado, porque acreditam
que € importante e desejavel aprender habilidades, que no futuro os levardo ao
alcance das metas e objetivos tragcados (CHEN; USHER, 2013; ELLIOTT et al, 2017;
FREIRE, 2019; REDAELLI, 2020).

A fase de realizacdo esta relacionada com o envolvimento da tarefa em si, e
com os processos que ocorrem durante os esforgos e afetam a atengéo e acéo.
Existem dois processos chave nessa etapa, sao eles: autocontrole e auto-

observacédo. O autocontrole é dividido em autoinstrugdo, imaginacao, estruturacéo
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ambiental, gerenciamento de tempo, auto consequéncias, interesse, busca por ajuda
e estratégias especificas para a tarefa — sdo as caracteristicas que ajudam os alunos
a guiarem a aprendizagem. Ja na auto-observacdo o aprendiz exerce o
monitoramento metacognitivo e o autorregistro (ZIMMERMAN; KITSANTAS, 2005;
FREIRE, 2019). Durante a auto-observacéao, os alunos atendem a aspectos de suas
performances e resultados. E importante que essas auto-observagées tenham por
objetivo melhorar seu desempenho.

A fase de autorreflexdo avalia a producdo académica obtida durante os
estudos, por meio de sua comparagdo com o0s objetivos iniciais propostos,
completando assim o ciclo autorregulado de aprendizagem. Os alunos avaliam seus
progressos e fazem ajustes em seus comportamentos de acordo com o0 seu sucesso
ou fracasso na realizagdo das tarefas (REDAELLI, 2020). A fase de autorreflexao é
composta de duas subdivisdes: autojulgamento e autorreacdo. O autojulgamento
envolve autoavaliar o seu préprio desempenho, e fazer atribuicbes ocasionais aos
resultados. Os alunos comparam seu desempenho atual com seus objetivos para
determinar o progresso, analisando assim as atribuicdes corretas para o sucesso ou
falha, em relacéo as metas (REDAELLI, 2020). Desta maneira, a crenca de que eles
estao progredindo fortalece a autoeficacia e a motivagéo (ELLIOTT et al., 2017).

Na autorreacdo tende a ocorrer uma autossatisfacdo do aluno, isto €, o
mesmo tem a possibilidade de avaliar todo o processo de aprendizagem, bem como
0s seus resultados, comparando-os com os objetivos e metas tragados e avaliados
em fases anteriores. Este momento € crucial para o sucesso da tarefa, pois o aluno
pode desistir ou ndo da tarefa, em funcdo dos resultados obtidos por meio da
autoavaliacdo. Esta fase do ciclo é constituida de construtos motivacionais e
metacognitivos (FREIRE, 2019).

Nesse contexto, a autorregulacdo implica em um feedback auto-orientado
durante o processo de aprendizagem, envolvendo conhecimentos que possibilitem a
escolha de uma estratégia especifica, bem como a aplicacdo de avaliagdes acerca
das direcbes que devem ser tomadas, e eventuais mudangas da estratégia
escolhida. (BANDURA, 2008; FREIRE, 2019).

Como pode-se verificar, as fases do modelo ciclico ndo sao exatamente
sequenciais, uma vez que existe uma interacao fluida e dindmica entre elas. Nao
existe um limite de ocorréncia de cada fase, mas um comportamento de

complementacao e flexibilizacdo da escolha de cada fase ou determinado item de
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alguma das fases. Desta maneira, portanto, o aluno pode recorrer a um determinado
item ou fase de acordo com as suas proprias necessidades (ZIMMERMAN;
KITSANTAS, 2005; FREIRE, 2019).

As fases do modelo ciclico representam como um estudante tende a agir, de
forma ativa e autbnoma, no sentido de “autorregular o seu processo de estudo e
aprendizagem em funcao dos objetivos que persegue e das condi¢cdes do contexto
que determinam a consecucgéo desses objetivos” (VEIGA SIMAO, 2004, p.82).

E possivel aprimorar as estratégias de autorregulacdo da aprendizagem por
meio de atividades de ensino que estimulem os alunos a automonitorar e a controlar
o seu desempenho. Nesse sentido, o papel da escola e dos professores é
primordial. Se o professor consegue propiciar um ambiente onde o aluno possa ter
maior autonomia e responsabilidade no processo de aprendizagem, oportunizando
competéncias mais duradouras, encorajando-o a exercer a capacidade de
selecionar, construir e transferir o conhecimento, estara assim contribuindo para
promover competéncias autorregulatérias para a aprendizagem em seus alunos.

De fato, Pintrich (2004) sustenta que, para o desenvolvimento da
autorregulagado, os alunos devem exercer o controle real das tarefas académicas,
das relagdes interpessoais e do clima de aprendizagem em sala de aula. E preciso
que os professores permitam que os alunos escolham seus proprios projetos e
experiéncias promovendo, por exemplo, trabalhos colaborativos em grupos. Essa
dindmica de sala de aula é capaz de promover autonomia e responsabilidade,
propiciando oportunidades para que se aprenda a regular a propria aprendizagem.

Nesse sentido, um individuo que consegue reger suas agbOes de forma
autorregulada e autbnoma, possui habilidades que dotam o mesmo a se tornar
agente de seu proprio processo de aprendizagem, resultando em autorrealizagéo.
Estas caracteristicas englobam um conjunto de comportamentos e habilidades

denominado autodeterminacdo (Wehmeyer, 1999).

4.2. A TEORIA DA AUTODETERMINAGCAO

A Teoria da Autodeterminacgéo (TA) foi proposta no ano de 1980, por Richard
M. Ryan e Edward L. Deci, professores do Instituto de Clinica e Ciéncia Social, do
Departamento de Psicologia da Universidade de Rochester, Estados Unidos. O

diferencial dos estudos desses autores esta na argumentagdo de que a motivagéo
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se apresenta em diferentes tipos e niveis, e ndo como um fendbmeno dicotdmico
isolado, tradicionalmente classificada como intrinseca ou extrinseca (DECI; RYAN,
1980).

De acordo com a TA, os individuos possuem uma tendéncia inerente a
procura de desafios, de forma a estender suas capacidades e ampliar seus
conhecimentos. Essa tendéncia relaciona-se principalmente com uma necessidade
interna, que caracteriza uma motivagdo intrinseca, ou seja, uma motivagao
relacionada com o prazer e a satisfagao internas do individuo. Segundo a TA, a
motivacao intrinseca alimenta e é alimentada por trés necessidades psicolégicas
basicas: a autonomia, o vinculo e a competéncia (PEREIRA, 2018).

A autonomia, que pode ser definida como a faculdade de governar-se a si
proprio, refere-se a autorregulacao das ac¢des do individuo, sendo essas realizadas
independentemente de fatores externos e em conformidade com os valores pessoais
do mesmo (PEREIRA, 2018). A necessidade de autonomia relaciona-se as acodes e
o processo de tomada de decisbes realizado pelo sujeito, em consonancia com os
seus interesses, valores, principios, crengas pessoais e vontades (LEGAULT, 2017).

Na TA, apenas algumas acgdes intencionais sdo caracterizadas como
autodeterminadas, uma vez que muitos comportamentos desempenhados pelo
individuo sao regulados por fatores externos. Ryan e Deci (2000) e Prentice,
Jayawickreme e Fleeson (2019) mostram que muitos fatores motivacionais ndo sao
necessariamente intrinsecos ao individuo e que incentivos extrinsecos, como
recompensas, prazos, punicdes e imposicdo de metas, podem comprometer a
percepcdo do aluno no que diz respeito a um processo de aprendizagem
autorregulada (BELUCE; DE OLIVEIRA; BZUNECK, 2019).

Ja a necessidade basica do vinculo, ou pertencimento, pressupde que o
individuo esta propenso a realizar tarefas que sdo consonantes com os seus valores
pessoais ou que sao de alguma maneira significativas, ou seja, que possuem algum
vinculo familiar, do grupo, sociedade ou comunidade a qual o individuo pertence
(RYAN; DECI, 2000). No processo de aprendizagem, a percepgéo de pertencimento
desempenha um papel bastante importante, pois através da mesma surge a
necessidade de se manter relagdes seguras e satisfatorias, que sustentam o
convivio em sociedade, através da assimilagdo de regulamentos sociais, valores,
normas e regras (BELUCE; DE OLIVEIRA; BZUNECK, 2019). No contexto escolar,

esta necessidade é suprida através da relagdo de confianga, respeito e seguranca
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que se forma entre alunos e professores, gerando assim um ambiente de
aprendizagem prazeroso e que facilita na formacéo cidada do estudante (PEREIRA,
2018).

Em relacdo a percepcéo de competéncia, a mesma relaciona-se com a nogao
de eficacia — percepcao de dominio de tarefas desafiadoras, que resultam em
emocdes positivas (CLEMENT, 2013) e ocorre quando o sujeito se sente satisfeito
pela realizagéo eficiente de uma tarefa considerada interessante ou relevante (DECI,;
RYAN, 2000; LIU; WANG; RYAN, 2017). No contexto escolar, Ryan e Deci (2000)
afirmam que o aluno se sente mais propenso a vislumbrar um determinado objetivo
de aprendizagem quando acredita que possui a competéncia para desempenhar as
tarefas necessarias para atingir este objetivo (BELUCE; DE OLIVEIRA; BZUNECK,
2019).

Conforme mencionado anteriormente, o diferencial da TA com relagdo as
teorias classicas sobre a motivacdo foi o estabelecimento de um continuum
motivacional, caracterizado por diferentes niveis de autodeterminagcdo. Com isso, 0s
comportamentos podem ser compreendidos a partir desse continuum, que se
posiciona entre o nivel baixo de autodeterminacéo (desmotivagdo) e o nivel alto
(motivagéo intrinseca) (PEREIRA, 2018). A Figura 2 apresenta esse continuum da

autodeterminagao.

Figura 2 - Continuum Motivacional da Autodeterminagéo

Auséncia de
Comportamento . 2 I Autodeterminagio
Motivagio |
Tipos de Desmotivagdo Motivagio Motivacdo
motivacdo : Extrinseca Intrinseca
Estilos de Sem | ~Regulacio Regulagdo Regulagdo Regulagio Regulacdo
Requlacdo requiacdo exisms introjetada identificada integrada intrinseca
- Autocontrole
Auséncia de Obediéncia Envolvimento Importdncia Consciéncia interesse
Processos intengdo Recompensas; do Ego; pessoal Congruéncia Alegria
assoclados Desvalorizacdo epunigdes Recompensas Valorzac8o Hierarguia de Satisfagdo
Falta de controle externas e punicBes consciente metas Inerente
internas
Lécus de
causalidade impesscal Externo Aigo Algo Interno Interno
percebida i Externo Interno

Fonte: Oliveira; Silva (2016)
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Conforme pode-se observar na Figura 2, este continnum apresenta diversas
classificagdes para o comportamento, tipos de motivagéo, estilos de regulacéo,
processos associados e Locus de Causalidade Percebida (LCP), para cada tipo de
motivagcédo. Na extrema esquerda pode-se observar a desmotivagéo, que é o estado
caracteristico da auséncia de motivagcdo, em que ocorre a falta de intencao de agir,
por parte do sujeito. Desta maneira, o comportamento de uma pessoa desmotivada
carece de intencionalidade e sentido de causalidade pessoal (RYAN; DECI, 2000a).

A desmotivagédo é caracterizada pela auséncia de motivagdo e apresenta o
nivel mais baixo de autonomia, de forma que os individuos desmotivados agem sem
intencdo ou motivacdo, ou sequer agem, caracterizando-se assim pela falta de
proatividade e controle sobre as atividades a serem desempenhadas, agindo de
forma impessoal e desinteressada (DE ALMEIDA BIZARRIA, 2016).

A direita da desmotivacdo, verifica-se a motivacdo extrinseca, a qual é
dividida em quatro subcategorias, que sado dependentes do LCP, ou seja, do local
onde o individuo acredita estar a causa para um evento ou comportamento em
particular. Em funcdo da regulacédo, essas subcategorias sdo classificadas em:
regulacdo externa, introjetada, identificada e integrada numa escala crescente de
internalizacao do LCP.

Para Deci e Ryan (1985), a motivagcéo extrinseca € atribuida ao individuo de
forma ordenada, de maneira que a regulacéo externa é a forma menos autbnoma, e
a regulacao integrada, mais auténoma (COLARES, 2019). A regulacéo externa e a
introjetada caracterizam-se pelo sentido de comportamento controlado, de carater
punitivo e coercivo, produzindo assim um engajamento de baixa qualidade. Ja a
regulacéo identificada e a integrada caracterizam-se pelo reconhecimento do sentido
de importancia, adquirindo um carater de valorizagdo consciente e autbnoma por
parte do individuo (PEREIRA, 2018).

A regulacéo externa caracteriza-se como um comportamento realizado com
foco apenas nos beneficios trazidos pela realizagdo da tarefa, ou seja, o individuo é
motivado apenas com o objetivo de satisfazer uma demanda externa ou obter
recompensas externas (COLARES, 2019). Ja a regulacdo introjetada descreve um
tipo de regulagao interna motivada por fatores externos, de maneira que o individuo
age a manter ou melhorar a autoestima, o ego ou por algum sentimento de valor, de
maneira a evitar punigdes internas, tais como a sensacéo de culpa ou ansiedade por
néo ter desempenhado determinada tarefa (COLARES, 2019).
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Seguindo no continuum motivacional, a motivagdo extrinseca com regulacao
identificada € um tipo mais autbnomo e autodeterminado em relagdo aos outros tipos
anteriores de regulacdo, uma vez que pressupde uma valorizagdo consciente das
acdes realizadas através de comportamentos motivados por fatores internos, ainda
que possuam origens externas, como por exemplo, um aluno que se esforca na
escola, pensando em um dia ter uma profissédo desejada no futuro. Neste tipo de
regulacéo, a pessoa se identifica com a importancia de um comportamento e aceita
a regulacao como se fosse sua (COLARES, 2019).

A regulacédo integrada apresenta-se como a forma mais autbnoma de
motivacdo extrinseca, uma vez que ocorre quando os regulamentos identificados
sdo totalmente assimilados e envolve consciéncia, congruéncia e hierarquia de
metas. Isso ocorre por meio de autoexame, fazendo com que surjam novos
regulamentos, em consonancia com outros valores e necessidades (RYAN; DECI,
2000a). Na regulacédo integrada, o engajamento €& autbnomo, de qualidade e
acompanhado de emogdes positivas (PEREIRA, 2018).

Por fim, tem-se o tipo mais autodeterminado do continuum da
autodeterminacéao, que é a motivacao intrinseca. De acordo com Borges, Miranda e
Freitas (2017), ela ocorre quando a realizacdo de determinada atividade se da
através do proprio sentimento de prazer do aluno ao desempenhar a tarefa - e o faz
de forma esponténea, apresentando satisfagdo em cada etapa a ser cumprida, sem
a necessidade de pressdes externas ou internas para o cumprimento da tarefa.

Na motivacao intrinseca, o comportamento € motivado pela atividade em si,
ou seja, pela satisfacdo a ela inerente e é caracterizada como “o envolvimento do
aluno com as atividades escolares sem a influéncia de qualquer fator externo, sejam
recompensas, pressdes, ameacas ou outros” (RUFINI; BZUNECK; OLIVEIRA, 2011,
p. 1).

Conforme péde ser visto, para a TA, os diferentes tipos de motivagao — e até
mesmo a motivacdo extrinseca — podem ser dotados de certo grau de
autodeterminacédo, conferindo a mesma uma certa fluidez ao continuum da
autodeterminacéo, em relacdo aos diferentes aspectos da motivacéo, de forma que
o aluno autodeterminado pode passar por cada um dos tipos de motivagédo e
experimentar diferentes sensagdes sobre o0 seu processo de aprendizagem, de
forma a conhecer suas dificuldades e encontrar os meios corretos para construir seu

préprio desenvolvimento.
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4.3. INSTRUMENTOS PARA A AVALIAGAO DA MOTIVAGCAO

Na literatura sdo conhecidos alguns instrumentos para a avaliagcdo da
autorregulagdo da aprendizagem, com diferentes formas de aplicagdo. Salvador
(2017) destaca 3 deles: o Learning and Study Strategies Inventory (LASSI)
(WEINSTEIN; PALMER, 1987); o Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ) (PINTRICH et al.,, 1993) e o Self-Regulated Learning Interview Scale
(SRLIS) (ZIMMERMAN et al., 1986). Para a motivagao, outros instrumentos também
podem ser citados: a Escala de Motivacédo Intrinseca, desenvolvida por Harter
(1981), o Inventario de Motivacéao Intrinseca Académica para Criangas (CAIMI), o
Inventario de Motivacao Intrinseca Académica para Criangas Jovens (Y-CAIMI) de
Gottfried (1985, 1986, 1990) e o Inventario de Motivagéo Intrinseca Académica para
alunos do Ensino Médio (CAIMI-HS), de Gottfried (1998) (NEVES;
BORUCHOVITCH, 2007).

Neste trabalho foi utilizado o MSLQ (PINTRICH et al., 1993). Esse
instrumento é composto por 2 dimensdes: estratégias de aprendizagem e motivacao,
com cada uma delas subdividida em se¢cdes compostas por itens ou assertivas em
escala de Likert adaptada para 5 niveis, no qual os respondentes devem atribuir
valores de 1 a 5 as assertivas, sendo: 1- Discordo totalmente, 2- Discordo
parcialmente, 3- Nao concordo nem discordo, 4- Concordo parcialmente e 5-
Concordo totalmente. A Escala do tipo Likert € uma escala psicométrica onde o
respondente classifica as suas respostas pelo nivel de concordancia com uma
afirmativa oferecida a ele. Esta pode ser uma escala numeérica, de valores ou de
simbolos (PASQUALLI, 2011).

4.3.1. O Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)

O MSLQ foi desenvolvido pelo psicélogo norte-americano Paul R. Pintrich
(1953-2003) e, apesar de ser muito utilizado no mundo, ainda € pouco empregado
nos estudos pedagodgicos no Brasil. Pintrich foi um pesquisador de Educagao e
Psicologia da Universidade de Michigan e, particularmente, sua pesquisa estava
focada no desenvolvimento da motivacdo, mudanga conceitual, pensamento

epistemoldgico e aprendizagem autorregulada. Para Pintrich, a motivacdo esta
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atrelada a autorregulacéo que o estudante pode ou n&o desenvolver durante sua
vida académica (DE ALMEIDA SOUSA; JUNIOR; JUNIOR, 2019).

O principio do MSLQ é fundamentado na visdo cognitivista de modo geral
sobre a motivacdo e estratégias de aprendizagem (LIMON LUQUE, 2004). Tal
ferramenta é constituida por duas dimensdes: estratégia de aprendizagem e
motivacdo, e cada dimensdo € subdividida em diferentes subescalas. Para a
motivacdo existem seis subescalas e para a estratégia de aprendizagem existem
duas.

O MSLQ é constituido por 81 assertivas, de maneira que a dimensao
motivacao possui 31 assertivas e essas sdo agrupadas em 6 construtos: orientagéo
a metas intrinsecas, orientagdo a metas extrinsecas, valorizagdo da atividade,
controle de aprendizagem, autoeficacia para aprendizado e ansiedade em testes
(Figura 3). Ja a dimensdo estratégias de aprendizagem é subdividida em:
estratégias de aprendizagem (cognitivas e metacognitivas) e administracdo do
estudo.

A segdo estratégias cognitivas e metacognitivas possui 31 assertivas, que
correspondem a 5 construtos: ensaio (memorizagao), elaboragdo, organizagao,
pensamento critico e autorregulacdo metacognitiva. A se¢do administracdo do
estudo possui 19 assertivas, que correspondem a 4 construtos: tempo e ambiente de
estudo, administragdo de esforgos, aprendizado em pares e busca por ajuda.

Em sua totalidade, sdo avaliados 15 construtos e, segundo Pintrich (1991),
esse instrumento pode ser empregado em sua totalidade ou em partes. Foram
realizados testes de confiabilidade e validade estatisticas para os 15 diferentes
construtos do questionario com a finalidade de verificar suas caracteristicas
psicométricas (SALVADOR, 2017; PINTRICH et al., 1993).

Este questionario ja foi traduzido e adaptado para diversos idiomas. A
primeira adaptacado do questionario para a lingua portuguesa foi realizada por Ruiz
(2005) e por Da Silveira Gomes (2014), com o foco para o Ensino Superior. Foi
traduzido e adaptado por Buyukdztirk e outros (2004) para alunos turcos, por
Stegers-Jager, Cohen-Schotanus e Themmen (2012) para o curso de enfermagem,
na Holanda. Salvador e outros (2017) adaptaram o MSLQ para o Ensino Médio,
direcionando este instrumento para as disciplinas Biologia, Fisica e Matematica
(SALVADOR, 2017). Também foi traduzido e adaptado para a disciplina de Quimica
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por Pereira (2018). Neste trabalho, o MSLQ teve suas assertivas adaptadas e

direcionadas a disciplina de Quimica.

Figura 3 - Mapa conceitual descrevendo o MSLQ

Elaborado por Pintrich et al., Universidade
de Michigan, 1991

Motivated Strategies for

Learning Questionnaire
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Fonte: Elaborado pelo autor

4.3.2 Os Construtos do MSLQ

Um construto (ou constructo) é definido como algo criado pela mente humana
que ndo pode ser diretamente mensurado, mas somente inferido a partir de suas
manifestagbes. Constitui uma elaboracao mental de significado latente, com base

em comportamentos ou elementos observaveis. Segundo Davoglio e Santos (2017):

“Os construtos representam os significados ou interpretagbes que
atribuimos aos eventos nao concretos que existem no mundo real,
significados esses que sdo internos e que s6 podem ser observados e
nomeados por meio do comportamento ou reagbes determinadas. Do ponto
de vista cientifico, uma abstragdo ou um conceito tedrico é reconhecido
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como um construto apenas se for passivel de ser identificado por seus
atributos e caracteristicas que o tornam Uunico e reconhecivel a partir de
uma nomeacado que lhe é atribuida, guardando o status de uma entidade
especifica, claramente distinguivel de outras abstragbes ou conceitos”
(DAVOGLIO; SANTOS, 2017, p.775).

Para Pasquali (2011), o construto exige 2 definicbes: uma constitutiva
(conceitual) e outra operacional. A definicdo constitutiva revela, de forma geral,
como o construto sera utilizado numa aplicagdo especifica. As definigdes
operacionais podem assim variar com o contexto particularmente tratado. Analisa-
se, por exemplo, o construto inteligéncia. Sua definigcdo constitutiva relaciona-se com
a capacidade de conhecer, compreender e aprender, representando um sistema
complexo formado por diversos outros construtos relativamente independentes. Para
se aprofundar o conhecimento sobre o construto inteligéncia faz-se necessaria a
definigdo operacional dos diversos construtos que a representam, tais como: o
raciocinio (verbal, abstrato, numérico, etc.), a memdria (visual, auditiva, etc.), a
percepcao, a atencao, etc.

O MSLQ possui 15 construtos, distribuidos em 2 se¢bes — motivagdo e
estratégias de aprendizagem (PINTRICH et al., 1991). Cada construto possui um
conjunto de assertivas que descrevem comportamentos ou reagbes a ele
relacionadas. O respondente assinala, para cada assertiva, uma opgéo numa escala
do tipo Likert de 7 pontos, que vai de “Nada verdadeiro para mim”, até “Muito
verdadeiro para mim”. Na secdo motivacdo tem-se os seguintes construtos: (i)
Orientacédo a metas intrinsecas; (ii) Orientacao a metas extrinsecas; (iii) Valorizagéo
da atividade; (iv) Controle de aprendizado; (v) Autoeficacia para aprendizado; (vi)
Ansiedade em testes. A sec¢do de motivacédo refere-se a motivacdo do estudante
para a disciplina, confianga em ter um bom desempenho na escola e a sua
ansiedade ao realizar provas.

A secao estratégias de aprendizagem divide-se em 2 subsecdes: estratégias
cognitivas/metacognitivas e administracdo do estudo. Com relagdo as estratégias
cognitivas/metacognitivas, tem-se o0s seguintes construtos: (vii) Ensaio
(memorizagao); (viii) Elaboragéo; (ix) Organizacdo; (x) Pensamento critico e (xi)
Autorregulacdao metacognitiva. A subsecdo estratégias cognitivas/metacognitivas
estdo associadas a percepgao que os estudantes possuem dos diferentes tipos de
habilidades de estudo e estratégias de aprendizagem utilizados para essa disciplina.

A subsecdo administragdo € composta pelos seguintes construtos: (xii)) Tempo e
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ambiente de estudo; (xiii) Administracdo de esforgos; (xiv) Aprendizado em pares e
(xv) Busca por ajuda. Essa subsegcdo examina o entendimento do estudante em
relacéo ao seu planejamento e esforgo para realizar as tarefas propostas na escola.
Esse trabalho pretende abordar a se¢do motivacédo do MSLQ e, dessa forma
segue a descricao dos construtos que a definem. Para a definicdo dos demais

construtos do instrumento sugere-se o trabalho de Pintrich e outros (1991).

4.3.2.1 Controle de Aprendizagem (CA)

O construto CA refere-se a capacidade do estudante em controlar seus
proprios resultados através do processo de aprendizagem, independentemente da
influéncia de fatores externos. Desta maneira, o aluno é capaz de identificar as
necessidades relativas a execugcdo de uma tarefa, bem como avaliar se os seus
esforcos para a execug¢ao da mesma possuem um resultado positivo.

De acordo com Pintrich (1991): “se os alunos acreditam que seus esforgos
para estudar fazem a diferenca em seu aprendizado, eles devem ser mais
propensos a estudar de forma mais estratégica e eficaz” (PINTRICH, 1991, p.12).
Desta maneira, a autopercepc¢ao do estudante é evidenciada, desenvolvendo assim
as competéncias necessarias para a realizagdo de uma tarefa especifica. Este
controle do seu préprio desempenho escolar possibilita que o estudante coloque em
pratica “o que € necessario estrategicamente para efetuar as mudancas desejadas”
(PINTRICH, 1991, p.12).

4.3.2.2 Autoeficacia (AE)

A AE relaciona-se como um conjunto de percep¢des que o individuo possui
acerca das suas capacidades para organizar e executar determinadas agdes e como
tais crengas instigam a forma como o sujeito se sente, como ele pensa e como se
comporta. Para Bandura (1997), o individuo compde o seu sentido de autoeficacia
pelas experiéncias diretas, onde partem de quatro fontes principais: o
comportamento efetivo, julgamentos através da observagcdo (modelo vicariante),
persuasdo social e indicadores fisioldgicos, sendo o comportamento efetivo a maior
e mais forte fonte de autoeficacia (BANDURA 1997; MORANDIM, 2022). Também é
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considerada um elemento central da TSC (BANDURA, 1997; AZZl; POLYDORO,
2006; ALMEIDA; ARAUJO, 2014; SUCESSO; CARVALHO; GHERARD, 2016).

Hernandez e Barraza (2013) sugerem que a AE é um construto dinamico,
uma vez que a eficacia varia de acordo com o resultado das experiéncias vividas
pelos estudantes em seu processo de aprendizagem, sob diferentes circunstancias e
contextos e influenciam diretamente na forma como as habilidades do aluno serao
desenvolvidas ao longo do tempo e como isso afetara o seu desempenho. Em um
aluno que possui grande percepg¢ao de autoeficacia, esse construto prediz o seu
sucesso na tarefa, uma vez que estudantes com forte sentido de autoeficacia tém
tendéncia a se envolver mais em tarefas desafiadoras, apresentam maior
autoestima, investem mais em seu conhecimento. Desta maneira, esforcam-se mais
e persistem, e neste caso, apresentam melhores desempenhos académicos, se
tornando os agentes principais na construgdo do seu conhecimento (MORANDIM,
2022).

4.3.2.3 Ansiedade em Testes (AT)

O construto AT esta relacionado diretamente com o envolvimento na tarefa,
porém este € construido pelo aspecto negativo, como expectativas e o desempenho
académico. Para Pintrich, “a ansiedade em testes €& pensada para ter dois
componentes: preocupagdo, ou componente cognitivo, e um componente de
emocionalidade” (PINTRICH, 1993, p. 17).

O item “preocupagdo” esta relacionado as concepg¢des negativas do
estudante, como seus pensamentos e pode atrapalhar a sua execucgéo da atividade.
O segundo componente, a emocionalidade, refere-se a “excitacdo afetiva e
fisiologica dos aspectos da ansiedade” (PINTRICH, 1993, p. 17). Além disso, os
alunos cujo perfil demonstra motivacdo de alta qualidade relataram niveis mais
baixos de ansiedade nos testes (CENTS-BOONSTRA, 2019).

De fato, alunos que pertencem ao grupo de menor desempenho académico
geralmente apresentam menor AE (FULLER; MACFADYEN, 2012; GLAESSER,
2006; MENA, 2019) e maior AT (ROZENDAAL; MINNAERT; BOEKAERTS, 2003).
Isto mostra o quanto a ansiedade afeta o individuo, uma vez que interfere tanto na
concentracdo para a realizagdo do teste quanto na habilidade de aprender o

conteudo e de apresenta-lo no decorrer do teste (VARGAS, 2018).
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4.3.2.4 Valorizagdo da Atividade (VA)

O valor da tarefa é definido como a "avaliagdo dos alunos" de quéo
interessante, quéo importante e quéo util é a tarefa (PINTRICH et al, 1993, p. 11), ou
seja, € a percepcao do individuo sobre uma determinada tarefa, e para Pintrich e
outros (1993), € a resposta do aluno para a seguinte questao: “O que penso desta
tarefa/matéria?”.

Os resultados de estudos empiricos mostram que a VA é um preditor positivo
da satisfacdo dos alunos (LEE, 2020), uma vez que, frequentemente, possibilita um
maior envolvimento na atividade, buscando que se utilize estratégias cognitivas
como organizar, pesquisar e elaborar, e desta maneira, valorize-se mais a atividade.
Assim, o estudante persiste mais na tarefa, o que acaba influenciando diretamente
na qualidade do processo de aprendizagem, produzindo consequentemente, um
melhor desempenho (PINTRICH et al., 1991).

4.3.2.5 Motivagéo Intrinseca (M)

Esse construto descreve o interesse espontaneo para a busca do
conhecimento, que € um movimento natural do sujeito, se transformando em uma
necessidade essencial para o desenvolvimento cognitivo e social. De maneira que
tal motivagéo é considerada como uma satisfagéo sentida pelo individuo ao executar
uma acao (REBOREDO, 2020).

A Ml refere-se, portanto, a um comportamento autodidata, estando o individuo
motivado internamente, executando uma tarefa por sua prépria vontade, através de
um envolvimento livre e voluntario, ou seja, relacionado com o prazer da agéo.
(CLEMENT et al, 2014).

No contexto escolar esse comportamento constitui um envolvimento genuino
na atividade, uma vez que a tarefa é realizada mesmo que ndo gere nenhuma
recompensa, simplesmente pela sensacdo de prazer e satisfacdo. Sendo assim,
esse construto é crucial para a aprendizagem, pois um sujeito intrinsecamente
motivado possui um comportamento diferenciado, buscando novos conhecimentos,
impulsionando suas ag¢des e assim obtendo uma maior absorcdo e retencdo do

conteudo.
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O sujeito intrinsecamente motivado € mais focado e objetivo, se concentrando
mais em sua tarefa, evitando que interferéncias externas atrapalhem a realizacéo da
tarefa, como o seu desempenho diante dos colegas (RYAN; DECI, 2000a). A partir
dessa perspectiva, o envolvimento intrinseco € fundamental para o processo de
ensino-aprendizagem, para o desenvolvimento cognitivo e para a insergcao social
(RYAN; DECI, 2000).

A Ml também pode ser relacionada com a TA (RYAN; DECI, 2000;
GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004), uma vez que este tipo de motivagéo possui
caracteristicas determinantes como a autonomia, a competéncia e o pertencimento,
além de ser o tipo mais autodeterminado do continuum da autodeterminacéo. Desta
maneira, a motivagao intrinseca pode ser definida como um importante agente no
processo de aprendizagem e pode ser considerada a motivagéo ideal para criar um
estudante auténomo (GUIMARAES, 2009).

Além disso, o aluno intrinsecamente motivado participa ativamente do
processo de aprendizagem, utilizando taticas efetivas no intuito de adquirir aptidées
de compreensdo e dominio do conhecimento, produzindo assim melhores
resultados. Entretanto, o envolvimento intrinseco é altamente influenciado pelas
experiéncias vividas e contexto social e cultural no qual o aluno esta inserido, sendo
assim, suscetivel aos fatores socioambientais (ENGELMANN, 2010). Observa-se
também que algumas pessoas se sentem motivadas intrinsecamente para algumas
atividades e para outras ndo (RYAN; DECI, 2000). Logo, esta € uma caracteristica
que pode ser desenvolvida e trabalhada ao longo de todo o processo de ensino-

aprendizagem.

4.3.2.6 Motivacao Extrinseca (ME)

Esse construto esta relacionado a motivagdo externa que o sujeito possui para
desempenhar uma tarefa. Segundo alguns autores (RYAN; DECI, 2000;
GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004; MONTIEL CASTRO, 2018), esse tipo de
motivagdo ocorre quando o sujeito possui alguma influéncia externa ou quando o
mesmo anseia algum resultado externo. Habitualmente esse construto esta
relacionado as recompensas materiais ou sociais, reconhecimento, obediéncia a

ordem para evitar punigdes ou demonstrar competéncia (RYAN; DECI, 2000).
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No contexto educacional, esse construto pode ser visto como uma orientagéo
para obter-se um resultado. Posto isso, um aluno que esta extrinsecamente
motivado se envolve de forma superficial, ou apenas em atividades nas quais lhe &
oferecida a alternativa de obter algumas recompensas externas ou evitar até mesmo
puni¢cdes. Desta maneira, esse perfil de aluno geralmente opta por tarefas mais
faceis, nas quais pode obter facilmente recompensas ou evitar punigdes, e isso 0
leva a um aprendizado igualmente superficial, e assim, apos conseguir o que deseja,
esquecera o que aprendeu (MONTIEL CASTRO, 2018).

A orientacdo para o processo de ensino-aprendizagem é fundamental para
internalizar a motivagcdo extrinseca e o professor desempenha o papel mais
importante quanto ao estimulo da motivagdo, ja que um aluno pode iniciar a
atividade com uma motivacdo extrinseca e, através da orientacéo do professor, ele
pode internalizar essa motivagdo e comecgar um processo direcionado a motivagao
intrinseca. Da mesma forma, o processo reverso também pode ocorrer, uma vez que
este processo é fluido, e cada aspecto da motivagcdo pode ocorrer em momentos
diferentes para o mesmo individuo.

Ou seja, a motivagao por fatores externos pode ser incremental, iniciando por
um estilo regulatério externo, composto por recompensas, puni¢cdes, passando por
estagios em que cresce a capacidade do individuo de se autorregular, de perceber a
importancia e relevancia dos eventos, objetos ou atividades que estdo sendo
realizadas e internalizar esse processo, passando a desfrutar de uma motivagéo
intrinseca.

Para Reeve (1994) a figura do professor determina o contexto motivado em
gue o aluno prosseguira no ambiente educacional. Montiel Castro (2018) pontua que
quando o professor orienta o sujeito para que o mesmo seja autbhomo em seus
processos, este sera mais intrinsecamente motivado, sendo capaz de desenvolver
de uma maneira mais eficaz o0 seu senso de competéncia, de autoestima,
curiosidade e € mais propicio a aceitar desafios, 0 que nao ocorre quando um aluno

€ orientado nos processos tradicionais de aprendizagem.
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5. METODOLOGIA

A metodologia empregada nesse trabalho caracteriza-se como um estudo de

caso qualitativo. Segundo André (2005, p. 97):

Estudos de caso podem ser usados em avaliagdo ou pesquisa educacional
para descrever e analisar uma unidade social, considerando suas multiplas
dimensbes e sua dindmica natural. Na perspectiva das abordagens
qualitativas e no contexto das situagdes escolares, os estudos de caso que
utilizam técnicas etnograficas de observacdo participante e de entrevistas
intensivas possibilitam reconstruir os processos e relagées que configuram
a experiéncia escolar diaria (ANDRE, 2005, p.97).

Na definicdo acima, uma unidade social pode ser uma pessoa, um grupo de
pessoas, um fendbmeno ou ainda uma situagao especifica. Assim, um estudo de
caso € uma pesquisa empirica que, a partir da observagdo de uma unidade social,
investiga - dentro de um contexto social de realidade — e busca aprofundar o
conhecimento sobre o fendmeno, baseada no rigor cientifico e na fundamentacgao
tedrica.

Nesta dissertacdo, o objeto de estudo diz respeito a percepcdo de
professores em formacéo inicial e continuada sobre o construto motivagdo e sua
utilizacao, nem sempre fundamentada na literatura especializada. De fato, numa
pesquisa bibliografica realizada nos anais de 6 edigdes do Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC), entre 2005 e 2015, Carvalho,
Stanzani e Passos (2017) constataram a quantidade elevada de artigos onde o
termo motivagao aparece nos resumos — aproximadamente em 54 %. No entanto, na
maior parte desses trabalhos, os autores ndo buscam fundamentar o conceito de
motivagdo, sendo o termo utilizado como uma forga inata ou um trago da
personalidade do individuo.

Com o objetivo de obter-se um instrumento de investigacdo e coleta de
dados foram oferecidas oficinas pedagdgicas a professores e licenciandos em
Quimica da UFRJ e da UFRGS - aqui denominadas OPEM. Sobre o trabalho com
oficinas pedagogicas e seu potencial motivador para a aprendizagem, Antunes
(2011, p. 36), afirma que:

Salienta-se que a pratica de aprendizagens através de oficinas vem sendo
cada vez mais difundida e exercitada, talvez pelos resultados positivos e
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pela efetivagdo dos objetivos elencados a cada nova proposta de
aprendizagem. A atuagdo ativa na proposta cooperativa das oficinas
também pode evidenciar motivos pessoais intrinsecos através do pensar e
agir com intencionalidade pessoal em prol do grupo. Percebe-se que a
atuacdo humana ativa motiva o individuo a novas aprendizagens, bem
como revela a possibilidade de refletir acerca de vivéncia (ANTUNES, 2011,
p. 36).

Durante a OPEM foram utilizados procedimentos que buscaram avaliar as
percepcdes sobre motivagdo entre os participantes. As oficinas pedagdgicas
normalmente tém como base um dado tema de interesse social, com suas
aplicacdes e implicagdes sociais (MARCONDES, 2008). Essa acédo pedagdgica €
caracterizada como um modo de construir o conhecimento, fundamentando-se no
tripé sentir-pensar-agir, isto €, vivenciando a problematica e buscando solugdes
concretas e significativas, o que aproxima a teoria da pratica.

Tal caminho para essa aproximacgao € a possibilidade de vivenciar situagcbes
concretas e significativas, buscando construir o conhecimento, com destaque na
acado, porém sem esquecer a base tedrica (DO VALLE; ARRIADA, 2012). Esse
caminho alternativo deve prever a “apropriacdo, construcdo e producdo de
conhecimentos teéricos e praticos de forma ativa e reflexiva”, agindo e pensando
sobre o tema, originando uma construgdo coletiva de saberes (DO VALLE;
ARRIADA, 2012, p. 6). E importante ressaltar que, em uma oficina tematica, o
cotidiano é problematizado e revisitado nas atividades propostas, seguindo um
planejamento para que o conhecimento cientifico e os aspectos sociais, historicos, e
éticos auxiliem na compreensdo da situagdo problema que estd em foco
(MARCONDES, 2008).

De modo geral, para realizar qualquer atividade pedagodgica € necessario um
planejamento e, no caso das oficinas, algumas particularidades devem ser
observadas. A abordagem tematica deve fornecer informagbdes sobre a realidade,
avaliando as situacdes, solugdes e contribuindo assim para propor modelos e
medidas de intervengédo na sociedade (MARCONDES, 2008). Por esse motivo, a
tematica escolhida deve permitir o estudo da realidade e deve ocorrer uma
problematizacdo do tema, pois é fundamental que o participante reconheca a
importancia da tematica para si e para o grupo.

Depois de escolhida a tematica, € necessario comecgar o planejamento, a
organizagcdo, de maneira que esta seja flexivel e assim possa se ajustar as

situagdes-problema que os participantes podem apresentar, ja que os experimentos
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desenvolvidos e discussdes envolverao o cotidiano, ou seja, situacdes reais e
vivenciadas pelo aprendiz, possuindo também um carater investigativo, para que
neste processo o participante seja ativo na construgéo do seu préprio conhecimento,
podendo desta forma manifestar as suas ideias e concepgoes.

As oficinas auxiliam os participantes com informagdes e conhecimentos
necessarios a sua evolugéo no processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, o
mediador tem um papel fundamental, pois ele deve instigar discussdes, buscar
diferentes aspectos e apontar limitagcbes, para que consiga apresentar os
conhecimentos especificos da situagdo em estudo, construindo, desta forma, um
caminho entre a pratica e a teoria, introduzindo ideias sobre os conceitos tedricos
apresentados, para que os participantes possam aplicar o conhecimento que ali foi
desenvolvido por todo o grupo.

Para que este caminho seja desenvolvido pelo grupo, Do Valle e Arriada
(2012, p. 6) afirmam que é necessario “promover a interagdo entre os participantes,
sempre com foco em atividades praticas”, e assim gerar momentos de informacgoes,
guestionamentos, integracdo e aprendizagens, possibilitando uma cooperagdo em
grupo e diminuindo a distancia entre a teoria e a pratica, beneficiando todos os
envolvidos na oficina e agregando conhecimento cientifico e pratico. A Figura 4
apresenta um esquema geral proposto por Marcondes (2008) para uma oficina
tematica. Este esquema foi utilizado na elaboragcdo da Oficina Pedagdgica sobre
Motivacéo (OPEM).
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Figura 4 - Estrutura para realizagdo de uma oficina tematica

Levantamento de ideias prévias e convite
ao aluno participar dos experimentos

Professor age Os alunos realizam Professor tira as
como mediador 0s experimentos duvidas dos alunos

Organizacao e discussao
dos resultados

Aphcagao dos Ampllagau dos Interdisciplinaridade
conhecimentos conhecimentos

Extrapolacao dos
conhecimentos

Fonte: Adaptado de Marcondes (2008)

Este trabalho foi dividido duas partes, de maneira que a primeira parte foi a
adaptacéo e validagédo da secao sobre motivagcdo do MSLQ traduzido. O instrumento
foi abordado durante a OPEM e também no produto elaborado, que consiste em um
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questionario para os professores de Quimica aplicarem para os seus alunos, a fim
de identificar os niveis de motivagdo dos mesmos.

O Quadro 1 ilustra o questionario MLSQ adaptado para a disciplina de
Quimica, bem como o questionario original de Pintrich (1991) e a versao traduzida.

Este questionario foi posteriormente validado e avaliado por juizes.
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Na segunda parte do trabalho foram oferecidas 4 edigbes da OPEM
envolvendo professores, graduandos e pds graduandos. Tais encontros tiveram a
finalidade de fazer com que participantes pudessem compreender grande parte dos
aspectos envolvidos na motivacdo, buscando abordar os conhecimentos de forma
inter-relacionada, contextualizada e fazer com que o docente seja ativo na
construgdo do seu proprio conhecimento, nas suas reflexdes e auxiliando nas

tomadas de decisdes.

5.1. ROTEIRO DA OPEM

A oficina foi programada para acontecer em 2 encontros, que ocorreram de
forma remota e cada encontro teve em média duracdo de 2 horas. Cada edicdo da
OPEM contou com, no maximo, 16 participantes. Na primeira edicdo, que também
serviu como estudo piloto, uma atencéo especial foi dedicada a cronometragem das
atividades para adequacao do tempo inicialmente estimado.

As oficinas foram acompanhadas por um monitor auxiliar, com a finalidade de
otimizar o tempo, garantir a fluidez e a dinamica que uma oficina pedagdgica deve

possuir. S&o descritos a seguir os procedimentos que ocorreram nas oficinas.

5.1.1. Primeiro Encontro

O Quadro 2 resume as atividades para as sessbdes da OPEM. Na sequéncia,
cada atividade é descrita de forma detalhada.

Quadro 2 - Atividades previstas para o 12 encontro

Identificagao da atividade Tempo estimado
Descrigdo resumida .
(natureza) (minutos)
Apresentacdes, comentarios gerais e
Sensibilizagao (coletiva) objetivos da oficina 20
Preenchimento da Ficha de Pesquisa 1:

Atividade1 (individual) Motivagao & _ 10

o o Preenchimento da Ficha de Pesquisa 2: 15
Atividade 2 (individual) Comportamento do aluno motivado

Atividade 3 (coletiva) Discuss&o em grupo sobre o 30
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comportamento do aluno motivado

Atividade 4 (mediador) Motivagao: diferentes pontos de vista 15

Feedback das atividades 1 e 2. Definigédo

formal de motivacgao. 20

Atividade 5 (mediador)

Encerramento do 12 encontro, impressoées

Atividade 6 (coletiva) gerais e sensibilizagéo para o 22 encontro 10

Sensibilizagdo — Apresentacdo dos participantes e do mediador (mestranda
em ensino de quimica Patricia Monteiro). O mediador apresentou aos participantes
os objetivos da OPEM e explicou como seriam realizadas as atividades. Também
ocorreu a distribuicdo e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE). Nesse momento o mediador forneceu algumas “dicas” sobre as duas
primeiras atividades, enfatizando que as mesmas deveriam preferencialmente ser
cumpridas individualmente e que, a seguir, realizariamos atividades em grupos.
Tempo estimado: 20 minutos.

Atividade 1 - (Individual). Distribuicdo do Ilink para os participantes
preencherem a Ficha de Pesquisa 1 (Apéndice A) com a seguinte questdo: “Para

mim, motivagdo é um (a) ”. O participante foi instruido que poderia

responder na forma de uma unica palavra ou de uma sentenca. Nao foi necessaria a
identificacdo. Tempo estimado: 10 minutos.

Atividade 2 — (Individual). Foi distribuido um link para preenchimento da
Ficha de Pesquisa 2 (Apéndice B) com a seguinte questao: “ldentifique ao menos 5
caracteristicas de um aluno motivado”. Nao foi necessaria a identificacdo. Tempo
estimado: 15 minutos.

Atividade 3 — (Coletiva). A turma foi dividida em grupos de 4 ou 5 individuos,
com o objetivo de promover a discussdo em grupo sobre o que é a motivagéo e
como, nha percepcdo do grupo, se comporta um aluno motivado. Nessa
oportunidade, cada membro do grupo pdde compartilhar suas respostas sobre as
atividades 1 e 2, e nesse momento, o mediador transitou entre os grupos para
auxiliar na discussao. Cada grupo elaborou um resumo das discussdes realizadas.
Estes resumos foram posteriormente apresentados aos demais participantes da
oficina. Tempo estimado: 30 minutos.

Atividade 4 — (Mediador). Apresentacao da Figura 5, adaptada de Reeve
(2006, p. 25), que aborda sete possiveis interpretacdes de um comportamento
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sexualmente motivado. Essa atividade teve por objetivo sensibilizar o participante
para o fato de que existe um amplo espectro de tentativas e pontos de vista de se
compreender o comportamento direcionado a um motivo, abordando diferentes

pontos de vista. Tempo estimado: 15 minutos.

Figura 5 - Possiveis interpretagcdes de um comportamento sexualmente motivado

Interpretacoes de um comportamento
sexualmente motivado

COMPORTAMENTAL FISIOLOGICA COGNITIVA COGNITIVA-SOCIAL
Satisfacdo de Expectativas,
Crau de estimulo do Liberacao de expectativas, metas e metas e valores que se
parceiro (a) capaz de dopamina no sistema valores formam a partir das
reforcar a atracao fisica limbico do cérebro sobre o que é ou nao interacées com os
possivel outros
EVOLUCIONISTA HUMANISTA PSICANALITICA

Padrbées

Oportunidade d
poliiigacs 6 estabelecidos com os

Instinto de participar de relacao ; ;
- ) primeiros vinculos
perpetuacao da intima, &
j formados na infancia e
especie prazerosa e promotora

) idealizados ao
de crescimento
romance

Fonte: adaptado de Reeve (2006)

Atividade 5 — (Mediador) Avaliagdo das respostas das atividades 1 e 2 e
apresentacdo das mesmas a turma. Foi apresentado, com auxilio da Figura 6, a
definicdo formal de motivacdo em termos organisticos, em relagdo a satisfacdo das

necessidades humanas (REEVE, 2006). Tempo estimado: 20 minutos.
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Figura 6: Definigcdo formal da motivagdo em termos organisticos

Necessidades Humanas

Abordagem Organistica da Motivacdo as

/ 1 N\

Fisioldgicas:
Sede, Fome, Sexo,
etc.

Psicolégicas:
Competéncia,
Vinculo
e Autonomia

Fonte: adaptado de REEVE (2006)

Sociais:
Realizacao, Aflicao,
Poder, etc.

Atividade 6 — Discusséo geral (motivacao para o segundo encontro). Nessa

atividade o mediador buscou instigar a participagdo de todos os presentes e

sensibiliza-los para o segundo encontro.

5.1.2. Segundo Encontro

O Quadro 3 resume as atividades do 22 encontro da OPEM. Na sequéncia

cada atividade é descrita de forma detalhada.

Quadro 3 - Atividades previstas para o 22 encontro

IDENTIFICAGAO DESCRIGAO TEMPO ESTIMADO
DA ATIVIDADE (natureza) RESUMIDA (MINUTOS)

Preenchimento da Ficha de Pesquisa 3:

Atividade 7 (individual) Porque vocé retornou ao 22 dia da 10

oficina?
Identificagdo de motivagéo intrinseca e

Atividade 8 (mediador) extrinseca 20
O MSLQ como instrumento de avaliagao

Atividade 9 (mediador) da motivago do aluno 15
Discussao em grupo sobre as dimensbdes
do MSLQ - Preenchimento da Ficha de 30

Atividade 10 (coletiva)

Pesquisa 4




55

Aplicacdo da dimensé&o Autoeficacia do

Atividade 11 (individual) MSLQ entre os participantes — 15
Preenchimento da Ficha de Pesquisa 5

Atividade 12 (coletiva) Avaliag&o da Ficha de Pesquisa 5 20

Atividade 7 - (Individual). O 22 encontro da OPEM se iniciou com a
distribuicdo da Ficha de Pesquisa 3 (Apéndice C), onde o participante foi
questionado porque retornou ao segundo dia da oficina. Essa atividade visou
identificar nas respostas obtidas em termos de motivag¢des de natureza intrinseca ou
extrinseca. Tempo estimado: 10 minutos.

Atividade 8 — (Coletiva). De posse da Ficha de Pesquisa 3, o mediador
compartilhou com o grupo as motivagdes intrinsecas e extrinsecas nas respostas
dos participantes, buscando fixar o conceito de motivagéo intrinseca e extrinseca.
Tempo estimado: 20 minutos.

Atividade 9 — (Mediador). Apresentagdo do MSLQ como um instrumento de
avaliacdo do perfil motivacional do aluno em relagéo a disciplina de Quimica. Foram
apresentadas as subescalas da motivagao do MSLQ. Tempo estimado: 15 minutos.

Atividade 10 — (Coletiva). Cada grupo recebeu, sem identificacdo de escala,
as assertivas do MSLQ referentes a metas intrinsecas (Ml), metas extrinsecas (ME)
e Valorizagdo da Atividade (VA). Cada grupo preencheu a Ficha de Pesquisa 4
(Apéndice D) identificando, segundo a percep¢ao do grupo, cada assertiva com a
dimensao correspondente. Tempo estimado: 30 minutos

Atividade 11 — (Individual). Preenchimento da Ficha de Pesquisa 5 (Apéndice
E), a qual corresponde a escala de Autoeficacia do MSLQ, com o obijetivo de fixar
tais conceitos. Tempo estimado: 15 minutos.

Atividade 12 — (Coletiva). Apresentacao e analise das médias dos resultados
obtidos para cada assertiva da Atividade 11, para que o participante saiba como
utilizar o MSLQ e o que a média representa.

Encerramento - (Coletiva). Encerramento e impressdes gerais dos

participantes sobre a OPEM.

5.2. PUBLICO ALVO
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A pesquisa foi realizada em duas universidades: na Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ), localizada na cidade do Rio de Janeiro e na Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), localizada na cidade de Porto Alegre. Em
ambos as instituicbes o publico alvo foi de licenciandos em Quimica e pos-
graduandos em Ensino de Quimica. A caracterizacdo do grupo em estudo foi

organizada conforme a Tabela 1.

Tabela 1 — Participantes da OPEM

POS-

INSTITUIGAO GRADUAGAO . TOTAL PERCENTUAL
GRADUAGAO
UFRJ 3 18 21 52,5%
UFRGS 5 14 19 47,5%
SEXO
FEMININO 5 23 28 70,0%
MASCULINO 3 9 12 30,0%
IDADE
MEDIA DE IDADE 28.0 30.4 29.2 ]
(ANOS)

As oficinas contaram com um total de quarenta participantes, sendo trés
estudantes da graduacdo da UFRJ e dezoito da pés-graduacéo, totalizando vinte e
um desta instituicdo inscritos nas oficinas. J& na UFRGS, foram trés alunos da
graduacdo e quatorze alunos da pés-graduacao participantes. Sendo assim, esta
instituicdo contou com um total de dezenove participantes.

Do numero total de participantes (quarenta), 52,5 % eram estudantes da UFRJ,
enquanto que 47,5 % era composto por estudantes da UFRGS. Deste mesmo total
de participantes, pdde-se contar com 70 % das participantes do sexo feminino (vinte
e oito participantes) e 30 % dos participantes do sexo masculino (doze
participantes). A média de idade dos participantes da graduacgéo foi de 28 anos,
enquanto que, entre os alunos da pds-graduacao, a média foi de 30,4 anos. Ja a

meédia total de idade dos participantes foi de 29,2 anos, conforme a Tabela 1.

5.3. TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS
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Com a finalidade de atingir os objetivos descritos no trabalho, foram analisadas
as respostas dos questionarios aplicados nas 4 edigbes da OPEM. Os dados
quantitativos foram categorizados a partir de uma analise descritiva. Ja as questbes
com respostas livres (dados qualitativos) foram examinadas seguindo uma

metodologia da Andlise de Conteudo (Bardin, 2004).

5.3.1 Procedimento de Analise de Dados

Os dados quantitativos, obtidos através das respostas das fichas de pesquisa 4
e 5 foram classificados e analisados com base na escala de Likert, que € uma
escala psicométrica onde o respondente deve concordar com afirmativas
(assertivas), apontando numa escala numérica ou de valores. Nao existe consenso
na literatura quanto ao numero ideal de op¢des oferecidas na escala (PASQUALI,
2011). No presente trabalho foi utilizada a escala de 5 niveis, visto que o primeiro
nivel da escala comecga no numeral 1 e quando o respondente escolhe essa opgéo o
mesmo esta discordando totalmente com a sentenca apresentada, para o numero 2
ele esta discordando parcialmente, para o 3 ele ndo concorda e nem discorda da
afirmativa, para o 4 ele concorda parcialmente e para o ultimo nivel da escala, o 5,
ele concorda totalmente com a afirmativa.

Ao se calcular a média entre as respostas obtidas, quanto mais proxima ela
estiver de 5, maior a concordancia dos respondentes com aquela assertiva. Deve-se
ressaltar, no entanto que, ao se calcular a média numa escala de dados ordinais tal
como a escala de Likert, duas suposi¢cdes devem ser consideradas. A primeira € que
todos os entrevistados tém uma compreensdao comum do significado de cada
categoria de resposta e a segunda é que existe uma distancia igual entre cada
categoria da variavel. A principio, dados ordinais ndo permitem sua manipulagéo
aritmética, somente sua classificagdo, porém, segundo Rea e Parker (2000) essa
manipulagcédo tornou-se aceita porque se considera que o poder das informacdes
obtidas supera de longe os custos associados ao relaxamento desses aspectos

técnicos.

5.4. ANALISE DE CONTEUDO
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A andlise de conteudo desenvolvida por Laurence Bardin (2004), tem por
objetivo tratar os dados em pesquisas qualitativas, sendo um instrumento
metodoldgico em constante aperfeicoamento, a fim de desenvolver o senso critico
(BARDIN, 2011), criando um método de categorias, que possibilita a classificagéo
dos componentes, através de uma descri¢cdo objetiva, sistematica e quantitativa das
informacdes obtidas pela pesquisa e sua interpretagao.

Segundo Bardin (2004), essa metodologia deve ser aplicada em trés fases:
pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados obtidos e
interpretacdo (BARDIN, 2004). Na primeira etapa é realizada a organizagcéo da
pesquisa, onde devem ser seguidas as seguintes etapas (BARDIN, 2011):

1. leitura flutuante do material;
escolha adequada dos documentos que serdo analisados;
formulacéo de hipoteses e objetivos;

referenciacdo dos indices e elaboracao de indicadores

o >N

preparacao do material

Na fase seguinte é realizada a exploragdo do material e deve ser feita
inicialmente através da codificacdo e da categorizagdo do material, e
posteriormente, a enumeragdo. Na codificacdo € fundamental registrar através de
uma palavra, de um tema, de um objeto, de um personagem, de um acontecimento
ou do documento. Posteriormente, deve ser realizada a categorizacdo dessa
codificagdo, onde é realizada a escolha de categorias, por meio da classificagdo e
agregacao (GOMES, 2022).

Na escolha das categorias, deve refletir a realidade, de forma resumida.
Segundo Bardin (2011), na perspectiva da analise do conteudo, as escolhas das
categorias sao agrupamentos de determinados elementos que reunem
caracteristicas comuns. Nesse processo de escolha também deve ser feita a
enumeragao, conforme os critérios que ja foram estabelecidos.

Na ultima fase dessa analise de conteudo é realizado o tratamento dos
resultados obtidos e a interpretagcdo dos mesmos. Nesse momento, € indispensavel
que o pesquisador retorne ao referencial tedrico, para fundamentar as analises
dando sentido a interpretacdo (BARDIN, 2011). Assim, entende-se que a analise de

conteudo permite a compreensdo, a utilizagdo e a aplicacdo da analise de um
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determinado conteudo. A Figura 7 esquematiza o desenvolvimento das etapas de

uma analise de conteulido.

Figura 7: Desenvolvimento de uma andlise

\—[Leitura “flutuante” |

[Escolha de documentos|¢-4| Formulag3o das hipbteses "{Mmhql:) dos (ndices|

I
I
I
| e dos objetivos 1
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.
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I v |
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uma nova andlise l de andlise com fins
| A —— 4 teGricos ou pragmaéticos

Fonte: BARDIN 2011 p. 132

Neste trabalho, a andlise de conteudo foi utilizada para qualificacdo dos
dados obtidos nas fichas de pesquisa 1, 2 e 3 da oficina. As respostas foram
organizadas, categorizadas e interpretadas de acordo com os referenciais teéricos
previamente selecionados, e que serdo debatidos na seg¢do de Resultados e

Discusséo.
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6. RESULTADOS E DISCUSSAO

Séao apresentados e discutidos a seguir os resultados obtidos a partir das
atividades desenvolvidas nas 4 edi¢oes da OPEM.

A Tabela 2 apresenta o numero de respondentes em cada edigcdo da OPEM,
para cada questionario apresentado nas fichas de pesquisa que foram entregues
aos participantes ao longo das Oficinas, de acordo com as atividades previstas nos
Quadros 2 e 3.

Tabela 2 - Numero de respondentes das fichas de pesquisa da OPEM

12 Edigao 22 Edigcao 32 Edigdo 42 Edicao
Questionario Numero de respondentes
1 14 4 16 8
2 14 4 19 9
3 11 4 16 9
4 12 4 14 9
5 12 4 16 9

6.1. ANALISE DO PRIMEIRO QUESTIONARIO

Inicialmente buscou-se identificar o conhecimento prévio que os participantes
tinham acerca da motivacao e para isso foi oferecido o primeiro questionario, atraves
da ficha de pesquisa 1 (Apéndice A). Ressalta-se que até esse momento ndo havia
sido discutido o conceito ou significado de motivagdo. Sendo assim, buscando
avaliar o conhecimento prévio sobre o assunto da oficina, foi questionado aos
participantes o que os mesmos entendiam sobre motivacgéo.

Da analise das respostas emergiram 4 categorias que, segundo 0s
respondentes, estariam diretamente relacionadas com suas percepg¢des pessoais
sobre o0 que é motivacdo. Séo elas a vontade (desejo de algo); o movimento (forca
motriz para realizar algo); os objetivos (as realiza¢des) e as sensagbes (os afetos).

De fato, no senso comum, a motivagdo esta frequentemente relacionada com
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caracteristicas inatas pessoais ou com uma for¢ca interna que dirige o
comportamento num sentido ou noutro (TODOROV; MOREIRA, 2005).

E importante ressaltar que, muitas vezes, a tentativa de se definir motivacao
como um conceito definitivo pode gerar erros e frustragcbes. Todorov e Moreira
(2005) apresentam 21 citagbdes do que se entende como motivagéo e concluem que
“a miscelania conceitual evidencia ndo a quantidade de conhecimento que se tem
sobre a motivagao, mas a falta dele”. Para os autores, quando se tratar de investigar
a motivagao, é importante que se estabelegam os referenciais tedricos que possam
ser testados, falseados ou confirmados.

O Quadro 4 apresenta algumas respostas extraidas na ficha 1 e as categorias

envolvidas.

Quadro 4 — Alguns exemplos de respostas a ficha de avaliagdo 1: Completar, para mim, motivacéo é
um (a)

Resposta Categorias envolvidas

1. “Algo prazeroso para realizar algum B ]
. y Sensacgéo e Movimento
procedimento.

2. “Um impulso pessoal para alcangar um . o
Movimento e Objetivo

objetivo. ”
3. “Vontade de realizar um objetivo” Vontade e Objetivo
4. “Ter vontade ou desejo de fazer algo” Vontade e Movimento

5. “Motivacdo € o movimento que o sujeito faz . o
o ) Movimento e Objetivo
com a finalidade de realizar alguma tarefa. ”

6. “Estar animado, disposto para realizar algo. ” Sensagéo e Objetivo

As respostas da Ficha de Pesquisa 1 foram quantificadas e categorizadas
através de analise de conteudo, conforme indicado na Tabela 3. Entre as categorias
identificadas, o movimento (forca motriz para realizar algo) foi a mais frequente. Este

resultado esta de acordo com a analise descrita em Todorov e Moreira (2005).
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Tabela 3 - Analise das respostas do primeiro questionario

CATEGORIAS TOTAL DE RESPOSTAS PERCENTUAL
VONTADE 14 25,92 %
MOVIMENTO 16 29,62 %
OBJETIVO 08 14,81 %
SENSAGOES 12 22,22 %
SEM CATEGORIA 04 7.41%

Conforme a Tabela 3, constata-se que o numero total de respostas foi maior
que o numero de participantes, pois alguns respondentes colocaram mais de uma
resposta. Desta maneira, os resultados da Tabela 3 demonstram, através da falta de
concordancia dos participantes em relacao a categorizacado das respostas, que de
fato o conceito de motivacdo e a definicdo do termo geram muitas duvidas nos
licenciandos e pés graduandos em ensino, 0 que corrobora a importancia da
discussdo acerca do tema motivacédo e das estratégias que podem ser utilizadas
para mensurar o nivel de motivagdo dos alunos em sala de aula, especialmente na

disciplina de Quimica.

6.2. ANALISE DO SEGUNDO QUESTIONARIO

A segunda atividade prevista na OPEM consistiu em demandar aos
participantes que apontassem 5 caracteristicas que indicassem que um aluno em
sala de aula estivesse motivado para os estudos. As respostas obtidas foram
analisadas e caracterizadas a seguir.

Para Pasquali (2010), a definigdo operacional de um constructo deve partir do
campo teorico no qual se fundamente o pesquisador e chegar ao campo concreto,
devendo este ser visivel sob formas de expressdo e manifestacdo. Assim, quando
se imagina que a motivacao € uma “forca motriz capaz de fazer alguém realizar algo
ou persistir numa determinada tarefa”, esta definicdo deve ser representada no
campo operacional por ac¢des que a justifiqguem. Neste sentido, tratando-se da
motivacao para os estudos, “ser pontual’, “cumprir as tarefas” ou “buscar solugées

para os problemas” podem ser exemplos de comportamentos motivados.
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Reconhecendo a dificuldade de uma definicdo operacional, precisa e definitiva
para a motivagdo, Davoglio e Santos (2017) apontam, como uma consequéncia
desta indefinicdo, a dificuldade de se estabelecer os atributos constitutivos para o
construto. Os autores apontam 3 aspectos (atributos) mais comuns e frequentes no
desenvolvimento de estudos sobre a motivacao: (i) acdo ou atitude demonstrada —
uma acgéo efetiva ou uma atitude que represente um comportamento motivado,
exemplo: “fazer perguntas”, “ser participativo” ou “estar atento”; (ii) a persisténcia na
acao — o fato de comecgar e concluir as demandas escolares, exemplo: “tirar boas

” “

notas’,

” "

cumprir as tarefas”, “nao faltar as aulas” ou “ser comprometido nos estudos”
e (iii) a intensidade (o esforgo) do envolvimento dirigidos a acéo - visto aqui como
um componente afetivo para a agido, exemplo: “se mostrar feliz’, “se mostrar
satisfeito ou contagiante ao realizar as tarefas”.

A Tabela 4 apresenta as respostas dos participantes em termos de
caracteristicas associadas ao estudante motivado. Foram citadas 50 caracteristicas
as quais foram associadas a classificacdo proposta por Davoglio e Santos (2017).
Cabe ressaltar que algumas respostas relacionadas a atuagbes externas ao
estudante, como, por exemplo, “apoio familiar’ nao foram consideradas por nao se
adequar ao questionamento da atividade. Pode-se inferir que nesses casos, o
respondente ndo tenha compreendido o sentido da questdo que era relativa ao

comportamento observado do aluno em sala de aula.

Tabela 4 — Resultados da atividade 2 - Caracteristicas de alunos motivados

Oficina 1 2 3 4

Numero de participantes 14 4 19 9

Categorias Respostas Total Aspecto Relacionado
Segundo DAVOGLIO E
SANTOS (2017)

ATENCAO 6 2 6 1 15 I
INICIATIVA 7 0 2 0 9 I
INTERESSE 10 3 12 3 28 I
AFETIVIDADE 17 3 18 0 38 [l
FAZ PERGUNTAS 5 2 6 2 15 I

BOAS NOTAS 1 0 0 0 1 I
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CUMPRE TAREFAS
INTERATIVO

TEM PROPOSITO
COMPROMETIDO

EVOLUCAO NO
APRENDIZADO
SOLICITUDE

PERSISTENCIA NAS
TAREFAS
TIRA DUVIDAS

RESPONSAVEL
COLABORATIVO
ATIVO
DISPONIVEL
SEGURO
OBSERVADOR
APOIO FAMILIAR
APOIO DA ESCOLA
PROFESSOR MOTIVA
CONSEGUE ENTENDER
NAO RECLAMA
FREQUENTA AS AULAS
DEDICADO
CONFIANTE
COMUNICATIVO
COMPENETRADO
FELIZ
CURIOSO
PARTICIPATIVO

DESCANSADO

21
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ATITUDE 0 0 0 1 1 I
SATISFAGAO 0 0 0 2 2 1
CONTAGIANTE 0 0 0 1 1 1
ALEGRIA 0 0 0 2 2 1
AUTOCONHECIMENTO 0 0 0 1 1 1
FAZ CONTATO VISUAL 0 0 0 1 1 I
REALIZA AS ATIVIDADES 0 0 0 1 1 I
FAZ COMENTARIOS 0 0 0 1 1 I
SORRIDENTE 0 0 0 1 1 1
ANIMADO 0 0 0 3 3 1
FORCA DE VONTADE 0 0 0 1 1 I
COM VONTADE DE FAZER 0 0 0 1 1 Il
TRANQUILO 0 0 0 1 1 1
ENGAJADO 0 0 0 1 1 1
CRIATIVO 0 0 0 1 1 I
CRITICO 0 0 0 1 1 I

A partir dos resultados apresentados na Tabela 4, constata-se que a maioria
das respostas obtidas se enquadram nas 3 categorias descritas por Davoglio e
Santos (2017). Na categoria | — acao ou atitude demonstrada — foram atribuidas 114
respostas (53 % do total); na categoria Il — persisténcia na agdo — foram atribuidas
37 respostas (17,2 % do total) e na categoria Ill — intensidade (esforgo) e
demonstracdes afetivas de prazer ao realizar a atividade — foram atribuidas 64
respostas (29,8 % do total); 3 respostas nao foram classificadas: “apoio familiar”,
“apoio da escola” e “professor motiva” por ndo se tratarem de comportamentos
observados nos alunos.

A aspecto isolado mais frequente nas respostas foi o aspecto afetivo com 38
citacbes. Para a categoria |, as respostas mais frequentes foram “interesse”,
“atencao” e “tira duvidas/faz perguntas”; para a categoria Il, as respostas mais

frequentes foram “cumpre as tarefas” e “demonstra evolugéo no aprendizado” e para
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a categoria Ill as respostas mais frequentes foram “afetividade”, “demonstra
satisfacao e confianca’.

Desta forma, a partir dos resultados obtidos — considerando-se as respostas
mais citadas nas 3 categorias - pode-se chegar ao perfil ideal, na visdo dos
respondentes, do aluno motivado. Este seria o aluno que demonstra interesse,
presta atengao e interage com professores e colegas (categoria |); cumpre as tarefas
(categoria Il) e demonstra gostar da aula/matéria com manifestagdes de satisfagéo e
alegria (categoria lll).

De fato, a motivagcao académica, na maioria das vezes, esta intrinsecamente
ligada ao resultado, de forma que pode-se atribuir certas caracteristicas, como as
mencionadas nas categorias acima, que possivelmente levardo o individuo ao
sucesso na tarefa (GRAHAM, 2020). Entretanto caracteristicas socioculturais,
étnicas, género e a interseccionalidade de cada estudante (grau de complexidade
que forma a identidade do individuo) sédo fatores que afetam tanto o processo de

aprendizagem quanto a realizagdo das metas individuais (URDAN; KAPLAN, 202);

6.3. ANALISE DO TERCEIRO QUESTIONARIO

Quando os participantes foram indagados sobre o principal motivo para
retornarem ao segundo dia da oficina, as respostas obtidas emergiram em 4
categorias relacionadas: (i) a necessidade de completar a oficina — uma das oficinas
fez parte de uma disciplina regular com presenca obrigatoria, fato que foi
considerado por alguns respondentes; (ii) a apreciagdo do primeiro dia e interesse
pelo tema — respostas enfatizando a dinamica desenvolvida no primeiro dia, o
interesse, o reconhecimento da importancia do tema e a vontade de aprender mais;
(iii) anseio por conhecer o instrumento de avaliagdo mencionado no primeiro dia da
oficina e (iv) anseio por melhorar a pratica docente. A Tabela 5 apresenta alguns
exemplos de respostas obtidas, as caracteristicas relacionadas, o numero de

respostas para cada categoria e o percentual relativo de cada categoria.

Tabela 5 - Respostas da ficha de avaliagdo 3 e niumero de respostas

RESPOSTA CATEGORIAS NUMERO DE RESPOSTAS
ENVOLVIDAS (%)

1. “Porque faz parte da Necessidade de completar a 7(13,7)
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disciplina e queria saber o oficina
fechamento do raciocinio. ”

2. “Achei bem interessante o Apreciagdo do 1° dia

primeiro dia, e claro (sic) a ) 34 (66,7)
e interesse pelo tema
tematica.
3. “Conhecer o questionario Conhecer o instrumento de 5 (9.8)
sobre motivagéo. ” avaliagéo ’
4. “Voltei porque me preocupo
com o trabalho com minha Melhorar a pratica docente 5(9,8)

turma..”

De uma maneira geral, as respostas obtidas na ficha 3 de avaliagcéo
apontaram para impressdes positivas do trabalho desenvolvido no primeiro dia da
OPEM, seja sobre a tematica envolvida, seja sobre as atividades propostas. Todos
os participantes retornaram para o segundo dia da oficina. Foram quantificadas 51
respostas sendo que os aspectos predominantemente considerados pelos
respondentes foram: o interesse pelo tema, a vontade de aprender mais e o
desenvolvimento do primeiro dia da oficina.

Os resultados indicam ainda que os participantes conseguiram perceber a
importancia do tema e a contribuicdo positiva que este pode trazer, de forma que os
resultados obtidos nos questionarios podem ser considerados de fato como
respostas fieis das opinides dos participantes e representam interesse genuino dos
mesmos em aprofundar-se sobre o tema e conhecer os instrumentos de avaliagao

da motivacao dos estudantes.

6.4. ANALISE DO QUARTO QUESTIONARIO

A atividade 10, conforme descrita no Quadro 3, consiste na analise por parte
dos participantes, das assertivas do MSLQ nas dimensdes Ansiedade em Testes
(AT), as Metas Intrinsecas (Ml) e as Metas Extrinsecas (ME). Anteriormente a esta
atividade, foi apresentada uma breve descricdo do MSLQ, suas dimensdes e as
caracteristicas basica de uma escala psicométrica do tipo Likert. A finalidade desta
atividade foi que os participantes atuassem como juizes na avaliagdo dos itens do

MSLQ. Os resultados sédo apresentados na Tabela 6.



68

Tabela 6 - Respostas do questionario 4

ASSERTIVA DIMENSAO DO MLSQ DIMENSOES ATRIBUIDAS (%)
1 AT AT (76,9 %);
MI (12,8 %);
ME (5,1 %)
2 Ml MI (89,7 %);
ME (7,7 %);
AT (2,6 %)
3 ME
MI (61,5 %);

ME (38,6 %)

4 AT AT (79,5 %);
MI (20,5 %);
ME (2,6 %)
5 ME
ME (74,4 %);
MI (25,6 %)
6 AT AT (100,0 %);
7 MiI MI (94,9 %)
ME (5,1 %)
8 ME ME (87,2 %);
MI (12,8 %)

9 Mi MI (100,0 %)
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De modo geral, o acordo obtido entre as assertivas referentes a MI, ME e AT
do MSLQ e as respostas dos participantes foi satisfatério dado que, para os
participantes, era a primeira vez atuando como juizes num assunto que ndo eram
especialistas, porém os mesmos ja haviam atuado anteriormente como juizes,
participando da validacéo de outras pesquisas.

As assertivas 6, 7 e 9 tiveram concordancia acima de 90 % e as demais
(exceto a assertiva 3) tiveram acima de 70 % de concordancia. A assertiva 3 -
Conseguir uma boa nota em Quimica é algo que me satisfaz bastante — considerada
no instrumento original no conjunto de ME, foi avaliada por 61,5 % dos participantes
como referente as MI. No caso, a satisfacdo pessoal que estara presente a partir de
uma premiacao externa — a boa nota - caracteriza uma motivagao extrinseca, fato

que nao foi percebido pela maioria dos respondentes.

6.5. ANALISE DO QUINTO QUESTIONARIO

O quinto e ultimo questionario foi aplicado com assertivas semelhantes as do
MSLQ e as respostas, que foram mensuradas através da escala de Likert, foram
contabilizadas. Os resultados obtidos com a aplicacdo deste questionario foram
organizados na Tabela 7. O objetivo deste questionario foi identificar as impressdes
gerais dos participantes com relacgéo: | — As atividades desenvolvidas na OPEM:; Il —
A Compreensdo de conceitos e Ill — A possibilidade de utilizacdo do que aprendeu
com seus alunos.

Os valores apresentados na Tabela 7 foram as médias das respostas dos
participantes da OPEM. As respostas de cada participante da presente pesquisa
foram computadas e tabuladas por questionario, obtendo-se as médias de cada

assertiva e a média geral.
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Considerando os grupos (dimensdes) |, Il e lll de assertivas descritas na
Tabela 7, o grupo | relativo as impressdes dos participantes sobre as atividades
desenvolvidas na OPEM, apresentou a maior média (4,62), seguido pelo grupo Il
relativo a compreensao de conceitos (4,37), seguido pelo grupo Il — relativo a
possibilidade de aplicagédo dos conceitos com os alunos (3,80). Esses resultados
demonstraram uma ampla concordancia de que os participantes apreciaram as
atividades da OPEM e adquiriram conhecimentos adicionais relativos ao tema das
oficinas.

Pode-se observar, através dos resultados da ficha de pesquisa 5, que tanto o
modelo de mediacgdo utilizado, como as atividades individuais e coletivas realizadas,
agradaram os participantes (assertivas 4, 7 e 9). Além disso, os participantes
demonstraram ter bom entendimento sobre o conceito de motivagcdo e se sentiram
estimulados a aprofundar-se no tema (assertivas 1, 3 e 10).

Entretanto, quando indagados sobre as possibilidades de aplicagdo dos
conhecimentos adquiridos com seus alunos (assertivas 2, 5 ,6 e 8), o nivel de
concordancia foi menor e este resultado pode ser justificado novamente pelo fato
dos participantes estarem pela primeira vez em contato com a teoria sobre
motivagédo, conceitos sobre instrumentos psicométricos, escalas de Likert e
interpretacéo de dados obtidos.

O produto desta dissertacdo vem ao encontro desta necessidade de
aprofundamento tedrico e pratico que capacite melhor o(a) docente a aplicagdo dos
conceitos tratados na OPEM com seus alunos em sala de aula. Desta forma, o
mesmo foi pensado de forma que o docente ndo apresente dificuldades em relagéo
a apresentacdo dos mesmos, manipulagédo dos dados e analise das respostas dos
estudantes. Neste interim, a aplicagdo da OPEM serviu como experimento pratico da
apresentacdo dos conceitos basicos sobre motivagdo, e familiarizacdo dos

participantes com os instrumentos de avaliacao.



72

7. CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacéo teve como principal objetivo o aprofundamento da discusséo
sobre o tema motivagéo, particularmente no ensino de quimica e o uso de oficinas
pedagogicas como ferramenta de identificacdo e qualificagdo da motivagado dos
estudantes. O publico-alvo foram professores em formacéo inicial (licenciandos) e
continuada (professores em atividade e mestrandos em Ensino de Quimica).

Entre os objetivos especificos destacam-se: a elaboragédo, aplicacdo e
avaliacdo da OPEM,; a investigacdo das impressdes dos participantes com relagéo
ao tema motivagao no processo de ensino e aprendizagem; a sensibilizacdo sobre a
importancia dos aspectos motivacionais para a aprendizagem em geral e para a
Quimica em particular; apresentacéo de conceitos e metodologias de avaliagdo da
motivacédo. Além disso, as impressdes dos participantes com relagao as atividades
desenvolvidas durante a oficina foram também investigadas.

Os resultados obtidos permitem concluir que o objetivo principal do trabalho
foi amplamente alcangado a partir da aplicacdo de 4 (quatro) sessdes da OPEM, tal
oficina criada e elaborada pelo grupo de pesquisa contou com um total de 40
participantes, em duas universidades diferentes, a fim de divulgar o material
elaborado.

A elaboragdo das oficinas seguiu o modelo teodrico fundamentado no tripé
sentir-pensar-agir (ANTUNES, 2011). Cada sessdo foi aplicada em 2 (dois)
encontros de 2 (duas) horas cada um. O fato da oficina permitir a participacéo e
interacdo de licenciandos com docentes em atividade ou em formagdo continuada
(mestrado) se constituiu numa importante experiéncia, principalmente para os
licenciandos que tiveram oportunidades de compartilhar relatos e experiéncias dos
docentes mais experientes.

A investigacdo das impressdes dos participantes a respeito de tema em
estudo revelou que a motivagéo € considerada como um importante aspecto para o
processo de ensino e aprendizagem. Segundo as percepgdes reveladas pelos
participantes, o aluno motivado seria aquele que demonstra interesse, presta
atencao e interage com professores e colegas; cumpre as tarefas e demonstra
gostar da aula/matéria com manifestagcdes de satisfacao e alegria. Nas atividades da

oficina, a apresentacdo e discussdo da motivagdo enquanto uma necessidade
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psicolégica de competéncia, vinculo e autonomia possibilitou a reflexdo sobre as
maneiras de intervencdo do professor que possam ir ao encontro dessas
necessidades, atuando assim na promog¢ao da motivagao para os estudos.

E importante enfatizar que todos os participantes das quatro sessdes da
OPEM retornaram para o segundo dia da oficina. Conforme revelado na atividade 3,
para 86,1 % dos participantes, o retorno para o segundo dia foi devido ao interesse
geral pelo tema, as atividades do primeiro dia ou a curiosidade a respeito do
instrumento psicométrico. Estes resultados revelam que as atividades desenvolvidas
foram adequadas e cumpriram as expectativas do publico participante.

Embora tenha sido a primeira oportunidade, para todos os participantes das
oficinas, de trabalhar com o MSLQ como um instrumento de avaliacdo da motivacao,
as respostas obtidas a partir da atividade 4 — com relagéo as sub dimensdes ME, MI
e AT do instrumento — revelaram uma boa compreenséo por parte dos participantes.

Os resultados obtidos na atividade 12 (Ficha de pesquisa 5) confirmam as
impressdes positivas dos participantes, principalmente com relacdo as atividades
desenvolvidas durante as oficinas (média 4,62) e a compreensao dos conceitos
trabalhados (média 4,37). Com relagdo a possibilidade de se trabalhar com os
alunos os conceitos e a aplicagdo do MSLQ, a média obtida foi de 3,8 — uma
concordancia parcial na escala adotada. Este resultado revela a necessidade de um
trabalho que envolva a fundamentacgao tedrica sobre escalas psicométricas em geral
e, particularmente, as dimensdées MSLQ nao exploradas na oficina.

Todo o procedimento na aplicagdo das oficinas foi inicialmente programado
para acontecer de forma presencial, porém, com o surgimento da pandemia de
COVID 19 e posterior interrupgédo das atividades presencias, a partir de margo do
2020, alguns ajustes foram necessarios. Por um lado, em alguns momentos,
problemas de conexdo com a rede prejudicaram o desenvolvimento das oficinas,
porém, por outro lado, a aplicagdo de forma remota possibilitou a participagcao de
individuos que, de maneira presencial ndo poderiam participar.

A adaptagdo do MSLQ para a disciplina de Quimica mostrou-se um ponto
importante do trabalho, uma vez que n&o existia uma versdao do MSLQ traduzida e
adaptada para a disciplina de Quimica. O instrumento é significativo para a
regulacdo da motivacédo dos estudantes, auxiliando no sucesso e desempenho

escolar. Através dessa dissertagao foi gerado um produto, que consiste na traducgéo
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e adaptagdo do questionario MSLQ para os professores de Quimica aplicarem para
os seus alunos, a fim de identificar e regular os niveis de motivagcdo dos mesmos.

A experiéncia adquirida com a OPEM vislumbra possibilidades de trabalhos
futuros que aprofundem o tema motivagao e sua investigagédo entre estudantes. Da
mesma forma, a OPEM pode ser adaptada e oferecida na forma presencial, em

parceria com escolas e universidades.
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APENDICES

APENDICE A - FICHA DE PESQUISA 1

FICHA DE PESQUISA 1

O\PE M

OFICINA PEDAGOGICA
SOBRE MOTINACAO

/océ podera completar a seguinte frase na forma de uma unica palavra ou na

forma de uma sentenca. Nao é necessaria identificacao

Para mim, a motivagdo é um (a)




APENDICE B - FICHA DE PESQUISA 2

FICHA DE PESQUISA 2

Nao sera necessaria a identificagcao

Identifique, na sua opinido, ao menos 5 caracteristicas de um

89

OPEM

OFICINA PEDAGOGICA
SOBRE MOTIVACRO

aluno motivado.




APENDICE C - FICHA DE PESQUISA 3

FICHA DE PESQUISA 3

Nao é necessaria identificacao.

Por que vocé retornou ao segundo dia da oficina?

90

OPEM

OFICINA PEDAGOGICA
SOBRE MOTINACAO




91

APENDICE D - FICHA DE PESQUISA 4

FICHA DE PESQUISA 4

Grupo: ( ) OPEM

OFICINA PEDAGOGICA
SOBRE MOTIVACAO

Segundo a percepgao do grupo, vocés devem correlacionar as assertivas do MSLQ
com a dimensao correspondente. Sendo essas dimensbes: Metas Intrinsecas (Ml),
Metas Extrinsecas (ME) e Valorizacao da Atividade (VA).

N3ao é necessario a identificacao.

Na disciplina de quimica, prefiro exercicios que me desafiem, assim aprenderei

novas coisas

Em quimica o mais importante para mim agora € melhorar minhas notas. ( )

Eu acho que serei capaz de usar o que aprendi em quimica em outras

disciplinas

Conseguir uma boa nota em quimica é algo que me satisfaz bastante. ( )

Na disciplina de quimica, prefiro conteidos que despertem a minha

curiosidade, mesmo que seja dificil de aprender.

A coisa que me deixa mais satisfeito em quimica é tentar entender o conteudo

da forma mais completa possivel.

Eu acho que o livro de quimica é util para eu aprender. ( )

Eu prefiro realizar tarefas que me proporcione aprender algo de quimica,

mesmo que elas ndo garantam uma boa nota.

E importante para mim aprender o contetido de estudo de quimica ( )

Eu quero ir bem em quimica porque é importante mostrar minha capacidade

para as outras pessoas

Eu quero obter notas melhores em quimica que a maioria dos outros

estudantes.




APENDICE E - FICHA DE PESQUISA 5

FICHA DE PESQUISA 5

Este questionario tem por objetivo coletar opinides sobre a

perspectiva. Assinale em cada afirmativa:

(1) para “Discordo Totalmente”;

(2) para “Discordo Parcialmente”;

(3) para “Nao Concordo nem Discordo’;
(4) para “Concordo Parcialmente” e

(5) para “Concordo Totalmente”
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OPEM

OFICINA PEDAGOGICA
SOBRE MOTINACAO

oficina na sua

Lembre-se: NAO EXISTEM RESPOSTAS CERTAS, o que desejamos de vocé é sua

opiniao sincera.

N3ao é necessario a identificacao.

apresentado nessa oficina - OPEM.

Tenho certeza de que posso entender o mais dificil material de estudo

oficina - OPEM.

Tenho certeza que posso aprender conceitos basicos ensinados nesta

complexo apresentado pelo mediador nessa oficina — OPEM.

Tenho certeza de que posso entender o material de estudo mais

dessa oficina — OPEM.

Tenho certeza que posso fazer um bom trabalho nas tarefas e testes

Eu espero ir bem nessa matéria nessa oficina — OPEM.

nessa oficina.

Tenho certeza que posso dominar as habilidades ensinadas nesta

Considerando a dificuldade desta oficina, o mediador e minhas

habilidades, eu acho que irei bem nessa oficina.
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ANEXOS

ANEXO A -TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado a participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apds
ser esclarecido sobre as informagbes a seguir e caso esteja de acordo com este
termo, assine ao final do documento. Vocé tem todo o direito de ndo concordar em
responder o questionario, sem nenhum tipo de prejuizo. A pesquisa mantera as
informagdes em sigilo, ou seja, para responder as questbes ninguém sera
identificado.

Detalhes da Pesquisa:

Titulo: Oficinas Pedagogicas Sobre Motivagdo: Implicagbes para o Ensino de
Quimica.

Professor Responsavel: Prof. Dr. Guilherme Cordeiro da Graga de Oliveira (IQ-
UFRJ) Telefone: 3938-7801; E-mail: cordeiro@iq.ufrj.br

Identificagdo da pesquisadora: Patricia Monteiro (patriciamonteiro579@gmail.com).

A pesquisadora pertence ao Programa de Pos-Graduagcéo em Ensino de Quimica do
IQ/UFRJ. A pesquisa em questdo faz parte da dissertacdo de mestrado da
pesquisadora, e esta sob orientagdo do Prof. Dr. Guilherme Cordeiro da Graga de
Oliveira. O tema da pesquisa € Motivagdo no Ensino de Quimica e a mesma
consiste na aplicagdo de fichas de pesquisa em uma oficina tematica sobre os
aspectos motivacionais manifestados pelos estudantes referentes a disciplina de
Quimica. Ressalta-se que os resultados da pesquisa destinam-se unicamente a
finalidade académica. Os dados e resultados desta pesquisa estardo sempre sob
sigilo ético, e ndo serdo mencionados os nomes dos participantes em nenhuma
apresentacao oral ou trabalho escrito que venha ser publicado. Os procedimentos
obedecem aos critérios de Etica na Pesquisa conforme Resolucdo n° 196/96 do
Conselho Nacional de Saude. Agradeco sua gentil colaboragdo. Qualquer duvida

podera ser esclarecida junto a mim ou as pesquisadoras.

/%4/4”7”” £ i o K»yﬂ

=4

Prof. Dr. Guilherme Cordeiro da Graca de Oliveira
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu,
(nome do participante), declaro que fui informado (a) e esclarecido (a) pelos

pesquisadores sobre o tema e o objetivo da pesquisa, assim como a maneira como
ela sera realizada. Recebi a garantia de que posso retirar meu consentimento a
qualquer momento, sem que isto me traga qualquer prejuizo. Deste modo, declaro
que CONCORDO com a minha participagéo na referida pesquisa.

Rio de Janeiro, / /

Assinatura do Participante



