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RESUMO

A capacidade cognitiva e a motivacdo sdo entendida® varidveis psicolégicas determinantes da
aprendizagem e do rendimento académico. Dentradijgma cognitivista ou socio-cognitivista, 0s
modelos tedricos procuram enfatizar os processm®lpgicos internos na explicagcdo da conduta
académica motivada. As metas de realizacdo surgeste enquadramento tedrico, como um dos
factores mais valorizados na explicacdo do rendinextadémico dos alunos. Neste trabalho
procuramos reflectir sobre a tipologia das metasseu papel na predicdo do sucesso académico,
alertando para o papel decisivo dos contextos if@n@lescolar. Analisando alguns estudos nacionais
e internacionais, importa que a conceptualizacd@ealiacdo das metas académicas tomem mais em
consideragéo os contextos de ensino e aprendizaagsim) como 0s varios agentes educativos que
intervém nesses contextos.
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ACADEMIC GOALS AS OPERATIONALIZATION OF STUDENT'S

MOTIVATION

ABSTRACT

The cognitive ability and motivation are consideesimajor determinants of learning and academic

achievement. Within the cognitive or socio-cogistiparadigm, the theoretical models emphasize the
internal psychological processes to explain theivateéd academic behavior. The achievement goals
emerge, in this theoretical framework, as one ef itiost valued factors in explaining the students’
academic achievement. In this paper we seek tectefin the types of achievement goals and their
role to predict the academic success, calling aibento the crucial role of family and school caoxte

The examination of some national and internatiastaties leads to a conclusion that it is important

that the conceptualization and assessment of adadgoals take more account of the contexts of
teaching and learning, as well as the various agiarvolved in these educational contexts.
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INTRODUCAO

Alguma insatisfagcdo com a tradicional associacdreariveis de desempenho e
grau de habilidade intelectual fez aumentar naafidade a importancia dada as variaveis
afectivas e motivacionais no comportamento humaRobert Sternberg, assumido
internacionalmente como um dos autores mais sigifios na area da inteligéncia, afirma
gue o éxito ou 0 sucesso na vida profissional itlifente é explicado pelos elevados scores
em testes de QI, como também n&o o é tomando apsnaléas classificacdes académicas
(STERNBERG, 2005). A par das habilidades ditas mégicas ou analiticas, mais
frequentemente avaliadas através dos testes psromsée inteligéncia, o autor sugere que
o desempenho envolve ainda as habilidades cognithais directamente associadas a uma
inteligéncia pratica e criativa. No quadro da swrid tridrquica da inteligéncia
(STERNBERG, 1988), as habilidades cognitivas dodividuos incluem também os
conhecimentos e as aprendizagens, estando estpsténmcias tdo dependentes da capacidade
como da motivacdo. Como Bandura (1993), reconhesegue para um funcionamento
intelectual eficiente ndo chega possuir boas cdpdes de raciocinio e um bom nivel de
conhecimento nesse dominio especifico. Assim, rieste em concreto, centrar-nos-emos na

importancia da motivacao para a aprendizagem emges#o académico.

A motivacdo é um constructo bastante popular ndicagaio dos desempenhos
escolares. Pais e professores, por exemplo, recaroen bastante frequéncia a motivacao
guando pretendem explicar um conjunto de compor#reedos alunos relacionados com os
seus comportamentos de estudo e com o0 seu rendimesnblar. Tais comportamentos
incluem, nomeadamente, a atitude geral favoravel retacdo a escola e as suas
aprendizagens, o esforco e método de estudo, gaatemas aulas ou a permanéncia nas
actividades de estudo em casa. A motivacdo estéetsdb presente no discurso dos
educadores quando estes procuram descrever aagieliid aprendizagem e do rendimento
escolar, ou quando desejam alterar comportamentao@propriados ao sucesso académico

dos alunos.

Como veremos mais a frente, a literatura na afeaera motivacdo, em conjunto
com a inteligéncia, como os dois maiores deterntgsado rendimento escolar, pelo menos

circunscrevendo-nos as variaveis pessoais do aludgico que a aprendizagem e a
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realizacdo escolar também estdo influenciadas poraweis familiares e escolares,
destacando-se neste ultimo casocogicula, os métodos de ensino e de avaliacdo, ou a
relacdo com o professor. Estas variaveis contextonaildam o grau e o tipo de motivagéo
académica dos alunos, e logicamente os seus ebede realizacdo, sendo reconhecidas

como determinantes do rendimento escolar (RYAN; PIEK, 2001).

RELEVANCIA DA MOTIVACAO NA APRENDIZAGEM

Na psicologia, a motivacdo tem sido assumida coma variavel impulsionadora
do desenvolvimento e da aprendizagem. Explorandoeim e 0s seus agentes, a crianca
constroi o seu mundo interno e externo, sendo g@gsanaccdo sobre o meio as actividades
reflexivas primarias se convertem em aprendizagemsn actos deliberados na base das
necessidades satisfeitas e do prazer auferidonfidawna logica de necessidades a satisfazer
ou de energia orientadora da accdo em funcéo dadamgencias agradaveis que se retira do
comportamento, assim como das contingéncias dekagria que se evitam, a motivacao
sempre foi e continua a ser uma das variaveis imgisrtantes com que a psicologia estuda e
intervém no comportamento humano. Reportando-nopagtitular as situacdes escolares, a
motivacdo como refere Pintrich (1994; 2003a) palésiuma compreensdo mais completa da
forma como decorre o processo de aprendizagemyaaseventuais dificuldades e os niveis

de desempenho atingidos.

Dentro do paradigma cognitivista ou cognitivo doamte na Psicologia actual, a
motivacéo reporta-se hoje a um conjunto de pensamerpercepc¢des que, tradicionalmente,
estavam mais associados com a inteligéncia e agémgrNesse sentido, entende-se agora a
motivacdo como um constructo multifacetado (coges¢cGentimentos, afectos...) no seu
desenvolvimento e formas de expressédo (ARIAS etl1&897; HIDI; HARACKIEWICZ,
2000; LINNENBRINK; PINTRICH 2002; ELLIOT, 2006; URAN; SCHOENFELDER,
2006). Mesmo em face desta maior abrangéncia detraoto, importa destacar que a
motivacao se reporta, sem se reduzir, aos afeaasogdes, incluindo as cogni¢cdes pessoais

(selfs)e as representacOes das tarefas e situacdesetieiapgem, treino e realizacéo.
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O estudo da motivacdo, de acordo com o paradigmpsi®logia cognitiva,
acentua o papel dos processos mentais por opadcg@modelos behavioristas. Mais que as
condi¢Oes externas do ambiente, valoriza-se unit@w@getivo e intencional, assumindo uma
conduta propositiva e progressivamente autonomautarregulada, mais guiado pelas suas
crencas, sentimentos e objectivos do que peloscoefoou puni¢cdes que antecipa (REIS,
1986; ROSARIO; BORUCHOVITCH; MARTINI, 1997; PINTRIE, 2000a,b;
FERNANDEZ, 2005; RENZULLI; ALMEIDA, 2005; MIRANDA; ALMEIDA, 2006a).
Neste sentido, os modelos tedricos que se situamrodeleste paradigma cognitivista
valorizam 0s processos psicoldgicos internos, ceajm as razdes para aprender (metas ou
objectivos de realizacdo), as crencas acerca dasaxalo éxito ou fracasso (atribuicbes
causais), as expectativas e as percepcoes de @mipebu as capacidades de auto-regulacao
e controlo, entre outros, enquanto factores imptetana explicagdo da conduta motivada.

Esta abordagem cognitivista da motivagcdo acabagdlactir uma aproximacéo
interessante entre motivacao e inteligéncia. Tra&@mente assumidas como duas variaveis
complementares no seu impacto na aprendizagemdanemo escolar, nos ultimos anos
aprofunda-se a respectiva interpenetracdo (ELLIQJO6; WEINER, 1992). Pintrich e
Schunk (2002) mencionam varios estudos em que essocacadémico exige nao sO a
capacidade de processar a informacao, mas tambénatitorde apropriada na sua utilizagao.
Nas palavras de Sternberg (2005), por sua vez,ito & escola e na vida profissional
dificilmente se confina ao quociente de inteligansendo certo que o sucesso na vida social
apela a uma gestdo adequada dos niveis de motivAcdidulo de exemplo, face aos
iniciantes (novices), os especialistas (expert)rrem mais a processos auto-regulatérios na
sua aprendizagem, treino e realizagéo, fixandoctbgs e metas de desempenho mais em
funcdo das suas reais capacidades do que em fdogéoiveis de produtividade atingidos
pelos pares. Esta orientagdo motivacional por pdae pessoas mais competentes faz
aumentar os seus niveis de motivacdo e de satisfiaggéhsecas ou a vontade em melhorar
continuamente as suas prestacfes (CLEARY; ZIMMERMARO01). Também na nossa
pesquisa, 0s alunos mais capacitados recorrem ilauigfies causais de tipo interno,
enfatizando o método e o esforco, acreditam nasgeesso e auto-eficacia, e orientam a sua
aprendizagem e realizacdo para a mesB@®RUCHOVITCH; MARTINI, 1997; MARTINI,
BORUCHOVITCH, 2004; MIRANDA; ALMEIDA; ALMEIDA, 2007 MIRANDA;
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ALMEIDA; VEIGA; FERREIRA; SOARES, 2008). No finatpdas estas percepc¢des pessoais
orientadas para a realizacdo bem sucedida, com@ajuem processo de retroalimentacao,
acabam por reforcar os processos auto-regulaténigementados na ac¢éo (ZIMMERMAN,
2000).

A interpenetracdo da inteligéncia e da motivac@sne da perspectiva socio-
cognitiva da motivagdo, tem sido uma forma bastantdéicua de investigar e intervir no
sucesso académico dos estudantes (PINTRICH; SCHREALBL992; MEECE, 1994;
FARIA, 2007). Componentes cognitivas associadgsemsamento e a inteligéncia, a par das
varidveis motivacionais ligadas aelf a avaliacdo das tarefas e ao contexto sociakrpod
constituir-se em preditores importantes da aprewggmn e do sucesso académico a medida
que se avanca na escolaridade (ALMEIDA et al., 20Bih varios estudos se assiste que, a
partir da adolescéncia, dimensfes do autoconcealtoraotivacdo poderdo assumir um papel

mais decisivo que a habilidade intelectual na eagho do rendimento escolar.

Vérios estudos que realizamos (ALMEIDA; LEMOS,020 LEMOS et al.,

2008), tomando apenas variaveis cognitivas na giedio rendimento escolar, mostram que
a percentagem de variancia explicada vai diminuiaduoedida que os alunos avancam na
adolescéncia. Seja porque a variavel estritamesgaitiva se tornou menos diferenciadora
entre os alunos (possibilidade dos alunos com emialificuldades intelectuais terem
abandonado a escola ou feito a sua opc¢ao formativaias menos escolarizantes), seja pelo
efectivo papel da motivagdo na quantidade e orgea@ do estudo ou nas estratégias de
aprendizagem implementadas pelos alunos, certoaquanalises estatisticas assentes na
regressado ou nas equacOes estruturais tendem, indan@s casos, a apontar um menor
impacto das variaveis estritamente cognitivas eestagar o contributo da motivacdo na
explicagdo do bom ou fraco rendimento académicoedtgdantes nos niveis escolares mais
avancados.

Evidentemente que a relagdo apontada entre motivag@ndimento nem sempre
transparece em termos estatisticos nas pesquisaseqrealizam, também em boa medida
porque 0s proprios constructos “motivacdo” e “remghto escolar” divergem, no seu
significado e procedimentos de avaliacdo, ao lahgm diferentes estudos. Por exemplo, se

nos referirmos concretamente aos estudos sobrentsbcitos das metas académicas para o
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rendimento escolar, os resultados nem sempre gadde forma inequivoca uma implicacao
dos objectivos ou metas nos niveis de rendimenddTRICH, 2000a; WOLTERS, 2004). De
qualguer modo, a larga maioria das investigacoesemsugere uma relacao positiva entre os
objectivos ou metas orientadas para a aprendizagemiesempenho escolar na adolescéncia,
nomeadamente em estudantes universitarios (ELLEDT0Q; BARRON; HARACKIWICZ,
2001; ELLIOT; MCGREGOR, 2001; HARACKIWICZ et alALMEIDA, 2006b).

Da mesma forma também junto de alunos universg&®encontra uma relacéo
positiva entre metas orientadas para o rendimentoperformance e as classificacdes
académicas (ELLIOT; CHURCH, 1997; CHURCH; ELLIOT;ABLE, 2001; ELLIOT;
MCGREGOR, 2001), contudo tal relacdo ja ndo se cpaneerificar em adolescentes
frequentando niveis escolares pré-universitario€\WHAW; ABRAMI, 2001; PINTRICH,
2000a). Estes dados, e a discrepancia encontr&A(YIK, 1997), leva-nos a pensar na
possibilidade dos alunos recorrerem a diferente tl® metas ou objectivos na sua
aprendizagem, adequando-se, assim, a diversidadeomtextos de aprendizagem e de
realizacdo em que se encontram. Um estudo levacba por Arias, Nufiez, Cabanach,
Rodriguez-Pienda e Rosario (2008), com alunos dmesecundaria (12 a 16 anos), aponta a
presenca simultanea de diferentes tipos de metdemicas e que estas assumem pesos
diferentes na explicacdo do rendimento académic® alonos nas diversas disciplinas
escolares. Neste mesmo estudo, as metas de aagamdizxplicam uma percentagem maior
da variancia do rendimento escolar, mas esse wd#iere ao longo das varias disciplinas
curriculares (13,2% na matematica; 22,9% na liregmanhola; 20,7% na lingua estrangeira,
18,8% nas ciéncias sociais; ou 16,9% nas ciénai@sais). Num nosso estudo com alunos do
ensino béasico (10 a 15 anos) (MIRANDA; ALMEIDA, &l), as metas orientadas para
objectivos a longo prazo apresentam-se como avehripue explica maior percentagem da
variancia do rendimento escolar em termos globE#s9¢6), enquanto as metas orientadas

para a aprendizagem apenas acrescentam 2,5 %i&acieaexplicada.

Estes ultimos dados sugerem que a motivacdo, etmuanavel psicoldgica, ndo
se confina a um simples traco interno como podkr@rrer de leituras mais psicanalistas ou
biolégicas classicas. A motivacdo, e mais aindgadrdes motivacionais, ndo se podem
entender como uma variavel psicolégica exclusivdengrerente ao individuo. A abordagem

sécio-cognitiva entende-a, no seu desenvolvimentexpressdo, como marcadamente
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associada a aprendizagem e a interaccdo social DBAM, 1986; WEINER, 1986;
DWECK; LEGGETT, 1988; URDAN; SCHOENFELDER, 2006)s ©ontextos de realizacdo
da tarefa, em particular os olhares dos pais, dufegsores e dos pares, sdo determinantes da
motivacdo individual. Por exemplo, a percepcdo rgateacerca dos motivos para a
escolarizacdo dos seus filhos tem uma influéngaifstativa no seu desenvolvimento de
percepcdes e habilidades académicas. Alguns es{MieECE; GLIENKE; BURG, 2006)
analisam como tais percepcfes dos pais se difaranem funcdo do género dos seus
educandos. Por exemplo, os pais parecem confiass nes habilidades dos filhos para a
matematica do que nas habilidades das filhas. Estasras percepcdes dos pais acabam por
ter uma influéncia marcante, positiva ou negatizamotivacdo e no desempenho académico

dos seus filhos.

Os estudos tém igualmente demonstrado a influéleciescola, em particular os
professores e os pares. Estes Ultimos, durantelasaéncia, exercem uma influéncia muito
significativa na construcdo da identidade pesssak@l. Por sua vez, também os professores
influenciam a orientagdo motivacional dos seusa@unomeadamente as razdes ou cognigdes
como os alunos entendem e justificam a sua realzagcolar. Por exemplo, MEECE,
GLIENKE e BURG (2006) referem que os professorgsemsn niveis mais elevados de
desempenho nos rapazes do que nas raparigasndiéer@o-se assim os tipos de interaccoes
de acordo com o0 género no contexto escolar (MEE®B4; ALTERMANN; JOVANIC;
PERRY, 1998; MEECE; GLIENKE; BURG, 2006).

Mencionada a importancia dos pais, professoreslega®s importa voltar ao
proprio sujeito. A investigacdo sugere que, prajvasnente com a idade ou com o avancar
na escolarizacdo, os alunos vao internalizandoeas padroes motivacionais, passando a
auto-regular os seus niveis motivacionais nas dpagens e realizacbes escolares. Daqui
decorre a energia, 0 tempo ou o esforco que dedisasuas tarefas escolares, assim como a
avaliacao que fazem dos resultados que atingemuéoereforco que obtém face aos niveis de
realizacdo alcancados. Nesta altura, os alunosnfigara as suas aprendizagens e seus
desempenhos académicos determinadas metas ouwvageat quais orientam e justificam as
suas atitudes gerais de aproximacgao ou de evitanasritirefas escolares.
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Na sequéncia das teorias classicas da motivacacapaalizacdo, nomeadamente
da Teoria da Expectativax Valor (ATKINSON; FEATHER, 1966) ou ddleoria das
Necessidade Aprendida@MCCLELLAND, 1965), surge na década de 80Teoria dos
Objectivos de Realizagcdachievement goal theoryarticularmente relevante nos contextos
académicos, esta teoria destaca o papel das mets @bjectivos percebidos e prosseguidos
pelos alunos na descricdo da sua motivacdo petndipagem. O aluno direcciona o seu
comportamento para metas ou objectivos de fornemannal e racional, determinando estes
objectivos ou metas as suas decisfes e 0s seusortamentos futuros em termos de

aprendizagem e de realizacao.

Podemos entender os objectivos ou metas de rg@hizsomo representacoes
cognitivas relacionando percepcbfes pessoais de aténgia, avaliacdo das tarefas e
necessidades. Tais representacdes apenas fazedo sentjuadro de um percurso passado e
de um projecto presente e futuro, fazendo inteaqui as variaveis contextuais. O
comportamento académico do aluno reflecte, assintlesejos, afectos, valores, percepc¢des
de capacidade e oportunidades. Na linha de EllMieste (2009), o termtbjectivo” deve
ser entendido comama representacdo cognitiva de um objecto future gm sujeito
pretende alcancar ou evitaNeste sentido, estes autores apontam cinco edsitias
bésicas para este constructo e que estdo contddsfinicdo de motivacéo: trata-se de uma
representacdo cognitiva, esta dirigida para o d té@rorientada para um objecto, implica um
compromisso, e exprime-se através de condutasrdriggacao ou afastamento. Assim, a par
da componenteognitiva, importa destacar a dimensdo de envolvimento (comisso), a
ideia de expectativa futura e de orientacdo do cotamento presente, emprestando ao
comportamento mais um significado proactivo do mpaetivo, reforcando a auto-regulacéo
do comportamento e 0 compromisso conpexformance,expresso atraves da gestao de
movimentos de aproximacdo ou afastamento relatineana objectos e eventos (ELLIOT,
2006; ELLIOT; NIESTE, 2009). Podemos, assim, dizgre 0s objectivos ou metas
funcionam como uma referéncia na interpretacdoogusujeitos fazem dos acontecimentos,

acabando por orientar os seus padrdoes do compatiame
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TEORIA DAS METAS OU OBJECTIVOS DE REALIZACAO

A Teoria dos Objectivos de Realizac@&o hoje assumida como o grande
referencial heuristico da investigacdo e da integie na area da motivacdo escolar
(PINTRICH, 2000b; MEECE; ANDERMAN; ANDERMAN, 2006ELLIOT; NIESTE,
2009;). As metas ou objectivos descrevem, entdoeaessidade basica do ser humano
prosseguir e demonstrar competéncia nas situacéesealizacdo (NICHOLLS, 1984;
DWECK, 1986; ELLIOT; HARACKIEWICZ, 1996).

Inicialmente trés tipos de metas de realizacdonfomopostas (DWECK &
ELLIOTT, 1983; NICHOLLS, 1984): (i) metas de apreayem relacionadas com uma
orientacdo voltada para o envolvimento com a ajzagdm, com o conhecimento e com o
desenvolvimento de competéncias de mestria; (idasnerientadas para@erformanceou
desempenho, em que sujeito procura sobretudo bbter desempenhos ou resultados para,
por exemplo, avancar nos seus estudos; e, finaém@im} metas orientadas para a obtencéo
da consideracao positiva ou aprovacao por parteodtrss significativos (pais, professores
ou colegas) e evitar a rejeicdo e julgamentos desdaeis da sua competéncia. Dentro desta
abordagem inicial, as metas orientadas para oneeiteo receberam pouca atengao quer do
ponto de vista tedrico quer do ponto de vista esIfELLIOT; HARACKIEWICZ, 1996),
generalizando-se a partir de entdo a dicotomia @motdas metas orientadas para a

aprendizagem ou mestria e metas orientadas ga@da@manceou desempenho.

Estas metas ou objectivos apresentam alguma com@8pcia com 0 que
tradicionalmente se designa por motivagdo intrimsecmotivacdo extrinseca. Assim a
valorizacéo pelo aluno de metas ou objectivos denglizagem ou mestria leva a que este
assuma um comportamento de aproximacao a taresammo de adquirir e dominar novos
conhecimentos, encarando a tarefa como um desafipartunidade para colocar em pratica
estratégias de elevado nivel de complexidade, bemc® a sua inteligéncia e competéncias
cognitivas como algo que se pode modificar atraleesforco e de novas aprendizagens, e
percebendo o préprio fracasso ndo como uma ameagaamo uma oportunidade ou desafio
para mais esforco e conhecimentos a adquirir. Emraste, o aluno que valoriza objectivos
ou metas orientadas pargperformanceou desempenho, estd mais centrado na obtencéo do

reforco ou na valorizagdo positiva das suas capdeg] procurando acima de tudo
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demonstrar proficiéncia e receber avaliagbes pasitdos outros, acreditando que a sua
inteligéncia e capacidades sdo estaveis, e tendergitar as tarefas que implicam um risco
demasiado ou em que antecipam fracasso. No cade dksi0, a motivacdo para a

aprendizagem € um meio para a obtencdo de incenéxternos, por exemplo as notas
positivas ou a aprovacao de pais ou professorescbeo a justificacéo para evitar situacdes

desagradaveis.

As vivéncias académicas destes dois grupos extasnae alunos sdo bastante
contrastantes. Os alunos que adoptam objectivomekldria sentem orgulho e satisfacéo
quando o seu sucesso é explicado pelo esfor¢codasutpabilizando-se da falta de esforgo
quando os resultados ndo sao os mais adequadosudwvez, os alunos com uma orientacéo
para objectivos de desempenho desanimam e dediatena tarefas em que antecipam o

fracasso.

Assim, enquanto objectivos de mestria estao reladas com a escolha de tarefas
mais desafiadoras e com uma maior exposicao asrisgaresentando os alunos maior
receptividade aos desafios e uma maior disposigia procurar ajuda adaptativa; os
objectivos centrados na prestacdo ou desempenbretam atitudes mais passivas por parte
dos alunos, por exemplo, escolhendo tarefas megssféaapresentando menor disposicéo para
assumir riscos, fazendo menos investimento em rtavefas ou apresentando certa relutancia
na procura de ajuda (HARACKIEWICZ et al.,, 1997; HABKIEWICZ et al., 2000;
BARRON; HARACKIEWICZ, 2001; PINTRICH; SCHUNK, 2002, INNENBRINK, 2005).

Estes varios estudos sugerem, ainda, que alunestapos para a aprendizagem
ou mestria fazem uso sistematico de estratégiapmmdizagem mais eficientes, por exemplo
abordagens mais profundas no seu estudo. Inclueagngie comportamentos de estudo e
estratégias de aprendizagem pautadas pelo recungtagognicdo e as metacomponentes da
inteligéncia (STERNBERG, 1988; ALMEIDA, 1993), fam uso da planificacdo e auto-
monitorizagdo do comportamento ao longo da apregdin, do treino e da resolucdo das
tarefas (auto-regulagéo). Por sua vez, os aluremoprinantemente orientados para metas de
desempenho abordam a aprendizagem de uma forma suopixficial, recorrendo a
memorizacdo da informacdo ou a procedimentos ssmple retencdo temporaria da

informacdo, mostrando-se a médio e a longo praawmseficientes na resolucdo das tarefas
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académicas (HARACKIEWICZ et al., 2000; AGUIN et 2001; PINTRICH; SCHUNK,
2002).

Nos finais dos anos 90, Elliot e colaboradores (EX; HARACKIEWICZ,
1996; ELLIOT, 1999; ELLIOT; MCGREGOR, 2001) apresan uma revisdo deste
enquadramento tedrico defendendo que as orientagétgacionais propostas pelo modelo
dicotébmico seriam insuficientes para explicar eetbidade de orientac6es motivacionais dos
alunos. Deste modo, propdem uma reformulacéo gaifitacao anterior sugerindo para cada
tipo de meta um podlo de aproximacéo e um de afasterndirectamente relacionados com a
forma como o sujeito define e avalia a sua compe&énAssim, para ELLIOT e
MCGREGOR (2001) a competéncia passa a ser defididad por referéncia a si préprio ou
tomando por base uma norma, mas também em termpasdiilidade de obter sucesso ou
insucesso face a tarefa. Em termos praticos, asasmetl objectivos de realizacdo
(aprendizagem eperformancg passariam a integrar uma dimensao de avaliacdo da
competéncia que se traduziria numa atitude gerapdeximacdo ou de evitamento da tarefa.

Elliot e Mcgregor (2001) propdem a seguinte taxomo para as metas ou
objectivos de realizacéo: (i) metas de aprendizégmoximacao rhastery—aprproach gopl
0 sujeito define competéncia por referéncia a §pgo, avalia-se positivamente e motiva-se
com novas aprendizagens e conhecimentos que |meitper desenvolver e melhorar a
prépria competéncia; (i) metas de aprendizagenaievnto astery-avoidance godalo
sujeito define a competéncia em termos absolutg®rereferéncia aos outros, avalia-se
negativamente e esforca-se para nao errar ou réizaremal a tarefa, utilizando com
frequéncia abordagens superficiais na aprendizagéin); metas de performance
/aproximacao gerformance- approch goalo sujeito define a competéncia em termos
normativos, avaliando-se positivamente e orientsselano sentido de obter uma boa
pontuacdo num teste ou o melhor desempenho na potajltimo, (iv) as metas de
performancéevitacao performance — avoidance goaf),sujeito centra-se no evitamento de
qualquer situacao de inferioridade ou de podecsesiderado estipido por comparagdo com
0s outros, definindo a competéncia em termos nexgmt por referéncia aos colegas que o

suplantam em termos de desempenho.
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Importa acrescentar que a contrastacédo aqui peopdst abarca a diversidade de
motivos com que os alunos justificam os seus estudetas sociais e objectivos concretos
emergem nas entrevistas dos jovens, em particaladolescéncia. Por vezes, mais que as
metas de aprendizagem, as metas sociails e obgctoancretos apresentam-se
correlacionados com o rendimento escolar na adest (MIRANDA; ALMEIDA; PIRES,
2009).

Assim, um conjunto diverso de metas ou objectivodepestar presente num
mesmo aluno, como referimos anteriormente. Na gaats alunos assumem diferentes
orientagbes motivacionais e, de novo em funcaacdogextos, podem apresentar metas mais
orientadas para a aprendizagem e metas mais aldsnpara o resultado, ou mesmo um outro
tipo de metas como sejam as sociais ou mesmo paagies mais concretas (NICHOLLS et
al., 1989; PINTRICH; GARCIA, 1991; ARIAS et al.,, 98 MIRANDA; ALMEIDA,
2006a;).

E expectavel que, em funcdo do dominio que o ghencepciona ter das diversas
disciplinas curriculares ou até da relevancia de agrendizagens para 0S Seus projectos
vocacionais, 0s estudantes apresentem, a medidadguavancando na sua escolaridade,
varias metas de realizacdo em simultaneo e, inelupodem desta forma aumentar as suas
atitudes positivas face as tarefas escolares endaser estratégias de auto-regulacdo, o que
no final acaba por favorecer o seu rendimento asmlo seu auto-conceito (BARRON;
HARACKIEWICZ, 2001; HARACKIEWICZ et al., 2005; MIRANDA; ALMEIDA, 20064a;
PINTRICH, 2000a). Os resultados de um estudo recemtn alunos universitarios sugerem
que o recurso a diversas metas académicas se enpasitivamente correlacionado com
varios indicadores de qualidade na aprendizagemgeyemplo a regulacdo do esforco, o
valor dado as tarefas académicas, a auto-regutagéarognitiva, a auto-eficacia ou crencas

de controlo e a gestao do tempo e ambiente deceGMRIAS et al., 2009).

Em suma, é complexo o processo de impacto das matagprendizagem na
realizacdo escolar, e dificilmente esse processe ger compreendido através da analise da
relacéo isolada de cada tipo de metas com os adsslacadémicos. Com efeito, mesmo que
as metas orientadas para a aprendizagem - faceeatadas paraperformance apresentem

tendencialmente correlacbes mais elevadas comdontento escolar, estdo longe de explicar
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todas as situacdes de desempenho (HARACKIEWICZ.,e2@02; PINTRICH, 2003b). Por
exemplo, Pintrich (2000b) apresenta um modelo semj@leque procura explicar como 0s
diferentes sub-processos envolvidos na auto-re@olaga aprendizagem se articulam
sequencialmente nas diferentes fases da aprendizé&gte modelo inclui quatro areas onde
as actividades de auto-regulacao ocorrem: cognmatyacdo, comportamento e contexto. O
papel motivacional dos objectivos gerais ou dasasée realizacdo € fulcral no modelo,
sendo a sua orientacdo motivacional moldada pé&tsaiccdo entre as crengas e 0 contexto
onde ocorre a tarefa de aprendizagem (PINTRICH; MABROYLE, 1993). BOEKAERTS e
NIEMIVIRTA (2000) acrescentam que a identificacams bbjectivos gerais de realizacao
esta relacionada com a interpretacdo e os proceesasaliacdo do sujeito, sendo estes 0s

pilares da auto-regulagéo na aprendizagem.

Também procurando apresentar um modelo integr@®varias dimensées da
motivacdo, Bergen e Dweck (1989), ou Faria (1998)72 reportam-se as “concepcoes
pessoais da inteligéncia”. Aplicado ao contextodéodco, estas autoras apontam as
concepcdes pessoais de inteligéncia como sistergarsipados de crengas acerca dos varios
atributos pessoais, entre os quais a inteligéfria.sua vez, a forma como 0s sujeitos se
percebem a si mesmos e aos contextos, € influengad outros atributos nomeadamente
pelos objectivos gerais de realizacdo, auto-comceitito-estima e auto-eficacia, ou as
atribuicbes e respectivas dimensdes causais. Estelonconcebe selfcomo um conjunto de
tracos dinamicos, susceptiveis de desenvolvimdrdeés das accdes do sujeito, que o leva a
prosseguir objectivos centrados na aprendizagemoctomma de manter e promover
sentimentos de competéncia e de valor no contecddémico. Na linha destas autoras, as
concepgOes pessoais de inteligéncia emergem comaamsiructo afim da motivacao,
possibilitando - num mesmo quadro conceptual bsestatargado - a explicacdo do

desenvolvimento da motivacdo no contexto académico.

Voltando a teoria dos objectivos gerais ou metasedlizacdo, o seu enfoque tem sido
explicar a orientagdo motivacional dos estudardes fis tarefas académicas. No momento,
maioritariamente os estudos preocupam-se em canbeaarientacdes motivacionais gerais
dos sujeitos, porém concordamos com Pintrich (200f#& os estudos ndo podem
negligenciar o significado das interpretacdes iiddiais nem das influéncias contextuais para

a uma melhor compreenséo da orientagcdo motivacamaljeito. Por exemplo, aponta que
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uma das questdes actuais mais importantes nesteocden estudo se refere ao papel do
contexto na definicAo da orientacdo motivacionasif, interessa estudar ndo apenas a
perspectiva disposicional, por exemplo a tipolatgaobjectivos que o aluno apresenta, mas
também a perspectiva contextual das metas, emcylartia possibilidade do aluno se

envolver em multiplos objectivos ou metas ao metanpo de acordo com 0s seus contextos
de vida. Este aprofundamento da analise mais sBgagjuando se reconhece que o0 contexto
académico comportaria varios tipos de metas académpodendo por vezes, ser dificil

determinar, com precisdo, o tipo de metas impfcitadeterminada conduta, podendo esta
responder a distintos motivos. Por outro lado, &amldistintas condutas podem surgir na
base de um mesmo motivo. Apesar da dificuldade esnigar a origem das metas, estas
determinariam tanto as reacc¢des afectivas comogstivas e de conduta do aluno face ao

fracasso ou ao éxito.

ESTUDOS COM ESTUDANTES PORTUGUESES

De seguida apresentamos sumariamente alguns egtado®s realizados junto
de estudantes portugueses do final do ensino bésdmw ensino secundario (adolescentes).
Estes estudos recorreram a aplicacdo do Inventdeo Metas Académicas (IMA)
(MIRANDA; ALMEIDA, 2005), cujo processo de const@m e validacdo importa aqui
descrever em primeiro lugar. Para a sua elaborsegieimos de perto outros questionarios e
taxonomias disponiveis sobre metas académicas (CHEA et al., 1996; TORRES, 1999;
MURPHY; ALEXANDER, 2000).

Trata-se de um instrumento de auto-relato, formamsua versao final por 38
itens distribuidos por seis dimensfes ou metasguna resposta dos alunos é dada numa
escaldikert de 5 pontos consoante o grau de frequéncia (dentanaté 5=sempre). Sao seis
as dimensdes avaliadas através do IMA: (i) metaapdendizagem, formada por 10 itens,
corresponde a uma orientagdo para aprendizagememtids do aprender as matérias
escolares, melhorar os conhecimentos e adquiritriles novas habilidades; (ii)) metas de
rendimento, integrando 8 itens, descrevendo osoaluque centram 0s motivos da sua
aprendizagem no sucesso e nas classificagdesm@iias orientadas para o evitamento da
pressao social em contexto familiar, correspondemna orientacdo extrinseca e o proposito
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€ estudar para obter a aprovacao por parte dosquavitar a sua pressao, comportando 4
itens; (iv) metas orientadas para o evitamentordasfo social em contexto escolar, ou seja,
evitar a desaprovacao por parte dos pares e pooéssscontendo 6 itens); (v) as metas
orientadas para objectivos a curto prazo, por ekempncluir a escolaridade e tirar um curso

profissional ou arranjar um emprego, sendo est&mido formada por 4 itens; e, (vi) metas
orientadas para objectivos a longo prazo, a quesgondem 6 itens, em que o aluno justifica
o estudar para aceder a uma profissdo de prestigioturo, vir a ser um profissional muito

competente, conseguir uma classificacdo para aeedairso superior de sua escolha.

Os estudos de validacdo do inventario envolveraméadise da estrutura factorial
e da consisténcia dos itens dentro de cada dimebsda analise factorial exploratéria com
os 30 itens permitiu identificar cinco factorestidi®s que, no total, explicavam 61% da
variancia dos resultados nos itens. Os indicesodsisténcia interna (alpha de Cronbach)
obtidos foram satisfatérios: (i) metas orientadasa@ aprendizagem (10 itensz= 92); (ii)
metas orientadas para o desempenho (8 itens9); (iii) metas orientadas para o evitamento
da pressédo social em contexto familiar (4 itemss: .71); (iv) metas orientadas para o
evitamento da pressao social em contexto escoligern($,o = .90); (v) metas orientadas para
objectivos a curto prazo (4 itens= .74); e (vi) metas orientadas para objectivasras (6

itens,o = .88).

Um primeiro estudo (MIRANDA; ALMEIDA, 2006a,b) coigerou uma amostra
de 350 alunos do 2° e 3° ciclos do ensino basitine(® 5° ano e 0 9° ano de escolaridade)
provenientes de duas escolas publicas do diswit®atto (Norte de Portugal). Destes alunos,
45,4% eram do sexo masculino, e as idades oscilarare os 9 e os 17 anos (M=13,1,;
DP=1,74). O nivel de escolaridade dos progenit@iésava-se predominantemente no
primeiro ciclo do ensino basico (4 anos de esaidde), e apenas um pai e uma mae

concluiram o ensino superior.

Em termos de resultados, verificamos a existéneiadiferencas nas medias
obtidas a favor das raparigas quer nas metas eéadipagem quer nas metas orientadas por
objectivos a longo prazo. A analise factorial dess na amostra deste estudo ndo permitiu
isolar de forma coerente a dimensdo “metas oriast@gdra o rendimento”, aparecendo o0s

seus itens por vezes integrados na dimenséo “roeEstadas para os objectivos a longo
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prazo” ou “objectivos a curto prazo”, pelo que as®opcao foi ndo considerar esta dimenséo
e 0s seus itens neste estudo. Os resultados olajbrgam para correlacdes diferenciadas
entre as cinco dimensdes do IMA retidas, seja esitreeja em relagdo ao rendimento
académico, sugerindo a respectiva especificidadgematas de aprendizagem e as metas
associadas aos objectivos a longo prazo (projetdasarreira futura) mostram-se, de forma
mais expressiva e positiva, correlacionadas coendimento escolar dos alunos. Os alunos
cujas metas se situam mais a curto/médio prazogxmmplo finalizar um determinado ciclo
de estudos para abandonar a escola, apresentdtadesiescolares mais fracos. A pressao a
nivel escolar e familiar ndo parece explicar o m@edto dos alunos, mesmo que as metas
associadas ao reforco familiar se correlacionem asrdemais metas do IMA. Percebemos
gue os alunos com melhor rendimento sdo aqueleagresentam como razdes para o estudo
0 gostar de aprender e de saber mais, e para &émapresentam mais objectivos a longo
prazo, por exemplo estudar para conseguir entrarqausso, ter uma profissdo de prestigio ou
ser um profissional competente. Alunos com maixdaendimento escolar apresentam,
sobretudo, objectivos a curto prazo, por exemplwlcir a escolaridade basica obrigatéria

rapidamente.

Um segundo estudo tomou 736 alunos do ensino sédangue frequentavam
maioritariamente cursos profissionais em duas asqmiovenientes de meios rurais do norte
de Portugal (MIRANDA; ALMEIDA; PIRES, 2009). Desteslunos, 292 alunos
frequentavam o 10° ano de escolaridade (125 rapaz&87 raparigas), sendo que 241
frequentavam cursos profissionais e apenas 51 astawatriculados num curso orientado
para o prosseguimento de estudos. Dos 239 alusostas no 11° ano de escolaridade (92
rapazes e 147 raparigas), 167 estavam a freqummtans profissionais e 72 cursos orientados
para o prosseguimento. O numero de alunos do b2derscolaridade foi de 232 (90 rapazes
e 142 raparigas) e destes, 210 frequentavam ctesoeldgicos e apenas 22 frequentavam
cursos para prosseguimento de estudos. A médidadkes situava-se em 16,5 (DP=1,13),
oscilando entre os 14 e os 21 anos de idade. Aetapresentarmos as principais conclusoes,
importa relembrar que a esta amostra de alunoseqieecaracteristicas particulares, ou seja,
os alunos sdo maioritariamente provenientes deosyssofissionais e de escolas do meio
rural. Feita esta ressalva, os resultados preli@sam termos de andlise factorial dos itens
do inventario asseguram a identificacdo de quatndice dos seis factores que compdem a
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versao original do IMA, explicando no seu conjub& da variancia dos resultados nos
itens. Estes factores, seguindo a fundamentacaeri@ntforam formados pelos itens
diferenciados na base das seguintes dimenso@sei@s orientadas para a aprendizagem, (ii)
metas orientadas para objectivos futuros, (iii)asairientadas para o evitamento da pressao
social em contexto escolar, e (iv) metas orientgaia o evitamento da pressdo social em
contexto familiar. Como podemos verificar face audos iniciais de validacdo do
inventario e ao primeiro estudo descrito, 0s objesta curto prazo parecem diminuir a sua
expressao e alguns dos seus itens associam-seciivaly a longo prazo junto desta amostra
de alunos. Esta ocorréncia sugere que estes atgigsvelhos tém seus objectivos de futuro
identificados (acabar o curso profissional e aslaamprego, ou seguir uma via académica e
frequentar determinado curso no ensino superi@)n@ o neste segundo estudo, os itens da
dimensao “metas orientadas para o rendimento” mdagsupam em torno de um factor
proprio, e como tal ndo pode ser considerado. Rataente aos estudos correlacionais entre
0S quatro tipos de metas agora considerados, csnbs de novo que as correlacbes séo
reduzidas ou moderadas, reflectindo a respecta@pendéncia. As metas orientadas para o
evitamento da pressdo social em contextos escolaresamiliares apresentam-se
moderadamente correlacionadas entre si (.36). Asmoetempo, tomando as correlagdes
entre as metas e os resultados escolares dos #boma da classificacdo nas disciplinas de
matematica e de lingua portuguesa), importa meacimorrelacdo negativa observada entre
o rendimento escolar e as metas orientadas pavdamento da pressao social em contexto
escolar. Este dado sugere o recurso por partel@dossacom maiores dificuldades académicas
a uma motivacdo extrinseca e uma orientacdo mainac pautada pelo evitamento de

tarefas mais complexas.

CONSIDERACOES FINAIS

No quadro das correntes actuais da Psicologia Geogné da Psicologia da
Aprendizagem, as varidveis cognitivo-motivacionagarecem devidamente destacadas na
explicacdo da aprendizagem e do rendimento académois estudantes. O papel activo do
aluno na sua auto-construcao e aprendizagem, gler@s chamar como autonomia ou auto-
regulacdo, trouxe para a investigacdo e para avamedo psicolégica um conjunto de

constructos pessoais ndo devidamente contemplaa®steorias classicas dos tragos de
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inteligéncia e de personalidade. Percepcfes pssso@i competéncia e orientacéo
motivacional na ac¢éo sdo dois constructos psicaatente ricos quando se procura explicar
a aprendizagem e o rendimento académico dos alwmmsplementando a capacidade
explicativa tradicionalmente atribuida as habileldognitivas e ao grau de conhecimento

prévio possuido.

A investigacdo disponivel salienta as metas dezegg@o como um constructo
integrador da motivacdo académica. Os alunos arnenbs seus comportamentos de
aprendizagem em funcdo dos motivos ou dos objectipe tém em mente. Nesta altura,
diferentes metas ou objectivos podem antecipaada d diversidade de alunos e de situacdes
académicas a abarcar. As taxonomias disponiveisds@sas, muito embora alguma
concordancia existe quando se procura diferencetasnde aprendizagem e de realizacéo
(resultado), metas a curto e a longo prazo, meiastadas para a mestria (aproximacao) e

metas centradas no evitamento da pressao esdalailiar.

Dos nossos estudos com o IMA (Inventario de Metasd@&micas) algumas
ilacbes podem retirar-se nomeadamente, que ossabm melhor e pior rendimento escolar
acabam por se diferenciar nas suas metas acadérRimagexemplo, os melhores alunos
apresentam com maior frequéncia metas de apremdizémprender, conhecer) ou objectivos
a longo prazo (carreira, curso, profisséo prestaiaparecendo haver alguma predisposicao
nos alunos de mais fraco rendimento para a fixalg@mbjectivos a curto/médio prazo
(aprovar no fim do ano, concluir um grau, sair deoéa e arranjar emprego). Por outro lado,
as correlagdes entre as varias metas académicasos@radas ou reduzidas, sugerindo a sua
relativa autonomia. No entanto, os dois estudosriies assinalam alguma dificuldade deste
inventario avaliar as “metas orientadas para oinegwto”, a0 mesmo tempo que em alunos
mais velhos e em fase de concluséo da sua esealarids metas orientadas para objectivos a
curto e a longo prazo parecem fundir-se. Na anédis@rial realizada os itens destas duas
dimensdes convergem para um mesmo factor que sFipatkesignar por metas orientadas

para objectivos especificos ou vocacionalmentaeatios.
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Dada a natureza interactiva ou construtivista deiasnde realizacdo, importa ndo
esquecer o impacto dos contextos de desenvolvimente aprendizagem nas metas
académicas formuladas pelos alunos. Em particudaios agentes como pais, professores e
colegas detém importante papel na constru¢éo deksa@duno, e por iISso mesmo ndo podem
ser ignorados quando o objectivo é a intervencaterteida a intervencdo psico-educativa
como oportunidade de mudanca nos padrdes atrilaisiem termos cognitivos e afectivos,
com as consequentes mudancas ao nivel dos compattsnde estudo e de realizagéo,
importaria construir e validar programas de intag@® psico-educativa que visem 0

desenvolvimento de metas académicas mais adagtatmamotoras do sucesso escolar.

Em termos de desenvolvimento futuro, e dadas algdimatacdes encontradas, a
nossa investigacdo nesta area ira passar por agdatasdes. Em primeiro lugar, vamos
centrar a avaliacdo das metas de realizacdo ramatas seguintes: metas de aprendizagem,
metas de rendimento, e metas de evitamento dadpressial, assumindo aqui os pais, 0s
professores e 0s colegas. Ainda no questionarec@nstruir, pretendemos que o0s itens em
cada uma dos trés tipos de metas possam repaptatseegisto da importancia atribuida pelo
aluno e pelos comportamentos de auto-regulacdo wmogaluno evidencia tais metas.
Pretendemos, assim, complementar o0 mero registaldezacdo com o registo das condutas
efectivas. Finalmente, importa estarmos mais ateeto proximos estudos aos contextos
académicos e familiares em que os alunos aprendérera. A nossa pesquisa na area sugere
que o mesmo aluno recorre, ou pode recorrer, astigetipos de metas académicas em
funcao das situacdes de ensino e de aprendizagenqwe se confronta, 0 que mais uma vez
justificara uma maior esfor¢o dos pesquisadoresiomento de caracterizar e avaliar as suas

metas académicas, e as considerar na predicaa dersémento escolar.
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