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Resumo

O objetivo deste estudo foi avaliar o grau de motivacdo e estratégia
pessoal de estudo de fisica dos alunos do ensino médio, do curso técnico e das
engenharias, bem como a relacdo deste grau com as atividades praticas de
laboratdrio. Os alunos foram avaliados por meio de questiondrios em escala Likert
na orientacdo a meta de realizacdo aprender fisica e estratégia pessoal de estudo
de fisica. O questionario passou pelo teste KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) e pelo teste
de Bartlett de esfericidade e a aplicacdo da analise fatorial identificou os dois
fatores correspondentes as varidveis estudadas. Os alunos do ensino médio
apresentaram um aumento na motivacdo, mas nao na estratégia. Os alunos do
ensino técnico e das engenharias apresentaram um alto grau no inicio do curso e
revelaram uma queda nas duas variaveis.

Palavras-chave: Motivacdo, meta de realizacdo, estratégia pessoal de

estudo, ensino de fisica.

Abstract

The aim of this study was to assess the degree of motivation and study’s
personal strategies use in physics by high school, technical education and
engineering students as well as the relationship of this degree with the practical
activities of the laboratory. Students were evaluated through Likert-tipe
qguestionnaires on achievement goals as motivational construct and learning
strategies use in the study of physics. The questionnaire was factor analyzed
through KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) test and by Bartlett’s sphericity test. The high
school students showed an increase in motivation, but not in the strategy. The
technical education and engineering students showed a high level early in the
course and showed a fall in both variables.

Key words: motivation, goal achievement, personal strategy for study,
teaching of physics.
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Introducao

A motivacdo do aluno é considerada varidvel complexa e multifatorial, para cuja
compreensdo surgiu, no ambito da Psicologia Educacional, diversas teorias e abordagens. Uma
revisdao feita alguns anos atras identificou muitos sentidos ou construtos diferentes que se
vinculam as diferentes linhas de pesquisas (MURPHY & ALEXANDER, 2000). Apesar da
complexidade do seu estudo, a influéncia das perspectivas motivacionais continua atraindo a
atencdo dos pesquisadores em ensino de ciéncias (BRITNER & PAJARES, 2006; ABRAHAMS, 2009;
SILVA et al, 2011; JOLY & PRATES, 2011), pois o aluno motivado além de investir tempo, persiste
nas atividades de aprendizagem, apesar das dificuldades (MAEHR & MEYER, 1997; BZUNECK,
2009) e emprega estratégias eficazes (APPLETON et al., 2006).

Uma caracteristica das tendéncias contemporaneas no estudo da motiva¢do do aluno é a
prevaléncia das abordagens sociocognitivistas. Segundo PINTRICH (2003), desenvolveram-se cinco
familias basicas de construtos sociocognitivos que se propde a dar uma resposta sobre o que é
gue motiva os estudantes na sala de aula: crencas de auto-eficacia e de competéncia; atribuices
e crencas de controle; interesse e motivacdo intrinseca; valorizacdo; e metas diversas,
especificamente as metas sociais e as metas de realizacdo. Dentro dessa abordagem, o presente

estudo se encontra especificamente na orientacdo a meta de realizagdo aprender.

A orientacdo a meta de realizacdo aprender denota um tipo especifico de motivacdo na
escola, que acentua os processos de aprender como objetivo pessoal do aluno (AMES, 1992;
BZUNECK, 2009; GRANT & DWECK, 2003). Das duas metas principais que foram contempladas
nessa teoria — meta aprender e meta performance — a primeira é operacionalizada com itens
que representam a orientagdo do aluno para dominar os conteldos, para a compreensdo e para
desenvolver habilidades, sem preocupacdo com aparecer ou ser o melhor da classe. Ter a
preocupacao de aparecer, de ser o melhor caracteriza a meta performance, hoje subdividida em
perfomance-aproximacdo e performance-evitacdo (BZUNECK, 2009). Em particular, um aluno
direcionado a meta aprender, valoriza o aprender em si, mesmo que ndo sinta prazer nas
atividades relacionadas ou interesse pessoal por elas. Ele responde bem a desafios, sem
preocupacgdo com aparecer. Envolvimento de qualidade, uso de estratégias de profundidade e
emocgoes positivas apareceram associadas a essa modalidade motivacional. Nas mesmas
pesquisas que comprovaram esses efeitos foram também identificados os fatores socioambientais

responsaveis pela formacdo das metas de realizacdo.

Se os processos motivacionais promovem engajamento nas atividades de aprendizagem,
esse envolvimento consiste, mais especificamente, no emprego de estratégias de aprendizagem
(APPLETON et al., 2006) que se balizam num outro referencial tedrico conhecido como teoria de
processamento de informagdo (BZUNECK, 2004; BORUCHOVITCH, 2005). Estratégias de
aprendizagem sdo a¢des mentais e comportamentos com o objetivo de influenciar o processo de

codificacdo e assim facilitar a aquisicdo e a recuperagdo das informac¢Oes armazenadas na
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memoaria de longa duragao (BORUCHOVITCH, 1999). Elas representam o saber como fazer, como
estudar, como aprender. Isto explica o fato atestado amplamente na literatura de que estratégias
eficazes de estudo resultam geralmente em melhor aprendizagem. Entre as taxonomias de
estratégias, a de PINTRICH (1989) consiste no agrupamento em trés grandes categorias, que ele
denominou de estratégias cognitivas (como a de elaboragdo e a de organizagdo), metacognitivas
(planejamento, monitoramento) e de gerenciamento de recursos, que incluem o tempo e o

ambiente estudo.

A estratégia de elaboragdo auxilia os alunos a armazenarem a informag¢do na memdria de
longa duracdo por meio de conexdes que se estabelecem entre a nova informacdo e os
conhecimentos prévios, proporcionando uma melhor armazenagem e consequente recuperagdo
da informacdo. As estratégias de organizacdo referem-se a atividade do aprendiz para identificar
as idéias principais do novo conteudo e estabelecer ligacGes entre as partes, sendo que a
organizacdo também dependerd dos conhecimentos prévios que o sujeito possa ativar. Parece
confirmar o que dizia Ausubel hd quase cinquenta anos atrds: “conhecimento prévio é o fator

isolado que mais influencia na aprendizagem™ (Ausubel apud MOREIRA & GRECA, 2003, p.302).

As estratégias metacognitivas sdo definidas como cogni¢Ges sobre cognicbes, o aprendiz
ao planejar as atividades reflete sobre a prépria aprendizagem estabelecendo metas de estudo e
andlise das tarefas. Monitora checando sua compreensao, definindo a necessidade ou nao de
uma releitura, bem como buscando uma melhor compreensdo do conteldo lido. Por fim as
estratégias de gerenciamento de recursos dizem respeito ao controle do tempo, do apoio

externo, do ambiente fisico de estudo e até do esforco e persisténcia (PINTRICH, 1999).

Apesar da complexidade dessas perspectivas motivacionais no ensino de ciéncias, dentro
dos referenciais tedricos comentados acima, pode se dizer que estas estratégias de aprendizagem
possivelmente serdo adotadas de acordo com as metas de realizacdo assumidas pelo aprendiz
(PINTRICH, 1999; SANTOS, 2006). Por outro lado, sabe-se que os problemas na motivacdo do
aluno variam e podem se modificar em fungdo do avanco nas séries escolares. Essas variages na
motivacdo ocorrem tanto em fungdo do nivel e série escolar quanto em funcdo do tipo de
disciplina (STIPEK, 1998). Por exemplo, a motivacdo de alunos de cursos superiores ja é o
resultado de todas as experiéncias anteriores com professores e contextos e a maioria deles ja
desenvolveu uma autopercepcdo de capacidade e crencas num grau que pode favorecer ou
prejudicar a motivacdo. Além disso, ha o componente da motivagdo, que consiste na op¢do

vocacional ou definicdo por uma meta de vida.

Portanto, o objetivo deste trabalho foi fazer um estudo quantitativo da motivacdo a
meta de realizacdo aprender fisica e estratégia pessoal de estudo de fisica através da aplicagdo
de um mesmo questiondrio aos alunos do primeiro ano de trés cursos: ensino médio, curso

técnico e engenharia. Foi feito um estudo comparativo do grau de motivagdo e estratégia entre o
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inicio e fim de um ano no ensino médio e no curso técnico e, também, entre o inicio e o fim de um

semestre nas engenharias em func¢do da utilizagcdo de algumas atividades experimentais.

Nos trés cursos foram feitos experimentos (movimento uniforme, movimento
uniformemente variado e langamentos de projéteis) utilizando os trilhos idealizados pelo primeiro
autor, fato que n3o ocorreu nos respectivos grupos de controle. 2 AMOSTRA, METODO E
PROCEDIMENTOS A pesquisa foi feita com 316 alunos do primeiro ano, sendo 86 alunos do
ensino médio de uma escola da rede publica e 230 alunos de uma instituicdo federal, sendo 121
do curso técnico — eletrotécnica e mecanica — e 109 das engenharias: elétrica e mecanica. A
amostra total corresponde a 491 questionarios respondidos, uma vez que 175 responderam duas
vezes, no inicio e no final da disciplina, e os restantes 141 responderam apenas uma vez, no final
da disciplina. Neste trabalho ndo serdo feitas distingdes entre cursos especificos — eletrotécnica e
mecanica para o técnico ou entre elétrica e mecanica para as engenharias-, pois as analises
estatisticas da nossa amostra indicam que ndo houve diferencgas significativas entre eles nas

duas variaveis estudadas, tanto no ensino técnico como nas engenharias.

A parte principal da amostra, o grupo experimental, corresponde aos 175 alunos que
repetiram os testes, 47 pertenciam ao primeiro ano do ensino médio, 62 pertenciam ao
primeiro ano da escola técnica e 66 ao primeiro semestre das engenharias, ou seja, todos eram
“calouros” dos seus respectivos cursos. O terceiro autor deste artigo foi o professor do primeiro
ano da escola técnica, o primeiro autor foi o professor dos calouros das engenharias e trés
alunos estagiarios das engenharias fizeram os experimentos para o professor do ensino médio.
No ensino médio, os estagiarios fizeram experimentos de movimento uniforme, movimento
uniformemente variado e langamentos de projéteis utilizando os trilhos idealizados pelo primeiro
autor. Tanto no curso técnico como nas engenharias foram ministradas duas aulas de
laboratério por semana e, entre os diversos experimentos, constavam os mesmos que foram
aplicados no ensino médio com o uso dos trilhos. A segunda parte da nossa amostra, o grupo de
controle, foi composta por 141 alunos, todos também do primeiro ano e pertencentes as
mesmas instituicdes de ensino do grupo experimental: 39 alunos do ensino médio da mesma
escola publica, 59 do ensino técnico e 43alunos das engenharias da mesma instituicdo federal.
Esses alunos responderam apenas uma vez o questiondrio. Portanto, as diferengas entre o grupo
experimental e o grupo de controle variaram em fung¢do dos cursos. Nos trés cursos foram feitos
experimentos (movimento uniforme, movimento uniformemente variado e lancamentos de
projéteis) utilizando os trilhos idealizados pelo primeiro autor, fato que ndo ocorreu nos
respectivos grupos de controle. Porém, enquanto esses experimentos foram os Unicos que os
alunos do ensino médio realizaram, os alunos do ensino técnico e das engenharias realizaram

outros experimentos, sem o trilho, ao longo do ano e do semestre, respectivamente.

Os 316 alunos responderam ao mesmo questionario que era composto de 20 questdes

apresentadas na escala Likert, 13 questGes estavam relacionadas a motivacdo meta de
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realizacdo aprender fisica e sete questdes relacionadas a estratégia pessoal de estudo de fisica.
O questionario passou pelo teste KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) para verificar a aplicacdo da analise
fatorial. O resultado expresso neste teste (0,907) demonstra um excelente grau de ajuste para
aplicacdo da técnica multivariada analise fatorial, sendo ratificada pelo teste de Bartlett de
esfericidade ao nivel de significancia 0,000. Na analise fatorial, ao verificar as cargas fatoriais na
extracdo dos componentes principais, foram eliminadas algumas questGes e o questionario

original ficou reduzido a 13 questdes, tal como é apresentado no apéndice 1.

A andlise fatorial no questionario reduzido indicou que 47,29% das cargas fatoriais
correspondiam a dois fatores. O mesmo nimero de fatores foi obtido ao se fazer a andlise dos
autovalores maiores que 1,0. Os fatores extraidos através da rotacdo Varimax foram submetidos
ao teste de confiabilidade alfa de Cronbach gerando os seguintes valores: meta de realizacdo
aprender (alfa=0,85) e estratégia pessoal de estudo (alfa=0,72). Esses resultados indicam que
o construto e as escalas utilizadas apresentam uma boa confiabilidade interna para uma pesquisa
xploratéria. O primeiro fator, escala de orientacdo a meta de realizacdo aprender fisica (MRF),
ficou composto por oito perguntas (apéndice um). Cada pergunta apresenta como resposta cinco
itens a serem marcados numa escala tipo Likert de 1 (nada verdadeiro) até 5 (totalmente
verdadeiro). Exemplo: ” Para os estudos de Fisica eu aproveito bem o tempo que tenho fora das
aulas”. Através dessas simples perguntas, esta escala procura medir o grau de motivacdo para

dominar os conteudos, para a compreensdo e para desenvolver habilidades.

O segundo fator, escala de estratégia pessoal de estudo de fisica (EPE), é composto por
cinco perguntas (apéndice 1). Como na escala anterior, as perguntas apresentam como resposta
cinco itens a serem marcados numa escala tipo Likert de 1 (nada verdadeiro) até 5 (totalmente
verdadeiro). Exemplo: “Venho para as aulas de fisica sem ter lido nada sobre a matéria a ser
dada”. Apesar da limitacdo deste questionadrio, através desta escala procura-se medir, em certo
aspecto, o grau de estratégias cognitivas e de gerenciamento de recursos em relagdo a

aprendizagem de fisica.

3 Resultados e comentarios

A maior parte dos resultados deste trabalho é apresentada em tabelas comparativas dos
escores médios grupais nas duas variaveis: MRF (orientacdo a meta de realizacdo aprender fisica)

e EPE (estratégia pessoal de estudo de fisica).

A tabela 1 é uma apresentacdo geral das amostras coletadas nas duas variaveis MRF e
EPE. Os numeros nesta primeira tabela sdo apresentados apenas com os calculos das médias
para cada turma, sem nenhum tratamento estatistico. Portanto, os pontos assinalados abaixo
servem apenas como orientacGes para as anadlises estatisticas que serdo feitas em seguida. As

turmas do ensino médio comegam com a letra M: Ma corresponde ao inicio do primeiro ano,
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Mb ao término do primeiro ano e Mc corresponde ao grupo de controle. As turmas do curso
técnico comecam com a letra T: Ta corresponde ao inicio do primeiro ano, Tb ao término do
primeiro ano e Tc para o grupo de controle. Os calouros das engenharias comegam com a letra

E: Ea no inicio do semestre, Eb no fim do semestre e Ec para o grupo de controle.

Tabela 1: Grau de orientagdo a meta de realizacéo aprender fisica (MRF) e estratégia pessoal de

estudo de fisica (EPE) de todas as turmas.

Turma N MRF DP EPE DP
Ma 47 2,14 0,81 3,13 0,91
Mb 47 2,57 0,87 3,14 0,92
Mc 39 2,32 0,68 2,82 1,02
Ta 62 3,56 0,60 4,08 0,60
Tb 62 3,20 0,74 3,83 0,77
Tc 59 2,85 0,78 3,37 0,73
Ea 66 3,55 0,63 4,07 0,55
Eb 66 3,20 0,68 3,75 0,70
Ec 43 2,79 0,77 3,40 0,71

Ma —inicio do 12 ano do e. médio Mb — final do 12 ano do e. médio

Mc — grupo de controle do e. médio Ta — inicio do 12 ano do técnico

Tb — final do 12 ano do técnico Tc —grupo de controle do técnico

Ea —inicio do 19 sem das engenharias Eb — final do 12 sem das engenharias

Ec — grupo de controle das engenharias

Em sintese, a Tabela 1 revela os seguintes dados:

a) Em todas as turmas o grau de MRF é menor do que o grau de EPE, ou seja, a
orientacdo a meta de realizacdo aprender fisica € menor do que a estratégia pessoal de estudo.
Inclusive a média de MRF (2,91), calculada entre as nove turmas, estd abaixo do ponto médio
(3,00) enquanto a média de EPE (3,51), também calculada entre as nove turmas, estd bem
acima, tendo em conta que o valor maximo é cinco. Os alunos do ensino médio e dos grupos de

controle estdo abaixo das médias da amostra total, nas duas variaveis.

b) Os calouros no inicio do curso, tanto do técnico (Ta) como das engenharias (Ea)
aparecem com os maiores indices, tanto na variavel MRF (3,56 e 3,55) como na variavel EPE (4,08

e 4,07). Além dessa forte coincidéncia nos valores é digno de nota o alto indice atingido na
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variavel EPE, i.e., na média, essas duas turmas responderam ao questionario do apéndice 1,

dando uma resposta um pouco acima do “bastante verdadeiro”.

c) Ao compararmos as mesmas turmas, entre o inicio e o final, no ensino médio houve

um aumento de grau e nos outros dois cursos houve declinio.

A variagdo nas duas escalas, comentada no ultimo ponto (c), foi analisada separadamente,
primeiro entre os alunos do ensino médio, depois entre os alunos do curso técnico e finalmente
entre os alunos das engenharias, tanto pela anova (conforme as tabelas 2,3 e 4) como pelo

teste de Tukey.

A tabela 2 apresenta os dados da andlise de varidncia anova aplicada as médias nas duas
variaveis, entre os alunos do ensino médio: MRF (F =3,56 ep = 0,03) e EPE(F =151 ep
=0,22). A variabilidade entre os grupos é, cerca de 3,6 vezes para a variavel MRFe 1,5 vezes
para EPE, maior do que dentro dos grupos, mas o p-valor é menor que o nivel de significancia

a=0,05 apenas para a varidvel MRF.

Tabela 2: Anova relativo aos alunos do ensino médio

Ma (N=47) Mb (N=47) Mc (N=39) F p
Média | DP Média DP Média DP
MRF 2,14 0,81 2,57 0,87 2,32 0,68 3.56 0,03
EPE 3,13 0,91 3,14 0,92 2,82 1,02 151 0,22
Ma — inicio do 1¢ ano do médio Mb — final do 1° ano do médio
Mc — grupo de controle do médio

O teste de Tukey especificou que, na varidvel MRF, ha uma diferenca significativa
apenas entre Ma e Mb (p=0,02), pois as outras diferengas ndo sao significativas nem entre Ma e
Mc (p=0,54) e nem entre Mb e Mc (p = 0,31). Esse resultado mostra que o grupo experimental
se destacou na variavel motivacional, ou seja, a atividade pratica com os trilhos fez com que, na
média, os alunos tivessem uma maior motiva¢do, contudo nao melhorassem nas estratégias

pessoais de estudo.

A tabela 3 apresenta os dados da analise de variancia anova aplicada as médias nas duas
varidveis, entre os alunos do curso técnico: MRF (F= 15,51 e p<0,00) e EPE (F= 15,81 e p< 0,00).
A variabilidade entre os grupos é cerca de quinze vezes maior do que dentro dos grupos e o p-

valor é bem menor que o nivel de significancia a=0,05.

Tabela 3: Anova relativo aos alunos do ensino técnico

Ta (N=62) Tb (N=62) Tc (N=59) F p
Média | DP | Média | DP | Média | DP
'MRF 3,56 0,60 3,20 0,74 2,85 | 0,78 | 15,51 0,000

EPE_ 408 [060 [3.83 077 337 073 | 1581 | 0,000
Ta — inicio do 1" ano do técnico Tb — final do 1° ano do técnico
Te — grupo de controle do técnico
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O teste de Tukey especificou que as diferengcas na orientacdo a meta de realizagdo
aprender fisica MRF sdo significativos em todas as comparagdes: Ta com Tb (p=0,01), Ta com Tc
(p<0,00) e entre Tb e Tc (p=0,00). Algo diferente ocorre com o teste de Tukey quando aplicado na
variavel estratégia pessoal de estudo EPE: Ta com Tb (p=0,11), Ta com Tc (p<0,00) e entre Tb e Tc
(p=0,02). Isso indica que o aluno recém-ingressado na escola técnica, depois de ser aprovado
num teste seletivo, possui um grau alto de motivacdo e estratégia de estudo, mas ao longo do
primeiro ano, esse alto grau decai significativamente em relagdo a orientacdo a meta de
realizacdo aprender fisica e ndo significativamente em relacdo a estratégia pessoal de estudo de
fisica. Mesmo com essa queda, quando comparados com o grupo de controle, os alunos do

grupo experimental chegaram ao fim do ano com graus significativamente superiores nas duas

variaveis.
Tabela 4: Anova relativo aos alunos das engenharias
Ea (N=66) | Eb (N=66) Ec (N=43) F p
Média | DP | Média | DP | Média | DP
MRF 3,55 0,63 3,20 0,68 273 0,74 18,15 0,000
EPE 4,07 0,55 | 3,75 0,70 3,42 0,69 13,43 0,000
Ea — inicio do 1" sem da engenharia Eb — final do 1° sem da engenharia

Ec — grupo de controle da engenharia

O declinio nas duas varidveis, MRF e EPE, entre os alunos das engenharias, também foi
analisado pelo tratamento estatistico anova conforme mostra a tabela 4. Ela apresenta os dados
da andlise de variancia anova aplicada as médias nas duas varidveis: MRF (F= 18,15 e p<0,00) e
EPE (F= 13,43 e p< 0,00). A variabilidade entre os grupos ficou entre 13 a 18 vezes maior do que

dentro dos grupos e o p-valor foi menor que o nivel de significancia a=0,05.

O teste de Tukey especificou que as diferengas na orientagdo a meta de realizagdo
aprender fisica MRF s3do significativos em todas as comparagGes: Ea com Eb (p=0,00), Ea com Ec
(p<0,00) e entre Eb e Ec (p=0,00). O mesmo ocorreu com o teste de Tukey quando aplicado na
varidvel estratégia pessoal de estudo EPE: Ea com Eb (p=0,01), Ea com Ec (p<0,00) e entre Eb e
Ec (p=0,03). Isso indica que os alunos recém-ingressados nas engenharias, depois de serem
aprovados nos vestibulares, chegam com um grau alto de orientagdo a meta de realizagdo
aprender e estratégia pessoal de estudo de fisica, mas acabam perdendo significativamente até
o final do semestre. No entanto, mesmo assim, o grau nessas duas varidveis ainda é

significativamente superior quando comparado com o grupo de controle.

Para finalizar as compara¢des, a amostra total apresentada na tabela 1 é dividida de

acordo com os trés cursos: 12 ano do ensino médio M (N=71), 12 ano do curso técnicoT
(N=183) e 12 ano das engenharias.

Tabela 5: Anova relativo aos alunos do ensino médio, técnico e engenharias.
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M (N=133) T (N=183) E (N=175) F p
Média DP Media DP Média DP

MRF 234 | 0,82 3,21 0,76 3,22 0,74 61,46 0,000
EPE 304 | 095 | 3,77 0.76 3.79 0.71 41,70 0,000
M — 1" ano do ensino médio T —1° ano do curso técnico

E — 1” ano das engenharias

A analise de variancia anova, apresentada na tabela 5, mostra que ha diferencas entre as
médias: MRF (F= 61,46 e p<0,00) e EPE (F= 41,70 e p< 0,00). A variabilidade entre os grupos
fica entre 41,7 a 61,5 vezes maiores do que dentro dos grupos e o p-valor é bem menor que
o nivel de significancia a=0,05.

O teste de Tukey especificou que as diferencas na orientacdo a meta de realizacao
aprender fisica MRF sdo significativas em duas comparacdes: M com T (p<0,00)e M com E
(p<0,00). Mas ha uma igualdade também significativa entre T e E (p = 0,99). Algo similar

ocorreu com o teste de Tukey quando aplicado na varidvel estratégia pessoal de estudo EPE:
M com T (p< 0,00), M com E (p<0,00) e entre T e E (p=0,95).

Portanto, os alunos do 12 ano do ensino médio estdao com grau inferior ao ponto médio
na orientacdo a meta de realizacdo aprender fisica MRF e praticamente no ponto médio na
estratégia pessoal de estudo de fisica. E quando comparados com os alunos do 12 ano do ensino
técnico e com os 12 ano das engenharias, apresentam um grau significativamente menor. Ja os
alunos do ensino técnico e das engenharias apresentam um grau significativamente igual nas duas

variaveis.

Para finalizar o tratamento estatistico, foram calculadas as correlagGes entre as varidveis
MRF e EPE para a amostra total (N= 491, r = 0, 57, p = 0,00). Mesmo ndo se referindo a um
mesmo construto, as duas medidas compartilham algumas caracteristicas, i.e., alunos que
apresentam alto grau de motivagdo também possuem alto grau na estratégia pessoal de estudo,

realidade facil de conferir pelas médias da tabela 1.

4 Consideracoes finais

Devido a complexidade do construto, uma vez que a motivagdo do aluno é uma varidvel
multifatorial, neste trabalho nos restringimos a estudar o grau de orientacdo a meta de
realizacdo aprender e o grau de estratégia pessoal de estudo. Um resumo dos principais
resultados obtidos foi os trés aspectos destacados a partir dos dados da tabela 1, frutos de um
tratamento quantitativo e confirmado pela andlise estatistica anova e pelo teste de Tukey,

conforme os dados apresentados nas tabelas 2 a 5.

Esses dados ndo somente mostraram que o grau de meta de realizagdo ficou menor do
gue o grau de estratégia pessoal em todas as turmas analisadas, mas mostraram também que a

propria variagdo na motivagao é maior do que a variagdo na estratégia, fato observado nos trés
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cursos. A evolugdo do grau de motivagdo e estratégia em funcdo da utilizagdo de algumas
atividades experimentais ficou mais clara nos resultados apresentados pelos alunos do ensino
médio, uma vez que eles ndo tiveram outras atividades experimentais. Os dados mostraram que
houve um aumento na orientacdo a meta de realizacdo aprender fisica, ou seja, as atividades
experimentais realizadas com o uso dos trilhos influenciaram positivamente na motivacdao dos
alunos para a aprendizagem, confirmando quantitativamente a andlise qualitativa que o professor

daquela escola publica tinha feito e comunicado ao primeiro autor.

Esse fato incentiva o uso dos trilhos em outras turmas e em outras escolas publicas, pois é
sabido que as atividades praticas influenciam positivamente nas motiva¢des dos alunos (LAVONE,
2004; LABURU et al., 2011).

Entretanto, aparentemente os efeitos dessas mesmas atividades experimentais no curso

técnico e nas engenharias ficaram ocultos, pois foi observada uma queda nas duas variaveis.

Existem muitas razGes que poderiam ser levantadas para explicar essa queda, muitas
provavelmente estejam fora do ambito desta pesquisa. Porém, ndo se pode deixar de
considerar que as atividades experimentais realizadas com o uso dos trilhos ficaram
proporcionalmente em menor nimero quando comparadas com outras atividades praticas, tanto
no curso técnico como nas engenharias. Ou seja, as atividades experimentais com os trilhos
provavelmente possuiam mais carga de novidade para os alunos do ensino médio do que para os
alunos do ensino técnico e das engenharias, pois estes Ultimos ja estavam mais acostumados
com as aulas praticas. Outro fator importante foi a disparidade no grau de motivacdo e

estratégia no inicio do curso: baixo no ensino médio e alto no curso técnico e nas engenharias.

Por outro lado, é importante ressaltar que, apesar da queda, o nivel de motivagdo e
estratégia continuou ndo somente acima do ponto médio como significativamente superior ao
nivel do grupo de controle. Além disso, esses alunos do grupo experimental, tanto do curso
técnico como das engenharias, chegaram mais motivados no fim do semestre e com grau maior
em estratégias quando comparados com os melhores niveis alcancados pelos alunos do ensino
médio. Como explicagdo plausivel a esse dado especifico, pode-se atribuir essa disposi¢do positiva
a opc¢do vocacional pelo respectivo curso superior e a carreira profissional futura, aliada a
consciéncia de que toda disciplina do curso confere para suas metas de vida. A literatura
(OETTINGEN e MAYER, 2002; SIMONS et al., 2004) tem comprovado consistentemente o efeito
motivacional de metas de vida sobre o envolvimento nos estudos, ao menos quando se trata de

alunos que, de modo pensado, ja se definiram por uma carreira.

Além disso, podemos destacar o alto grau de motivacdes que muitos alunos possuem
guando chegam as universidades federais, especialmente logo depois de superarem muitos
concorrentes no curso escolhido. Ao mesmo tempo, no decorrer do semestre, principalmente

num curso de engenharia, é natural que os calouros encontrem dificuldades, sendo dificil
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manter o mesmo grau de motivagdo e, consequentemente de estratégias, pois uma esta
relacionada com outra (PINTRICH, 1999; SANTOS, 2006).

Como ultima consideragdo, destaca-se a similaridade observada entre os alunos do
curso técnico e os da engenharia, nas duas varidveis, pois a igualdade foi medida tanto quando
se comparou os alunos do 12 ano do curso técnico com os calouros das engenharias, como
guando se comparou os respectivos grupos de controle. Se por um lado o curso técnico é
distinto das engenharias, pois os professores sao diferentes, asidades e as origens dos alunos
sao diferentes, etc.; por outro lado hd muitas semelhancas, pois eles passaram por um teste de
selecdo equivalente, em certos aspectos fizeram opg¢Ges por carreiras semelhantes, estudam na

mesma instituicao federal de ensino, etc.

Enfim, o questiondrio possibilitou avaliar o grau de motivacdo e estratégia pessoal de
estudo de fisica dos alunos do ensino médio, do curso técnico e das engenharias, bem como
verificar a relagcdo deste grau com a utilizacdo dos trilhos no ensino médio. Acredita-se que os
resultados apresentados abrem perspectivas para que os trilhos possam ser utilizados
especialmente no ensino médio da rede publica. Uma possivel validacdo do questionario poderia
auxiliar o (a) professor (a), tanto do ensino médio como universitario, a medir o grau de
motivacdo a meta de realizagdo aprender fisica e estratégia pessoal de estudo em fisica dos

seus alunos.
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