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Resumo

Nosso objetivo, neste trabalho, foi pesquisar oepauteditivo dos fatores
afetivos, mais especificamente a motivacdo e a @maogara os resultados de uma
avaliagdo dos conhecimentos basicos de Fisicanbgta, as relacdes reciprocas entre
estados emocionais do aluno e o seu desempentesteo Avaliamos uma amostra de
217 alunos da primeira série do Ensino Médio de wseola publica federal,
controlando os fatores demograficos e de aptidagnittea. Utilizamos uma
metodologia quantitativa, por meio de estratégiesanalise multivariada de dados -
estatistica descritiva, regressao linear, anaéiswifl - tendo o resultado na avaliacéo
como a variavel dependente e as variaveis motimasp emocionais e demograficas
como variaveis explicativas. As varidveis motivaeis utilizadas foram as crencas de
auto-eficacia e do valor da tarefa, a orientacamlgjetivo, a importancia atribuida a
inteligéncia, o envolvimento e o interesse na dls@ de Fisica. As variaveis
emocionais foram a expectativa antes do testesiadgade, a satisfacdo e 0 compasito
irritado/deprimido. A coleta de dados foi feita paeio de trés questionarios: no
primeiro, o aluno respondia a questées sobre ddeomgraficos e sobre sua relagédo
com a disciplina de Fisica; no segundo e no tercejuestbes de conhecimento de
Fisica e sobre estado emocional em trés instaatéss, durante e ao final do teste.
Todos os dados foram armazenados no SPSS, cujasasautiizamos em todas as
andlises. Como resultado do estudo, concluimosagueenca de auto-eficacia e a
expectativa antes do teste foram, entre as vasiaweitivacionais e emocionais, as
variaveis explicativas para o desempenho, contiol®e os fatores demogréficos e de
aptidao cognitiva. Essas variaveis também mediapamfeito de outras variaveis
motivacionais e demograficas e também da aptidgmnittea. Sobre as relacdes
reciprocas entre estados emocionais e o desempertbete ndo identificamos relacdes

de causalidade, mas, sim, correlacdes entre rdeglavaléncia emocional.

Palavras-chave:avaliacdo da aprendizagem; motivacdo; emocOeedade em teste;

auto-eficacia; expectativa.
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Abstract

Our goal in this work was to investigate the predec power of affective
factors, specifically the motivation and emotioor the results of an assessment of
basic knowledge about Physics and, also, the @m@prelations between emotional
state and performance in the test. We assessedh@esaf 217 high school students,
from a federal public school, controlling the demagghic factors and cognitive ability.
We adopted a quantitative methodology, using malltate data analysis strategies with
result in the assessment as the dependent varaoemotivational, emotional and
demographic factors as explanatory variables. Mdtitwmal variables used were the
beliefs of self-efficacy and value, goal orientatiengagement, importance attributed to
intelligence and interest in Physics. The emotiomaliables were test anxiety,
expectation, satisfaction and composite depresséatéd. The collection of data was
done using three questionnaires: the first, witesgions about demographic data and
relation of the student with Physics; in second #ndl, questions involving Physics
knowledge and emotional state in three momentsarbetiuring and after the test. All
data collected was stored in SPSS, which resouveeassed in all analysis. As a result
of this study, we concluded that self-efficacy and ®gpectation were, among the
motivational and emotional variables, the explanatgariables for performance,
controlling the demographic and cognitive abilifjhese variables also mediated the
effect of other motivational and demographic vdeaband also the cognitive ability.
About reciprocal relations between emotional staté performance in the test, we did

not identify causal relations but correlations kestw results and emotional valence.

Keywords: Learning assessment; motivation; emotion; test edpxiself-efficacy;

expectation.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho se insere na sublinha de pesquis@aBflo e Ciéncias do
Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo: Conhecineerteclusdo Social da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal dasMserais (UFMG). Nosso
objetivo com o trabalho é estudar as relacbes dabt@mes afetivos (emocdes e
motivacdo) e os resultados dos alunos da priméira do Ensino Médio em uma prova

ou teste de Fisica.

Considerando que avaliar pressupde a inclusdo deprovesso ou uma
estratégia para coletar informacfes relevantes atiopde vista de uma teoria de
aprendizagem, informacfes essas interpretadas ewoantaxto especifico de sala de
aula, nosso trabalho pretende levantar algumasagsgntre as quais destacamos trés:
(i) Como a interpretacado dos resultados pode sénansela levando-se em conta o0s
aspectos emocionais e motivacionais dos alunosZT@mo desenvolver estratégias
para avaliar aspectos emocionais e motivacionassatllnos? (iii) Como o processo
avaliativo influencia no estado emocional dos emttes? Acreditamos que as
respostas a estas questdes vao contribuir parameter compreensao do momento
atual da escola que, sem ter perdido o foco naratelstde da relacdo ensino-
aprendizagem, tem que dar conta de outras funcoesp a formacdo de valores e
atitudes e, para atender as crescentes demandparp®ida sociedade, precisa, como

mostraremos, ter qualidade e ser para todos.

No decorrer do século XX, os ideais de educac¢asapas por mudangas e, com
eles, o papel da escola. No inicio do século passa@ducacdo estava focalizada na
funcdo de ensinar a ler, escrever e fazer consasés Rs de Tylér“criacdes do final
do século XIX e inicio do XX visando as necessidadie uma sociedade industrial em
desenvolvimento.” (DOLL, 1997, p.190). O sistemauational ndo estava

preocupado, em geral, em formar pessoas que pensasgscrevessem de maneira

! “Os trés Rs” significam habilidades béasicas deutai Reading), escrita (Riting) e aritmética

(aRithmetic). O criador da expressao, Ralph W. TyI&®0R-1994), é um dos mais renomados educadores
do século XX e considerado um dos pioneiros nagdestde avaliacdo; nos estudos de curriculo, seu
livro Basic principles of curriculum and instructi@gnconsiderado obra de referéncia. Inspirado @ss tr
Rs, Doll (1997) prop8e quatro Rs para uma persgegds-moderna de curriculo: riqueza, recursao,
relacdes e rigor.
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critica e resolvessem problemas complexos nas @meddatematica e Ciéncias. No
final do século XX, as exigéncias do mercado dealteo e de participagdo ativa nos
processos de decisbes democraticas colocaram uameneerdemanda por uma alta
habilidade de leitura, escrita e resolucdo de probk em varias areas e para uma
grande parcela da populacdo. Além disso, a qualdtida informacdo cresceu de tal
maneira que se tornou impossivel para uma pessoanieconhecimento sequer
aproximado de todas elas. E nessa busca para umlanestcolar mais abrangente e
inclusivo, com a renovacgao no papel da escolaPoaget, discorrendo sobre o direito a

educacao no mundo atual, propoe:

Afirmar o direito da pessoa humana a educacdo @&rassuma
responsabilidade muito mais pesada do que assegucaida uma a
capacidade de ler, escrever e contar. E garantitoda crianca o
inteiro desenvolvimento de suas funcdes mentaigjuesigdo de
conhecimentos e valores morais correspondentes xaecieio de
suas funcgles, até a adaptacdo a vida social a{fFAGET, 1998,
p. 34).

Para fazer frente a essas mudancas, novas pevsgestbre a relacdo ensino-
aprendizagem tém-se desenvolvido, com a colabod&aa@rios pesquisadores da érea
da educacéo e das ciéncias cognitivas. Na buscandemelhor compreensao para os
processos de aprendizagem, citamos a comparacé® ‘@specialistas e novatos”
(BRANSFORD et al., 1999) e as “teorias cognitivasagprendizagem” (POZO, 1998),
com destaque para o interacionismo soOcio-cultwgal; relacdo as metodologias de
ensino, “o caminho didatico” (MEIRIEU, 1998) e oefyertorio de conhecimentos
coerente e pertinente que corresponda aos salrefesipnais proprios do professor.”
(GAUTHIER et al., 1998). Nesta nova realidade, dese@egistrar, ainda, a proposta de
Pintrich (2003) de uma “Ciéncia Motivacional’, qapresentaremos a frente e cujo
objetivo € estudar o papel da motivacdo do estedant contextos de ensino e

aprendizagem.

Paralelamente a isso, a avaliacdo, que € um inmpergspecto na regulacdo da
aprendizagem (PERRENOUD, 1999; HADJI, 1994) paécipelo menos em duas
frentes, nas demandas da nova realidade da ebluota frente, por meio de mudancas
nos seus objetivos e métodos, a avaliagcdo atua taimode extrema importancia na
determinacao das verdadeiras metas e objetivomdamlologias de ensino. Em outra
perspectiva, o novo campo chamado “avaliacdo densas” (ANDRADE, 2008;

14



KLEIN, 2006) atua na gestado das redes e sistemasmeidnais que, no caso do Brasil,
fica sob responsabilidade do Instituto Nacional REsquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEPY. Nas Gltimas décadas, a avaliacdo de sistemasitiézando em suas

analises a TRI (Teoria de Resposta ao Item), ctmjde modelos estatisticos que,
comparada com os modelos classicos de medidasjtpdanferéncias mais robustas
sobre as medidas educaciofaBeve-se salientar, no entanto, que nas duasefrent
citadas é o aluno, em geral, quem sempre forngderanacao basica, que é obtida por

meio das provas e testes.

1.1Escola para todos

Sabemos que desde o final do século XVIII, comraé&gdo do estado moderno,
a universalizacdo da educacao € uma busca e, oalc®rasil, de acordo com Saviani
(2007), a primeira lei de educacéo apos a indepené€Lei de 15 de outubro de 1827
que determinava a criagcdo de “Escolas de Primeiedsas”) ja vislumbrava essa
universalizagdo; em “sintonia com o espirito dacépdratava ela de difundir as luzes
garantindo, em todos os povoados, 0 acesso agsanttis do saber que a modernidade
considerava indispensaveis...”. (SAVIANI, 2007,36)L O certo é que o ideal de uma
escola publica e de boa qualidade para todos,dalale nosso pais, s6 nas ultimas
décadas aproxima-se da realidade. Esse ideal dladsndamenta-se no fato de que o
homem, mais que um animal social, € um animalipol& € através da educacdo que
ele se instrumentaliza para a vida em sociedadeacdslo com Durkhein (1978), ao
falar da relacéo entre o individuo e a sociedad®noem € um ser individual e também

um ser social e, na formagéo do homem social,

a educacao € a agdo exercida pelas geracdes ablitasas que ndo
se encontram ainda preparadas para a vida soeial:por objeto

suscitar e desenvolver, na crianca, certo numerestiedos fisicos,
intelectuais e morais, reclamados pela sociedadiéicpp no seu

conjunto, e pelo meio especial a que a criancacpitmente se
destina.” (DURKHEIN, 1978, p. 41).

2 <www.inep.gov.br>

% Sobre TRI, veja-se, por exemplo, Andrade (2008).

15



Meta fundamental da pratica educativa na escdie pescesso de aquisi¢céo, por
parte das novas geracodes, das conquistas so@aixesso de socializagcédo - é o que

Sacristan & Gomez (1998) denominam genericamem® @yocesso de educacao.

Entre as escolas publicas de décadas passadamjaalgeram consideradas
excelentele sdo exemplos, em Belo Horizonte, o Colégio Esta@entral e o Colégio
Municipal de Belo Horizonte; elas nao constituementantop modelo de escola que a
sociedade exige em nossos dias. Essas escolayvdrassaa exceléncia nos elevados
indices de repeténcia que levavam, é claro, a égdsvéndices de desisténcia e, em
consequéncia de evasao; isso sem contar o exctugistema de entrada, feito através
de uma selecao rigorosa. Segundo Klein (2006),istensa educacional € de qualidade
quando seus alunos aprendem e sao aprovados; aso d sistema deve atender a
todas as suas criancas e jovens, situacdo em qdi& $pie 0 acesso a escola esta
universalizado. “O ideal é que todos 0s jovens leams 0 Ensino Fundamental (EF) e o
Ensino Médio (EM). Como isso € dificil, diz-se gaeconclusdo do ensino esta
universalizada se mais de 95% dos jovens o con€lu&hEIN, 2006, p.140). O que
podemos constatar é que no Brasil, 0 acesso aaesst@ universalizado; o que ainda
esta longe de ser universalizada € a conclusad-dod® EM. A meta que se coloca é
melhorar a qualidade (que entendemos como um ricgtavel na aprendizagem),
como também a equidade (entendida como diminuieadesigualdade) da educacéo a

ser oferecida aos nossos jovens.

Se o ideal de educacdo tdo bem situado por Durkii®in8), ha quase um
século, continua atual, o nosso ideal de escoleomual escola que exclui ndo atende
mais, principalmente num pais como o nosso, ondegsdves, ainda, as diferencas
sociais. Certamente, por isso, a preocupacdo camahdade da educacdo ganhou
impeto novo e o0 que se verifica € a existénciamda mnobilizacdo de forcas em busca
de tornar melhor a escola brasileira, cumprind@gslacédo que regulamenta nosso
sistema educacional e em seu artigo 4° prevé anterfandamental, obrigatério e
gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveragsso na idade propria” e a

“universalizacdo do ensino médio gratuito.” (LDB2g36).

* Por alguns indicadores como, por exemplo, o ntmeraprovados no vestibular da UFMG.
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Nessa mobilizacao social, podemos citar a cobeofieracida pela imprensa que
se tornou mais efetiva a partir dos resultados miticé de Desenvolvimento da
Educacado BasicdDEB). Na avaliacédo dos resultados da Prova Brakhlizada para
produzir informacgdes sobre o ensino oferecido ponigipio e escola e que compde o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo BéasiékBp apenas 33 dos 4350
municipios apresentaram o nivel considerado sHirgia 0 que mereceu a manchete
Ranking escolar aprova s6 0,8% das cidaffestha de S&o Paulo, 26 de abril de 2007,
caderno @ pagina 1). Registramos, ainda, a cobertura dawa rasultados do
desempenho dos estudantes brasileiros nas pesdeiisas pela Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econ6mico (OCDE) peiondo Programa Inter-
nacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), que meadvel educacional de jovens de 15
anos por meio de provas de Leitura, Matematicaéadias, realizadas a cada trés anos.
Na pesquisa de 2003, que avaliou conhecimentos atenhtica, os resultados dos
alunos brasileiros mostraram poucas diferencasedamgdo aos que foram obtidos em
2000, em que a énfase era em Linguagem e Comuajcam@ um pequeno avango nos
dois aspectos em que a comparacdo com a aplica¢&woa foi possivel. Em 2006,
convidado pela terceira vez consecutiva, o Braestnou desempenho similar aos anos
anteriores em Ciéncias, uma ligeira queda em laeikuum aumento significativo em
Matematica, que valeu destaque por parte da OCDfueCse constata € uma presenca
crescente, nos meios de comunicacao, de mancheteseqeferem a preocupagdo com

a qualidade da educacéo no Brasil.

Uma outra frente que aparece em destaque é a @mp@tque vem crescendo,
nas esferas politicas, da atencdo aos indicadaesddcacdo no Brasil. Entre as
evidéncias disso podemos citar os investimentoSABB, lancado em 1995 e que
aplica, a cada dois anos, testes de Lingua Podag(mmpreensdo de leitura) e
Matematica, a uma amostra probabilistica de aldassi? e 82 séries do EF e da 32 série
do EM, de escolas publicas e particulares, dagshiseunidades da federagdo. O SAEB
utiliza, na medida da proficiéncia dos alunos, aribede Resposta ao Item (TRI),
conjunto de modelos estatisticos que relacionamolzapilidade de um aluno apresentar
determinada resposta a um item (unidade do teste) @s parametros do item
(dificuldade e discriminagéo). Entre as vantageasTRI sobre a teoria classica de

medidas, talvez a principal seja “o fato de queogsfvel apresentar os resultados de
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populacdes diferentes e que foram submetidas estpatcialmente diferentes em uma
mesma escala” (ANDRADE, 2008, p.45); isto quer digee se pode comparar dois
grupos diferentes de respondentes, em uma mesntiacaea(andlise transversal).

Outro recurso da TRI é a possibilidade de acompardates de alunos com o uso de
itens repetidos (analise longitudinal). Por meiaitiizacéo de itens do 1° ano na prova
do 2° ano e itens do 2° na do 3°, é possivel aaqumpa curva de crescimento do

aprendizado, tanto das séries quanto dos aluntiados

Uma terceira frente na busca de melhorar a escafdldira € o grande numero
de artigos que tém aparecido em nosso pais, nda isdprensa como nos periodicos de
referéncia, sobre o tema da avaliacdo educacienalespecial o tema emergente da
avaliacdo de sistemas. Um destaque que se fazéapara o trabalh€omo esta a
educacao no Brasil? O que fazgiRLEIN, 2006), artigo em que se mostra a situacao
atual da educagao brasileira em termos de atentbmiuxo escolar e qualidade de
ensino; este artigo se tornou referéncia pelo vastthecimento do autor sobre a
realidade da educacédo no Brasil e também pelohdekaltratamento quantitativo com
que descreve esta realidade. Nesta frente, citeamdg, a recente fundacdo da Abave
(Associacao Brasileira de Avaliacdo Educacionapago plural e democratico para o
intercambio de experiéncias entre os académicos iemplementadores da avaliagao
educacional. O que justifica sua criacdo é o ameeio, nos Ultimos anos, do numero
de pessoas que lidam com a avaliacdo e que comagaida como seu campo de
atuacéao profissional, seja como pesquisadores o cesponsaveis pela conducdo das

politicas de avaliacdo nos sistemas educacionais.

Também nessa frente, citamos mais uma iniciatilevaate que é o Projeto
Todos pela Educac8omovimento que visa contribuir para que o Braaitgta a todas
as criancas e jovens o direito a uma educacdo cauildi de qualidade. E um
compromisso iniciado por um grupo de liderancasa@edade civil, MEC, Consed
(Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo) @inmén(Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo) em uma conjugag@ propdsitos, acima de
interesses classistas, corporativistas ou polfartidarios. O que se verifica, neste
momento, € que a preocupacdo com a educacdo passoiumportancia para diversos
segmentos da sociedade brasileira e que a pesspeatdi melhorar a qualidade do

® <www.todospelaeducacao.org.br>
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ensino deve ser vista como prioridade nacionamBaio que “o Brasil esta proximo de
alcancar a escola para todos, mas ainda estd tmgena escola de qualidade para
todos.” (ANDRADE, 2008, p.17), mas acreditamos qua meio de adequados
sistemas de avaliacao - da aprendizagem de ndssws ada qualidade de nossas redes
de ensino - podemos tornar essa escola de qualdaideproxima da realidade. Afinal,
é por meio de um adequado sistema de avaliacapagleanos construir um diagnéstico

mais preciso sobre um sistema educacional.

1.2 Justificativa

A principal raz&o para esta pesquisa é a impodanee pode ter o resultado de
uma prova ou teste; pode definir a aprovacdo owvegao de um aluno, pode definir a
carreira futura de um estudante. Acrescga-se aaidsequéncia com que instrumentos
formais de avaliacdo sédo utilizados, ndo s6 nal&ssws em diferentes contextos, ja
que é por meio de medidas que se pode ter alguess@o. Mesmo nas avaliacdes em
grande escala (SAEB, PISA), a principal fonte prim&e dados € o aluno, ao
responder a questionarios. Outras razfes, no engandem ser consideradas e, entre
muitas, citamos: o pequeno numero de artigos géeretentemente trataram dos
aspectos afetivos, a situacdo especial (para r@§jsica na primeira serie do Ensino
Médio, as evidéncias sugeridas pela linha de psadtificacia Escolar” do pequeno
efeito de cada fator na explicacdo do resultadoatlosos. Em relacdo a este aspecto,
queremos destacar que, em se tratando de avadialtados escolares, mesmo 0s
menores efeitos devem ser considerados, pois pedetnbuir para um aumento no

poder explicativo dos modelos.

Nessa perspectiva, 0 que buscamos € compreenderaaspectos cognitivos,
emocionais e motivacionais influenciam na integogé@b e no uso dos resultados das
avaliacdes da aprendizagem dos conceitos de isgalunos em um contexto de sala
de aula. O interesse € estudar as ligacbes endsdraura motivacional e o estado
emocional dos estudantes da primeira série do @msédio e 0 seu desempenho em
alguns tipos de avaliacdo a fim de buscar, nosrdatgue vao além da simples
cognicéao, pistas para compreender melhor os ssultados. A razao pela escolha da

Fisica deve-se ao fato de ser a disciplina de nfosseacdo e o que temos verificado
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com nossa experiéncia refletida, em mais de tants de ensino em sala de aula, para
alunos e professores em diferentes instituicoegieéa primeira série do ensino médio
tem apresentado, tradicionalmente, indices altasmt®vacéo de alunos, especialmente
em Fisica. Ainda em nossos dias, o Cefet apredaediaes médios de repeténcia
préximos de 10% nimero elevado se considerarmos o rigoroso psooces selecio;
no Colégio Técnico da UFMG, outra escola que acoimgaos, entre os alunos que
nao passam pelo processo de selecdo, esse indga alb0%. Acreditamos que uma
compreensao melhor desses resultados podera conp#va melhorar a aprendizagem

dos conteudos desta disciplina.

Apesar do reconhecimento geral entre educador@martancia dos aspectos
afetivos na aprendizagem, sdo poucos, como masitoarens trabalhos que investigam
o papel das emocdes nos processos de aprendizagecpalmente no Ensino Médio,
foco de nossa pesquisa. Por outro lado, o que paxlgerificar, com nossa experiéncia
refletida, é que a atencdo aos aspectos emociocaiacteristico do olhar mais
cuidadoso das professoras das séries iniciais,reemgus proximas dos estudantes, vai
ficando mais rara com o passar das etapas da eszaterto € que a razdo (mais
associada ao conhecimento) parece reforcar sueermag contraposicdo da emocéao
(mais associada ao sentimento), em vez de comsftitudonceitos que se relacionam de
alguma forma no funcionamento da mente de cad@&uian geral, ndo se leva em
conta o que prevéem os PCN (Parametros CurricuNaegonais) para as etapas do
Ensino Fundamental e Médio da Educacdo Basica,repsggnificando a nocdo de
conteudo escolar passa a incluir componentes coalmres, normas e atitudes. A
resolucdo CEB/CNE n°. 3 de 26 de junho de 1998jreptigui as Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio, estabelece, no seu artigo8 5%, que as escolas deverao
“reconhecer que as situacdes de aprendizagem pmovdambém sentimentos e
requerem trabalhar a afetividade do aluno”. Refsgaossa crenca nas possibilidades
das emocdes - e da motivagdo - como componentesrtampes dos processos de

aprendizagem e, no caso especifico desta pesquoiva, esses fatores podem impactar

® Segundo informac6es levantadas no Servico de Rediscolar (equivalente a secretaria) do Cefet, ao
final do ano letivo de 2008 havia 657 alunos mataidos na primeira série do Ensino Médio Integmado
93 nado foram aprovados (indice de 14%); em 2009, ! matriculados, 53 ndo foram aprovados
(indice de 7%). Colegas professores de Fisica dtecCoos relataram que, em 2010, o indice de
reprovacao na primeira série - incluindo os aluréixs selecionados - foi de mais de 20%.
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os resultados de uma avaliagdo; como esses resipadem impactar as emocoes e a

motivacao.

Temos evidéncias para considerar que nossa metaomdtitui fato isolado e,
como veremos, em muitos paises, a preocupacao afénir da simples cognicdo e
procurar entender como os aspectos afetivos ineenf@os processos de aprendizagem
constitui um campo em crescimento. Segundo SchRel&un (2007), tem havido um
grande crescimento no interesse pela pesquisa@dnabno campo das emocdes e que
“2005 foi o primeiro ano em que o terramocdes e regulacdo emociomail incluido
na lista dos descritores das propostas submetidasneontro anual d@&merican
Educational Research AssociatioiSCHUTZ & PEKRUN, 2007, p.xiii)). Os autores
destacam, ainda, que este crescente interesse sgodeercebido pelo aumento no
namero de publicacbes que vém dedicando edicdexiagpao topico e citam, entre
outras, d_earning and Instructiorf2005) e alreaching and Teacher Educati¢2006).
Como indicadodessa nova realidade, registramos, no proximo @ queelata,em
editorial intituladoExperiéncia emocional durante aprendizagem: ma@figituada e
dinamica,a revistaLearning and Instructiof) em sua edicide nimeral5 (pp. 377-380,
2005).

Trazendo repercussdes do simposio “Motivacdo e Boipcocorrido em
Padova, na ltalia, o periodico destaca, considerarsdvarios trabalhos apresentados
naquele evento, a significancia das experiéncia®cemais em situacdes de
aprendizagem. No texto, 0os organizadores assinqlearo aspecto “multiplo” envolve
dois termos - emocéao e sentimento - que muitassv&® usados como sinénimos, mas
mesmo tendo significados proximos, sdo diferenagmy muitos tedricos: sentimentos
(soliddo, confianga, satisfacdo) apresentam carsiiteas hedonisticas como as
emocgoOes (interesse, ansiedade, raiva), mas difelestas, por exemplo, por n&o
apresentarem “uma tendéncia urgente para a acatd.ténhdéncia para a acdo, como
veremos no capitulo trés, € apenas uma das casticees das emocdes: sao varias as
chaves para distinguir uma emoc¢éo de outros afetosados aqui como 0 conjunto

mais amplo das coisas que nos afetam, perturbam).

" Disponivel navell <www.elsevier.com/locate/learninstruc> Acesso2305/2008.
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O aspecto “situado” leva em conta o contexto emajaprendizagem ocorre, ja
que emocdes e sentimentos sdo disparados porezésticas da situacao e também pela
forma como a pessoa avalia cada situacdo. Porajltiestaca-se que entender o papel
dos afetos na aprendizagem € de importancia funtaimgue esse entendimento passa
pela compreensdo de como emocgdes e sentimentdgamacidificultam, ou néo
interferem nos processos (aspecto “dinamico”); gsees afetos podem ser gerados,
revelados ou permanecerem escondidos, 0 que pdlie @ monitoramento dos
professores. Além disso, € preciso verificar asdg@®s em que os efeitos das
experiéncias emocionais sdo diretos, imediatogoifsms e aquelas em que os efeitos
séo indiretos, latentes, ou de longo tempo, agugiese tornam palpéveis em situacdes

de aprendizagem futuras.

Em comentario sobre a importancia do simpaésio, Rei005) ressalta que, até
recentemente, a pesquisa educacional deu poucgdat@s emocdes académicas dos
estudantes, com duas excecdes: primeiro, 0s estetlnrsonados com ansiedade -
especialmente ansiedade em relacao a testes tigagdes que tém sido feitas desde a
década de 1930; segundo, as pesquisas sobre amtasedtribucionais das emocdes
relacionadas com sucesso e fracasso. “Além dadaugeno teste e dos antecedentes
atribucionais das emocobes, no entanto, nosso coméieim sobre as emocgOes dos
estudantes permanece bastante limitado.” (PEKRWNA5,2p.497). Ainda de acordo
com o pesquisador, na década de 1990 essa reatidamga a mudar e a pesquisa em
educacdo comeca a prestar atencdo na crescentetdngim dada aos estudos das
emocdes; que “grupos de pesquisa na Europa, nesldsstUnidos e na Austrélia
comecam a analisar as multiplas dimensdes de esa@estudantes e professores,
suas fontes e maneiras como se desenvolvem, swatémgia para a aprendizagem, o

desenvolvimento, a personalidade, a saude”. (PEKRI0B5, p.498).

Alguns dos trabalhos apresentados no simpdésianassino outros artigos que
tratam da influéncia da emocao e da motivacdo nusemtes de aprendizagem serao
apresentados ao longo do texto. Entre os trabalbasmpdsio, um destaque especial
para noés foi o artigo de Wosnitza & Volet (200%jtaees que nos inspiraram na escolha
do que denominamos “acompanhamento temporal’ pasaab entender o efeito das
emocgOes durante uma avaliagdo formal (prova owe)testcuja adequacgéo para o

desenho da nossa pesquisa sera detalhada nocapitul
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Em nosso pais, nos ultimos anos, destacamos dbadhos (teses de doutorado)
nesta area: Ruiz (2005), que analisa variaveis vamitinais e sua influéncia na
aprendizagem de estudantes universitarios e WyKafi@7), que analisa as relacdes
entre motivacdo, emocao e cognicdo. Os dois trabalkkonhecidos no inicio desta
pesquisa, nos ajudaram bastante em nossas eseoltefnicio de caminhos: Ruiz
(2005) nos ajudou a definir a importancia do trabale Pintrich para o entendimento
da motivacdo; Wykrota (2007), ao adotar a perspeale Buck de uma concepcao
integrada de emocédo, motivacdo e cognicdo, noshdeamal para a possibilidade de
pensar além das relacdes mais lineares de caus#iceesconsiderar uma perspectiva
sistémica, em que as relagées podem ser funciena@® necessariamente, causais. A
esta pesquisadora devemos ainda o primeiro cootaoEkman (2007) que, como se
vera, tornou-se nossa referéncia principal paranh@cimento das emoc¢des. Também,
importante para nds foi o registro, feito pelassdp@squisadoras, da pouca importancia
dada ao tema, pelo menos até o final do séculagass

Nenhum desses trabalhos, no entanto, teve comtvobgnalisar os efeitos de
fatores emocionais e motivacionais na interpretai@ resultados de uma avaliacao;
outro objetivo que ainda n&o se colocou foi 0 degpesar o efeito da avaliagdo no
estado emocional. Nestes aspectos, acreditamas) trabalho estara preenchendo uma
lacuna; esperamos, com isso, contribuir para atie@m@® de mais conhecimento na

area.

Encerrando esta seccao, outro registro que fazérsobre o papel da escola na
formacdo dos alunos. Sabe-se das pesquisas sabéeiefescolar (BROOKE &
SOARES, 2008) que o ‘“efeito-escola”, isto é, o waimgregado pela escola ao
backgrounddo aluno (aquilo que ele traz ao chegar a esodlag tdo grande. Também
as pesquisas feitas em escolas brasileiras (SOARESNDRADE, 2006) tém
mostrado que em torno de 15% (apehds)variacdo de desempenho dos alunos pode
ser explicada por fatores internos a escola; céseluportanto, ser muito pequena a

8 De fato, este resultado é muito bom, se consideso que apontava o “Relatério Colema@bleman
Repor}, survey feita nos EUA nos anos 1960, envolvendo cerca de ré# alunos e quatro mil
estabelecimentos. A pesquisa, assim como outragdasfeitos na época, indicava que a escola nao faz
diferenca na proficiéncia do aluno; o importantéase seubackground o que o aluno ja traz ao chegar a
escola. Citado por Brooke e Soares (2008).
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variacdo explicada por cada fator, quando congidersoladamente. Em trabalho de
destaque, (SAMMONS et al., 1995), mesmo reconhecguod a maioria das pesquisas
trate apenas de fatores cognitivos, uma das céisditias-chave de uma escola eficaz €
o refor¢co positivo (incentivo, elogio), que se ocadma com a emocadresultado
semelhante é obtido por Gauthier (1998) e o que pssguntamos é se o0 reforco
positivo ndo impactaria, também, o momento da agati. Se fatores emocionais e
motivacionais, como € nossa premissa, influenciardesempenho e em conseqiéncia
no resultado do aluno em uma avaliacdo, o que mows € entender melhor como
avaliacdo, desempenho e fatores afetivos se irdlaln (por menor que seja essa
influéncia) para, assim, entender também melherresultado.

1.3 Definicdo do problema

Consideramos que toda pesquisa comeca com um prableu questdo) e
concordamos com Leedy (1999, p.45) quando afirnea“gworacéo de todo projeto de
pesquisa é o problema"; é nele que deve estar sefiogado o pesquisador, se quiser
obter sucesso em seu trabalho. Ainda, segundoessidioso, ver o problema com
clareza e situa-lo em termos claros e precisos sieva primeira exigéncia no processo
de pesquisa. Acreditamos, pois, que € a partineke definicdo clara do problema que a
metodologia vai sendo construida, se aprimorandao codesenrolar do processo. A
questao central que orienta nossos esforcos - muebtema de pesquisa - e que ja foi

esbocada na secdo anterior é:

“De que maneiras as emocdes, a motivacdo, o proaess o resultado dos

alunos na avaliagdo se relacionam nos testes dei¢d8”

Algumas questbes que nos levam a essa disposegague podem ser

consideradas como os subproblemas da pesquisaxgiotadas a seguir:

1% Qual é o efeito da inclusdo de variaveis emodsoeamotivacionais na
explicagdo dos resultados de um teste de Fisicaa @éém das varidveis
socioecondmicas e da habilidade cognitiva?

2% O efeito da inclusdo de varidveis emocionais divacionais - para a

explicacéo dos resultados de um teste de Fisigafluénciado pelo formato dos itens?
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3% O estado emocional dos alunos muda durantédiaag@o de um teste?

4% Como o resultado esperado pelo aluno em uma gartma tarefa interfere

no seu estado emocional para continuar?

5% Os resultados para os subproblemas anterioresnvatéa acordo com as

variaveis demogréficas (sexo, idade, raca, etc.)?
A proposicao destas questdes se baseia em duasdeipo

1% A incluséo de fatores emocionais e motivaciomaistribui para explicar o

resultado de um teste de Fisica;

2%) Durante um teste de Fisica, o estado emocionastimante varia em funcdo

do seu desempenho, avaliado por ele proprio.

1.4 Delimitagbes

Dadas as muitas concepcdes sobre avaliagdo queras claro que néo é
nossa intencdo, neste trabalho, fazer julgamentoattr sobre a utilizacdo de um
instrumento formal (prova ou teste) para aferic@ cdnhecimento. Até por que
sabemos dos seus opositores, como de LandSheqeeeteria afirmado maliciosamente
que testes constituem “sistemas aperfeicoados quertenuar a fazer coisas erradas.”
(BONNIOL & VIAL, 2001, p. 68). Sabe-se, também, dhBculdades de se chegar a
consenso, quando se trata de questdes de valoo @efimir o que € certo e o que é
errado? Como comparar a importancia de um art@taa de um gari? Como refutar o
pai, quando diz ao filho de 14 anos - cuja aspoaga ter um violdo - que “sambista

ndo tem valor / nesta terra de doutd?'?

Queremos deixar claro, também, que este ndo éabalho sobre a relagédo
ensino/aprendizagem. O que buscamos, de fato, lisaaneomo fatores de natureza

emocional e motivacional, além dos cognitivos,ueficiam no resultado de uma prova

° Gilbert de Landsheere, educador belga nascido @, Inuito conhecido (principalmente nos paises
franc6fonos) por sua luta de mais de 40 anos piagdizar a formacédo de professores para todosvessni
de instrucdo; também notavel tem sido o seu esfowgtinuo para desenvolver a investigacdo empirica
da educacéo a fim de influenciar toda a atividaglertsinar.

1% versos do poema4 anos para a misica de mesmo nome, de autoria do posgenpositor Paulinho
da Viola (Paulo César Batista de Faria), que nasoeRio de Janeiro em 12/11/1942.
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ou teste e como sao influenciados por este. Mesmunhecendo que um resultado é
localizado - que representa o desempenho do almnonea dada situagdo e ndo uma
competéncia geral e que este desempenho, em owmeembo, poderia ser muito

diferente - 0 que nos interessa, de fato, € entendthor como todos esses fatores se

influenciam.

1.5 Plano de trabalho

Finalizando esta introducdo, apresentamos a sagugtapas que pretendemos

seguir para a execucao de nosso trabalho, pamuia de nosso problema de pesquisa.

O préoximo capitulo, “referencial tedrico”, trata daaliacdo no contexto da
escola: dos “modelos de avaliacdo” (BONNIOL & VIARQOO1), da avaliagdo de
sistemas, da importancia da avaliagdo como mefigwarte tedrica se estende para os
capitulos seguintes com um estado da arte solmma das emocdes (dados historicos,
teorias sobre emocdes, regularidades, grupos dedesioimportancia das emocdes
positivas), outro estado da arte sobre a motivég@oias sobre motivacado, mediadores
e moderadores da motivacdo, Teoria da Autodeteg@maCiéncia Motivacional).
Considerando a pequena énfase que vem sendo dadidgpatura aos temas emocoes e
motivacdo, optamos por dedicar-lhes uma atencaorreaidessa forma nosso trabalho
cumpre, também, o papel de preencher essa lacemminBmos a parte tedrica no
capitulo cinco, em que tratamos das relacdes engyricdo, emocgdes e motivagédo e
nossas expectativas sobre as maneiras como esses fampactam os resultados da

avaliacdo, como sdo impactados por eles.

No capitulo seis, “Metodologia”, descrevemos oterio e 0s participantes de
nossa pesquisa (alunos da primeira série do EMéttio de uma das escolas federais
de nossa cidade, definidas para a pesquisa); dadns na construcéo e a aplicacdo dos
instrumentos de coleta de dados (questionario®staatégias adotadas e as razdes para
sua utilizacdo; alguns registros importantes sabraplicacdo dos questionarios; a
andlise dos dados; a escolha e a construcdo deiarexplicativas.

O capitulo sete apresenta os resultados - respustas Nnossos subproblemas

de pesquisa - e comegou com a analise dos daddsbtn um estudo preliminar, que
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se constituiu em estudo piloto e serviu de basa gamnélises definitivas. No capitulo
oito, fazemos a conclusao do trabalho, apresentalgamas questdes relevantes que o
desenvolvimento do trabalho suscitou e tratamoslglémas implicacdes educacionais
gue inevitavelmente serdo disparadas. Finalmeptesantamos as referéncias (capitulo
nove) e os apéndices (capitulo dez, em que disiimaihos os documentos exigidos
pelo Comité de Etica da Pesquisa, os trés modelagidstionario utilizados na coleta
de dados e as saidas do SPSS para todas as de#bsys

Observamos, dessa forma, a tradicdo nos trabaltem¥micos e na publicacéo
cientifica.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Ao assumir a tarefa de buscar respostas para possiema de pesquisa, temos
consciéncia das dificuldades que inevitavelmente a@arecer e, nessa perspectiva,
baseados em alguns autores renomados (HADJI, ZEERRENOUD, 2000; SILVA,
1992), buscamos explicitar o que entendemos pdiagéa da aprendizagem, bem
como os fatores que, além da simples cognicaocamafeis seus resultados. No caso
especifico da Fisica, a primeira série do EnsinadiMé&epresenta momento de
caracteristicas especiais, uma vez que os alunosumé contato mais efetivo com a
matéria; acrescente-se a isso o fato de o contesidicionalmente ensinado (Mecéanica)
constituir-se de fundamento para os conteudosé@sseguintes, 0 que aumenta a sua
importancia. Como € nosso objetivo avaliar as d&agntre os aspectos emocionais e
motivacionais e o0s resultados da avaliacdo (emonosso, provas ou testes escolares),
descrevemos, nas proximas duas secodes, algumagpcOes sobre avaliacdo da
aprendizagem no contexto da escola e uma discsestéie a relacdo entre avaliacéo e
medida. A seguir, em capitulos distintos, considéo a importancia de cada tema para
0 nosso trabalho, trataremos das “emocdes” e dadivagdo’. Completando a parte
tedrica, no capitulo cinco, discorreremos sobreete;oes entre cognicdo, emocdes,

motivacédo e o resultado de uma avaliacao.

2.1 Avaliagdo em nossos dias

A avaliagdo - um termo polissémico - vem sendotobjie constantes estudos
nos ultimos anos, principalmente a avaliacdo darafizagem na escola, que nos
interessa de perto (BONNIOL & VIAL, 2001). Mais queaspecto técnico, que inclui
elaboracdo de instrumentos de avaliacdo diversds boa qualidade (psicometria),
destaca-se o0 aparecimento de diferentes formasatéenento: varios sdo os olhares
sobre o0 tema, varias sdo as concepc¢les sobrecéwali® que se percebe é que,
paralelamente ao movimento de busca de novos nedelescola, buscam-se, também,
novas concepcdes para a avaliacdo, que consideraomoe especialistas na area, ser

uma questao central na realidade da escola.
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Neste contexto, as antigas preocupagfes com ostaspécnicos da avaliacao:
guestbes de resposta construmEsus questdes de multipla escolha; indices de
dificuldade e discriminacédo; dados estatisticosd{a® medianas, desvio padréo,
normalizacdo de resultados, etc.); elaboracdo eeg@y de provas; validade e
fidedignidade; testes baseados em normas em cositdp a testes baseados em
critérios; definicdo de taxionomias e tantos oytessda importantes, convivem agora
com o0s aspectos politicos, filoséficos e mesmo osdgicos da avaliacdo da
aprendizagem. Mais que a preocupacdo com a medidga,permanece sendo um
componente dessa avaliagdo, principalmente quamdmsca mais precisdo (SILVA,
1992), ganha importancia o uso que se pretender fdas resultados obtidos.
Considerando que sdo muitos os sentidos atribwdagliacdo, apresentaremos, nos
paragrafos seguintes, as idéias de alguns estgditesoeferéncia no assunto; com isSso
buscamos apoio para nossas proprias idéias e, tanoioé pouco menos de inseguranca

em nossas praticas.

Em trabalho em que procuram sintetizar muito dosgueonstruiu sobre o tema,
mesmo assumindo que o texto ndo constitui umarkasia avaliagdo, Bonniol & Vial
(2001) propdem trés modelos: “medida”, “gestao’peoblematica do sentido”, para
tracar um abrangente panorama das praticas degd@lgue vém sendo utilizadas. Os
autores sugerem que devemos conhecer e discutrediés abordagens para a
avaliacdo, pois mesmo as mais antigas sao utiszatia hoje, nas mais diferentes
situacOes. Nessa perspectiva, ao longo do textbosmemas importantes no estudo da
avaliacdo da aprendizagem na escola séo tratadosepmgbes sobre avaliagdo da
aprendizagem; funcbes da avaliagcdo; questOes @aies tais como 0 que, para que,
como e com que avaliar?, quem avalia?; o que tomaativa uma avaliacdo? E
afirmam que “o objetivo do panorama formado é ajualavisualizar as diferentes
correntes de avaliacdo a fim de utlizar de fornesagaixonada os campos, as
ferramentas e os saberes produzidos por essasitesttg BONNIOL & VIAL, 2001,

p.9).
O livro tem a forma de um manual: os autores aptase trechos de textos,
acompanhados de comentarios em que se busca imEntém cada autor citado, o

conceito de avaliacdo e, nesse aspecto, condltgzt a obra mais completa ja feita

nessa area - um abrangente estado da arte solaaeavaliacdo. Deve-se registrar que
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0S autores apresentam, para cada trecho de tectthids, além de sua analise, as
categorias “perfil do avaliador” e o “ponto de w@istlos detratores” do modelo,
contraposicao cujo proposito assumido € o de prewefeitor quanto a uma adeséo
incondicional aquele modelo, considerando a preanigse compartilhamos com eles,
de que “o avaliador esta subordinado ao seu madkelceferéncia.” (BONNIOL &
VIAL, 2001, p.35).

O texto € segmentado em trés capitulos, um capieda@ado a cada “modelo”.
Para o primeiro modelo, avaliacdo “como medida”’aores propdem que o ato de
avaliar se confunde com o ato de medir e, nesd@seque € o mais antigo e o mais
ancorado ainda hoje na mentalidade das pessousali@;ao ultrapassou amplamente o
mundo da escola. Esta presente nos mais diversgsosacomo: a formacgao de adultos,
0 universo das empresas, 0S concursos publicosutdres afirmam que atribuir carater
de medida a avaliacdo € buscar resposta para@anpeerfguanto vale? (o que foi feito)”
e, com isso, a atribuicdo do valor fica atreladti@ra uma escala de medida. No
contexto da escola, um dos objetivos da medidaificee até que ponto os objetivos da
educacado foram alcancados. Essa componente “medidaa a importancia que

adquire no caso de nossa pesquisa, sera discatianais detalhes na préxima seccéo.

O capitulo seguinte é dedicado a avaliagdo comstdgé e constitui a maior
parte do texto, o que nao representou surpresanparaima vez que gestao aqui tem o
sentido de acompanhamento, monitoracdo, cuidadmgcteaisticas da avaliacédo
formativa (portanto, formadora e informativa), dgulacdo da aprendizagem. Segundo
os autores, o primeiro estudioso a utilizar essait®logia foi Scriveft' e eles afirmam
concordar com o autor em entender como formativavaiacdo continua e interna,
cujo objetivo é transmitir ao aluno informacdesrdmrno que ele pode utilizar para
orientar suas estratégias de aprendizagem.” (BONMNOVIAL, 2001, p.213). Essa
concepcao se apresenta muito préxima da idéia dg (2801) de uma avaliagdo na
primeira pessoa e comec¢a no momento em que fazsmosgue o aluno reflita sobre o
que Ihe é proposto. Ao passar da auto-avaliacd g@ausca da autocorrecao, o aluno

revé seus processos de enfrentamento da situaghlespla, o que pode levar a

* Michael JohnScriven, educador inglés nascidem 1928. Com formac&o inicial em Matematica,
doutorou-se em Filosofia e é considerado (assimrodaiphTyler, Daniel Stufflebeam Lee Cronbach
e outros) pioneiro nos estudos de avaliacdo dandizagem na Escola.
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metacognicdo. Esta €, para nos, a principal fumigavaliacdo da aprendizagem na
escola e é, neste aspecto, que a avaliacdo foarsitorna um processamento didatico.

Encerrando a sintese, no terceiro e Ultimo capitol® autores buscam
compreender os rumos da avaliacdo como “problemédbicsentido” e, talvez mais que
nos capitulos precedentes, aparece a questdo elardldcdo avaliagdo-curriculo
(DOLL, 1997). Eles prop6em que “mais que nuncai@scias da natureza, assim como
as ciéncias humanas, sao confrontadas hoje conasmgutestdes-chave ou ‘desafios’
que dizem respeito simultaneamente a natureza dbeconento e a natureza da
realidade”. (BONNIOL & VIAL, 2001, p.347). Numa gectiva de diferentes formas
de relagcdo com o conhecimento - a Biologia emeogoamo paradigma depistemea
questdo da auto-organizacdo e o pensamento compeadiculacdo das dimensdes
(fisica, biologica, social,...) da realidade - @alm em questdo também os paradigmas
da avaliagdo. Considerando esse cenario, quaers@s modelos de avaliagdo como
problematica do sentido (ou seja, como colocartenbdo, em redes de significagbes
multirreferenciais, a questdo do valor daquilo gaefaz)? Segundo os autores, as
pesquisas em avaliagdo nunca tiveram um carateamamte cientifico, a praxis
prevalecendo sobre a teoria e, com isso 0s salperesruidos sdo temporarios e
regulaveis. “O tempo torna as certezas impossitfe a avaliacdo pode reivindicar
ISSo como um dos tragos comuns entre ela e muilt®socampos de pesquisa.”
(BONNIOL & VIAL, 2001, p.349).

Considerando a abrangéncia da sintese feita, uademos autores nao tratam,
€ a “avaliacdo de sistemas”, emergente campo delesstque, como foi citado na
introducdo desta tese, ocupa cada vez mais o ocezducacional. Em diversos paises,
no Brasil em especial (BROOKE & SOARES, 2007; FRANQ001), este campo vem
ganhando importancia em funcdo da possibilidadeestabelecer mensuracbes e
parametros de comparacdo, 0 que da para essedipwatiacdo um carater que se
enquadra, também, no modelo “gestdo”. Se por, wo, lasta forma de avaliacdo
adquire o sentido de controle, com o que pode raasfbormada em mecanismo de
poder, por outro lado, pode e, em nossa opiniae dger utilizada como mecanismo de
regulacdo democratica e fonte de informacéo pareaghbres e gestores comprometidos
com as politicas de educacdo. Essa omissao - gervalmos, também, nos outros

autores que adotamos para uma compreensao mellavalilacdo da aprendizagem na
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escola (PERRENOUD, 1999; HADJI, 2001) - talvez sgada questdes de escopo: a
avaliacao de que estamos tratando aqui tem sewnfmatuno; na avaliacdo de sistemas,

o foco é a escola ou o sistema escolar.

Para outro estudioso, Perrenoud (1999), a avaliagéde uma tortura medieval.
“E uma invengdo mais tardia, nascida com os codégior volta do século XVII e
tornada indissociavel do ensino de massa que cemtzscdesde o século XIX, com a
escolaridade obrigatoria.” (PERRENOUD, 1999, pPr isso, questionando se algum
dia houve consenso sobre as formas de avaliatpo propde que se abandone a logica
ainda existente em muitas escolas, porque elanediigp a ignorancia de alguns, e
sobre ela se comemora a competéncia dos outrogsEhmadmitindo as dificuldades
de mudanca, principalmente na escola sabidamemse@dora, € preciso que se
busque transformar a obsessiva preocupacdo contedépgia em uma observacao
formativa, que seja voltada para a “regulagem gasnaizagens”. essa deveria ser a
|6gica prioritaria da escola. Entendemos, aqui, @a&tor ndo esta condenando que se

busque a exceléncia, mas a légica que pode sulgjassa busca.

Para isso, a observacdo constante deveria esenvigosda monitoracdo dos
processos de aprendizagem. As provas escolares), a&s vez de instrumentos de
hierarquizacao (I6gica da exceléncia) e sancaogsearos (sem preocupacao com sua
correcdo) devem mudar e transformar-se em instiamda diagnose para acoes

apropriadas (l6gica da regulacéo das aprendizagens)

Para Perrenoud (1999), uma verdadeira avaliacAonatora deve ser
necessariamente acompanhada de uma intervencdendigela, o que resultaria, em
termos de meios de ensino, na organizacdo de teegootares, e nas transformacoes
radicais das estruturas escolares: dentro doseBnaia ética, a Unica regra absoluta de
uma avaliacdo formativa é ser eficaz na regulag&oagrendizagens. Segundo o autor,
as pedagogias diferenciadas estdo doravante nenatdedia e a avaliagdo formativa
nao é mais uma quimera, ja que vem propiciando éndsprojetos novos em diversos
sistemas de ensino. Outro destaque que ele fazbie s0 grande quantidade de
conhecimentos adquiridos nas escolas que fica sédade na vida cotidiana, ndo por
que careca de pertinéncia, mas por que os alurmgordm preparados para utilizar

esses conhecimentos em situagdes concretas
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Concordamos com Perrenoud (1999) quando afirma agueansferéncia de
conhecimentos ndo é automaética; no caso da Fésibamos da dificuldade de alcancar
o dominio dos conceitos cientificos que, reconfauihte, ndo sdo 6bvios uma vez que
diferem, mesmo ontologicamente, dos conceitos desoseomum (POZO, 1998;
VYGOTSKY, 2005). Fato mesmo € gue se gasta muitgptepara que um novato em
qualquer area se torne um especialista (BRANDSF@RR@I, 2000); sdo grandes 0s
investimentos nas situacfes que possibilitam nmavilicombinar, transpor e, enfim,
vivenciar os saberes. A trilogia de habilidades lgweu a escolaridade obrigatéria no
século XIX e inicio de século XX - ler, escrevefaeer contas - ndo esta mais a altura
de nossa época, se bem que nao esteja superajeel &a escola, comprometida com a
formacdo de competéncias, buscar atualiza-la. &@latem de enfrentar o dilema de
uma escolha: ensinar o0 maximo de Fisica, Quimictdih, como vinham fazendo as
escolas elitistas (e, portanto, exclusivistas) éeadas passadas, ou encurtar seu
programa e trabalhar um numero mais limitado dedescdisciplinares, mas que
possam ser levadas a sua operacionalizacédo, imdestissim, naqueles que deixardo a
escola antes dos 15 anos, 0 que, ainda, € a dalidade em nosso meio (KLEIN,
2006). Concordamos com Perrenoud (2000), tambénretagdo a dificuldade desta

escolha, e com sua proposic¢ao de que

.. a questdo é tdo antiga quanto a escola: paa géo feitos os
curriculos? Como sempre os favorecidos desejarfibafda mais e
dar a seus filhos, destinados aos estudos aprafaadanelhores
chances de selecdo. Infelizmente isso serd senmpreegrimento
daqueles para os quais a escola ndo desempenka,shaj papel
essencial: oferecer ferramentas para dominar aevoampreender o
mundo. (PERRENOUD, 2000, p.96).

Hadji (2001), educador cujos trabalhos tratam dasigas da avaliacdo e das
guestdes de ordem filosdéfica levantadas pelo psoceducativo, defende que ha muito
ainda a dizer sobre a avaliagdo. Ele acredita cpwva der preocupacédo de toda a
comunidade escolar interrogar-se sobre a efetivadtividade da avaliagdo, em relacao
ao que a pesquisa realmente estabeleceu e asepugsid permanecem abertas, para
que se possa, de fato, colocar a avaliagdo a eetlaig aprendizagens. Para o autor,
avaliar é “pronunciar-se, isto €, tomar partiddyreca maneira como expectativas sao
realizadas: ou seja, sobre a medida na qual urnacéi real corresponde a uma

situacao desejada.” (HADJI, 2001, p.129).
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Na tentativa de mostrar que a avaliagdo ndo é uettdian, Hadji (2001) destaca
0 carater aleatorio da “notagdo” - aqui, como tamipé texto de Perrenoud (1999), no
sentido de atribuicdo de nota - comecando por lemQue avaliadores diferentes
atribuem notas muitos diferentes para um mesmaltraba subjetividade do corretor o
torna carente de confiabilidade. E a reforma desseumento avaliador se torna
impossivel, pois o proprio nivelamento estatistigoe parece atenuar os efeitos da
incerteza, nao elimina a sua esséncia. Também &amisenso entre os avaliadores
sobre o que é esperado do aluno: o trabalho avadiash pretexto, algo cuja efetivacao
ndo € evidente. Assim a avaliacdo ndo € uma mqubtta simples fato de que o
avaliador ndo é um instrumento e, ainda, porquewawvaliado ndo é um objeto no

sentido imediato do termo.

A partir dessas premissas, Hadji (2001) propdeagaealiacdo € um ato que se
insere em um processo de comunicacado e negociacague, para o aluno e para o
professor, o desempenho depende do contexto socigle leva a avaliacdo a se
traduzir em arranjos, uma dindmica de negociacado ooestabelecimento de uma
espécie de “combinado” que determina as regrasogo. jEstabelece, entdo, que a
avaliacdo é um ato de confronto entre uma situagab(referido) e as expectativas
referentes a essa situacao (referente) e que,ja@eossivel saber em que consiste um
enunciado avaliativo: um levantamento seletivo ddicios articulados com as
expectativas estabelecidas para o confronto reéfreferido, buscando a relacéo entre
o aluno real e 0 que a instituicdo espera delevaliagdo constitui-se, entdo, de uma
leitura da realidade, leitura que é orientada porsistema de expectativas estabelecidas
institucionalmente que forma o referente e quegititea como expectativa para o

“objeto” avaliado.

Resumindo, as idéias do autor sobre avaliacdo eenuua trés conclusdes:
primeira, que avaliagdo néo se reduz a medidanseguue se inscreve num processo
de comunicacao (formativa significando informatieanegociacao; e, terceira, que a
avaliacdo deve ser colocada a servico da funciaorafessor, que devera explicitar o
mais precisamente o “referente”. E que para o psoieavaliador, a melhor maneira de

colocar a avaliagdo a servigco do aluno é comprednde iSso.
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Ao defender que a avaliagdo deve ser entendida congoleitura orientada da
realidade, Hadji (2001) propde, entdo, o que elmehuma “aprendizagem assistida
por avaliacdo”, ou seja, avaliar os alunos pararfaaom que evoluam melhor e
cheguem ao éxito. E, segundo ele, para essa gsratfuatro etapas devem ser
observadas: primeira, desencadear comportamerdbseavar; segunda, interpretar os
comportamentos observados; terceira, comunicaesgtados de analise; finalmente,
remediar os erros e as dificuldades analisadaa.dautor, a avaliagdo formativa € um
mito, se néo levar a uma acéo corretiva eficaze&essario, entdo, um forte vinculo
entre diagndstico e remediacao; e remediacao, quaisima atividade avaliativa, € uma

atividade pedagodgica.

Outro registro importante é feito por Luckesi (19p83), autor brasileiro para
quem a avaliacdo pode ser considerada uma formgudemento da qualidade do
objeto avaliado, e entendida como “... julgamemwalor sobre manifestacao relevante
da realidade, tendo em vista uma tomada de detigéasim, em primeiro lugar, a
avaliacao constitui um “juizo de valor”, isto €, alafirmacao qualitativa sobre um dado
objeto; o objeto avaliado sera tanto mais satistatfuanto mais se aproximar do ideal
estabelecido. Em segundo lugar, esse “julgamentvalle” se faz com base nos
caracteres relevantes da realidade - indicadooegue garante ao processo, apesar de
seu carater qualitativo, ndo ser inteiramente subjeEm terceiro lugar, a avaliacao
deve levar a uma tomada de decisdo. Os ‘“indicaydferelacionados com os
descritores previstos nos Parametros CurriculaeesoNais, sdo (como 0 home sugere)
indicios daquilo que se pretende medir e sua boapensdo é fundamental no
momento de elaborar os instrumentos formais deag@a mais utilizados, as provas e

testes.

Ainda de acordo com esse autor, preocupado compectas sociolégico da
educacao, para que a avaliacdo educacional essdama o seu verdadeiro papel de
instrumento dialético de diagnostico para o cresoim, ela ter4 de se situar e estar a

servico de uma pedagogia voltada para a transf@onapcial e ndo para sua

2ndicador” e “construto” sdo conceitos centrais Pgicometria: o indicador, como o nome sugere, é
alguma caracteristica ou indicio que sirva de pata se “avaliar’ de forma mais objetiva o constiia
coisa avaliada). Como exemplo, ao se utilizar méenetro de mercurio para medir a temperatura de um
corpo, a temperatura é o construto; a altura daneadle mercurio é o seu indicador.

35



conservagdo: O aspecto muitas vezes autoritarioorsecvador que a avaliacdo

apresentou até entdo deve ser substituido pelaypagio diagnostica.

Segundo Luckesi (1997, p.29), “a aprendizagem ascal Brasil de hoje esta a
servico de uma pedagogia dominante, que, por smaseve a um modelo social
dominante” e, em seu artigé\valiacdo educacional escolar: para além do
autoritarismqg o autor propde que, para romper com O autoniexjsa avaliagdo
educacional deve situar-se no contexto de uma pegaagoltada para a humanizacéo.
Citando Freir&, o autor conclama a mudanca do grupo de pedagqgiagém por
objetivo a domesticacdo dos alunos para uma cerreova que busque a sua
humanizacgéo. E, nessa concepc¢do, para nao seité@igoe conservadora, a avaliacdo
devera ser diagnostica, o que para ele signifistrumento dialético de avanco,
estratégia para, “conhecidos os caminhos percatridentificar os caminhos a serem

perseguidos”.

Analisando as idéias dos autores citados, obsewaum® o texto de Bonniol &
Vial (2001) € um resgate da historia e das pers@ectda avaliacdo na escola,
comecando pelos classicos (Tyler, Scriven, Stuffel) aos atuais, incluindo Hadji e
Perrenoud; os livros de Perrenoud (1999) e LucKE397) sédo coletaneas de textos,
diferentes momentos de cada autor, que, apesandépandentes, mostram bem as
idéias desses educadores; o texto de Hadji (200 ue& apresenta, em nossa opinido, o
embasamento tedrico mais profundo. Se o texto dogepos autores ganha relevancia
na perspectiva de fazer um panorama de variadagpedes, este ultimo prima pela
consisténcia de uma bem articulada proposta déaefial Seu texto € constituido de
duas partes: na primeira, o autor propde que aiagéal formativa deve ser
compreendida como uma “utopia promissora” e, narsggy discute a possibilidade da
acdo como remediacdo eficaz. Comparando as oboaenmws observar algumas
caracteristicas comuns, nas idéias dos variosesutBrimeiro, a mudancga no objetivo
da avaliacdo da aprendizagem no ambito da esasdando deve servir a selecéo e a
discriminacédo, mas a monitoracao e a regulaca@pi@ndizagens; o carater formativo
prevalecendo sobre o somativo; o qualitativo peseitdo sobre o quantitativo;

segundo, mas relacionado com o0 primeiro, percebaese autores uma grande

13 FREIRE, PauloPedagogia do oprimidcdRio de Janeiro. Paz e Terra, 1975.
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preocupacgao com o humanismo, no sentido de umeaatemltada para o aluno como
pessoa humana: a avaliacdo, antes centrada naidontentra-se agora no aluno, que

NAo se prepara para a prova, prepara-se para epeergfjular esse aprendizado.

Acreditamos que esses autores nos proporcionanvisda bastante abrangente
sobre o tema da avaliacdo; nesse aspecto, as m@iesentadas vao muito além de
nossa intencao neste trabalho, que € uma melhgreenmsdo de um momento que para
nos é crucial no processo de avaliagcdo, 0 momenfwrala ou do teste. Independente
da intencdo do avaliador com aquele teste, o qaanubiliza € a perspectiva de que,
além dos fatores cognitivos, também fatores emagsasm motivacionais influenciam no
seu resultado e séo influenciados por ele; o nobgivo € entender um pouco mais

sobre essas influéncias.

2.2 Avaliagéo e medida

Como ja foi anotado por Bonniol & Vial (2001), anfesdo entre o ato de
avaliar e o de medir tem razdes histéricas, jarpsse sentido é o0 mais antigo; outra
explicagdo dada pelos autores é que, ainda haegue mais se aproxima do senso
comum e 0 que percebemos € que, mesmo entre naesavaliar se confunde muitas
vezes com medir. Também quando vamos ao diciobasoar sinbnimos para o verbo
avaliar, em geral encontramos “estimar”, “verificafapreciar’, “calcular’, que se
relacionam com a etimologia da palavra [a- + valiar], que “significa determinar a
valia ou o valor de”. (FERREIRA, 1999, p.164).

Como ja antecipamos na introducao desta tese, néssa intencao fazer juizo
de valor sobre o0 uso de testes como instrumentaval@cao, até por que entendemos
gue os testes sdo neutros - sdo instrumexddso; como 0S exercicios escolares - e,
neste aspecto, eles apenas medem, por exemploneramde acertos. A interpretacao
que se faz do resultado, esta, sim, pode ser @yad@a um avaliagcdo, uma vez que
implica julgamento. Isso quer dizer que acertar 1®% questdes de uma prova de
Fisica aplicada na primeira série de uma escola pedmuito diferente de acertar 70%
de uma outra prova de Fisica, por exemplo, de asgcala. Neste aspecto, uma das
vantagens da TRI (Teoria de Resposta ao ltem), gamitamos, é permitir este tipo de

comparagao.
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O que ndo podemos deixar de fazer, uma vez que svaiser questionarios
(provas ou testes) como instrumentos de medidasstiGcar a sua importancia; como
ja dissemos a grande vantagem da medida é a pevap#s precisdo. Uma outra razao
importante que deve ser anotada sobre a neutralidadnstrumento de medida € que
seu carater ndo é apenas “somativo”, no sentidogiea da exceléncia, de Perrenoud
(1999). Um teste pode ter carater formativo, ndiderde levantar informacdes para
tomada de decisbes apropriadas na regulacdo dadg@gem e também diagndstico
quando aplicado no inicio de um programa de en$too.meio de provas e exercicios
escolares, podem-se levantar informagdes relevaole® a situagdo atual do aluno,
aquilo que ele j& sabe, aquilo que ele ja podendpre na interacdo com os pares e pela
mediacdo do professor; € o conhecimento de sua“derdesenvolvimento proximal”
(BRUNER, 1998; OLIVEIRA, 2006) que devera constitaibase para a definicdo de
metas para a sua aprendizagem. Afinal, importaadasto que torna formativa uma
avaliacdo, mais que os instrumentos utilizadosinéeacdo do avaliador; € o avaliador,

usando a expressao de Luckesi (1997), que fazraatia de decisao”.

Outro aspecto importante para 0 uso dos testedaese0ce a sua aprovacao
social: para a comunidade em geral existe uma fef;do entre as provas e 0s
contetdos escolares; esta relacao ficou bastaiuterng® em nossa pesquisa de mestrado
(FONSECA, 2003), realizada no contexto da implaéadada proposta pedagodgica
“Escola Plural”, no municipio de Belo Horizonte. t@ufator a ser considerado também
como um regulador de aprendizagem, € a consta@€ague muitos alunos sé se
dedicam aos estudos (ou se envolvem mais) nas$gdegarovas e as proprias familias
e a comunidade em geral atribuem importancia maiesses momentos. Em muitas
escolas - no Cefet, por exemplo - nos periodosvdkagdes somativas, os alunos sao

dispensados das aulas.

Concluindo esta secao, queremos ressaltar maisvamgue, mesmo sendo a
medida um componente importante da avaliagédo,éestais complexa, vai muito além
daquela. Se a medida se destaca na perspectilgatizidade e da preciséo, e por isso
€ amplamente utilizada, a avaliacdo pressupdepnetaicdo de resultados, julgamentos
de valor, tomadas de decisdo. No trabalho em qua tte medidas e avaliagdo em
educacéo, Silva (1992) sintetiza algumas das idgiasdesenvolvemos neste capitulo.
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Segundo a autora, que recorre a diversos estudilasésea, no campo da Educacao, a

avaliacéo:
a) difere semanticamente de medida, porém a ioolmo componente
indispenséavel a sua objetividade e preciséo; iyeese em fungéo de
objetivos claramente definidos; ¢) € um processplanvoltado para
diferentes aspectos da situacdo educacional: atenth escolar de
alunos, atuagéo de professores, supervisores aiathaulores, eficacia
de programas, etc.; d) fornece informacdes uUteia patomada de
decisBes com relacdo a alunos e programas eduassia) é um

processo continuo, sistematico e integral (julgalumo em todos os
dominios do seu comportamento). (SILVA, 1992, p.15)

Conscientes do exposto até o momento, escolhenteste (prova) como um
instrumento de coleta de dados, sobre o desemmothalunos em testes de Fisica,
pela perspectiva de sua objetividade e precisda, qu&a importancia escolar e social.

Nosso objetivo de identificar influéncias entreadss emocionais dos alunos e seu

desempenho em um teste foca, dessa forma, um agspeicifico da avaliacao.

39



3 EMOCOES

3.1 Entendendo as emocoes

O termo emocadleriva-se do latinemovere ondee-(variante de ex-) significa
para fora e movere significa passau;seja, a idéia é de movimento. Sem a preocupacao
de conceituar com precisdo a palavra, tarefa qeeontrabalho indicara ser bastante
dificil, entendemos emocdo como um subconjunto fdnémenos afetivos (aqui, no
sentido de coisas que nos afetam, perturbam) quarseteriza por uma resposta do
organismo em forma de predisposi¢cao para algumdgacado diante de uma situacao
nova, real ou imaginada. Assim, diante da persgedb ataque de um céo bravo, uma
crianca sente medo (emogéo) e tende a fugir (regpasiaginando que a linda mocga
gue conversa animadamente com seu namorado é uahaarimulher é acometida de
ciume (emocdo) e tende a afastar o perigo, por pkenthamando o namorado

(resposta).

Se um adolescente empurrado por um rival cai e mtaclum braco, ele
provavelmente sentird dor no braco e raiva do rrigatendemos que a raiva que ele
sente é uma emocao “genuina” enquanto a dor seakbidalutamente “ndo € uma
emocao”. Mas esta é uma situacao simples em qaenfas facil separar o que € uma
emocao daquilo que ndo é; como ja foi dito, nempserfica clara essa delimitacéo.
Strongman (2007) nos apresenta, no inicio de cajliduto de seu livro e em destaques
ao longo de todo o texto, citacdes que, se nosaajudcompreender um pouco mais do

assunto, também sugerem a dificuldade de uma ¢oacébd mais precisa.

Que a emocado € uma funcdo adaptativa da espéeiengocdo se contrapde a
razdo, que existem algumas emocdes basicas, questvaso das emocgdes € bioldgico,
que cada emocao dispara uma “cascata de tend&ciassposta como experiéncia
subjetiva, expressao facial, processamento cognittv mudancas fisiologicas”
(FREDRICKSON, 2001, p.218) sao algumas idéias eltaiglas e de que vamos tratar
mais a frente. Existem, no entanto, algumas questéeinentes que ainda precisam de

melhor entendimento e uma delas € como emocaongcéogse relacionam; e, mais: se,
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nessa para n0s mais que presumida relacdo, emocéari&el dependente ou
independente.

3.2 Um pouco de historia

Segundo Strongman (2007), as primeiras idéias sebrecbes na cultura
ocidental devem-se a Platdo e Aristoteles, “pamegar onde todas as consideracoes
filoséficas comecam” (STRONGMAN, 2007, p.10). Parautor, Platdo n&o atribuia as
emoc¢Oes um papel importante na condicdo humanasusmalma tripartite (razéo,
espirito e apetite), o filosofo via a emocéo coigo @ confundir a razdo humana. Para
Aristoteles, as emocdes constituiriam facetas essantes da existéncia, ele via a
emocao ligada aos conceitos de prazer e dor e glzeligtar varias emocgdes especificas

como raiva, medo e pena.

Outro filésofo a debrucar-se sobre o tema foi Desaem cuja visdo dualista
corpo-alma, as emocfes pertenceriam a alma, esgécemnsciéncia ndo corporea:
nessa concepcao as emocgdes seriam um atributo doscgeres humanos ja que os
animais nao tém alma; outra concepc¢ao é que, skgBilatao, opunha emocéo a razéo,
possiveis “outros erros” de Descartes (D’AMASIO94p Importante registro € que
para Descartes, como para Aristoteles, as consiilesa sobre emocdes séo
essencialmente cognitivas. “Antevendo muito do \gtia dos estudos da Psicologia, o
pensador francés colocava nas emocdes ndo apenasidancas fisiologicas, mas
também o0s processos mentais como percepc¢ao, ceenganoria”. (STRONGMAN,
2007, p.12).

Ainda considerando as contribuicbes dos filésofoslemos citar obras de
Spinoza, para quem emog¢&do ndo se contrapde a narm@EmMOocao ndo poderia ser
dominada pela razdo, mas por uma emoc¢ado mais fiet&ierkegaard, que escreveu
sobre angustia e desespero humano; de Sartrentpgeede suas obras mais marcantes,
escreveu um ensaio a que denomisbhocgopara uma teoria das emocdd$o caso do
filésofo existencialista, se considerarmos quealitrro intitula-seO Inferno sédo os
Outros fica a indicacdo de que o tema das emocdes n&oudee preocupa-lo. Essas
contribuicdes, no entanto, ndo nos pareceram metey@ara a compreensao melhor que

buscamos para o tema, pois nao tém destaque o ekts teorias sobre emocodes.
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Contribuicdo, esta sim, importante na historia dtudo das emocdes é o
trabalho de Darwin, que teria sido o pioneiro noi@s da expressao facial das emocgoes
e na defesa de que no caso de algumas emocdeash@sexio, raiva, como exemplos)
independente do nome que essas emoc¢des tenhamdantudtura, suas expressoes
seriam universais; essa idéia, como mostraremasstitgra o grande tema assumido
por Ekman (2007). Outra contribuicdo importante Ri@rwin € quanto a funcao
adaptativa da emocao na evolucdo das espéciedivBede 1872, The Expression of

Emotions in Man and Animalg,considerado um classico no estudo das emocoes.

Devemos citar, ainda, o trabalho do fisiologisfatégrafo francés Duchenne de
Boulogne (Guillaume Benjamin Amand Duchenne), coperaneo de Darwin,
também pioneiro no estudo das expressodes faciamsras. Utilizando técnicas de
laboratorio para estudar o sorriso humano - pranldedfotografias faciais de pacientes,
a partir da ativacdo de determinados musculos pqugnos choques elétricos - ele
descobriu que o sorriso genuino ou verdadeiro, gassou a ser conhecido como
Sorriso de Duchenne, o sorriso falso utilizam conjuntos diferentesrdesculos faciais
e, por isso, podem ser distinguidos. Em 1862, pablisuas descobertas no livro
Mécanisme de la physionomie humaioga década, portanto, antes da obra citada de
Darwin. Hoje, gracgas principalmente aos trabaltm&kiman (2007), sdo identificaveis
guase vinte tipos de sorriso.

A patrtir do final do século XIX com o advento dadekgia como uma nova
ciéncia, tem inicio também o estudo da Psicologsmamocdes: muitas das importantes
teorias sobre emocdes que surgem a partir dessemmimstorico serdo apresentadas a

sequir.

3.3 Teorias sobre emocgdes

Um detalhado e cuidadoso estado da arte sobre adamemocdes é feito por
Strongman (2007), que apresenta mais de uma ceméetedrias sobre a psicologia das
emocdes, 0 que entendemos como seu estudo cientffammecando pelos classicos
gregos Platdo e Aristételes, chega-se aos pesquesadecentes mais conhecidos
(Buck, Damasio, Ekman, Frijda, Johnson-Laird, LagaiOatley e outros) e algumas

das idéias por eles desenvolvidas seréo apressradente. Um nome que nao aparece
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no trabalho do autor é o da psicologa estadunidBadeara Fredrickson, cujo trabalho
sobre o papel das emocgOes positivas no emergenmtpocaa Psicologia Positiva
(Fredrickson, 2001) nos parece bastante perturbados ajudou muito na elaboracéo
deste texto. Isso ndo diminui, no entanto, 0 méd@utor neozelandés que apresenta,
em grande parte, o conhecimento construido solissma das emoc¢des na chamada

cultura ocidental.

Strongman (2007) apresenta, na introducao deivaey dluas propostas daquilo
que uma teoria sobre emocdes deveria prever espideimeta teorias sobre o tema: o

modelo de Lazarus e o de Oatley e Johnson-Laird.

Para o psicologo Richard Lazarus, uma boa teortarese@mocdes deve

contemplar 12 itens:
1) definicéo;
2) distingdo entre emocao e n&o-emogao;
3) se emocgodes sao discretas ou nao;
4) o papel das tendéncias de acéo e a fisiologia;
5) a maneira como emocdes sdo funcionalmente indeptwiie
6) as relacbes entre cognicdo, motivacdo e emocao;
7) arelacdo entre as bases biologica e sociocuttaramocao;
8) o papel da avaliacdagpraisa) e da tomada de consciéncia;
9) a geracao de emocgoes;
10) a questédo do desenvolvimento emocional;
11) os efeitos da emocé&o no funcionamento geral danismo e no bem-estar;
12) a influéncia da terapia na emocao.

Numa perspectiva cognitivista, os psicologos Kédtley e Philip Johnson-
Laird propdem sete postulados daquilo que consétwima teoria comunicativa da
emocao e que se relacionam com as seguintes grieaszdo das emocdes; ii) emocdes
discretas em que exista uma ponte entre a teonmilgmo e a cientifica; iii) a

inconsciéncia do individuo das causas da emocda@ somunicagao interpessoal da
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emocao; v) emocOes dependentes de avaliacfes dsve) emocdes basicas com
fisiologias distintas; vii) habilidade para simulsituacdes e entender a emoc¢ao de

outras pessoas.

A partir dessa introducdo, o autor passa a apmiEsegiupos de teorias
psicologicas sobre as emocgdes, a partir das pam@eias (McDougal, James-Lange,
Cannon-Bard e outras), passando pelas teorias tsmaagicas, behavioristas (ou
comportamentalistas), fisiologistas, cognitivist@sais recentes e, no nosso caso,
merecedoras de mais atencao pelo olhar mais ciedaaire os vinculos entre emocao
e cognicao). Por fim, o autor dedica um capitulelzmmadas “teorias ambiciosas” que,
segundo ele, sdo aquelas que atendem melhor aomdbs do que deve apresentar
uma boa teoria da emocéo. Assim, o termo “ambisfosa justifica considerando que
tais teorias incorporam um “numero maior de persgEx ou consideram emocéo a
partir de um namero de diferentes niveis.” (STRONG®W 2007, p.103).

Deve-se notar que, para cada teoria apresentadaioo usa os critérios de
Lazarus e Oatley e Johnson-Laird conteecklistspara verificar os pontos fortes e
fracos de cada uma, a fim de chegar a uma avajiaggosem razao, na opinido do
autor, os autores das chamadas teorias ambicioragag delas cognitivistas),
apresentam maior poder de aplicacdo e, assumindpapel de arbitro, elege como
melhor teoria a de LazariisN&o tivemos acesso a obra de Lazarus, mas décacom
nossas referéncias (STRONGMAN, 2007; EKMAN, 20Gi9is conceitos fortes em
sua teoria sédo: a avaliacdo ou interpretag@praisa) e o enfrentamenta@ping. A
avaliacdo é um conceito central, jA que para Lazeaga emocdo € funcdo de uma
forma de avaliagdo ou cognicdo, tem a ver com aemrarcom que o individuo
interpreta cada situacdo; o enfrentamento tem a&omra maneira com que 0 sujeito

lida com aquela situacéao.

% RichardS. Lazarus (1922 - 2002), psicélogo estadunidezm®ecou a ganhar proeminéncia nos anos
1960, época em que os comportamentalistas lidefgmoSkinner postulavam o comportamento como o
mais adequado objeto de estudo da Psicologia cetagie para a relagdo estimulo-resposta. Professor
do Departamento de Psicologia na Universidade digo@éa (Berkeley), tornou-se conhecido por tentar
entender a emocdo em sua relacdo com a cognicdpéspque, mesmo considerando a importancia da
emocado na descricdo e classificacdo do comportameste ndo € necessario para a sua compreensao.
Sem desconsiderar o substrato biolégico e a naucedtural da emocdo, dois conceitos ganham
importdncia em sua teoria cognitivo-mediacionalawaliacdo ou interpretaca@pfpraisa) - que o
individuo faz de cada situacédo - e o enfrentam@uping).Seu liviroEmotion and Adaptatigrpublicado

em 1991, é considerado “obra qualificada” por Sroan (2007) e uma das referéncias de Ekman
(2007).
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3.4 Leis das emocgoes

Um olhar diferente e bastante interessante sobeena das emocdes é proposto
por Frijda (1988): a existéncia de regularidades €je chama de leis das emocoes, que
resultariam dos mecanismos da emocao e que secisrigeis ao controle intencional
até uma determinada extensdo. Para o psicologmdé&sdando ha consenso sobre a
definicdo de emocado, podemos indefinidamente dissabre o termo e 0 assunto sO
pode ser tratado empiricamente, no entanto... laquie vagamente chamamos de
emocdes sdo respostas a eventos que sdo impofanges individuo e, a partir disso,
fazer perguntas sobre em que consistem essas taspAs leis propostas sdo sobre
essas respostas.” (FRIJDA, 1988, pp.350-351).

S8o0 12 as leis de Frijda para as emocbes. A pameinamadalei do
Significado Situacionalrepresenta, segundo o autor, a “Constituicao”ed®cao:
emocdes sdo elicitadas em resposta a estruturggmicado de uma dada situacao;
diferentes emocOes aparecem em resposta a diferesteuturas designificado.
Emocdes sao ditadas pela estrutura de significad@dentos, de maneira precisamente
determinada: dessa forma, a raiva € elicitada msulto ou frustragéo; a tristeza, por
alguma forma de perda.

As outras leis sao:

2) Interesse Cada emocao oculta um interesse, uma disposig#o on menos
duradoura para preferir uma situagéo, e ndo obt@.interesse que da a cada evento
particular o seu significado emocional; algo impoté para os motivos ou objetivos da

pessoa e, nesse aspecto, complementa a primeira lei

3) Realidade aparentePropfe que “emocbes sao elicitadas por eventos
avaliados como reais e sua intensidade correspandgrau em que isso ocorre.”
(FRIJDA, 1988, p.352). Dessa forma, se a persped® um salto de para-quedas
elicita em uma pessoa a sensacdo de medo, a cddegalto iminente elicitara um

medo maior.

4-6) Mudanca habituacdoe sentimento comparativdEmocgdes sao elicitadas
ndo apenas pela presenca de condi¢cfes favoraveisstavoraveis, mas por mudancas

dessas condicfes: quanto maior a mudanca, maisuadana emocao subsequente.
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Assim, a alegria de um torcedor torna-se mais sateuando a vitoria do seu time ndo
era prevista. A base explicativa para a lei da mgadeva a duas outras leis: a lei da
habituacédo, que explica o fato de os individucscestumarem as situacdes (prazerosas
ou sofridas) e a lei do sentimento comparativo, dizeque a intensidade de uma
emocao depende de como cada evento se relacionaimanestrutura de referéncia.
Isso se entende se levarmos em conta que em émcase econdmica as pessoas nao

se tornam, necessariamente, menos felizes que @asege fartura.

7) Assimetria hedonisticaDs lados positivos e negativos das emocdes o sa
equivalentes; as emoc0Oes negativas tendem a sed@stpor mais tempo que as
positivas. Essa lei parece dar razdo ao poeizando canta: “Tristeza ndo tem fim/
Felicidade, sim.”. Também no caso do torcedor oitad lei da mudanca, certamente

uma derrota inesperada poderia trazer uma trist@zaintensa que a alegria da vitoria.

8) Conservacdo do ‘momentum’ emocian&ventos continuam provocando
emocodes, a menos que 0 processo disparador sejempido, pela extingdo ou pela
habituacdo. Discordando do adagio de que “o tenupa &s feridas”, o autor defende
gue a emocao diminui por que a pessoa se acoshab@u@) com a idéia: a exposicao

repetida ao evento emocional leva a pessoa a halsitua nova situacao.

9) FechamentoRespostas emocionais nao séo relativas: cadadgenteq uma
qualidade absoluta que a mantém focada em seusiqwoéfins, vai em frente,
controlando seu sistema de acéo. A “prontiddo paaeao”, que caracteriza a emocao,
tende a passar por cima de consideracbes sobreriéneias ou consequéncias de
longo prazo. A precedéncia do controle se aplica pades e ndo acoes; o impulso do
medo leva a fuga, a magoa ou o desespero levatargide

10) Cuidado com as consequéncig@ompensando a lei do fechamento, cada
emocao leva a outra, que tende a compensar ogsefddt primeira. Cada impulso
emocional elicita um impulso secundario “que teadmodificar o primeiro tendo em

vista suas possiveis consequéncias... Presencmaléendéncia para a moderacdo ou

!5 Vinicius de Moraes (Marcus Vinicius da Cruz de Mello Moraes, 1913980), diplomata e poeta
brasileiro. Os versos citados séo da letra parasaicaA Felicidade feita em parceria com o compositor
e maestrdom Jobim (Anténio Carlos Brasileiro de Almeida Jobim, 1921094).
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inibicdo da resposta - isto é, presenca de umalerda emogéao - pode ser considerada
um fato onipresente da emocao.” (FRIJDA, 1988, %).35

11-12) Menor esforco(ou carga mais leve e maior ganho A lei do menor
esforco propde que quando uma situacdo pode sardgsmaneiras alternativas, existe
a tendéncia pela escolha daguela que minimizaga enocional negativa, isto é o grau
em que a situacdo é dificil de suportar. De formmpmarada, a lei do maior ganho
sugere a tendéncia pela escolha da possibilidadentaximiza a carga emocional
positiva. A sensacédo de culpa que vitimas de abesgal experimentam pode ser vista
como exemplo de “menor esfor¢co”; o fato de a cudgaumida por um criminoso

melhorar a sua reputacdao, um exemplo de maior ganho

3.5 Grupos de emocdes

Talvez uma razdo para se estudar os grupos de emand as chamadas
emocoOes especificas seja o fato de que “(...) @odipwe experimentamos emocdes
especificas e que medo e alegria, por exemplopaédtante distintas uma da outra e
comparadas com cilime e culpa que também séo dsstittSTRONGMAN, 2007,
p.150). O certo € que muitos tedricos fazem esstngiio, entre eles, Ekman (2007),
que analisaremos a frente. A escolha de um ou gnaps de emocgdes € comum, por

exemplo, no desenho de pesquisas no campo eduaklacjoa € 0 N0SSo caso.

Recorte que chamou nossa atencao foi feito por &dyverock (2008), no
estudo do papel das emocdes na aprendizagem ds suitiwares Considerando que,
apesar do debate a respeito do que constitui umac¢&o basica”, parece existir acordo
na existéncia de pelo menos quatro emoc¢des basmatentamento, tristeza, ansiedade
(medo) e raiva, os autores constroem uma escalaivi® emocional Computer
Emotional Scale, CB& fim de medir essas emoc0des. Para isso, utilieam conjunto
de mais de 500 nomes de emocdes, os dois pesquisattiegaram a um acordo que
levou a escolha de 12 “estados emocionais” comeeseptativos de todo o conjunto.
Dessa forma, foram definidos os estados emocidsaissfeito, curioso, desanimado,
ansioso, irritado, excitado, deprimido, insegumuystrado, desamparado, nervoso e
enraivecido) como os itens para a construcao dalaedesta escala foi uma das bases

para a construgdo de nossos instrumentos de cdktalados e, por isso, suas
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caracteristicas serdo explicadas no capitulo ddalica metodologia. Achamos

importante destacar que esses grupos apresentacomo@dancia com alguns dos que
sao propostos por Ekman (2007), na secdo segaimteséncia dos estados emocionais
relacionados ao nojo e ao desprezo se explicasgupente, por ndo serem emocodes

comuns no contexto da escola.

Uma emocé&o ou estado emocional cuja influénciasidmmuito pesquisada em
ambientes de aprendizagem, em especial em monemigliacdo, é a ansiedade, e o
que se verifica € que a chamada “ansiedade nd t&edtetemente influenciada pelo
contexto. Pintrich & Schunk (2002) destacam quatorfmais importante é como o
contexto é percebido pelo estudante e, citandesdatde pesquisa, apresentam um
checklistde intervencdes ou estratégias para reduzir adateem testes de sala de
aula (PINTRICH & SCHUNK, 2002, p.304). Sao elas:

1) Disponibilizar mais tempo para a realizacdo do ¢esima disponibilidade
maior de tempo parece ajudar muitos estudantes,vem@ue a preocupagao em nao
terminar no tempo previsto pode aumentar a anseeddd caso de um teste previsto
para uma hora-aula (em geral cerca de 50 minubogjpfessor pode negociar com o
seu colega responsavel pela aula seguinte, um poat® de tempo para os alunos

terminarem a atividade.

2) Modificar a ordem e a dificuldade dos itens do deStarefas (incluindo
testes) devem ser desafiadoras, mas adequadaseha@iconhecimento dos alunos.
Também importante é a disposicdo dos itens do testeordem crescente de
dificuldade: itens iniciais mais faceis “aquecem$ estudantes, aumentam sua
autoconfianga e contribuem, dessa forma, para dimi@ ansiedade e melhorar a
performance nos itens finais, mais dificeis. A pnes de itens muito dificeis no inicio

da prova pode surtir efeito contrario.

3) Dar oportunidades aos estudantes para comentarste teu itens do teste
Estudantes que podem fazer comentarios sobre teg@scipalmente os itens mais
dificeis ou com alguma ambiglidade - parecem aptasemelhor desempenho.
Sabemos que, para muitos estudantes, o simplesiéafmder conversar sobre suas

davidas ajuda-os a encontrar solugbes. Tambémséépgia de espagos no corpo da
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prova, para que 0s estudantes possam fazer coient@odem contribuir para

diminuir a ansiedade.

4) Evitar fazer comparacdes sociais ou mostrar resldta dos testesA
divulgacao de listas ou boletins com os resultago®dos os alunos cria oportunidades
de comparacdes o que contribui para aumentar @&dau®. Cada estudante deve
perceber que sua performance no teste é funcdewesorco em uma tarefa real,

desempenho em um momento determinado e ndo umatémia geral.

5) Reduzir o carater “medida” e acentuar o carater ffoativo” da avaliacao
O carater medida pode despertar a idéia de cordpetgn que alguns poucos sao 0s
vencedores; o carater formativo € mais democratiotga vez que a cada estudante é
dada a oportunidade de se avaliar na primeira pesson o0s itens nao resolvidos
constituindo dicas para uma volta aos conteudosareaprendizagem. Tudo isso pode
ser desenvolvido pelo professor que também se ibenea pratica: se o aluno tem
oportunidades de reaprender o que ndo dominou namemto anterior, o professor
pode rever estratégias de ensino e reforcar itangjiee no geral o resultado néo foi

bom.

A légica subjacente a cada uma das sugestfes guedao contexto da escola,
a prova ou teste ndo deve ser um acerto de contamento de cobranca, mas, sim,
uma oportunidade a mais para que se desenvolvaproogssos de aprendizagem.
Observadas com os cuidados que todas as prescugdesn merecer - dadas as
especificidades de cada contexto, o fato de caalddade ser Unica - as sugestdes
podem ser usadas para mudar a “l6gica da buscecdiecia pela preocupacdo com a
regulacéo da aprendizagem”, como defende Perrgii999).

3.6 Expressao facial das emocoes

Considerando que “Emocbes determinam a qualidadeodsas vidas”, frase
com que comega seu texto, Ekman (2007) tem dedimatio sua vida ao estudo das
emocdes, em particular de suas expressoes fdeiaisxperiéncias em varios paises do
mundo (Brasil, Chile, Japéo, Indonésia, e outro®lusive em culturas primitivas

(Nova Guiné, por exemplo) para verificar o possoahter verdadeiramente universal
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da expressao facial de algumas emoc¢des. Concleiwsga caracteristica existe, o que
foi uma surpresa para o pesquisador; contrariande srencgas anteriores e de muitos

outros pesquisadores, parece que Darwin estava cert

Em sua obra citada - mais de duzentas paginatadiaspor muitas fotos (dele
préprio, de sua filha e de outros sujeitos de paaguisas) - ganham destaque a questao
transcultural das emocgdes, pelo menos daquelas lvaaisas (tristeza, medo, raiva,
nojo), e o0s varios tipos de sorriso. O autor aprtasem teste para a identificacdo de
emocoOes Reading Faces - The Tgsh partir de fotografias, e sugere que o leitor o
experimente antes e depois da leitura: a mensageniicg € que nossa face de fato
revela nossas emocdes e que essas expressoespad@m ser decifradas, que se pode
adquirir essa habilidade. O pesquisador desenvobraul978 o FACSHacial Action
Coding Systejnque € utilizado por centenas de cientistas eno mdnundo para

medidas de movimentos faciais.

Ekman (2007) estuda as emocbes buscando resp@staslgumas questdes
centrais: quando nos tornamos emocionais, como magialo que nos emociona,
como comportar-se emocionalmente, considerando sggyndo seu mentor Silvan
Tomkins: “(...) emoc¢des sdo o que motiva nossaasvidrganizamos nossas vidas para
maximizar as emog0es positivas e minimizar as egwo@gativas.” (EKMAN, 2007,
p.xvii). Razdes por que precisamos conhecer melbssas emocoes.

Para o psicologo estadunidense, as emocdes pcatesegaradas em grupos:
tristeza e angustia, raiva - que ele consideradi perigosa emocédo” (EKMAN, 2007,
p.126) - medo e surpresa, desprezo e nojo; espdeiakegria (prazer, contentamento).
Trata, entdo, a partir dai, de cada um desses grdestacando para cada um, os trés
elementos definidores, a saber: o disparador dged funcdo da emocao e a relacéo
com uma patologia mental. No caso do medo, em gedaparador € a perda de algo
importante, mas o que € esse algo depende de chdeaca funcdo €, por exemplo,
prevenir alguém do perigo e prepara-lo para a fadaptacdo evolutiva); sua patologia
mental € algum tipo de fobia. As emocbes podem éamber avaliadas pela sua

intensidade: 0 medo exagerado seria 0 pavor; a exi@gerada, a furia.

Outra caracteristica das emoc¢des € o tempo dedsuragm episddio emocional
deve ser breve, geralmente durando alguns seguyndose dura horas, entdo € um
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humor e ndo uma emocao.” (EKMAN, 20@73). A rapidez com que 0s mecanismos de
avaliacdo automatica (auto-avaliadores) disparaes@osta emocional seria outra razao

para entender as emoc¢des como funcdes adaptadivespécie.

Uma observacao importante do autor € o fato dé@asadas emocdes positivas,
as espécies de alegria, serem as menos conheEldaelata que elas foram menos
estudadas por que ndo havia preocupacado com ejas atualmente vivemos outra
realidade; hoje ndo se estudam apenas as doengtsgnmas também a salude mental,
ja que as emoc0des positivas podem melhorar a mosshcdo de vida e isso aparece,

por exemplo, nas pesquisa de Fredrickson (2001).

Segundo Ekman (2007), podemos melhorar a qualidedaossas vidas por
meio de um controle maior de nossas emocodes, ongoeé facil, mas pode ser
aprendido; ele sugere para isso 0 que chama detiladade” (attentiveness) e que
consiste de dois momentos: um primeiro em que reygacontrolar o disparador da
emoc¢ao e o segundo em que, tendo falhado no panteintamos aprender com 0s
proprios erros. Como ele procura destacar ao lalogtexto “(...) ndo podemos viver
sem nossas emocdes; a questdo é como viver madhoretas.” (EKMAN, 2007,
p.xvii). Nesse aspecto, sugere que precisamos liecenas emog¢des em n0s mesmos,
reconhecer as emoc¢des nos outros e usar as exguwessd emocdes para melhorar

Nnossos relacionamentos.

Uma das constatacbes do pesquisador € que o dispala emocdo nao pode
ser apagado, apenas enfraquecido; e que isso nédcegsariamente algo ruim ja que
toda emocgédo tem o seu lado positivo, mesmo a rgeaa ele as emocdes dao
visibilidade & vida. Interessante que o autor remua certos cuidados na contraposicéo
entre emocdes positivas e negativas; como dizeadtisteza € uma emocao negativa,
se as pessoas vao assistir a um filme que previarsabhem ser triste? Mesmo a raiva,
gue ele considera como a “mais perigosa”, “nos\vaditentar mudar o mundo, buscar
justica social, lutar por direitos humanos.” (EKMARDO7, p.42). Mas ele ndo deixa de
concordar que essa “valéncia” ajuda na analisealaido muitos os pesquisadores que
a utilizam e é por essa razdo que alguns relutarnogrisiderar surpresa (que pode ser
negativa ou positiva) como uma emocédo. O propriorausa essa valéncia, como ja

apareceu em uma citacdo e o trabalho de Fredrick¥@dil) trata exatamente das
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chamadas emocdes positivas. Também constatamas djtieil contradizer o poetd
quando canta que “E melhor ser alegre, que sée tridlegria é a melhor coisa que

existe / E assim como a luz no coracao”.

Registro também importante do pesquisador € qaenagdes vao além de seus
nomes, ndo sendo necessario um nome para quefigleartios uma emocao. Neste
aspecto, ele cita dois exemplos: a alegria senpdl fracasso de um rival
(schadenfreudeem aleméo) ndo tem traducdo para a lingua inglegaarece-nos,
também ndo tem equivalente em portugués; a explogdalegria pelo sucesso
surpreendente em unparformanceesportiva, por exemplo um gol inesperado em uma
partida de futebol, o italiano registra corfiero, que também ndo se traduz no

portugués.

Algumas emoc0es citadas ao final do texto (culpaganha, constrangimento)
ndo receberam uma atencdo maior do autor por n@seaptarem sinais tipicos que as
distingam uma da outra ou de tristeza, por exemplinveja € outra emocdo ndo
estudada ja que parece ndo apresentar um sinailene, para Ekman (2007), ndo é
uma emocdo, mas um componente de um “cenario”,aloo pnde se apresentam trés

atoresumapessoa que teme perder a atencaouti@ e umaterceira(rival).

Outro registro feito no encerramento é sobre o rfoeo para o qual o autor
dirige suas aten¢des. Enquanto seu trabalho malsecwlo até entdo se encontra no
que a emocao tem de universal, ele se dedica ageraminar o oposto, a partir da
idéia de que cada experiéncia individual € unibéfetencas individuais estdo presentes
em meu estudo das universais, como virtualmentgualguer trabalho sobre emocdes,
mas por causa da evidéncia tao forte das univemsisliferengas individuais foram
deixadas de lado.” (EKMAN, 2007, p.232). Considdaue “os individuos diferem
em quase todos os aspectos do comportamento hureams, emoc¢fes ndo séo
excecdes” (EKMAN, 2007, p.153), o novo objetivo pesquisador é considerar as
guatro maneiras como experiéncias emocionais padiéarir: a rapidez com que a
emocao comeca, a forca da resposta emocional,ag&udo episédio e a demora na

volta ao estado de normalidade; também pesquiseasouquestdbes sobre como

'8 Vinicius de Morais, poeta ja citado. Os versos sdo da mBamaba da Béncadeita em parceria com
o violonista e composit@aden Powell(Baden Powell de Aquino, 1937 - 2000).
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individuos diferem na busca de um “perfil emocitnalidentidade emocional de cada

individuo.

3.7 Psicologia Positiva

De acordo com Ekman (2007), como foi dito, conhexrmenos sobre as
emocOes agradaveis que sobre as emocodes inquada@ois as pesquisas até entéo,
incluindo as dele, tém sido focadas nas emocdeScqusam problemas aos outros e a
nés préprios. Como resultado, sabemos mais solseradns mentais do que sobre
saude mental. Isto esta mudando agora, com a émasshamadas emocdes positivas.”
(EKMAN, 2007, p.191). Neste contexto € que surdesiologia Positiva, emergente
ramo da ciéncia psicologica que, na contramao singles tradicionais, busca entender
0 papel das emocdes positivas na qualidade dedesiandividuos. Um conceito que se
destaca, no novo tratamento, éresiliéncia (termo emprestado da Fisica, como
sinbnimo de elasticidade) e é aquilo que o indiwidpresenta ao lidar com as emocoes;
€ uma capacidade de adaptacdo ou recuperacao,ouma de lidar com as situacdes
que propicie a superacdo de realidades negativag @onstrucdo de realidades

positivas.

Buscando reforcar a importancia da Psicologia Rasiassumida como misséo
de entender e fomentar melhor os fatores que lewatividuos, comunidades e
sociedade para um melhor desenvolvimefitwufishing), Fredrickson (2001) propde
uma nova perspectiva teorica, que ela denominarideto ampliar-e-construir das
emocoOes positivas’Bfoaden-and-Builjl cujo objetivo € compreender o papel das
emocodes positivas, nesta missdo. Nesta perspectigano ampliar refere-se ao fato de
experiéncias de emocgles positivas efetivamente iamapl os repertérios de acdo
momentanea do pensamento nas pessoas, 0 que pezsajada a construir 0S recursos
pessoais duradouros, variando dos recursos fistcastelectuais aos sociais e
psicolégicos. A teoria e dados empiricos de suasiteas pesquisas sugerem que a
capacidade humana de experimentar emoc¢des pogtdasconstituir-se em uma forca

poderosa, central para o estudo do desenvolvinfemno.

De acordo com a psicéloga estadunidense “(...)¢céB® positivas sinalizam

desenvolvimento. Mas esta ndo € a histéria compéateocbes positivas produzem
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desenvolvimento. Mais ainda, isso ocorre ndo sdoimento presente, mas ao longo do
tempo.” (FREDRICKSON, 2001, p.218). A mensagem figee € a de que as emocgdes
positivas tém mais valor do que os efeitos do mamerias podem ser meios para o
crescimento psicologico e o aumento do bem estardsl A idéia do modelo é a de
capturar os efeitos singulares de cada emocaoiaosit autora considera que certas
emocOes positivas discretas - alegria, contentamenieresse, orgulho, amor - apesar
de fenomenologicamente distintas, compartilham pacddade de ampliar atos de
pensamento. Nesta perspectiva, a nova teoria @ai dbs estudos tradicionais, muito
baseados nas tendéncias de agdo especifica, quienfum bem quando se trata de
estudar emocodes negativas (com tendéncias de ag&oemdentes) e que devem ser
mantidas para o estudo daquele subconjunto de @sioédinal, foi gracas a essas
tendéncias de acao, rapidas e decisivas, princgraémmos momentos de ameaca, que

0S NOSSOSs ancestrais puderam sobreviver.

O que a autora parece salientar - na perspectardacoes especificas - é que
as tendéncias de acdo representam outra maneidsstdegyuir emocdes negativas e
positivas. Essas tendéncias andam lado a lado caedanmgas fisiologicas associadas:
por exemplo, o impeto para a fuga, experimentadaipa pessoa com medo, prepara o
corpo desta pessoa para a possibilidade de eseapanmstitui, assim, um indicador
confidvel da existéncia da emocdo. No entanto,setsadéncias de acgdo, bastante
explicitas nas emocdes negativas, se também ocoeremocoes positivas, sdo mais
difusas; tendéncias de acado identificadas para @&wsogpositivas sdo notavelmente
vagas: alegria, por exemplo, propde a autora, telo melacionada com falta de
objetivo; interesse, com atencdo; contentamento owtividade. Dessa forma, as
emoc0des positivas - com seus indicadores poucaiéisps - parecem ter contribuido
pouco para a sobrevivéncia da espécie; aléem digsa,visdo centrada nas “tendéncias
de acdo” propicia uma andlise incompleta do papeal emocdes positivas. Nessa
perspectiva, ela afirma que, a fim de avancar erglitnento nessa éarea, “eu formulei
um novo modelo tedrico que melhor capture os efedgmmgulares das emocoes
positivas.” (FREDRICKSON, 2001, p.219).

Outro destaque feito por esta psicologa € que mpsaemocdes positivas
ocorrerem também em condi¢des adversas (um cadweehsera apresentado a frente),

contextos tipicos para o seu aparecimento ndo s&duacoes de risco ou ameaca de

54



vida; dessa forma, o processo psicologico que itstee repertorio de acbes de
pensamento momentaneas pode ndo ser necessariezEdisso, ela defende que as
emocodes positivas apresentam um efeito complemeatdsrestendem os repertorios de
acOes de pensamento momentaneas, ampliando o wodpiacdes e pensamentos que
chegam a mente. A alegria, por exemplo, esten@decesijunto no sentido de impulso
para o ludico, aumento dos limites, da criativijanlénteresse cria 0 impulso para a
exploracdo, a busca de novas informacdes e expaEsrexpande o sentido delf o
contentamento cria o impulso para o aproveitamentgborear das circunstancias da
vida, integrando essas circunstancias em um nolar aobre si mesmo e sobre o
mundo; o orgulho, emocdo que decorre de conquiEssoais, estende no sentido de
compartilhar, com outros, novidades da conquisiatever grandes feitos no futuro. O
amor, considerado pela autora como um amalgamaifeleerdes emocdes positivas
(e.g., alegria, interesse, contentamento), senpergmentado em contexto de seguranca
e proximidade relacional, cria recorrentes ciclesrdpulsos para os atos de brincar, de

explorar, de saborear novas experiéncias entraaa@ados.

A pesquisadora destaca ainda um “efeito desfazaqie”as emocdes positivas
apresentam sobre as negativas e que contribuinpalforar a resiliéncia das pessoas:
“evidéncias do efeito desfazedor das emocgdes pasifugerem que as pessoas podem
melhorar seu bem estar psicolégico, e talvez sudestisica, pelo cultivo de emocdes
positivas como instancia oportuna para lidar com ogfies negativas.”
(FREDRICKSON, 2001, p.222). Relata-se o fato de @essoas que souberam
encontrar significados positivos em situacbes dedgse dolorosas ficaram mais
propensas a desenvolverem planos e objetivos @ Iprazo e que a relagcéo entre a
atribuicdo de significados positivos as situacoes emocdes positivas formam uma
relacdo reciproca, ndo apenas o significado positispara emocdes positivas como as

emocdes positivas contribuem para a atribuicaogiéfisado positivo as situacgdes.

Segundo a autora, a literatura sobre depressaadenmentado umaspiral
descendenteem que o0 estado depressivo e 0 pensamento pdasques ele engendra,
se influenciando reciprocamente ao longo do tertggoam pior o quadro depressivo.
De forma comparada e, baseada em dados de pesglas@ropde umaespiral
ascendente
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A teoria do ampliar-e-construir prediz uma compaléespiral
ascendente em que emocgdes positivas e o pensaampliado que
elas engendram também se influenciam reciprocaméntando a
um crescente bem-estar ao longo do tempo. Emocdssivas
podem disparar essas espirais ascendentes, enppkteonstrucdo
de resiliéncia e influéncia nas maneiras como asgas lidam com a
adversidade. (FREDRICKSON, 2001, p.223).
Como referéncia para os estudos da Psicologiaivosib Brasil, consideramos
o trabalho de Graziano (2005), tese de doutoradqueara autora pesquisa o bem-estar-
subjetivo nesta nova visdo. Segundo a pesquisapgataados no modelo médico, os
estudos da psicologia até recentemente vinham selediicados, em geral, as
disfuncbes; deu-se, até entdo, mais atencdo aasctaspproblematicos que as
potencialidades humanas e temas como o da felejdaat exemplo, eram ocupados
pela chamada literatura de auto-ajuda. Na novapeetisa, segundo a psicéloga
paulistana, o que se busca é a compreensdo dalddéchumana a partir de uma
abordagem cientifica; o que sua pesquisa procufa.ga construcdo de um corpo
tedrico consistente sobre o tema e capaz de aumdialesenvolvimento de programas
de saude mental e de carater preventivo.” (GRAZIANOOS, p.13). O trabalho
investigou a relagdo entre felicidade e l6cus derote numa amostra de 106 sujeitos
universitarios, sendo utilizados para analise ardlagdo de Spearman e o Teste de
Kruskal-Wallis”. Os resultados indicaram que quanto maior o ldeusontrole interno

dos sujeitos pesquisados, maiores também seus dizvéélicidade.

Aspecto para nés bastante interessante do trabathiesgate que autora faz do

contexto em que surge a Psicologia Positiva, sensipais fundadores e seu escopo:

Para Sheldon & King (2001) trata-se do estudo ifieotdas forcas e
virtudes préprias do individuo, que faz com que psscélogos
adotem uma postura mais apreciativa em relacdo aiengal,
motivacao e capacidades humanas. Para Seligma#)(260a-se do
estudo de sentimentos, emocles, instituicdes e atanpentos
positivos que tém como objetivo final a promocao felicidade
humana. (GRAZIANO, 2005, p.25).

Um destaque que fazemos do trabalho é a escolhadioadores de bem-estar-

subjetivo, que a autora considera como sinbniméelilgdade: satisfacdo com a vida;

70 coeficientep de Spearman é o equivalente ndo-paramétrico para o r de Peansede a intensidade
da relacdo entre variaveis ordinais; o teste desk&ldWallis é o equivalente ndo-paramétrico para a
ANOVA (andlise da variancia). Os testes ndo-paracost prescindem da hipotese de normalidade.
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satisfacdo com areas importantes; emocdes posidvasixos niveis de emocdes
negativas. Outros destaques: a distingao entremedstéar momentaneo e o de longo
prazo; a comparacao entre prazer e gratificacadistancdo entre prazeres fisicos e
prazeres maiores; 0os niveis de intensidade dompmeonceitos dselfe consciéncia,
para a Psicologia Positiva; o carater, a virtudpe@onalidade e as for¢as pessoais; a

resiliéncia; o l6cus de controle.

Dois registros, acreditamos, sdo importantes ddager: primeiro, o fato
relatado pela pesquisadora sobre um sujeito - @stied caso de sua pesquisa de
mestrad®® - que ao descobrir-se soropositivo (AIDS) deseoblambém a sua
emancipacao: era como se ao vislumbrar a mortedividuo descobrisse o verdadeiro
valor da vida. “Naquela época, ndo conhecia oglestgobre resiliéncia muito menos
ouvira falar sobre a Psicologia Positiva, que emi@gcia.” (GRAZIANO, 2005, p.16).
Tentando entender como a AIDS, em vez de cumpproéecia de devastar a vida
emocional dos pacientes, em alguns casos, impal&osua emancipagao, 0 que ela
pretendia, sem querer generalizar qualquer resyltada mostrar que aquilo era
possivel; o que inferimos € que na idéiaedfrentamentale Lazarus ja existia a idéia
de resiliéncia. O outro registro que destacamasbéeso proprio resultado da pesquisa:
um valor maior no I6cus de controle interno do®isog tem a ver corautonomia um

dos fatores da motivagcao maoria da Autodeterminacate Ryan & Deci (2000).

3.8 Emocgoes positivas na Educacéo

Um artigo que chamou nossa atencao, no campo daléga Positiva aplicada
a Educacéo, foi o relato da pesquisa de campo enBgfi et al. (2010) investigam a
ativacdo de afetos positivos em estudantes em 8o de Matematica, os antecedentes
dessas experiéncias, suas consequéncias cogretivastivacionais, bem como seus
efeitos sobre o aprendizado. Os autores considerafeto como um termo mais geral
que inclui emoc¢Bes e humores e afirmam, no artjge,o seu foco € sobre uma forma
especifica de afeto positivo, que eles denomidivecdo de experiéncias afetivas

positivas Citando outros autores, por exemplo, Pekrun.gRabD2), assumem que tais

8 GRAZIANO, L. D. Vitor e sua Vitéria: A construcdo da identidadeuta militante através da AIDS
Dissertacdo de Mestrado. Universidade Sdo MardusPaulo. 1998.
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experiéncias se tornam presentes nas situacdes uem‘egtudantes percebem a
instrugcdo, ou mesmo a relacdo com o objeto de dizayem excitante, atraente ou
estimulante” (BUFF et al., 2010, p.1) e defendera gsses afetos se aproximam muito

do que Pekrun (2002) descreve como alegria de @gren

De acordo com os autores, a maioria dos estudtss febbre experiéncias
afetivas na aprendizagem se baseia em estudosdrsais $napshotse, por isso, 0
objetivo do estudo foi “examinar antecedentes ocangs (instrucdo) e pessoais de
experiéncias afetivas positivas de estudantes éandsaaula, bem como os efeitos
dessas experiéncias na atividade cognitiva, md@wag aprendizado, em um desenho
longitudinal.” (BUFF et al., 2010, p.2). Como baseéricas para o estudo, utilizam a
Teoria Controle-Valor (Control-Value Theory of Achievement Emotjpnsima
abordagem integrativa para as emoc¢des no campdutaéao. Essa teoria, que analisa
0 papel das experiéncias afetivas na aprendizageolae (seus antecedentes, suas
consequéncias nos aspectos cognitivo e motivagiseas efeitos sobre o aprendizado),

sera apresentada a frente.

Os sujeitos da pesquisa foram 682 estudantes (®38%exb feminino), de grau
equivalente ao ultimo ano do Ensino Fundamentakdeslas brasileiras, de 37 turmas
de alunos da Alemanha e da Suécia, que participdeanm video-estudo envolvendo o
ensino do Teorema de Pitagoras. Os dados foramadesi de um estudo binacional
sobre qualidade do ensino e comportamentos de dipagiem, em sete momentos,
comecando por um pré-teste, no inicio do ano |€@@®2/2003). Durante o curso, 0s
alunos foram avaliados em quatro momentos e, ab, fireram um pdés-teste seguido
de um teste de encerramento, apds cinco semanasadNeavaliacdes, os alunos
respondiam a questbes sobre dados demograficoserégénnacionalidade);
conhecimentos de Matematica (requisitos basicesglas sobre crenca na competéncia
(“Eu tenho talento para Matematica”) e crenca norvda tarefa (“Eu vou ter muitas
oportunidades de usar Matematica no futuro”); escabbre motivacdo (na forma de
expectativa de sucesso e desafio relacionado coeste de encerramento) e escalas
sobre ativacdo de quatro experiéncias afetivastiyasi (excitamento, estimulacao,
apelo e interesse). As medidas de suporte de autanmu possibilidade de escolhas
(cuja influéncia foi assumida como dependente dagar na competéncia) e a atividade

cognitiva foram avaliadas a partir dos registros geavacoes feitas nos videos, por
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meio de concordancia entre pesquisadores e tambgémesealas. Todas as escalas

citadas utilizaram o formato de Likert, com quatlernativas.

Crencas no valor da tarefa e no controle assim corsoporte de autonomia
mostraram-se relevantes preditores de experiénafetivas positivas. Estas
experiéncias mostraram-se associadas a uma maidade cognitiva durante as aulas,
0 que por sua parte foi preditor do resultado ng-tpéte; no teste de encerramento,
houve, ainda, um efeito indireto dos afetos pas#ino resultado, mediados pela
atividade cognitiva e pela expectativa de sucesso.

Alguns resultados, no entanto, surpreenderam agegutla pesquisa, por nao
confirmarem ou mesmo por contrariarem hipétesedekcidas pela teoria utilizada. O
suporte de autonomia (escolha) nédo teve efeitotipmsnas experiéncias afetivas
positivas; ao contrario do que se previa, “quantesnescolha os estudantes tiveram,
menos experiéncias positivas eles relataram.” (BEF&., 2010, p.10). Das variaveis
motivacionais - expectativa de sucesso e desafiue se previam preditores do
resultado no teste de encerramento, apenas a g@iggeconfirmou.

Analisando os resultados apresentados no artignjeochama nossa atencao,
mais uma vez, € o0 pequeno efeito que apresentaeatfvel de natureza afetiva,
quando se avalia um resultado em Educacdo. Tomaondm exemplo, os preditores
para o resultado no teste de encerramento, a ehafetiva de maior efeito, expectativa
de sucesso, apresenta resultado (b = 0,12; p 9'd,6@nsideravelmente menos
expressivo que o resultado no pré-teste (b = (28;0,001) ou a nacionalidade do
estudante (b = - 0,45; p < 0,01). O que querem@sgDy COM iSSO, COMO pesquisadores
da area, é que devemos aprimorar nossas metodylpgis 0 que as evidéncias das
pesquisas sugerem € que expectativas muito otBniptadem decepcionar o0s
pesquisadores: em geral, os resultados encontsaddsastante modestos.

Finalizando este capitulo assumimos que, para ulmomentendimento do que
sdo emocgOes, adotamos as concepcdes de Ekman, (B60&)gumas razdes préticas.
Uma primeira razdo é que, considerando os autorggieativemos acesso, suas

pesquisas Sao as mais recentes: no momento emlap@aenos este trabalho, ele

190 coeficiente ndo estandardizadanostra a variacdo na variavel dependente, para waidade da
variavel explicativa. Em nossas analises, optanwe poeficiente estandardizadly que mostra a
variacdo na variavel dependente em termos da gaaletide desvios padrao. O vahofprobabilidade) é

o nivel de significancia do resultado; em geralsidera-se p < 0,05 (p menor do que 5 por centojpcom
um resultado estatisticamente significativo.
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continua em plena atividade; outra razdo € queasnulbs importantes pesquisadores
gue citamos (Lazarus, Frijda, Fredrickson) saalo#gor ele, ao longo do texto, o que
quer dizer que o autor “dialogou” com eles; umadiea, o fato de seu trabalho
propiciar uma compreensdo melhor do que distingoa ®mocdo de uma “néo
emocao”. Finalmente, duas das caracteristicas gree gle toda emocao deve ter - a
“duracédo limitada do episédio emocional” e o faw“ds emoc¢des ndo ocorrerem de
forma pura (em geral, uma emocéo leva a outrays- sinalizaram um cuidado maior
na elaboracao de nossos instrumentos de coletadis.dNosso levantamento de dados
emocionais (a declaracéo estimulada pelos estigldatsua percepgéo subjetiva do seu
estado emocional) é feito em trés instantes (“antdarante” e “ao final”), para cada

atividade de avaliagdo proposta aos alunos pesipssa

60



4 MOTIVACAO

4.1 Um motivo para comecar

Construto psicologico de dificil definicdo, até gefjrande quantidade de
conceitos que com ele se imbricam - interesse,adentengajamento, envolvimento,
prontiddo para a execucdo de uma determinada taaefiaotivacdo desempenha, temos
muitas razdes para crer, papel fundamental nosegsos de aprendizagem e nos
momentos de avaliacdo. Isso ocorre por que se engeshho de um aluno em uma
avaliacdo (ou execucao de tarefa) depende de satommitivos, outros fatores, como a
“importancia ou valor que ele atribui a tarefa” e€'atoconfianca com que ele a
executa”, que consideramos construtos de naturezativavional, também

desempenham o seu papel.

Se, como € nossa premissa, motivacdo tem tamanparténcia, algumas
questdes devem ser colocadas, por exemplo, conuaiigagéo se relaciona com outros
processos afetivos. Afinal, nosso objetivo principa desenvolver este trabalho é
verificar como fatores motivacionais e emociona&@ém dos cognitivos - influenciam
nos resultados de uma avaliacdo escolar e comesakados da avaliacdo influenciam

esses fatores.

4.2 Entendendo a motivacao

Em livro em que apresentam fundamentos tedricasiate e pesquisas sobre
motivacdo, Pintrich & Schunk (2002) afirmam queeorto motivagdo origina-se do
verbo latinomovereque significa mover-se; essa idéia se refletecnoseitos do senso
comum, de que estar motivado € estar disposto @msevno sentido de atingir algum
objetivo. Afirmam, ainda, que a conceituacdo nasiréples, que existem varias
definicbes, devidas a diferentes pontos de vidbaesa natureza e as formas de operar
da motivacdo. Apesar das diferenciadas concepc@esmseqiente desacordo sobre a
precisa natureza do termo, os autores oferecem defiaicdo que procura ser
consistente com suas idéias cognitivistas e quéureams elementos considerados
centrais por outros pesquisadores:
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Motivagdo € o processo pelo qual uma atividade dirigida para
objetivo é instigada e sustentada. (PINTRICH & SGH{J2002, p.5).

Uma observacéo importante a se fazer é o fato dizagéo seprocessce nao
produto; os autores querem propor com isso quetavagéo ndo pode ser observada
diretamente, pode apenas ser inferida: por comperitos (como a escolha de uma
tarefa), esforgo dispendido, persisténcia ou pto-selato do tipo “eu adoro fazer isso”.
Detalhando a definicdo, afirmam que motivacdo erevobbjetivos goaly, que
fornecem o estimuloirfipetuy para a acdo; requer atividade, fisica ou mental,

finalmente, essa atividade deve ser instigadatersiasla.

Outra referéncia importante é o artigo em que Ryddeci (2000) apresentam
algumas definicbes classicas e sugerem novas dsqig@ra as motivacdes intrinseca e
extrinseca; os autores afirmam, ja na introducée,estar motivado € estar mobilizado
para fazer alguma coisa. Uma pessoa que ndo sepétoi ou inspiracdo para a agao €
caracterizada como imotivada; enquanto alguém Gtee energizado ou ativado em
torno de um objetivo € considerado motivado. Defineotivacao intrinseca como
“fazer uma atividade pela satisfacdo inerente aexeucdo, em vez de busca por
qualguer recompensa.” (RYAN & DECI, 2000, p.56)qeanto a motivagédo extrinseca
relaciona-se com alguma influéncia externa (um préwn recompensa, a aprovacao
pelo grupo). No artigo, os autores retomam selbareg explicativo para a motivagao,
aTeoria da autodeterminacd®DT, no original), que sera discutida mais atgenque

propde e detalha varios niveis para a motivacainseca.

4.3 Teorias sobre motivagao

Assim como no caso das emocgles, sdo varias amsesobre motivagao.
Historicamente, as primeiras teorias da motivagéwsideram a acdo humana como
movida por forcas interiores que desencadeiam esag@Gtomaticas (instintos) ou que
geram uma tensao interna que precisa ser descdarguasoes). Essas teorias sobre os
instintos tém interesse especial por sugerir urgacéio entre instintos, emocdes e
motivacdo e, entre elas, provavelmente a mais cowdne a proposta de Sigmund
Freud, segundo a qual o ser humano possui duasegutasicagros(pulsao de vida) e

tanatos(pulsdo de morte). Essas pulsdes sdo a fonteddeat@nergia psiquica que se
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concentra no individuo, gerando tensdo e exigindo descarregada. Para o
descarregamento dessa energia, a psique do s@ijdidtada de trés estruturasidp o
egoe osuperegpque atuam obedecendo a diferentes leis, de fquealiferentes tipos
de comportamento podem servir a mesma funcdo dmmegar a tensdo gerada por

essas duas pulsdes basicas.

Outra teoria de referéncia sobre motivacdo é dekChtull, behaviorista
interessado principalmente em processos de apegeliz, que propunha que com
auxilio de reforcos e puni¢cdes um individuo é capaz aprender determinado
comportamento (condicionamento): teve importancim gestacar a relagcdo entre
motivacéo e aprendizagem e uma de suas limitacd@s dar conta daquilo que move o
individuo para a acao. Skinner, expoente do behamo, propds um modelo da
motivacdo em que nao aparece o conceito de puksundo ele, o que determina a
frequéncia de um comportamento s&8o suas conseggéndessa forma um
comportamento com resultado positivo sera repetidis vezes, se o resultado é
negativo, menos vezes (condicionamento operante)priAcipal critica feita ao
condicionamento de Skinner é ndo considerar as aoempes emoc¢ao e cognicdo da
mente humana; ndo se pode, no entanto, desmetecebs, uma vez que suas idéias

pedagodgicas influenciaram muitas geragoes.

Como alternativa ao behaviorismo e a psicanalisa paentendimento da
motivacdo teve destaque o chamado movimento hutaamla motivacdo. Os
humanistas, como Carl Rogéte Abraham Maslow, enfatizam as fontes intrinseleas
motivacdo que sdo as necessidades de “auto-rémizac “tendéncia realizadora” ou a
“necessidade de autodeterminacéo”. Em comum, estaentes explicagbes tém a
crenca de que as pessoas sdo continuamente metipat necessidade inata de

realizar 0os seus potenciais.

Outra abordagem em que a motivacao tera mais ianpméa € a cognitivista.
Teorias cognitivistas enfatizam o papel central degruturas mentais e do

processamento da informacédo. “Motivacdo € intendm a observamos diretamente,

% Carl Rogers (1902-1987), psicélogo e psicoterapemiais que um tedérico da motivacédo, pode ser
considerado um teérico da aprendizagem, uma vezsgas idéias pedagoégicas inspiraram muitas
escolas. Como psicoterapeuta ficou famoso pela idé uma “terapia centrada no cliente”; como
educador, seus livroBornar-se Pessoa Liberdade para Aprendetiveram muita influéncia no Brasil,
principalmente nos anos 1970.
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mas apenas seus produtos (comportamentos)”. (PIBHRI SCHUNK, 2002, p.20).
Ainda que tedricos do cognitivismo ndo concorderbresoquais S0 0S Processos
importantes, o que 0s une é a ideia da importathosa processos mentais: para 0s
cognitivistas 0 nosso comportamento € determinaglo posso pensamento, € nao
apenas pelas recompensas que tenhamos eventuatewsiielo. As pessoas reagem as
suas proprias interpretacdes dos eventos extegnosez de reagirem aos eventos em
si. Dessa forma séo fatores internos que determiaosso comportamento.

As categorias psicanalise, behaviorismo, humanisraognitivismo constituem
apenas uma das maneiras como as varias teorias reotivacdo séo classificadas. De
acordo com Pintrich & Schunk (2002), outras categorprocuram entender o
“explicador” da motivacao: instinto, orientacadriye), determinacdo/vontade, atentar
para @rousa), traco, consisténcia cognitiva, entre outros. miduentativa de sintese
para essas Varias teorias, 0s autores fazem @doote em que sdo considerados trés
modelos metatedricos ou paradigmas para a motivacamcanicista, 0 organismico e
o contextual. Nessa sintese sdo apresentados, cada@ um desses modelos: a
perspectiva tedrica, a relacdo entre comportamemiogples e complexos, a
continuidade entre niveis de pensamento e estéigiodesenvolvimento, a metéfora
usada para explicar o comportamento, assim comanmre de teorias que
fundamentam cada modelo, conforme esta representagoadro 4.1 (p.65).

Como exemplo e para uma melhor compreenséo dajab#drceiro modelo da
sintese tem como perspectiva cientifica o interasino: a relacdo entre a pessoa e 0
ambiente; em oposicdo ao modelo mecanicista é edcionista (comportamentos
complexos ndo podem ser “guebrados” em comportamemiais simples) e,
coincidindo com modelo organismico, a relacdo emweportamentos simples e
complexos € multiplicativa (comportamentos somatosiam comportamentos mais
complexos que a soma das partes). Seguindo a tabstgvamos que a relacdo entre
niveis de comportamento e estadgios de desenvoltimea processa de forma
principalmente descontinua; a metafora para expliccomportamento é o evento

histdrico e entre as teorias que a aplicam, pampke a humanistica.
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Quadro 4.1 - Modelos metatedricos no estudo da me#cao

Continuidade entre

relagao entre a pess(
e 0 ambiente

panultiplicativa

descontinua

Perspectiva Relagdo entre niveis de Metafora utiizada Teorias
Modelo cientifica comportamento simples| comportamento e Para explicar o aplicaveis
e complexo estagios de comportamento P
desenvolvimento

Mecanicista Ciéncias naturais: Reducionista O comportamento Maquina Freudiana,
as leis das ciéncias | (comportamentos muda e o condicionamento,
naturais sao as leis | complexos podem ser | desenvolvimento drive,
basicas do mundo | separados em outros maiprossegue de maneira behaviorismo

simples) e aditiva (somal continua, niveis propositivo
de comportamentos diferindo

formam outros mais quantitativamente

complexos)

Organismico Desenvolvimento Nao.re'ducllonlsta, Comportamento muda] Organismo vivo em | Volicdo/vontade,
humano: mudancas multiplicativa e desenvolvimento crescimento (planta) | instintos, tracos
progressivas nos (comportamentos S€ prossegue de maneira
organismos combinam para form_ar descontinua, niveis

comportamentos mais | jiarindo
complexos que a soma qualitativamente
das partes)
Contextual Interacionista: N&o reducionista e Principalmente Evento histérico Arousal campo,

consisténcia
cognitiva,
humanistica

Baseado em Pintrich & Schunk (2002)



4.4 Ciéncia Motivacional

Entendendo a complexidade e a importancia da ngatoyaPintrich (2003)
propde a perspectiva de ui@a&ncia Motivacionaktom o objetivo de buscar entender o
papel dos fatores da motivacdo do estudante enexdostde ensino e aprendizagem.
Defende que esse novo campo de estudos deve coaterap temas gerais: primeiro, 0
uso do termo ciéncia, como um sinal de que a pssqlo comportamento humano,
incluindo motivacdo, pode e deve ser tratada detdraima perspectiva cientifica;
segundo, essa ciéncia deve ser multidisciplinansiderando a diversidade de
disciplinas - psicologia, educacdo, antropologidgsédfia, inteligéncia artificial,
linglistica, sociologia, neurociéncia, biologianvelvidas na area da cognicédo e da

motivacao; terceiro, a focalizacdo na pesquisachasspirada no uso.

O autor sugere, a partir dessa idéia, sete questidistantivas, que ele considera
como importantes dire¢ces para os esfor¢os de jgsestj futuraCiéncia Motivacional
(1) O que os estudantes querem? (2) O que motivalasges em sala de aula? (3)
Como os estudantes conseguem aquilo que eles qué4g¢i®s estudantes sabem o que
querem ou 0 que os motiva? (5) Como a motivacaa &weognicdo e a cognicdo a
motivagdo? (6) Como a motivacdo muda e desenv@R)eQual € o papel do contexto e

da cultura na motivacéo dos estudantes?

De acordo com suas Iidéias, teorias motivacionalaciomam-se com a
energizacdo e com a direcdo do comportamento d@geso autor retoma a idéia da
etimologia da motivagdo, que quer dizer mover-sara ppropor que “teorias
motivacionais tentam responder questdes sobre tagqumm que individuos se movam
(energizacao) e por meio de que atividades ouamr@firecdo).” (PINTRICH, 2003,
p.669). Citando os autores Higgins & Kruglanski(2)) ele propde que a questdo
central do que faz estudantes quererem algo € salsfo as necessidades basicas que
definem o que os estudantes querem. Acreditandsa pessibilidade e considerando os
efeitos dos afetos no contexto escolar, suger® estérés necessidades basicas de Ryan
& Deci (2000) - competéncia, autonomia e vinculagixial - por integrarem
necessidades basicas e construtos sociocognitivos.



Para dar conta da segunda questdo, o autor defprejeapesar do grande
namero de modelos e construtos que tentam respand&distem “cinco familias
basicas de construtos sociocognitivos que témfsicio das mais recentes pesquisas na
motivacdo de estudantes em contextos de sala dé €RINTRICH, 2003, p.671). Sédo
elas: (i) crenca na auto-eficacia e percepcéo dgpeténcia, com tarefas que oferecam
chances de sucesso e ao mesmo tempo desafiem umaness; (i) atribuicbes
adaptaveis e crenca no controle, com o usdeddbacksque reforcem a natureza
processual da aprendizagem; (iii) altos niveis rderésse, por meio de materiais e
tarefas significativos e interessantes para oslastas; (iv) valorizagdo, com o discurso
de sala de aula destacando a importancia eidad&# dos conteludos das atividades;
(v) estabelecimento de objetivos, com o discurso atica da sala de aula criando
oportunidades para o alcance de objetivos socata@émicos. Outra sugestao é focada
no trabalho interativo, a importancia dos grupos pdees e interagcdes, que sao
considerados contextos importantes para a formagadesenvolvimento da motivacéo.

A questéo seguinte trata da maneira como os esgsglaonseguem aquilo que
eles querem e, de acordo com o autor, baseado equipas (suas e de outros
estudiosos), esta tem melhor tratamento por mei@atdedades auto-reguladas, em
termos de “como estudantes usam estratégias camei metacognitivas para aprender
e sair-se bem na escola.” (PINTRICH, 2003, p.6A&%sinala que, em pesquisa recente,
verificou relagbes entre objetivos ligados ao treato para o dominio (maestria) e
relatos de aprendizagem auto-regulada; advertentamto, que a pesquisa nao deixou

claro como essas relagcdes se desenvolvem.

Sobre a questdo de os estudantes saberem o quengoero que os motiva,
afirma-se que existem muitas ocasides em que ngdtiva aprendizagem, em sala de
aula e na vida em geral, ndo sdo conscientescioteis ou auto-reguladas; a sugestao
€ a de que individuos ndo precisam saber o quemuggira que motivos e necessidades
os influenciem. O autor propde, por isso e mais uarbaseado em outras pesquisas

que “... nossos modelos de motivacdo dos estudantde aprendizagem deveréo
integrar processos implicitos e ndo conscientes @M@TESSOS conscientes, intencionais

e auto-regulados.” (PINTRICH, 2003, p.678).
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Para entender como a motivagdo leva a cognicacogm@icdo a motivacao, o
autor afirma que o aspecto afetivo foi durante et@tnpo negligenciado, que a maioria
das pesquisas sobre o papel da motivacéo na eésookseu foco em como a motivacao
influencia a posterior cognicdo e muito pouco sSegpEsou em como a cognicao
influencia a motivacdo. Citando Bandura (1997)nad: “Parece claro que existe uma
reciproca e recursiva relacdo entre motivacao aicég, mas ha necessidade de mais
pesquisa neste topico.” (PINTRICH, 2003, p.679)r Rm, baseando-se ainda em
pesquisas, explica que, embora nossos modeloscpgracdo e aprendizagem sejam
menos “frios” que os de décadas atras, com umaizaddo maior dos aspectos
afetivos, muitos dos construtos motivacionais smgaitivos sdo ainda mais cognitivos

do que afetivos.

Quanto a questdo de como a motivacdo muda e sevdése Pintrich (2003)
defende que existem outras questbes importanteateogdelas (sugeridas por Wigfield
& Eccles) sédo citadas: i) Como criancas e adolésserentendem construtos
motivacionais e como os significados desses cdnstraudam com a idade e o tempo?;
i) Como esses construtos se tornam mais diferdasia complexos com a idade?; iii)
Como o nivel e a qualidade da motivacdo mudam cpasear do tempo?; iv) Como as
relagbes entre motivagdo e resultados mudam assmo enudam as relacdes entre
fatores de contexto e motivagdo? Além dessas mqeséllvoga o autor, pelo menos
duas perspectivas gerais precisam ser consideradlasrefere-se ao desenvolvimento
em geral e as mudancas na motivacao relacionadasacaade; a outra envolve
mudancas no nivel micro a medida queexpertise na tarefa se desenvolve.
Considerando que a motivagao na escola tende awdmeom a idade, a pesquisa pode
contribuir para o desenvolvimento de uma escolavagulora (suportiva) e “contextos
de sala de aula que possam reverter esse decdrab dp motivacdo.” (PINTRICH,
2003, p.680).

A sétima e Ultima questéo trata da influéncia datexto e da cultura e, para dar
conta do assunto, Pintrich (2003) comeca pelodatque um dos legados das primeiras
teorias motivacionais e pesquisas fundamentadas neodelos baseados em
necessidades é o foco no individuo como principalade de andlise. Se necessidades
e caréncias sao internas, estaveis e basicagopasaos individuos, independentemente

da cultura ou do contexto, faz sentido entdo examiomo a motivacdo opera pelo
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avesso, ou seja, como necessidades internas, ieagr@&motivos levam o individuo a
agir em diferentes contextos. Recorre, entdo, &stges anteriores e assume, por
exemplo, que em relacédo as duas primeiras questéegial entender como diferentes
culturas e grupos étnicos entendem e definem ngdtivee citando outros trabalhos
(DECI & RYAN, 1985; IYENGAR & LEPPER, 1999) questia se necessidade de

autonomia ou escolha e controle tém o mesmo siguliéi em culturas diferentes.

Concluindo o texto, o autor assinala:

Nossa tarefa como cientistas motivacionais é seguiientistas Bohr
e Pasteur, em termos do desenvolvimento de pesddsica
inspirada no uso, que gerem entendimentos empigictEM
suportados que possam tornar-se o fundamentofwernara que a
préatica educacional melhore a motivacdo, a apragdin e o ensino.
(PINTRICH, 2003, p.683).

Com a intencdo de ampliar o “didlogo” com o temaprepiciar uma

compreensao melhor do conceito, apresentamosua,sdgas propostas de tratamento

para a motivacao: a teoria da autodeterminacad&ados mediadores e moderadores.

4.5 Teoria da Autodeterminacao

Uma referéncia importante para o estudo da motjagéincipalmente no
contexto da escola, él@oria da Autodeterminacd®YAN & DECI, 2000), em que 0s
autores propdem que os seres humanos podem sév@saaengajados ou passivos e
alienados, em funcdo das condi¢cdes sociais em g@esenvolvem e em que atuam.
Em funcéo disso, as pesquisas conduzidas pela téon focado nas condi¢des socio-
contextuais que facilitam ou que dificultam os @ssDS naturais de automotivacao e de

um desenvolvimento psicoldgico saudavel.

Mais especificamente, o que pesquisam sao os $atpre aumentam e 0s que
frustram os processos de motivagdo intrinseca,-regudacdo e bem estar e suas
descobertas levam a postulacdo de trés necessigsidetdgicas inatas autonomia
competéncia relacionamento social que parecem ser essenciais para facilitar cootim
funcionamento das tendéncias naturais para o orestd e a integra¢cdo, assim como
também para o desenvolvimento social e 0 bem-pst&goal. Os autores explicam as

trés necessidades da seguinte forma: a necessidagonomia (ou autodeterminacgao)
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compreende os esfor¢cos do individuo para ser ot@gpara estar na origem de suas
acoes, para ter voz ou forca a fim de determir@aoprio comportamento; € um desejo
de experimentar uniocus interno de causalidade. A necessidade de ser @giaz

relacionada a tentativa de controlar o resultado,exlperimentar efetivamente. Por
altimo, a necessidade de se relacionar com o datroreferéncia ao esforco para
estabelecer relacdes, a preocupag¢do com o outnorel@cdo com as experiéncias de

satisfacdo com o mundo social, com a vinculacamlsoc

A Teoria da Autodeterminac&oi proposta com o objetivo de compreender os
componentes da motivagéo intrinseca e extrinsesafatores relacionados com a sua
promocao. Nessa perspectiva, sdo abordadas a akulsde e a motivagdo humana,
concentrando-se nas tendéncias evolutivas, nassigades psicoldgicas inatas e nas
condicOes contextuais favoraveis a motivacao, acidmamento social e ao bem estar
pessoal. No contexto da pesquisa educacional, avagpab intrinseca tem sido
relacionada ao envolvimento dos alunos com as asrefe aprendizagem, pela
preferéncia por desafios, persisténcia, esforgm desestratégias de aprendizagem mais

elaboradas, entre outros resultados positivos.

A base inicial para @eoria da Autodeterminacé a concepc¢do do ser humano
como organismo ativo, dirigido para o crescimerdesenvolvimento integrado do
sentido doself e para integracdo com as estruturas sociais. Ngspenho evolutivo
estaria incluida a busca de experiéncias com atieisl interessantes para alcancar os
objetivos de: a) desenvolver habilidades e exerc#pacidades; b) buscar e obter
vinculos sociais; e c¢) obter um sentido unificadosdlf por meio da integracdo das
experiéncias intrapsiquicas e interpessoais. Nessspectiva, consideram-se as acdes
autodeterminadas como essencialmente voluntarexsdessadas pessoalmente e, em
contraposicao, as acdes controladas como resullaqoessdes decorrentes de forcas
interpessoais, da relagdo com o outro. No primeEasw, a regulacdo do comportamento
€ escolhida pela pessoa; no segundo, 0 processegidacdo pode ou nao ser

consentido.

Os autores defendem que as pessoas apresentam peéas adiferentes
quantidades, mas também diferentes formas de mébtvasso quer dizer que as

pessoas variam ndo apenasinel da motivagéo (i.e., quanta motivacdo), mas também
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na orientacdo dessa motivagao (i.e., que tipo devagdo). Citam como exemplo o
caso de um estudante que pode estar altamenteacmtpara fazer um para casa por
curiosidade e interesse ou, alternativamente, perete busca a aprovacéo dos pais ou
do professor. Outro exemplo, o estudante que gesenvolver novas habilidades por
entender sua potencial utilidade, ou para obter bo@anota e os privilégios que isso
representa. A premissa da SDT é a de que se exisferantes razées ou objetivos que
levam a acdo, também devem ser distinguidos dikesetipos de motivacdo, o que se
torna mais importante para os professores que re@ampre podem contar com a

motivagao intrinseca para promover a aprendizageseds alunos.

Falando francamente, pelo fato de muitas das tarpfa educadores
guerem que seus alunos executem ndo sejam inemsTiEem
interessantes ou agradaveis, saber como promaveaganais ativas
e volitivas (em vez de passivas e controladas) d#ivatao
extrinseca torna-se estratégia essencial para sinoede sucesso.
(RYAN & DECI, 2000, p.55).

Considerando esse cenario, eles propdem que, wntiadividuo imotivado e
outro intrinsecamente motivado, existem niveis agivacao extrinseca, dependentes
dol6cusde causalidade percebida ou da internalizacdegldacédo. Nesse modelo sdo
apresentados quatro niveis de motivacéo: o nived baaxo (regulacéo externa, o mais
regulado externamente, controlado por prémios aucgpas); o segundo (introjecao,
caracterizado por um comecgo de internalizagédo tess mas com o controle ainda
percebido como externo: aprovacéao, por si ou pefm) o terceiro (identificacdo, em
que o controle € mais interno e auto-endossad@glores e objetivos: consciéncia do
valor da atividade); por ultimo, mais internalizadwel de regulacdo (integragdo, com
alto controle interno: hierarquia de objetivos, gm&ncia entre gelf e os valores e
objetivos), bem préoximo de um padréo de motivag@ionseca. Os seis itens formam,

dessa maneira, uma taxonomia da motivagcdo humana.

Uma vez que 0s comportamentos extrinsecamente awosv ndo sao
inerentemente interessantes, eles precisam searais externamente; por isso, a
primeira razdo para uma pessoa dispor-se a adogacowhportamento € a sua
valorizac&o por outros com quem ela se sinta (staga de sentir-se) relacionada. Isso
sugere que a condicao para facilitar a internadiaa& a providéncia de um senso de

pertencimento e conexdo, o que a SDT chama deaesswento social. “A segunda
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razdo refere-se a percepcado da competéncia. Adotao seu um objetivo extrinseco
requer que a pessoa se sinta eficaz em relac@exsaucéo.” (RYAN & DECI, 2000,
p.64). Estudantes mais provavelmente adotardoeenalizardo um objetivo se eles o
entenderem bem e considerarem que dispdem daslhdbd necessarias pra atingi-lo.
A observancia desta razdo reforgca, para 0 caso nim®entos de avaliacdo, a
importancia de se deixar claro o objetivo da tarefa

Aplicada ao contexto educacional, o objetivolearia da Autodeterminacéa
promocao do interesse dos estudantes pela aprgadiza valorizacdo da educacéo e a
confianca nas proprias capacidades e atributos.oGmntribuicdo para as pesquisas
sobre motivagdo na escola, os autores propéem umunto de sete grupos de
indicadores de motivacao intrinsecantrinsic Motivation Inventory(IMI), com itens
pré-testados e validados em pesquisas realizadas @eitores e por outros
pesquisadores, bem como modelos de questionaritidl @i uma das fontes de itens
utilizados na elaboragéo de nossos instrumenta®lééa de dados e sera explicado no

capitulo dedicado a metodologia.

4.6 Mediadores e moderadores da motivacéo

Nos anos 1990, o tema da “mudanca conceitual” eptaga grande destaque na
area de educacgdo em ciéncia e, nessa perspectiitas nuéias pedagogicas surgiram.
A “onda” da mudanga conceitual passou, mas algutaasidéias surgidas naquele
cenario permaneceram: o “perfil conceitual’, de tiloer (1995) e as “classes de
coordenacéo”, de diSessa (1998), sdo dois exemplaisa idéia foi a proposta dos
“mediadores e moderadores”, de Pintrich et al. Z)9Para motivacéo, artigo que nos
interessou pelo foco em contextos de sala de aothiéntes de aprendizagem) e pela
abrangéncia da sintese de pesquisas em que sel.bBseacordo com os autores, 0
objetivo do trabalho € apresentar uma andlise @oltedas relacbes entre fatores
motivacionais e a cognigdo do estudante, bem consanalise dos fatores de contexto
de sala de aula capazes de condicionar as relagiresa motivacado do estudante e a

cognicao.

O objetivo da proposta € ir aléem da “fria” mudarogaceitual, criticada em

muitos de seus pressupostos: o papel paradoxalcdoBecimentos prévios dos
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estudantes, a validade da crianca considerada aoemdista e da classe como
comunidade cientifica, entre outras. Para issosmae a cognicdo do estudante,
considerar como as maneiras pelas quais as crematagacionais dos estudantes sobre
eles mesmos contribuem para sua aprendizagem edeva&onta o protagonismo de
cada aluno neste processo. A idéia central quec@aerpassar todo o texto é a de
considerar 0 aluno como agente; mais que apreadizaprendedor. Quatro construtos
gerais de natureza motivacional sdo propostosatdies (crenca na orientacdo para
metas, valores, auto-eficacia, crenca no controleseados em dois fatores
motivacionais mais gerais, a cren¢a do estudargeardes pela escolha da tarefa e a
crenca sobre sua capacidade em executa-la. Osutosstitados sado os “mediadores”
da aprendizagem; os fatores do contexto de sadalde que vao atuar sobre os fatores

motivacionais, sdo chamados “moderadores”.

Num outro recorte, destacando, ainda, a importagaianotivacdo, os autores
elegem trés aspectos do comportamento dos estadamte seus bons indicadores (a
escolha da tarefa, o nivel de engajamento ou atieicpara resolvé-la e a propenséao
para continuar em sua execucao) e propdem que,dasnmdividuais relacdes entre as
componentes motivacional e cognitiva da aprendimade contexto real da sala de
aula pode influenciar a motivagédo e a cognicédo stadante e, mais importante, a
interacéo entre esses dois construtos.” (PINTRICH. £1993, p.168).

No primeiro construto motivacional, “metas” sao sideradas representacdes
cognitivas dos diferentes propoésitos que os estadapodem adotar em diferentes
situacdes de aprendizagem e, como propoésitos reciige gerais, a teoria da motivacéo
assume que essas metas guiam o comportamento whargst a cognicdo e o seu
envolvimento em tarefas académicas. Levando-seoata @s diferencas individuais em
relacdo aquilo que cada estudante esta buscandas ras mais diferentes levam
estudantes a envolverem-se, ou néo, nas tarefpegtas; por exemplo, estudantes que
adotam uma orientacdo para o dominio do conteudormadamente vao ter como
objetivo a aprendizagem, o entendimento, o dondaitarefa; agueles que adotam uma

orientacao para o resultado buscam apenas consegjhiores notas.

O construto “valor da tarefa” inclui componentesisnafetivos e atitudinais,
dada a natureza subjetiva do valor e, nesse seafdesenta-se mais estavel e pessoal
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que a orientacdo para as metas, mais cognitivaduacgnal. Se metas e valores
representam razdes por que estudantes se engajaanedas, outro importante aspecto
da motivacao do estudante é sua crenca na capadaeéadiar conta da tarefa: a “crenca
na auto-eficacia”, assumida como o julgamento questudante faz sobre sua
capacidade cognitiva para dar conta de uma tasgkecéica, ou atingir uma dada meta.
Além disso, é um construto importante quando se tda aprendizagem de novos
conteudos, principalmente os potencialmente mdiceth. “A ativacdo de apropriadas

crencas de auto-eficacia pode ampliar a zona dmdelyimento proximal ao prover 0s

estudantes dos niveis de confianca que eles nerespara sustentar o esfor¢co e a
persisténcia... assim como propensdo para ativathecimentos relevantes e

estratégias.” (PINTRICH et al., 1993, p.187).

Por ultimo, a crenca no controle refere-se a quannhtrole o estudante tem
sobre seu comportamento ou sobre o resultado detassafa, aspecto essencial
principalmente para os alunos intrinsecamente m@adts. Segundo o0s autores,
estudantes que acreditam ter um controle interfyessua aprendizagem ou seu
desempenho em tarefas apresentam melhores resultadescola que aqueles que se
sentem controlados externamente ou cujo contraleéénéonhecido. Citando pesquisas
de um dos autores (Pintrich), o texto relata cag@s positivas entre crengas no
controle interno de estudantes universitariosizatifio de processamentos mentais mais
elevados e estratégias metacognitivas e o sewdesampenho - em provas escolares,

relatos de laboratorio, ensaios e também em reedgltnais de curso.

Encerrando esta se¢ao, os moderadores da motiwsgio)do os autores, sao 0s
fatores do contexto da sala de aula: a estrutigadadefas, desafiadoras, sem ir além da
zona de desenvolvimento proximal dos estudantesfoamas de avaliacdo e o
tratamento para os erros; a interacdo entre pareqitre professor e aluno; a
possibilidade de criar ambientes que aumentemra&neo controle interno do aluno,
assistida pelo professor. Sdo moderadores na medidgue o ambiente criado - e,
nessa perspectiva, a importancia do professor dafoantal - pode ampliar (ou

diminuir) as possibilidades dos mediadores.
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5 COGNICAO, EMOCOES E MOTIVACAO

Com o titulo O que sentimos influencia aquilo que aprendemogjurAas
perguntas e novas resposta&ansone & Thoman (2005) assinam o comentaricesobr
uma série de artigos publicados pekarning and Instructione afirmam, logo na
introducdo, que a resposta curta € “sim”. Ressalfaenmuitos dos trabalhos analisados
mostram que emocdes podem agir como mediadoregueite entre fatores de

contexto e motivacéo.

Seguidores dos trabalhos do psicélogo Richard $ho$havelson et al. (2002);
Lau, Roeser & Kupermintz (2002); Kupermintz & Rae$2002) - avaliando uma
amostra de 491 estudantes do ensino meédio, oeautmstraram evidéncias de que os
fatores cognitivos, afetivos e volitivos operam simergia; que a inclusado de fatores
afetivos e volitivos colabora para aumentar a aal@de testes convencionais.

Se a ansiedade, que podemos considerar uma emegatva, afeta tanto a
performancedos alunos em testes de sala de aula, por que&udatuar também as
emocOes positivas? Mais especificamente no caswsisa pesquisa, como néo levar
em conta o fator emocional na faixa etaria de roasaostras - alunos e alunas com
idade média de 15 anos? Finalmente, voltando a &k(BA07), se as emocdes
determinam a qualidade de nossas vidas, como n@mteapel importante no
desempenho de nossos alunos nas avaliacdes? Rassandspeculacdo para a
perspectiva da pesquisa empirica, apresentamosisaldetalnes de dois trabalhos
recentes, relatos que de certa forma nos inspirpeama execucéo deste trabalho e nos
forneceram mais do que isso: como se vera, apropfieos de muitas das idéias e

mesmo de categorias de analise utilizadas pelosesut

5.1 Cognicao, contexto e motivacdo na avaliacaa dprendizagem

Em extenso trabalho de pesquisa nb apalisam o efeito das competéncias

cognitivas e dos processos motivacionais no envenio e na aquisicdo de

L Richard E. Snow, psicélogo e educador estadunidéaiscido em 1997. Desenvolveu o conceito de
“aptiddo” (@ptitude, espécie de prontidao cognitiva do aprendiz gahii, além da cognicdo, emocéo e
motivacao.
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aprendizagem de estudantes de ciéncias, Roeser p2riintz (2002) examinaram

como fatores cognitivos e motivacionais, de fornmmjunta, contribuem para a

aprendizagem de Ciéncias, o envolvimento com ariaatéa escolha de carreiras. No
estudo, foi usada uma amostra de 491 estudantessiigo médio de uma escola do
nordeste da Califérnia no ano académico 1999-2080estudantes completaram trés
diferentes sessOes de avaliacdo envolvendo corstde natureza motivacional e
cognitiva: (i) uma pesquisa sobre processos matimacs, incluindo crenca na auto-

eficacia, valor da tarefa, envolvimento nas clgssegolvimento nos testes de ciéncias
e escolha de ciéncias para cursos e carreiragfytfiy provas cobrando quatro tipos de
competéncias cognitivas basicas: fluida (intelig@dnenatematica, conhecimento verbal

e raciocinio espacial; (iii) testes de conhecime@iéncias.

O objetivo do trabalho era entender como variagegnitivas e motivacionais,
de forma conjunta, contribuem para a predicdo dgemelvimento em Ciéncias e para
a escolha de cursos e carreiras relacionadas atistiplina. Nesse intuito, os autores
buscaram respostas para trés questdes: a prireeirajuanto a inclusdo de fatores
motivacionais aumenta a validade predftiveara a aprendizagem de Ciéncias, além
das variaveis cognitivas e demogréaficas?; a seguuao variam as contribui¢cdes de
fatores motivacionais e cognitivos com os tiposregultado (performance no teste,
conceito, escolha de carreira)?; a terceira, comdrges de acdes (por exemplo:
envolvimento em sala de aula, tipos de teste, gtwjtemediam a relacdo entre

processos motivacionais e desenvolvimento em @éfci

Na busca das respostas as questdes propostastoossaassumem que 0S
processos proprios do sujeito, que consistem deses de natureza cognitiva (que vao
constituir o “caminho daperformanc® e os recursos de natureza motivacional
(“caminho do compromisso”) poderiam predizer osultesos (desempenho no teste,
escolha de carreira) principalmente através deisgacto nas acdes (padrbes de
envolvimento com a tarefa). E, assim, propdem undelwoconceitual que pode ser

representado na figura 5.1 (p.77).

2 A validade preditiva de um instrumento avalia a sapacidade de prever algo que, por sua elabgracéo
deveria ser capaz de prever; por exemplo, determirdesempenho futuro de um individuo testado, a
partir de seu desempenho naquele teste.
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Figura 5.1 - Processos do sujeito, agéo e resultado

ACAO
Envolvimento em classe
Envolvimento no teste

PROCESSOS RESULTADOS

DO SUJEITO Resultado no teste
Competéncia cognitiva Conceito
Crenca de auto-eficacia Escolha de cursog

Valor da taref

Utilizando estatistica descritiva e andlise de essfio linedf, os autores
verificaram que, corroborando o modelo propostopssivel associar relacdes diretas e
relacbes mediadas entre a competéncia geral dtoseljes resultados da aprendizagem.

No exame das relacfes diretas, verificou-se quargeténcia geral apresentou
relacdo significativamente positiva com resultados testesp(= 0,51, p < 0,0%};
escolha de carreiras relacionadas com ciénfias 0,47, p < 0,01) e conceitos em
ciéncias § = 0,37, p <0,01).

No exame de como as variaveis envolvimento emelasnvolvimento com o
teste mediam as relacdes entre variaveis motivais@auto-eficacia e valor da tarefa) e
os resultados, a analise de regressdo mostrou adguatacdes significativamente
positivas. Envolvimento em classe correlacionaigaifgcativamente com crenca de
auto-eficacia e valor da tarefa; para o envolvimerttm o teste, correlacdes similares
foram encontradas. Além disso, para examinar Sawas motivacionais mediaram as
relacdes entre habilidade geral e varidveis de leinvento, a regressdo mostrou a
existéncia de uma correlacdo significativamentatipasentre a habilidade geral e a

8 Regress#o linear é uma ferramenta estatisticandiss utilizadas quando se pretende estimar o valor
esperado de uma variavel”; dados os valores de algumas outras variavéis € chamada "linear"
porque se considera que a relacéo da respostariasei® € uma fungéo linear de alguns parametros.
Neste trabalho, faremos uso da regresséo.

24 Como registramos na nota 19, o coeficiente estdimalop mostra a variagdo na variavel dependente
em termos da quantidade de desvios padréo: nontcastvado, a cada unidade de mudanca na variavel
explicativa “competéncia geral” existe uma mudadead,51 desvios padrdo na variavel “resultado no
teste”.
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crenca de auto-eficaci@ € 0,31, p < 0,01) mas ndo dessa com o valor @datfy =
0,10, p > 0,05).

As analises mostraram que a habilidade geral tgmacto direto nos escores dos
testes e nos conceitos alcancados e indiretos iadwdpela auto-eficacia e variaveis de
envolvimento. Crengca de auto-eficacia e valor defaamostraram, ambos, impacto
direto no envolvimento nos testes e no envolvimerds atividades de classe. Se o
envolvimento nos testes e o envolvimento nas ailed de classe servem como
mediadores nos resultados, depende do tipo detadsulenvolvimento nos testes
mostrou um impacto nos escores desses testes, dnanos conceitos em ciéncias;
envolvimento com a classe mostrou impacto dire® gomceitos, mas ndo nos escores

dos testes.

O conjunto completo de preditores explicou 61% daancia nos escores dos
testes, 48% dos conceitos em ciéncias e 39% ndhaseotecipada por cursos e
carreiras na area de ciéncias, o que mostrou ¥allttade preditiva do modelo. Tanto
os fatores cognitivos quanto os motivacionais amasam relacdes significativas com
os resultados dos testes e 0s conceitos em cié@aiasclusao de fatores motivacionais
aumentou de forma significativa a validade preditio modelo, sendo que o impacto
depende do tipo de avaliacdo: competéncia geratrilbomu principalmente para
aumentar a validade preditiva dos escores de testemianto fatores motivacionais

contribuiram mais para o aumento da validade pvediios conceitos em Ciéncias.

Outro importante objetivo do estudo era entenderacos processos mediadores
relacionam os diversos construtos do modelo. Afit&@a e valor da tarefa mostraram
impacto direto nos resultados e indireto na media@gaenvolvimento nos testes. Auto-
eficacia mostrou efeito direto nos conceitos emnf&s e indireto na mediacdo do
envolvimento nas atividades de classe. O valoardsa mostrou efeito apenas indireto
nos conceitos em Ciéncias, por meio do envolvimeras atividades de class®e.
padrdo de resultados da suporte ao modelo que assengue acdes mediam a
relacdo entre os processos proprios do sujeito e mssultados da avaliacao(grifo
nosso). Além do mais, os resultados ressaltam eortAnria do contexto na
determinacao dos mecanismos de mediagédo. Enquardtyvienento com o teste prediz

escores nos testes, mas nao conceitos, envolvineemtolasse prediz conceitos, mas
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nao escores nos testes (no estudo, os auto-rel@bos envolvimento com os testes -
humor, energia, uso de estratégias cognitivas,r@sfdespendido - foram feitos

imediatamente apds a aplicacao dos testes).

Pode-se afirmar que o estudo destaca a validaddipaediferencial dos fatores
cognitivos e motivacionais para diferentes tiposeteiltados esperados de avaliacdes e
corrobora a adequacdo de um caminho mediaciorzaioabndo: 0s processos proprios
do sujeito, acdo e resultados. Assim, o estudoebarnevidéncia empirica para a
contribuicdo conjunta de fatores cognitivos e namtignais na predicdo de aquisicdo de
aprendizagem de Ciéncias e envolvimento com a iaa&érscolha de cursos e carreiras
entre estudantes de Ciéncias de ensino médio. EpnSmesultados encontrados néo
apenas confirmam as conhecidas relacbes entre t@&mo@Es cognitivas e
desenvolvimento académico como demonstram quelus@t de variaveis de natureza

motivacional aumenta a validade preditiva do modelo

5.2 Escala de emocdes

Em artigo no qual alertam para a falta de pesquishie 0 papel desempenhado
pelas emog¢des no comportamento das pessoas ed@ora@¢iso do computador, e com
o objetivo de “medir” emocodes relacionadas a aprageém de novosoftwares Kay e
Loverock (2005) propdem construir uma “escala degas”. O argumento dos autores
€ 0 de que com a crescente presenca dos compaupisociedade em geral ndo é
incomum para usuarios passar por reacfes emocitaiaiscomo raiva, desespero,
ansiedade ou alivio em sua relagdo com o computddiomam que sé&o poucas as
pesquisas feitas examinando o amplo leque de emogde pode influenciar nas
maneiras como as pessoas aprendem e operam usamplatadores e, por essa razao, o
que eles pretendem é construir uma escala conf(fidetigna e valida) para avaliar

emocodes-chave associadas a essa situacao.

Com esse intuito, recorrem a tedricos das emodgdesgn, James, Oatley &
Johnson-Laird) e defendem que, independentementdeldate sobre o que constitui
uma “emocdo basica”, existem pelo menos quatro @esocbasicas: raiva,
contentamento, tristeza e ansiedade. Consideramel@s poucas pesquisas que tratam

da influéncia do estado emocional no comportaméntoano, em relacdo ao uso do
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computador, estdo extensivamente focadas na icfluéda ansiedade, o que os
pesquisadores pretendem é desenvolver um instranmeais abrangente; de fato, os
objetivos com o trabalho sdo mais ambiciosos - @lesem n&o sO construir a escala,
mas utiliza-la para fazer inferéncias; dai o nassaesse maior em conhecer a escala e

mesmo a possibilidade de utiliza-la em nossa psaqui

Citando ainda tedricos das emocdes (Frijda, Garmsrautores afirmam que
“‘enquanto a pesquisa em emocado e em cognicdo iafofno dia-a-dia) tem se
desenvolvido, o papel da emocdo na aprendizagemafotem sido enormemente
ignorado.” (KAY & LOVEROCK, 2008, p.1606). Afirmama seguir, que o cresci-
mento dos estudos sobre emocbes e aprendizagerarisedo um debate sobre se e
como emocao e cognicao se relacionam e que, cidatediversas visdes, assumem a
perspectiva de que emocao e cognicao interligade sgdguma forma; o que justificaria,

mais uma vez, a criagdo de um instrumento paradidmeas emocdes basicas.

Para o estudo, os pesquisadores utilizaram umataraes 184 professores em
pré-servico (123 homens, 61 mulheres; idade vani@mire 23 e 58 anos, média de 33
anos; todos relatando 10 anos ou mais de uso dputador) e com baixos escores em
uma avaliagcado sobre habilidade no uso do compui@mnputer Knowledge Scale =
CKS). Nessa escala - com 77 itens formando 9 slassau fatores que indicam
conhecimento do computador - as Unicas subscalaguenos pesquisados sairam-se
bem foram “processador de texto” e “programa desglva’ (spreadshegt De acordo
com 0s autores, 0s sujeitos da pesquisa (matrimsilech um curso de Bacharelado em
Educacgéo de oito meses, com foco em Ciéncia da Gtaggn, Matematica e Ciéncias)
foram avisados dos objetivos da atividade e todsgmaram termo de consentimento

para participar do estudo.

A escala emocional, que foi denominada CESniputer Emotion Scale
consiste de 12 itefs (satisfeito, desanimado, ansioso, irritado, ercitadeprimido,
inseguro, frustrado, curioso, impotente, nervoscaigecido) que seriam os indicadores

das quatro emocdes, distribuidos de acordo conadrqib.1 (p.81).

5 As conhecidas dificuldades de traduc&o nos paeceraiores no caso das emogdes, uma vez que sio
muitos 0s sinbnimos e as sutilezas semanticas.cdBagar a estes nomes, pedimos ajuda a uma tradutor
recorremos adicionario Houaiss de Sin6nimos e Antbninegsem seguida, buscamos consenso entre
dois pesquisadores.
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Quadro 5.1 - Descritores das emogdes

Emocéo basica Descritores

Satisfeito
Contentamento Excitado

Curioso

. Desanimado
Tristeza

Deprimido

AnNsioso
) Inseguro
Ansiedade g
Impotente

Nervoso

Irritado
Raiva Frustrado

Enraivecido

Para definir os indicadores, os autores fizerans@evcuidadosa das pesquisas,
em que foram encontrados 590 nomes de emocdekg@aalos “nomes de emocdes
apropriados para as categorias emocionais apragriadfeita por dois avaliadores, que
chegaram a um acordo de 100%.” (KAY & LOVEROCK, 200.1616).

Buscando corroborar a validade preditiva da esoalautores aplicaram-na para
verificar correlacbes entre variaveis de naturengnitiva na relacdo com o
computador; para isso, além das duas escalas<if@ss, CKS), utilizaram mais duas
escalas: “atitude em relagdo ao computadd@ather Computer Attitude Scate
TCAS), com quatro construtos tedricos distintog(itivo, afetivo, comportamental e
auto-eficacia) baseados em 25 itens de uma esealatithdes e “utilizacdo do

computador” Teacher Computer Use Scate TCUS), escala de 47 itens medindo
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quatro categorias de uso (software basico, softaxgmacado, colaboracdo e uso social),
todas as escalas com estrutura validada por afidicsef.

Segundo os autores, escalas de medida de habiladseo do computador ja
existiam: a criacdo de uma nova escala tornou-sesearia “(...) porque a maioria dos
instrumentos existentes ndo relatava fidedignidadevalidade estatistica. (...)... a
estimativa de fidedignidade da CKS foi alta varmmie 0,92 a 0,98." (KAY &
LOVEROCK, 2008, p.1610). Também no caso das medidas utilizacdo do
computador, a decisdo de desenvolver uma novaaedesku-se ao fato de as escalas
existentes apresentarem um foco muito restriton®o explicitarem estimativas de
fidedignidade. Para a TCUS, as estimativas de stémgiia interna - para as quatro
categorias - variaram de 0,69 (software basicoPa (software avancado), aceitaveis

para os objetivos do trabalho.

As quatro escalas foram aplicadas on-line em doim@mtos, uma aplicagcdo no
inicio e a outra no final do ano letivo; de acombon os autores, para completar as

quatro escalas, cada sujeito levava em média B0nairiutos.

Apresentamos, a seguir, alguns dos resultados termes, principalmente em
relacdo a utilizacdo em nosso trabalho, com destagpecial para a validade da escala.
Para verificar sua confiabilidade, os autores fimeuma série de analises para avaliar a
fidedignidade e a validade; entre outras: as efitiagde consisténcia interna e analise
fatorial. Os quatro construtos emocionais apresamtaestimativas moderadas
(variando de 0,65 a 0,73) de consisténcia inteaoeitaveis para pesquisas em ciéncias
sociais e indicando bom indice de fidedignidadeindlise fatorial aplicada revelou
quatro fatores distintos: correspondendo as exjpearsados pesquisadores, a confia -

bilidade da escala esta garantida.

%6 A analise fatorial é uma técnica estatistica cjetivo principal é explicar a correlagdo entre um
conjunto de variaveis, em termos de um numero dithait de varidveis ndo-observaveis, chamadas
“fatores”. Como exemplo, em um conjunto de maisidée questdes para avaliar a atitude dos alunos em
relacdo a Fisica, encontramos dois fatores: “indpoia da Fisica” e “gosto pela Fisica”. No caso da
CES, doze itens (indicadores) representam quatooefa (categorias). A andlise fatorial serd mais um
das ferramentas estatisticas utilizadas nestelli@aba

82



No entanto, alertam o0s pesquisadores, algumas @<epram observadas:
“desamparado”, que se previa com carga maior ray fasteza, apareceu agrupado
como descritor de ansiedade; “frustrado” apareceddido, como descritor de
ansiedade e raiva; 0 mesmo ocorrendo com “impdtente teve carga semelhante em
tristeza e raiva. Uma observacao feita pelos asitéra de que as cargas menores nos
indicadores de tristeza podem ser consequénciasudpequeno numero (apenas dois);
propdem, pois, que um aumento no numero de indieaduara cada “emocéao basica”
talvez possa contribuir para uma maior confiabde&laEm funcéo disso, sugerem a

realizacdo de outras pesquisas para aprimoramaesc

Outros resultados importantes foram relatados. Aygdsito meses do curso, 0s
sujeitos relataram significativa diminuicdo na adade e raiva durante a aprendizagem
de softwares; além disso, 0 contentamento aumentauristeza diminuiu. Relatam,
também, correlagdes significativas entre os cotustremocionais e os relacionados ao
conhecimento do computador: “emoc¢des negativaselegionam-se negativamente
com habilidade, enquanto a Unica emoc¢ao positmateatamento, mostrou correlacao
positiva.” (KAY & LOVEROCK, 2008, p.1614).

Encerrando este relato, citamos duas “descobei¢#a’s pelos pesquisadores,
ao buscar correlagcdes entre mudanca no estado amabcio sujeito e mudanca nos
seus conhecimentos sobre computadores. Primeiraumento no contentamento
expressado durante a aprendizagem mostrou cometagfi o aumento em oito das
nove habilidades medidas no CKS; segundo, dimiouigiansiedade correlacionou-se

significativamente com o aumento em sete daqueles construtos.

5.3 Emocdes, motivacéo e resultado da avaliacao

Acreditamos que o principal fator explicativo pareesultado de uma avaliacao
€ a cognicdo; mas temos razbes para acreditar ajnbéin fatores emocionais e
motivacionais interferem nesse resultado: comoijaffrmado, nosso objetivo com esta

pesquisa é verificar e identificar pistas pararmage melhor essa interferéncia.

Nessa perspectiva, para analisar o resultado aw adum teste (nossa variavel

dependente), utilizaremos - como variaveis expliaat- uma variavel de natureza
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cognitiva (por exemplo, sua “nota em Fisica”, rpatanterior), variaveis de natureza
motivacional (“crengca na auto-eficicia”, “crenca vedor da tarefa”, “orientacdo de

objetivo”, “interesse”) e variaveis de natureza eioal (“expectativa antes do teste”,
“ansiedade”, “satisfacdo”) e “valéncia emocionasto é, se a emocéo € positiva ou
negativa). Consideraremos, na definicdo da valé&miacional, que emocdes positivas
sdo aquelas que fazem bem a nds ou aos outrosexpamplo, contentamento. As
negativas sao aquelas que fazem mal; por exemploisteza. (FRIJDA, 1988;

FREDRICKSON, 2001).

Com o conhecimento que temos do contexto da pesquissa expectativa é a
de que o fator cognitivo, além de principal predgara o entendimento do resultado no
teste, devera manter com este uma correlacdo@ositentuada. Considerando que a
crenca no valor da tarefa (por seu componentevajgtiode mobilizar acdes em busca
da execucdo e que a crenca na auto-eficicia (puerdar a expectativa de dar conta da
tarefa) pode energizar o estudante em busca dtadsua inclusdo dessas variaveis
devera aumentar o poder de explicacdo do modepectativa que temos, também em
relacdo ao objetivo e ao interesse. Esperamosegzars razdes, que todas as variaveis
motivacionais apresentem correlagdes positivasfeigtivas com o resultado no teste.
Outra expectativa € a de que o resultado no tast@pdrspectiva dos estudantes) deve

afetar as variaveis emocionais e afetivas.

No caso das variaveis emocionais, nossa expectatigade que as emocoes
positivas apresentem correlacdes positivas consutaelo e que as emocgdes negativas
apresentem correlagfes negativas. Queremos resgaia idéia de Fredrickson (2001)
do “ampliar-e-construir das emocdes positivas”editamos na possibilidade de que
tais emocdes possam mesmo criar uma “espiral ascwide esperamos que, na
ampliacdo do pensamento que engendram, elas teini@awto positivo no resultado.
Quanto as emocdes negativas (que estamos consideramo aquelas que fazem mal a
nds ou aos outros), com o potencial inibidor deeag@equadas que elas apresentam, €
nossa expectativa constatar que elas facam malétamito momento de um teste:
devem, se nossa premissa for correta, apresentatag@o negativa com o resultado.
No caso da confirmacao de nossa expectativa, andoto processo, o resultado de um

teste poderia ser uma forma de verificar a “vakde uma emogao”.
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5.4 Teoria Controle-valor

Uma abordagem notavel para as relaces entregémgremocdes e motivacao
€ a proposta de Pekrun et al. (2007) de uma té@asa@ada no controle e no valor
(Control-Value Theory of Achievement Emotjopara um melhor entendimento do
papel das emoc¢bes nos ambientes de aprendizagam¢dyeo as implicacdes deste
entendimento na pesquisa e na pratica educaciOeautores defendem que ambientes
educacionais sdo de importancia critica para esteslee professores, que passam na
Escola boa parte de suas vidas. Nos ambientesrdadagagem, muitas relagées sao
estabelecidas, muitos objetivos de importancia par@a s&o alcancados, por meio de
atividades individuais e coletivas. “Por causa @ isnportancia subjetiva, os cenarios
escolares sao infundidos com intensas experiépo@eionais que dirigem interacoes,
afetam a aprendizagem e influenciam o crescimerdssqal de estudantes e
professores.” (PEKRUN et al., 2007, p.13).

A teoria propbe uma estrutura integrativa - comrsid@o que incorpora
pressupostos de outras propostas - para analisantesedentes e os efeitos das
emocdes relacionadas com realizagdo em ambieradéracos e se baseia na premissa
de que avaliagcbes sobre “controle” e “valor” santig@s no despertar de tais emogoes.
Controle e valor séo dois tipos de avaliacdo devésicia especifica para a realizacdo da
tarefa e explicariam o despertar das emocdes oe@das com as atividades ou o
processo de aprendizagem (alegria de aprendetralgéie, aborrecimento), assim como
0o das emocgOes relacionadas aos resultados da magem (orgulho, alegria,
esperanca, ansiedade, desesperanca, vergonha,gaévae relacionam ao sucesso ou

ao fracasso.

Para aTeoria Controle-valor emocdes de realizacdo (achievement emofibns)
séo definidas como “as emocdes ligadas diretanzengtividades ou aos resultados de
realizacdo,” (PEKRUN et al., 2007, p.15) e - corscemocOes de modo mais geral -
podem ser agrupadas de acordo cowaléncia(positivaversusnegativa ou agradavel

versusdesagradavel); quanto ao grau atevacdg o que implica os aspectos ativar

2" Achievement, para Pekrun, significa uma atividadelizada e avaliada a partir de um padréo

estabelecido. O autor destaca que nem todas asdemapmuns nos ambientes escolares sao
consideradas emocd@es de realizacédo; exemplosgiissas emocdes elicitadas no relacionamento afetivo
entre colegas.
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versusdesativar; quanto ambjeto foco que pode ser a atividade ou o resultado. A teoria
propde, entdo, que os individuos experimentam umac&o de realizacdo especifica
quando se sentem no controle (ou fora de contd@edtividades e de resultados que
sejam considerados subjetivamente importantes glag implicando que avaliacdes
sobrecontrolee avaliagdes sobralor sdo os determinantes imediatos dessas emogoes.
Nesta perspectiva, forma-se uma taxonomia em tréenddes - valéncia, ativacdo e

objeto foco - para as emocdes de realizacéo, mata no quadro 5.2 (p.86).

Quadro 5.2 - Taxonomia tridimensional das emoc¢desdealizacao

Positiva Negativa
Objeto foco Ativante Desativante Ativante Desativate
Atividade Contentamentd Relaxamentdg Raiva Aborrecimento
Frustracéo

Resultado Alegria Satisfagéo Ansiedade Tristeza
Esperanca Alivio Vergonha Desapontamento
Orgulho Raiva Desesperanga
Gratidao

Baseado em (PEKRUN et al., 2007, p.16)

A partir da taxonomia proposta pela teoria, tréeg@ias de emocdes - de
acordo com 0 momento em que aparecem - podem ssacddas: emocOes
prospectivas sobre o resultado (esperanca, alegticipada), emocdes durante a
atividade (prazer de aprender, aborrecimento) ecéasoretrospectivas pelo resultado

obtido (orgulho, raiva).

As emocdes prospectivas sobre o resultado sdo mEsmuroomo funcdo da
expectativa e do valor deste resultado e ocorreamdp existe a expectativa de um
resultado considerado positivo (sucesso) ou de esualtado considerado negativo
(fracasso). Expectativa e valor se combinam deiphadt maneiras “implicando que

ambos, expectativa e valor sdo necessarios paraumpaeemocao prospectiva seja
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instigada.” (PEKRUN, 2006, p.320). Neste aspecto, gaso de um resultado
considerado positivo, se o controle percebido pstadante é alto, a emocéo provavel é
a alegria antecipada; se o controle é médio, e @mnpEvavel é a esperanca; se € baixo,
a desesperanca. No caso de um resultado consideeggiivo, se o controle do
estudante é alto, a emoc¢do provavel é o aliviocgpaeo; se o controle é médio, a
emocao provavel é a ansiedade; se € baixo, a éeapep.

Apos um resultado considerado positivo ou um radaliconsiderado negativo,
as chamadas emoc0Oes retrospectivas sado despemmbedis. caso, 0 sucesso induz a
alegria; o fracasso induz a tristeza ou frustragi@do ocorréncia de um sucesso
esperado desperta o desapontamento; a ndo ocard&nem fracasso esperado desperta
o alivio. Outras emoc0des retrospectivas podem rsudgpendendo da avaliagdo que a
pessoa faz sobre as causas do resultado se rel@iowom ela propria, com outras
pessoas ou, ainda, com fatores do contexto ouutc&p. O orgulho e a vergonha séo
induzidos por atributos da pessoa - habilidadeatia tle habilidade, esfor¢o ou falta de
esforco - e, por isso, pode-se considerar que emas antecedentes simétricos;
gratidao e raiva sao despertadas quando se auglia gesultado, positivo ou negativo,
foi causado por outras pessoas. Se a causa dtadesaldevida a fatores de contexto, a
emocado despertada pode ser a alegria ou a tristepegndendo do resultado ser
considerado positivo ou negativo.

As emocdes da atividade sdo assumidas como depesddsm percepcao de
controle sobre a atividade e de seu valor e, reesgiecto, “(...) se a atividade € vista
como sendo controlavel e positivamente valorizadasatisfagdo é instigada.”
(PEKRUN et al., 2007, p.21). Consideremos o0 casairdealuno interessado em um
topico de matematica e que se sente capaz dechdaro material de que dispde para
estudar aquele topico: provavelmente, o aluno watay de estudar. Se a atividade é
assumida como controlavel, mas negativamente xaltai uma emocdo que pode
surgir € a raiva, principalmente se exigir esfongental ou fisico; se, ao contréario, a
atividade é positivamente valorizada, mas o comtndlo € suficiente, a expectativa € a
de que desperte a frustracdo. Finalmente, atividaplee ndo sédo valorizadas nem

positivamente, nem negativamente, tendem a despeataorrecimento.
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Uma questéo relevante € que o papel das emocOasalaacdes académicas
depende de muitos fatores - recursos cognitivdsrdase e motivagao para aprender,
estratégias de aprendizagem e resolucdo de problesgulacdo interna e externa da
aprendizagem - como, também, das relacbes entes dfsrentes mecanismos e das
interacdes entre eles e as demandas das tarefdss €ssas inter-relagées fazem com
que os efeitos liquidos das emocgdes de realizac@orsem complexos e, as vezes, de
dificil determinacdo. Se para muitas condi¢cdesefeitos podem ser considerados
benéficos - ativacdo de emocdes positivas comaialeg aprender, desativacdo de
emoc¢Oes negativas como aborrecimento - em outtagac8es podem mostrar-se
ambivalentes; isso pode acontecer, por exemplodesativagdo de uma emogao
positiva como o relaxamento ou na ativacdo de umac@o considerada negativa,
como a ansiedade. Essa ambivaléncia pode ser mcen relatos feitos por
estudantes ansiosos antes de um importante exafwersitdrio entre 0s quais
destacamos “(...) a gente poderia ndo fazer o exarag por outro lado, a gente tem
que cumprir nossas obrigacdes.” (PEKRUN et al.72p@7).

Outro aspecto destacado pela teoria é a dinAmidaidnal e social das
emocdes, seus antecedentes e seus efeitos forrighm de retroalimentagcdo, como
no caso tipico de um ciclo positivo em que “alegiéaaprender e sucesso em exames
reciprocamente se reforgcam um ao outro.” (PEKRUNalet 2007, p.29). Ciclos
envolvendo emocdes negativas podem, também, sesrtanpes como no caso da
ansiedade provocada pelo fracasso de um estudatitéso a se preparar para evitar o
fracasso em um proximo exame. Apesar das cardidasisiniversais das emocoes de
modo geral e mesmo das generalidades das emocOeseatiegacdo, muitas
especificidades existem, cada individuo - depemoleltdseu sexo, da sua cultura, da
sua biografia - tem o seu proprio perfil emocion@ls estruturas basicas e 0s
mecanismos causais das emocdes seguem princip@is, ggnquanto o conteudo, a
intensidade e a duracdo das emocdes podem dif@EKRUN et al., 2007, p.30).

A figura 5.2 (p.89) fornece uma visdo geral doserdifites elementos que
estruturam a teoria: as interpretacdes subjetnfage controle e o valor do objeto foco
(indicados pela seta 1) sdo considerados os dei@ntes imediatos dessas emogdes nos
individuos. Antecedentes individuais mais distanie®mo crencas no objetivo da

realizacdo, podem afetar essas emocdes pela ialuéms interpretacdes de controle e
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Figura 5.2 - Viséo geral da Teoria Controle-valor ds emocdes de realizacao

Ambiente

Interpretacao

Emocao

Aprendizagem +

realizacdo
gl l I
v
Instrucéo
- Qualidade Recursos
cognitiva cognitivos
- Demandas Controle
da tarefa _
- Expectativas Emogdes de Motivacao
Indugéo de valor - Atribuicdes realizacéo para aprender
Suporte de
autonomia Estratégias de
- Emocg0es da aprendizagem
Estruturas de Valores atividade
objetivo + )
Expectativas - Intrinseco Auto-regulacéo
- Extrinseco -Emocdes do da
Realizacdo resultado aprendizagem
- Retro ‘ 6
alimentacéo

- Consequéncias
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Realizacdo
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socializacao

Crenca nos Tipos de Competéncias
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Regulacéo Regulacéo Regulacéo
orientada pela orientada pela orientada pelo
interpretacio €mog¢ao problema
Tratamento Tratamento Treinamento de
cognitivo orientado pela competéncias
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Baseado em (PEKRUN et al., 2007, p.17)
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valor (seta 2); fatores ndo cognitivos - por exemplisposi¢cdes genéticas - também
podem influenciar as emocdes (seta 3), assim caraxteristicas do contexto da sala

de aula (seta 4).

A influéncia das emocdes na mobilizacdo de resucsgnitivos € representada
pela seta 5 e 0s recursos cognitivos sao mediadeets 6) na realizacdo da tarefa.
Processos de aprendizagem assim como resultados del forma reciproca sobre as
proprias emocoes (seta 7) e sobre o ambiente,oderfora da sala de aula (seta 8), o
que forma cadeias de relacbes. A pressuposica@ajgracidade (setas 1 a 8) tém
implicacdes para a regulacdo e o tratamento dagd@sode realizacdo (setas 9, 10 e
11) e para o desenho de ambientes de aprendizageta (2) que “soem
emocionalmente” (PEKRUN et al., 2007, p.16).

A teoria propde ainda que a intensidade da emeggerimentada é funcdo do
grau subjetivo do valor atribuido, como do graurderesse do sujeito pelo material de
aprendizagem e da percepgéo subjetiva sobre at@mg@ do sucesso ou do fracasso.
“Se nenhum valor é percebido, implicando que aid#tdle ou resultado €
subjetivamente irrelevante, nenhuma emocdo € audig com excecdo do
aborrecimento, que é despertado por atividadesva#wizadas.” (PEKRUN et al.,
2007, p.22).

7

Um registro importante é sobre as complicadas @ekgentre emocoes,
motivacdo e cognicdo. Enquanto emocdes positivesnaes sdo assumidas pela teoria
como fortalecedoras da motivacdo e emocdes negalesativantes assumidas como
prejudiciais, outras emoc¢fes como alivio (positilesativante) e raiva e ansiedade
(negativas ativantes) se relacionam com a motivatgidormas mais complexas e
ambivalentes. Ansiedade relacionada a fracasso, egemplo, pode diminuir a
motivacdo intrinseca, mas pode, por outro lado,estan a motivacdo extrinseca no
sentido de investir esfor¢os para evitar o fracas$® um estudante receia por fracasso
em um exame préximo, a motivagao intrinseca parander a matéria vai diminuir,
enguanto a motivacao extrinseca para evitar odsacsera ampliada.” (PEKRUN et al.,
2007, p.26). Também importante é a relacdo entrévagdo e valor subjetivo - da
atividade ou do seu resultado - que pode ser @#icim ou extrinseco. Um valor

intrinseco se relaciona com gostar de fazer umvadatie, por exemplo, resolver um
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problema de geometria pelo prazer de faper €¢; um valor extrinseco se relaciona
com a utilidade instrumental da atividade para prodresultados, ou resultados que
levem a outros resultados; por exemplo, estudar dev aluno a obter boas notas e isto

contribuird para que ele obtenha o bom empregoqu@rsonha.

Segundo Pekrun et al. (2007), muitos pressuposbhse sas emocdes de
realizagdo precisam ainda ser testados; contudestoslos empiricos j& realizados -
pesquisas qualitativas e quantitativas - corrobamaunitas predicdes estabelecidas para
o papel desempenhado por emocdes como contentgnespiranca, orgulho, raiva,
ansiedade, vergonha, desesperanca e aborrecinfegostram que “(...) relatos de
estudantes sobre aprendizagem em sala de aula en@mentos de exames se
relacionam sistematicamente com seus pensamenhbwe sontrole e valor nessas
situacdes.” (PEKRUN et al., 2007, p.23). Outro s&gi € que os dados das pesquisas
contribuiram para refinar as hipéteses e um exengikso ocorreu com o0
aborrecimento: inicialmente considerado como emoegkxionada apenas a tarefas de
pequeno desafio, o aborrecimento apareceu, tandrérelatos de cenarios académicos

em gue os desafios eram percebidos como muitodzsyva

Somando-se aos principais papéis das emocoes, fexaminados os efeitos
interativos entre as emocodes - contidos nos prestapde que relagcdes multiplicativas
adviriam destas interacOes - e estes efeitos séirmmamam. Num estudo sobre
contentamento, ansiedade e aborrecimento, enudagdges universitarios, os autores
verificaram que a percepcao do controle e a peacedQ valor da realizacdo no curso
interagiram significativamente na criagéo de tamgdes. Reforgcando 0s pressupostos,
0 contentamento apareceu alto quando o controleaon eram considerados altos; a

ansiedade apareceu alta quando o controle era, lma@so valor era alto.

Muitos dos pressupostos daoria Controle-valorapontam sugestbes para a
pratica educacional, ao considerar que emoc¢desalieacao podem ser influenciadas
por mudancas no controle e no valor relacionaddvedades e aos resultados. Isso
poderia ser obtido por meio da formacdo de amiseheeaprendizagem - e de atuacéo
dos professores - com caminhos “soando emocion##héREKRUN et al., 2007,
p.31). Os autores propbem algumas maneiras impestggara se obter tais ambientes,
capazes de afetar as emocdes de estudantes espre$egi) ensino de qualidade, com
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as demandas das tarefas influenciando o estudamater&zar o conteudo aprendido, sua
percepcdo de competéncia e controle; (i) qualidddemotivacdo, com 0 uso de
mensagens verbais e comportamentais; (iii)) suptet@autonomia e cooperacdo, com
incentivo da aprendizagem auto-regulada; (iv) etgtiea de objetivos, pelos membros
da instituicédo; (v) retornofdedback sobre o sucesso ou fracasso; (vi) tratamento das
emocdes e das avaliagcbes, o que pode mudar a gé&mjvévi) incentivo a auto-

regulacédo das emocdes.

Importante, no entanto, e 0os proprios autores @OPI3So, € que muitas outras
pesquisas deverdo ser feitas até que nosso corgraoisobre relagbes mais definidas
entre as emoc0des, a motivagdo e a cogni¢cdo, atimjpatamar que nos permita ir além
de pressupostos, 0 que se observa, por exemplogsolsados modestos da pesquisa
citada de Buff et al. (2007). Aeoria Controle-valoy por outro lado, joga luz sobre
essas relacdes, ao buscar ligacdes proximas eraem$pentre as emocdes e seus
antecedentes, cognitivos e motivacionais, bem ceeng efeitos, também cognitivos e
motivacionais. Um exemplo citado encontra-se naejdeansioso de um aluno para
escapar de um exame que “pode ser considerado uomgde (ansiedade), uma
cognicéo (representacao cognitiva de um estadgadieges uma necessidade de escapar
de uma situagao incomoda (motivacéo).” (PEKRUN,62@0330).

Acreditamos, como Ekman (2007), que as emocdesaiefia qualidade de
nossas vidas e, por extensdo, podem definir adgei da vida na Escola. E neste
aspecto que percebemos a importancidet@ia Controle-valor Se ja existe evidéncia
de que intervenc¢des podem reduzir a ansiedadetuldaates em testes, o que a teoria
propde é o desenho de ambientes educacionais albsgambientes que possam ajudar
na mudanca de outras emocdes de realizacdo, desatude seus professores, € num
entendimento melhor do papel de cada uma dessasbesyano desenvolvimento da

atividade e em seu resultado.
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6 METODOLOGIA

Consideramos a metodologia a verdadepstemede um trabalho cientifico ja
que constitui, de fato, a forma de intervencéo ekgpisador, a maneira como lida com
seu problema. Para exemplificar, uma decisdo ge@ramcupou, antes de definir como
coletar dados sobre emocé&o e motivacao - durandeanaliacdo formal, prova ou teste
de Fisica - foi sobre os instantes em que issotecera. Em artigo no qual pesquisam
a origem, a direcdo e o impacto das emocdes nandipagem, Wosnitza & Volet
(2005) prop6em que os métodos para coleta de daets;ionando emocdo e
aprendizagem, podem ser agrupados em trés categdnmaedidas instantaneas, feitas
imediatamente antes e/ou imediatamente depois dpracesso de aprendizagem; ii)
medidas efetuadas durante o processo; iii) medigasevisdo estimulada, apdés o

processo.

Na primeira categoria que chamarempeg-e-pos os dados podem ser
levantados a partir de questionarios, questbedasbeu mesmo entrevistas com 0s
alunos e constituem uma fonte de informacfes sedueestado emocional, antes e/ou
depois de um processo de aprendizagem ou, no eatd esquisa, de um processo de
avaliacdo. Uma das limitacGes para esta técnicadatoode basear-se na informacao
declarada pelo aluno, o que a torna menos conff@lal possibilidade de ndo acessar

algumas emocdes, principalmente as mais fortes.

A segunda categoria que chamaremosade@mpanhamento temporébcaliza
momentos do processo e pode ser utilizada pelavars® da expressao facial do aluno
ou por questionarios ou perguntas diretas ao la@w@rocesso: a grande vantagem
deste método € poder avaliar a emo¢do no momeniguenela surge, principalmente
pelo fato das emocdes, diferentemente dos ressltddoaprendizagem, como ja foi
dito, se mostrarem menos estaveis. Como exemplaiste do acompanhamento
temporal, citamos o trabalho de Ainley et al. (208Bbre o papel da emocdo no
interesse pela leitura de textos de cultura e @épeopular. Os autores dividem cada
texto em quatro partes, com aproximadamente o mesmero de palavras; antes da
leitura de cada parte do texto, o estudante relagaemocao naquele momento - um

grande numero de respostas registrados no trapalt® ser colocado nas categorias:

93



interessadpneutro e aborrecido- e a sua intencdo de passar para a proxima garte

texto.

Desde o inicio do trabalho temos acreditado qua ssgunda categoria poderia
ser a principal fonte para nossa coleta de dadmssa pelo carater mais transiente das
emocdes como também pela nossa crenca forte erafaién sobre a forma como o
aluno se relaciona com a tarefa avaliativa, creqga se tornou maior a partir do
conhecimento deste efeito pela leitura de outratose por exemplo, Jarvenoja &
Jarvela (2005). No entanto, também essa categonatas limitacdes: além da questao
complicada de toda avaliacdo que € o fato de baseam indicadores, isto €, indicios
do construto que se quer determinar, com todasypiecisdes que isso traz, um outro
problema € que o processo de aprendizagem, ouefa tavaliativa no caso deste
trabalho, é interrompido para a coleta de dadote Beoblema ndo apareceria na

terceira categoria mencionada, que chamaremosvéio estimulada

7

A vantagem da revisdo estimulada €, portanto, daen&o interrompe o
processo de avaliacdo, ja que o levantamento desdadfeito apos o término da
execucao da tarefa. Mas, entre suas limitacbegnpaosl citar o fato de algumas etapas
serem esquecidas, o que pode ser minimizado, sepfmada imediatamente apos a
execucao da tarefa e com o cuidado do pesquisad@semular o aluno a lembrar de
todos 0os momentos, por meio de um cuidadoso otitee £ada etapa do processo.

Com a experiéncia que adquirimos em outras pesguispor exemplo,
(FONSECA, 2003) - aprendemos que quanto maior centirde técnicas de coleta de
dados, maior a confiabilidade nos resultados, el possibilidade da triangulacéo; por
essa razao, nossa intencao era utilizar mais de categoria. No entanto, pelas
limitacbes de tempo e em observancia aos limitegassividade, optamos por ficar
com apenas uma categoria e, confirmando nossac@&demicial, optamos pelo
acompanhamento temporal. Paralelamente a estaddgdsfinimos também que a
coleta de dados emocionais seria feita por meiquastdes de formato semelhante as
das questdes de Fisica propostas, formando um dGaipo de prova: a intencdo, com

isto, era apresentar cada “questionario” como uitolinstrumento de avaliacéo.

Mesmo considerando os muitos indicadores das emo(@eressao facial,
batimento cardiaco, percep¢éo subjetiva), outr@orgie nos levou a optar pelo uso de
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questionarios foi a recorréncia que este tipo dstopolo tem sido utilizado nas
pesquisas: foi utilizado em nossa pesquisa parasiratdo (FONSECA, 2003) e em
varios dos trabalhos citados nesta tese, por exer@RAZIANO, 2005). Temos, no
entanto, consciéncia de que os indicadores decestadcional que vamos utilizar séo

as declaragfes estimuladas da percepcéo subjetestatlo emocional pelo estudante.

O que se buscava era um registro temporal de cemamacdes surgem e de
como elas impactam o desenrolar do processo dagéale, em conseqiéncia, 0 seu
resultado; como o resultado, em um primeiro momelatdeste, pode afetar o estado
emocional do estudante. Achamos bastante razofiwehague quanto mais etapas do
processo pudéssemos avaliar, mais conhecimentmiesi do efeito de cada emocéo
nesse resultado e do resultado em cada emocéaoreSal@mdo de uma tarefa avaliativa
depende - como € nossa premissa - do cognitivalir{monhecimento do aluno), dos
fatores emocionais e motivacionais, além das acaiatitas do contexto; se
considerarmos que, durante a realizagdo da atejdasl mudancas que ocorrem nos
aspectos emocionais sdo bem mais rapidas que asspestos cognitivos; parece-nos
claro que quanto mais “instantaneos” pudermos otk processo, mais claras ficaréo

as relacoes entre esses fatores.

Dessa forma, dada a importancia que atribuimos @duolegia e buscando
oferecer uma descricdo mais detalhada do desenpesdmisa, decidimos dividir este
capitulo em seis partes: i) “contexto e participait em que descrevemos
caracteristicas dos alunos pesquisados; ii) “instntos de coleta de dados”, em que
apresentamos 0s critérios para a construcao dosiapegios; iii) “alguns registros
importantes”, feitos durante a aplicacdo dos qomeétios; iv) “bancos de itens”, com a
importancia do seu uso; V) criacdo e recodificagéovariaveis, para a analise dos

dados; vi) validacdo da escala de emocdes, parpleprantar a andlise.

6.1 Contexto e participantes

De acordo com nosso projeto de pesquisa, trabathas com cerca de 400
alunos da primeira série do ensino médio de dueslasstécnicas federais de Belo
Horizonte; para isso, escolhemos o “Centro Fedkrdtducacado Tecnoldgica de Minas

Gerais”, que chamaremos Cefet e o0 “Colégio TécmiaoUniversidade Federal de
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Minas Gerais”, que chamaremos Coltec. O Cefetgargscola técnica e hoje em franca
expansao - oferece um grande numero de cursosgarfalizantes de nivel médio
(Curso Médio Integrado); cursos de graduacao egparddacao; dispde de varios campi,
em diversas cidades do estado - vive atualmenterspgctiva de transformar-se em
universidade tecnolégica. Sua maior tradicdo, narga, € o curso técnico de nivel
médio, para o qual concorre um grande numero d®sjisendo que alguns chegam a
repetir a primeira série em busca de aprovacaxame de admissdo; entre 0s sujeitos
de nossa pesquisa, 55 alunos, mais de um quartosga amostra, conforme mostra a
Tabela 6.1 (p.98), declararam estar refazendoraepa série, “sim, mas por opgao”.
De fato, o exame de admissdo de alunos é bastgo®so, com elevada relacdo
candidatos/vaga, para a maioria dos cursos: citafglons exemplos, no concurso de
2010, para o curso de Informéatica, essa relacadlfgi; para o curso de Quimica, 24;
esses dados sdo disponibilizados eletronicamentearsetor de concurdgsendereco
no qual se podem obter informagfes gerais - cuo$eecidos, numero de vagas,

horarios - sobre processos seletivos, incluindewaos realizados nos ultimos anos.

O Caoltec, antigo colégio de aplicacdo e anexo deewsidade, € uma instituicao
de ensino técnico profissionalizante. Além de umcooso de admissédo, no que adota
processo semelhante ao do Cefet, o Coltec adniitgda,aa matricula automatica dos
concluintes do Ensino Fundamental do Centro Pedegégnidade que também
pertence a UFMG. A principal razado para nossasllessdoi a facilidade de acesso,

pois somos bem conhecidos nessas escolas.

Terminada a coleta de dados no Cefet, escola en2hju@lunos responderam
aos trés questionarios, optamos por encerrar oeggocde coleta e ndo aplicar os
questionarios na segunda escola, o Coltec. Pessta decisdo a sugestdo feita no
exame de qualificacdo, baseada nos argumentos el@dp se buscava comparacéo
entre escolas, de que os novos dados nédo acresmentaformacao relevante para os
objetivos da pesquisa e que o0 numero de sujeiteguEados atendia as exigéncias da

metodologia quantitativa adotada.

Para a execugéo do trabalho e observancia dasekig&o Comité de Etica em

Pesquisa (COEP-UFMG), visitamos as duas escolascaso do Cefet, o campus |,

% <copeve@adm.cefetmg.br>
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onde funciona a Diretoria do Ensino Médio Integradonversamos com seus diretores
sobre 0s nossos objetivos, detalhamos o numerardes envolvidas, o niumero de
visitas a cada turma, os cuidados éticos. Nas ek@das fomos muito bem recebidos e
tivemos a autorizagao, por escrito, dos seus degt@stas autorizacdes e, para 0 caso
especifico do Cefet, os modelos de “termos de cwinsento” (professores, alunos,
pais) e outros documentos formaram um protocolpedguisa que recebeu autorizacao
do COEP (Parecer°nETIC 570/08), exigéncia para sua realizagdo. Goplas

documentos encontram-se nos apéndices.

A tabela 6.1 (p.98) apresenta as principais caiatitas da nossa amostra. O
namero de rapazes € ligeiramente superior ao dgasna raca ou cor esta dividida
quase igualmente entre brancos e ndo brancos,asiandds alunos € de néo repetentes
(incluindo os repetentes por opcao), a idade dasoal esta concentrada em 15 e 16
anos, a escolaridade do pai e da mée é para aiandds alunos de nivel superior e 0
nivel de renda para a maioria das familias € soparl500 reais.

A pesquisa foi feita em seis turmas: trés do cantipusgidas por um professor
com graduacdo em Fisica, dez anos de atividadentdoeedoutorado em Fisica; as
outras trés, do campus |, regidas por uma profastmbém com graduacdo em Fisica,
trés anos de docéncia e mestrado em Ciéncias ecagdwucleares.

6.2 Instrumentos de coleta de dados

Para a coleta de dados de nossa pesquisa, elalsoraéso instrumentos:
Questionario I, Questionario Il e Questionario Ill; este ultimo, como se vera,
apareceu como um complemento de informacdes p@teestionario Il e sé foi pensado

apos a aplicacdo do estudo piloto.

O Questionario | (Apéndice A.6, pp.150-151) constie de 47 itens, cada item
com até seis opcoes, das quais o0 estudante deslbersapenas uma. Desses itens, 0s
dezessete primeiros sdo sobre dados demograficas giws estudantes e sobre sua
relacdo com a escola; dezessete itens, formando esoala de Likert de seis

alternativas, avaliam a opinido do estudante eatdel as atividades de Fisica e os treze
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itens seguintes, no mesmo formato, a opinidao dadaste em relacdo aos testes de
Fisic&®.

Tabela 6.1 - Caracteristicas dos alunos participaas (em porcentagens)

Sexo Masgu!lno 54
Feminino 46

Branca 53

Racaou cor Morena 34
Preta 6

Outra 7

Nenhuma 65

Numero de repeténcia Uma . 9
Duas ou mais 1

Uma, por opcao 25

14, ou menos 2

15 44

Idade 16 38

17 15

18, ou mais 1

Fundamental 13

Escolaridade do pai Médio 35
Superior 52

Fundamental 9

Escolaridade da méae Médio 43
Superior 48

Menos de 1500 reais 12

» De 1500 a 3000 reais 27

Renda familiar De 3001 a 4500 reais 14
Mais de 4500 reais 24

N&ao sei 23

Baseada no SPSS - Saida 6.11pp-171)

# Escala de Likerté um tipo de escala de respostas gradativas miilitada em pesquisas de opinido.
Os sujeitos pesquisados especificam seu nivel deoodéncia ou discordéncia em relacdo a cada
situacdo proposta. Seu criadBensis Likert (1903 - 1981), foi professor de Sociologia e Heigia e
diretor do Instituto de Pesquisas Sociais de MehiiJSA).
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Para elaborar as primeiras questbes, baseamosamasoglelo utilizado em
nossa pesquisa de mestrado (FONSECA, 2003) e esstdag de Frary (2002): o
objetivo dessas questdes era o de verificar infiadérde dados demograficos dos alunos
pesquisados (idade, género) nas correlacdes cogengdcado/motivacao e o resultado
na avaliacdo. Para avaliar a relagdo do aluno comatimidades de Fisica e com o0s
testes, utilizamos um compoésito de questbes valglaal pré-testadas datrinsic
Motivation Inventory(IMIl) de Ryan & Deci (2002), e questdes aplicadaspesquisa
citada de Haydel & Roeser (2002). Dada a apardateza no significado das questdes,
optamos por uma traducdo simples com a concord@acisignificado feita por dois

pesquisadores.

Uma preocupacao que tivemos foi a de deixar o guésto com uma aparéncia
mais amena; para isso, utilizamos formatacéo eslpea frente e o verso de uma unica
folha. A intengdo com a medida, além de simplicddadeconomia, era a de tornar o
instrumento (nosso primeiro encontro formal com adgnos) mais atraente: um
questionario com muitas folhas, no primeiro enaprioderia causar alguma emocao

negativa, o que definitivamente ndo queriamos.

Como estudo piloto, aplicamos o questionario paesdurmas, num total de 68
alunos da primeira série do campus Il do Cefet, eocaguiescéncia e colaboracédo do
professor, durante 0 més de fevereiro de F)0&plicacdo que sugeriu algumas
pequenas modificacdes. Duas delas merecem destaquelusdo do item “sim, mas
por opcao” na questao sobre “ja ter repetido o @&o’item “ndo sei” na questao sobre
“renda mensal do grupo familiar”. Esta Gltima n@onsostrou uma idéia atil j& que, na
aplicacdo (de fato) da pesquisa, mais de 20% dowsla escolheram. Quanto ao
restante do questionario, exceto por pequenas ¢é@se nossa opinido enquanto
aplicadores € a de que o modelo estava adequa@turass ndo encontraram nenhuma
dificuldade em responder e, correspondendo as sasgaectativas, poucos alunos

gastaram mais de 15 minutos para termina-lo.

O Questionario 1l (Apéndice A.7, pp.152-162) canstse de cinco “atividades”
ordenadas: dois grupos de questdes sobre conhdcinheifrisica (“Tarefa 1” e “Tarefa

2") e trés grupos de questdes sobre dados emogigftamocédo antes”, “Emocao

%0 Ultima etapa do ano letivo de 2008, uma vez quedweméo de greves passadas o calendario escolar
estava atrasado.
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durante” e “Emocao ao final”), todos os itens ddtipld escolha. Por razdes praticas, o
questionario foi separado em dois blocos: o priméioco, trés folhas em frente e
verso, continha “Emocao antes”, “Tarefa 1” e “Enwmghirante”; o segundo bloco,
também com trés folhas em frente e verso, o restiad questdes. Cada aluno recebia o
segundo bloco apdés terminar e entregar o primeaadsstribuicdo das questdes pelos
blocos foi feita de tal forma que o aluno néo tbeesonhecimento de uma atividade,

antes de terminar a anterior.

As questdes sobre conhecimentos de Fisica (trfatan retiradas dd-orce
Concept InventoryFCI) - (HESTENES et al., 1992) - ja traduzidapré-testadas em
nosso contexto (FERNANDES & TALIM, 2009). Para atpaemocional, além de
questbes simples sob expectativas e esforco feitm gduno, usamos treze “estados
emocionais”, com base na pesquisakdg & Loverock (2008): concordando com
sugestdes propostas pelos autores, acrescentanssimaestado”, considerando que

um dos fatores apresentava apenas dois elementos.

O estudo piloto para a definicdo deste questionf@iideito com as mesmas
turmas do Questionario I. Em funcdo deste estwdm/vemos fazer algumas alteracoes:
(i) reducdo no numero de questdes de conhecimealtdgofisica, das 30 questbes
(instrumento original) decidimos passar para 24;dos treze “estados emocionais”
formamos quatro grupos (fatores) de trés estadaxiemais, com a exclusdo de um
estado emocional, acordada entre dois pesquisadofeta para garantir uma maior
simetria; (iii) outras mudancas pequenas, atendendestbes escritas nos corpos dos
guestionarios, ou feitas verbalmente pelos aluGomo alguns dos sujeitos da pesquisa
(poucos) gastaram mais de 50 minutos para a résplogmpleta, as alteracées nos

pareceram uma boa estratégia, a tarefa tomariastempo e ficaria menos cansativa.

Seguindo o exemplo de Ekman (2007), que parar araimpatia de seus
sujeitos - em suas primeiras pesquisas, nos ang® -19ferecia mimos (cigarros e
outros atrativos), resolvemos oferecer, em cadaentondas atividades, um bombom
para cada aluno: a impressao que ficou é de quénfaiboa idéia e, por isso, deveria
ser mantida na aplicacdo dos questionarios defisitipara a pesquisa. Em marco,

consideramos encerrado o estudo piloto e refizemBaosossos questionarios, uma vez
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gue nossa intengdo era comecar a coleta de datiss rad primeiro semestre letivo de
20009.

Algumas dificuldades, no entanto, nos forcaranrasat os trabalhos. No inicio
de outubro, depois de algumas reflexdes - o praiava& apertado, o ano letivo estava
terminando - definimos que era hora de aplicar wsstipnarios. Também naquele
momento, resolvemos incluir um terceiro instrumerde coleta de dados, o
Questionario Il (Apéndice A.§p.163-169), muito semelhante ao segundo, trocasdo
questbes de multipla escolha por questbes de tesposstruida. A intencdo, surgida
nas reflexdes, era verificar a influéncia da mudashg formato do item nos resultados

dos alunos e as relacdes entre formato do itertoeefaemocionais e motivacionais.

Para isso, a partir de outro questionario prédesteeste de Bases de Mecéanica
(HESTENES et al., 1992b), escolhemos e refizemus aquestdes (escolhidas pelos
bons indices psicométricos), passando do formataltipta escolha” para “resposta
construida” (contendo cada questdo dois itens)lieaams como pré-teste para uma
turma de 30 alunos da segunda série do ensino peégtilicando qual era o objetivo da
tarefa. As oito questdes foram corrigidas por dwigfessores (original mais copia
xerocada), a partir de uma chave de correcao caadipreviamente e, ap0s pequenos
ajustes, verificou-se a existéncia de consensoequampleto nos resultados. Para
definir o grupo final de questdes, eliminamos dgas apresentaram problemas - uma
com ambiguidade de interpretacdo, outra com baigicé de acertos - e mantivemos
seis questdes com um total de 12 itens. Seis (t€asefa 3”) substituiriam a “Tarefa 1”

do Questionério II; os outros seis (“Tarefa 4”) stithiriam a “Tarefa 2.

Outra decisao que surgiu durante a montagem dadiopiéios foi a de trocar a
ordem das tarefas na segunda metade das turmasisaelss, com a intencdo de
verificar possiveis efeitos de ordem; com a medaaegunda metade das turmas
recebeu os questionérios Il e Il com o mesmo feorda primeira metade, mas com as

guestdes de conhecimentos de Fisica invertidas.

No final de outubro, durante uma reunido de professno campus | do Cefet,
aproveitamos a oportunidade e conversamos com amégas - um professor do
campus Il com trés turmas de primeira série e urafegsora do Campus |, também

com trés turmas de primeira série - sobre a pdisisibe de participarem do trabalho: os
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dois concordaram em participar e ficou combinade qa primeira semana de
novembro nés os visitariamos em suas turmas ptmades o convite aos alunos. Como
nossa intencédo era trabalhar com cerca de 200 saldaguela escola, as seis turmas

atenderiam ao propdsito ja que as turmas tém, nomaj 35 alunos.

As primeiras turmas visitadas foram as do campusujos alunos ja nos
conheciam, pelo menos de vista, pois € o campug decionamos atualmente.
Explicamos para eles o objetivo da pesquisa, ass&tz@e de nossa presenca na sala
em mais trés momentos e qual seria o papel deséagpempor eles; correspondendo ao
esperado, todos concordaram. O mesmo ocorreu ita &ss alunos do campus I.

Definimos, entdo que aquelas seriam as turmas skampesquisa, no Cefet.

Comecamos a aplicacdo dos questionarios no carhpu®uestionario | no dia
18 de outubro (quarta-feira), o Questionario lidm 23 (segunda feira, numa das aulas
de Matemaética, pois o professor de Fisica precisis seus dois horarios) e o
Questionario Il no dia 25 (quarta-feira), com adg da coordenadora de turno, ja que

deveriamos estar no campus I.

No campus |, a aplicacdo ocorreu nos dia 25 (qdena), 27 (sexta-feira) e 30
(segunda-feira). Em funcdo da dificuldade da psufes de Fisica em ceder aulas, por
ser final de ano letivo, negociamos a aplicacdo oatros professores: o Questionario
Il foi aplicado, em cada turma, em uma aula dedgjial e 0 Questionario lll, também

em cada turma, em uma aula de Redacéo.

Como previamos, o Questionario | foi respondidonenmaximo 20 minutos; 0s
Questionérios Il e lll em no maximo 50 minutos, &adn. Alguns alunos, das seis
turmas, que ndo responderam ao Questionario lbadll foram convidados a responder
em horarios combinados e no dia 04 de dezembrdatéeixa, ultimo dia de aulas
regulares) marcamos para quem quisesse completaefa e, respondendo ao nosso
pedido, nove alunos comparecerdaguele momento decidimos encerrar as aplicacoes
no Cefet, até por que j& tinhamos um ndimero desdad@r que o0 previsto no projeto.

Ao final da aplicacdo nas turmas dos dois campgjistamos 217 casos (117
rapazes e 100 mocas); sendo que 196 responderarméaomstrumentos, seis nao
responderam ao segundo e quinze n&o responderaercaro. Alguns alunos que
responderam apenas ao primeiro questionario, ouaeno® deixado de responder ao
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primeiro ndo voltaram para responder, tiveram sg@stionarios arquivados, mas nao

foram incluidos no banco de dados; esses alunossgm nao fardo parte deste estudo.

6.3 Alguns registros importantes

Uma das dificuldades do trabalho foi concluir ootbitnento dos Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) dos paigesponsaveis pelos alunos. Os
consentimentos dos dois professores e os dos aliemash recolhidos durante a
aplicacdo do primeiro questionario e devidamentgiigados. Os dos pais (que cada
aluno leva para casa e tem que devolver) é qudittdresn grande dificuldade: foram
varias voltas as turmas e ao final do ano letivesamos uma lista para cada
representante de classe, com o pedido de que ndasagm no recolhimento; ainda
assim alguns ficaram faltando. No inicio de 20Jfypeeitamos a semana da pascoa
para usar mais uma vez a estratégia do chocolatesiderando o clima de
camaradagem propiciado pela oferta dos bombonamies um ovinho de pascoa para
cada estudante e mais uma coépia do TCLE (para l@mtis), com um pedido de

urgéncia na devolugéo; o resultado foi que maisaddrouxeram o documento.

Apos ter passado nas turmas para explicar o objdvpesquisa, uma aluna do
campus |l procurou-nos para dizer que achava niniezessante a proposta de nossa
pesquisa, que o fator emocional afetava sobrensaneseu desempenho nas atividades
e citou um exemplo concreto: num dia em que discetbm a mae, o resultado numa
prova de Matematica fora péssimo. Durante a agmagos questionarios, outros
comentéarios parecidos foram feitos, incluindo aid® uma mé&e de aluno que,
procurando mais detalhes sobre a pesquisa e ocpigemto do TCLE (o documento
sugere isso!), ndo apenas concordou com a pagémpdo filho, como se interessou

pelo trabalho e pediu para ser comunicada quansiselss resultados.

Ao preencher o banco de dados, observamos quesaddumos, ao responderem
as questdes sobre emocao, anotavam, nos espagwaresu do corpo do questionario,
comentarios como: “... estou nervoso, mas nao €éqea da atividade...”; “ndo € culpa
da Fisica...”; “... estou com fome...”. Tratandoegealunos de primeira série, muitos
deles (quase a metade, conforme a tabdlapag.98), com menos de 15 anos, esses

“desabafos” n&o constituiram nenhuma surpresa pasa Em fungdo de nossos
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objetivos mais imediatos, esses comentarios ndm destados nesta pesquisa, mas é

nossa intencao voltar a eles no futuro.

Durante a aplicacdo do Questionario Il, numa desgiras turmas do campus Il
do Cefet, um aluno questionou a validade da pesgaigue a situacdo de avaliagdo nao
era real, a prova nao valia ponto: em sua opiradpesquisa deveria ser feita numa
situagcao real de teste, numa prova “para valersaksbservagcédo foi imediatamente
complementada pelo professor de Fisica da turma goplicando conosco o
questionario, concordou com o aluno e se dispGssaeceber num momento em que
estivesse aplicando uma de suas proyas.aluno que fez o comentario (para nés,
bastante pertinente) e ao nosso colega (que massammostrava sua boa vontade de
colaborar) explicamos que o0 nosso protocolo de yesgexigia aquela forma de

atuacao.

No entanto, para nao deixa-los sem uma respostatraaquilizadora, dissemos
que de nossa experiéncia de observacao particigmree a pesquisa de mestrado
(FONSECA, 2003), em que analishvamos praticas dBagéo na “Escola Plural”’, o
que percebiamos nos momentos de provas e testggegnaesmo “nao valendo ponto”,
o envolvimento dos alunos era grande: a imagenficoe para nos foi a de que outros
fatores, que ndo vamos discutir neste trabalh@natoo processo. Outro fato relatado
naquele momento foi o de que as provas do estudim pja corrigidas e usando todas
as questdes do FCI, tinham apresentado um resuwstante semelhante ao de outras
aplicacdes, para alunos de caracteristicas sentetharambém deixamos claro que os
instrumentos de coleta de dados (questionarios)‘infmariam” sobre a seriedade
com que cada aluno se empenhou naquele teste. tB@ménar, assumimos o
compromisso de levar até eles, apos terminar axag@lo, a média aritmética do

conjunto das notas dos alunos da escola e a nqzset&tiva em relacédo a ela.

Para uma maior confiabilidade nos resultados dastgeas abertas (Questionario
[I), mesmo considerando a pré-testagem, resolvenw#ficar mais uma vez a
existéncia de consenso entre avaliadores: paradsso avaliadores corrigiram um
grupo de 10 provas, a partir de um combinado paraecdo. O alto indice de
concordancia sugeriu que a correcdo poderia séa f@dr um UGnico avaliador.
Passamos, entdo, a correcdo e ao preenchiment@aram e dados para o qual
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utilizamos o SPSS. Considerando a grande quantidade de dados hrofetados (217
alunos, cada aluno respondendo a quase duas ceaeni@ns), precisariamos de uma
analise quantitativa mais cuidadosa: dai a razBogseolha do SPSSoftwarecom o
qual ja haviamos trabalhado em nossa pesquisaoparestrado e que disponibiliza,
como ‘“rotinas”, as ferramentas estatisticas deisnahultivariada que utilizaremos

neste estudo (estatistica descritiva, correlag@pessao linear e andlise fatorial).

6.4 Banco de itens

Sabemos da dificuldade de se criarem bons itenestie, itens que apresentem
bons indices psicométricos, por exemplndice de dificuldadee indice de
discriminacado fundamentais para a elaboracdo de instrumentos/aleagio de boa
qualidade. Um bom teste deve obedecer aos critdeaslidade e fidedignidade A
validade tem a ver com adequacdo, consiste em @rieade evidéncias que permitem
determinar até que ponto um instrumento mede aquijoe realmente se propde medir.
A fidedignidade tem a ver com precisao: o instrumeleve medir bem o indicador que

esta medindo, o que significa que ele deve apraseonsisténcia de resultados.

Além da preocupacdo com a técnica, na elaboracdioods questionarios e
testes devemos levar em conta, também, aspectéSceste éticos. Os aspectos
estéticos, mais relacionados com forma do que dédatevdo muito além de boa
ortografia; um bom instrumento, além de uma aptegéo atraente, deve mostrar
outras qualidades: clareza nas situacbes propgssalelismo nos itens, distratores
(alternativas) plausiveis e semelhantes sdo algexemplos. Especialistas em
construcdo de testes costumam utilizaralmacklistde caracteristicas, para prever uma
boa qualidade no instrumento; esta, no entantoestarsera aferida na aplicacéo e, por
isso, 0 instrumento deve ser pré-testado. Os aspéticos exigem o conhecimento
melhor da amostra a ser avaliada; as questbes gtagpodo podem, por exemplo,

constranger o respondente.

31 pacote estatistico para banco de dados. Nestibessamos a versdo 13.
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Para contornar essas conhecidas dificuldades, @saontrabalho, optamos,
principalmente, por itens ja pré-testados e vabidaglpara isso utilizamos, entre outros,

o Inventario de Motivacao Intrinse@olnventario do Conceito de Forca

O Inventério de Motivacao Intrinsed®YAN & DECI, 2008), IMI, é um banco
de guestdes proposto por Ryan e seus coleg&odbester Motivation Researcio
inicio dos anos oitenta e que vem sendo aperfeicdadde entdo como instrumento
para avaliar a motivacéo intrinseca de estuda@@sstitui-se de itens pré-testados em
diferentes contextos, apresenta bons indices péicmos e tem sido usado em
pesquisas dos proprios autores e de outros esbsdiesndo de facil acesso por ser
disponivel nanternet O inventario, na atual verséo, apresenta 45 gtapale itens,
para serem avaliados em uma escala de Likert de pseitos; apresenta, também,

alguns modelos de questionarios.

Uma das vantagens do banco é que os itens saol&émlmsude uma maneira
mais aberta, 0 que propicia uma facil alteracda pada atividade especifica. Assim,
por exemplo, um item, como "Eu me esforcei bastpata fazer bem esta atividade”
pode ser alterado para "Eu me esforcei bastantefpaer bem este teste” ou "... em
aprender este teorema", sem alterar a sua validautea vantagem é que os autores
apresentam uma chave de correcdo bastante utitigmimente para avaliadores ndo
acostumados com a escala de Likert. Alguns dos iennossos questionérios foram
retirados do IMI, com ajustes apenas de converaéramlaptacdo para atividade de
Fisica e modificacdo da escala para seis pontéisjdiepara o nosso instrumento. A

andlise dos dados do estudo piloto referendou atdizacao.

O Inventario do Conceito de For¢cé-CIl) é um banco de questbes sobre o
conceito de forca desenvolvido por David Hestendslcolm Wells e Gregg
Swackhamer e publicado originalmente no periodice Physics Teacheem marco de
1992. Inicialmente contendo 29 itens de multipleod®, o questionario foi revisto e
teve a inclusdo de mais um item, perfazendo unh det80 itens, com cinco opgoes de
resposta cada. Um dos objetivos do instrumentcaBaavo conhecimento do conceito
de forca, de importancia central na mecanica neaan suas muitas dimensdes; as

concepgoOes de senso comum dos alunos para bussadenpor que a instrugao formal
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nao consegue muitas vezes dar conta da superag@d@sdagem do conceito de senso

comum para o conceito cientifico.

Apesar de seus objetivos mais amplos como ferramgedagdgica, uma vez
que oferece estratégias para identificar a poskwét de erro do aluno, o questionario
tem sido utilizado com objetivos mais modestos, @deste de conhecimento, por
exemplo, em testes referentes a norma. Um regisfportante € que o grugdhysics
Educational ResearcfPER), da University of Maryland, utiliza-o em ggegrama de
doutorado em ensino de Fisica, nos estudos qudvenvaonhecimentos de Mecanica.
A principal razdo para que o escolhéssemos conmm [Es Nossos questionarios foi o
fato de as questdes ja terem sido traduzidas daatdegppara a lingua portuguesa e para
0 NOSSO contexto; outra razdo € que ja conhecesmsab questdes e ja pudemos fazer,
inclusive, nossas proprias adaptacdes. Outro regsstbre o FCI é que, nos ultimos
anos, muitas de suas questdes vém sendo utilizadasguns concursos vestibulares: a
UFMG, por exemplo, em mais de um concurso, refasmat aplicou alguns de seus

itens.

6.5 Criacdo e recodificacdo de variaveis

Terminado o preenchimento do banco de dados reta@os dois campi do
Cefet, comecamos a analise pela estatistica deaci@tigumas das informagdes mais
relevantes sobre os alunos (sujeitos da pesquisanfregistradas na tabddl (p.98),
apresentada na primeira secdo deste capitulo. Buidse recodificamos as variaveis
raca e idade tornando-as dicotdbmicas e criamogsowariaveis, a partir das originais,
construindo compadsitos e variaveis de escore deektcomuns. Isso foi feito porque
varios itens do questionario estdo relacionadomacenstruto comum e foram assim
construidos para aumentar a fidedignidade da medidaas variaveis criadas e
recodificadas foram utilizadas nas andlises muladas realizadas no proximo
capitulo. Alias, na propria criagdo dessas varfweiilizamos a andlise fatorial e a

analise de consisténcia interna do compdsito, o@salises estatisticas multivariadas.

De um modo geral, chama-se andlise multivariadadalios, ou Estatistica
Multivariada (DANCEY & REIDY, 2006; HAIR, 2009), aométodos estatisticos que

analisam multiplas medidas sobre um objeto invadtig A andlise multivariada
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incorpora muitas caracteristicas comuns das asafisenovariada e bivariada, das
quais se origina; apresenta, no entanto, caraatadproprias, que surgem do fato de
lidar com mais de uma variavel dependente, quelseiona a mais de uma variavel
independente. No caso desta pesquisa, considecagdmde numero de dados (quase
duas centenas de variaveis, distribuidas entreréss questionarios), com mais de
duzentos respondentes, dois cuidados foram tomamlmseiro, definir as variaveis

relevantes; segundo, reduzir 0 seu numero. Parmirdefs varidveis relevantes

utilizamos, por exemplo, a analise de regresséaa; ygaluzir o numero de variaveis, a
andlise fatorial. Todas essas técnicas sdo rotiltasSPSS e detalhes sobre sua

utilizacdo serdo apresentados mais a frente.

As idades dos alunos (em anos completos) se coacamt principalmente nos
valores quinze e dezesseis, como esta apresentadifico 6.1 (p.108) e, por isto,
resolvemos dicotomiza-la. Criamos, para isso, aan@riavel “ldade dicotomizada”
(“IDADIC”) com as categorias “quinze, ou menos” eezesseis, ou mais”. 0s
retangulos pontilhados no grafico permitem verifigae a amostra se divide em duas

partes de tamanhos (somas das areas sombreadasinagios.

Grafico 6.1 - Idade do aluno (em anos completos)
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Utilizamos recurso semelhante com a variavel “@aga&or de que o aluno se
considera”, recodificada para “RACADIC”. Pelo fatte mais da metade dos
estudantes se declararem na categoria “branca’bioamos as demais categorias
como “outras” e, também neste caso, a amostra ficodida em partes de tamanhos

aproximados (gréfico 6.2, p.109).

Grafico 6.2 - Raga ou cor de que o aluno se conside

120+

100+

@
[=]
]

Frequéncia
[ap)
(=]
1

40

20—

0
I I
Branca Maorena Preta Cutra

Para compor uma variavel de natureza socioeconfiaeenos o compésito das
variaveis “Renda” (renda mensal do grupo familiéiEscolapai” (escolaridade do pai
ou responsavel) e “Escolamae” (escolaridade daaudesponsavel). O primeiro passo
foi comprovar, através de uma andlise fatorial egbria, se essas variaveis estdo
correlacionadas e, com isso, se podem ser sudastyjor uma Unica variavel que
explica a maior parte da variancia em comum dagwes. A analise fatorial € uma
técnica multivariada comumente empregada parawg@edde varidveis que medem um
anico construto (HAIR, 2009). Para que a andlig2 fedta devemos testar pelos menos
trés suposicdes basicas (HAIR, 2009). A primeirang& suposicao tedrica sobre a
existéncia de uma relacdo entre as variaveis enstrebo a ser medido. No caso do
construto fator socioecondémico, temos raz0es paperar, baseados em estudos

anteriores, que as variaveis renda e escolaridadgaile da méae estejam altamente
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correlacionadas. O segundo teste é o da esfereidadBartlett, que indica a existéncia
de correlagBes suficientes entre as variaveis. réalabaixo de 0,05 para o teste de
significancia sdo necessarios para essa garantiterciro teste é a medida de
adequacado da amostra (MSA) que deve exceder @@, para o teste geral quanto

para cada variavel individual.

Utilizando as trés variaveis relacionadas ao fatmrioeconémico na analise
fatorial, verificamos a existéncia de um unico fajoe explica 57% da variancia, com
nivel de significancia p < 0,001 para o teste deriegdade de Bartlett e medida de
adequacao MSA = 0,64. Isso garante a unidimensitattd da escala e a possibilidade
de construir um compadsito com as trés variaveaas do calculo da média. A variavel
assim construida caracteriza uma escala para osiatmeconémico, que chamaremos
“FASEC”, com indice de fidedignidade calculado poeio do coeficiente alfa de
Cronbachgp = 0,61. As informacdes relevantes para esta angtidem ser consultadas
na saida SPSS - 6.2, no apéndice A.97Q).

O mesmo procedimento foi feito para a variavel wamiional orientacdo de
objetivos (PINTRICH & SCHUNK, 2002), criada a partlos itens 3, 4 e 5 do
Questionéario |, se¢éo Il. As trés variaveis comieilm para um anico fator comum, que
explica 62% da variancia e satisfaz os testes ditieBae MSA. Neste caso, resolvemos
criar uma variavel com os escores do fator parapnéoisar inverter escalas que tém
uma carga fatorial negativa, considerando, confasogere Hair (2009), que o uso de
composito ou de escore do fator sdo igualmenteuadieg. As saidas do SPSS, para a

variavel criada, que chamamos “OBJETIVO”, estad@péndice A.9 (Saida 6.3, p.173).

Outras variaveis foram construidas utilizando omeeprocedimento. O quadro
6.1 (p.111) apresenta as principais caracteristieasdas as variaveis construidas. Para
todas elas, as suposicoes para realizar a anatsgaf sdo satisfeitas, o que pode ser
verificado nas saidas do SPSS, mostradas no apéAdic(saidas 6.2 a 6.8, pp.172-
178).

Além das novas variaveis citadas, construimos agmvweas “TOTAF1” e
“TOTAF2” para representar os escores dos alunosanetas 1 e 2 do Questionario Il,
“TOTAF12”, soma das anteriores e, também, asavais “TOTAF3”, “TOTAF4" e
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Quadro 6.1 - Variaveis construidas para a analisea$ dados

Variavel

Especificacao

FASEC
(Fator socio-
econdbmico

Fator que substitui trés questdes do Question&iexplica 579
da variancia. Valor mais alto indica um nivel séet@ndmica
mais elevado. Coeficiente= 0,61.

(=]

OBJETIVO
(Objetivos
da tarefa)

Substitui trés questdes sobre o tipo de objetivessmtado pela
alunos para realizar tarefas - objetivo de “mag&s{aprender par
melhorar o conhecimento) e o objetivo de “desempé(dbter as
melhores notas ou evitar as piores notas). Expli2&o da
variancia. Valores maiores indicam um objetivo dsaimpenho.

S

ENVOLVE
(Envolvimento ou
engajamento)

Substitui as questbes 12, 18 14, da primeira parte (
Questionéario I, com inversdo da questdo 13. Expli2&o da
variancia e valores maiores indicam maior envolvitoe

INTELIG
(Efeito da
inteligéncia)

Escala que mede o efeito que o aluno atribui dargelgéncia ng
resultado do teste. Substitui as questfes 01 eG2gunda par
do Questionario Il. Explica 58% da variancia.

[e

EFICAZ

(Crenca na auto-
eficacia)

Fator que substitui sete questdes - 11 e 16 (pwree 01 a 05
(parte lll) do Questionério | - sobre crenga naoaftcacia e
competéncia e explica 67% da variancia, coeficiente 0,91.
Valores maiores indicam maior competéncia declarpdea
realizar testes de Fisica.

VALOR

(Valor do teste
de Fisica)

Fator que substitui as questdes 06, 07, 08 e @GP pade Il dc
Questionario | - sobre as crencas do valor do tbsteisica para
aprendizagem. Explica 72% da variancia, coeficiente 0,36.
Valores maiores indicam uma maior valorizacéo detes.

a

INTERES
(Interesse/atitude

Composito de sete questbes - 07; 09-13; 16; dee pardo
Questionario | - que se relaciona com o interessal gpelg
disciplina de Fisica. Explica 52% da variancia, comrs 0,85.
Quanto maior o valor, maior o interesse.
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“TOTAF34" (tarefas 3 e 4), suas equivalentes no sflapério Ill. Como variaveis

explicativas da aptidao cognitiva, utilizamas resultados “NOTASEM” (total de
pontos obtidos pelo aluno no semestre) e “NOTASOM®AGta do aluno em prova
somativa, com 24 questdes de multipla escolhacagdi no final do semestre). Outra
variavel, “NOTAFORMA” - resultado do aluno na awéo formativa do semestre
(exercicios, trabalhos, provas individuais e enpgs) - foi utilizada para comparagéo.
Considerando a boa correlacdo entre as variaveiBARORMA e NOTASOMA (r =

0,51), consideramos esta ultima como variavel ¢ie@pcognitiva.

6.6 Validade da escala de emocdes

Para verificar o efeito da emoc¢ao no resultadoldooano teste, procuramos, a
exemplo das estratégias empregadas na secdo gntalidar uma escala de medidas
dos estados emocionais dos estudantes, “antegaritii e “ao final” da realizacao de
cada teste. Para isso, partimos dos quatro estdosionais, baseados na escala de
Kay e Loverock (2005) - “satisfeito/excitado/cunpsdesanimado/abatido/deprimido”,
“ansioso/inseguro/nervoso” e “irritado/frustradasenecido” - para identificar emocgdes
relevantes no ambiente educacional. Na construgdesdala seguimos um procedi-
mento semelhante ao de outros trabalhos de acorupanito temporal (GOETZ et al.,
2007; AINLEY et al., 2005), em que cada estado eomad foi medido a partir de uma
Unica questao respondida pelo estudante nos trégenios, o que pode ser visto nos

questionarios Il e 1ll, dos instrumentos de cotitadados.

Nesses questionarios medimos, também, um estagpeetativa em relacédo ao
resultado do teste, pois este estado tem se mosettionado com a ansiedade que o0s
alunos apresentam durante a realizacdo de teste#so a procuramos destacar, a
ansiedade antes do teste tem sido uma das emoeiEpesquisadas nos ambientes de
aprendizagem e uma das formas de se avaliar of@itu @ a utilizacdo de um numero
maior de componentes ou fatores. Segundo Hong J2@tddidas com quatro e dois
fatores tém sido utilizadas e o proprio autor, & gesquisa, utiliza uma escala com
dois fatores: preocupacdo (“worry”), mais duravemnais racional e emocionalidade

(“emotionality”), mais efémera e mais emocional.
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O uso de um dUdnico item para medir o estado emocitemanta um
guestionamento sobre a validade deste tipo de aeséajumentamos, seguindo o
trabalho de Goetz et al. (2007), que utilizou omesipo de escala, que, para manter a
minima interferéncia possivel sobre o processovdéagdo, deve-se utilizar o menor
namero possivel de questdes. O uso de uma Unictagueara cada escala de emocao
tem entdo, uma justificativa metodoldgica: obtezstado emocional do estudante em
relacdo a avaliacdo e ndo sobre as escalas de @nwogée poderia ocorrer se essas
escalas forem muito longas. Ainda de acordo contZeteal. (2007), defendemos que
a utilizacdo do conjunto das escalas de emogéas mnstantes “antes”, “durante” e “ao
final” do teste - permite fazer uma validacao, ipdd do pressuposto de que havera
uma maior semelhanca entre as mesmas emocdes @ntngeeemocodes diferentes. Ou
seja, as correlacdes entre as mesmas emocoes (antede e ao final) serdo maiores
do que entre emocdes diferentes, o que ficaria dexendo-se uma andlise fatorial
exploratdria com o conjunto das 12 questdes retiesenmedida do estado emocional.

O resultado dessa analise fatorial, para o conjdatquestdes do Questionario
I, mostrou a existéncia de quatro fatores relamims com os quatro estados
emocionais que se pretende medir; no entanto, agascafatoriais dos estados
“desanimado/abatido/deprimido” e “irritado/frustoéenraivecido” indicaram uma
grande sobreposicdo entre esses estados (SPS56 $aidpéndice 9, pp.179-181). Isso
indicou que - para os estudantes - agueles estaosionais eram semelhantes, o que
nos levou a repetir a analise fatorial, mas agoreahdo a existéncia de apenas trés
fatores. O resultado mostrou uma estrutura bermtdisem que as emocgdes ansiedade,
satisfacdo e o conjunto depresséol/irritacdo estagmtionados a fatores diferentes. Os
trés fatores explicam 64% da variancia, com néeekignificancia p < 0,001 para o
teste de esfericidade de Bartlett e medida de ad@dguMSA = 0,71, conforme saida
6.10 do SPSS (apéndice 9, pp.182-184). Temos, ext@iEncias de que a nossa escala
é valida para diferenciar trés estados emociongi® chamaremos “Ansioso”,
“Satisfeito” e “Irritado/deprimido”. O mesmo prodetento foi feito para o conjunto de
estados emocionais do Questionario 1ll, com redaigparecidos, 0 que apresentamos
nas saidas 6.11 do SPSS (apéndice 9, pp.185-187).
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As variaveis relacionadas com as expectativas émae ao resultado também
foram analisadas. Verificamos que - utilizando aasdquestdes respondidas pelos

alunos antes de cada parte do teste, pargworscalas da medida de expectativa -

Quadro 6.2 - Variaveis emocionais validadas paraanalise dos dados

Variavel Especificacao

Satisfeito 1 . . ~ :
Estado emocional satisfacdo antes (1), durante {&pois (3

Satisfeito 2
e do primeiro teste (tarefas 1 e 2), Questionario Il.
Satisfeito 3 P ( ) Q
Ansioso 1 . . :
ANSIOSO 2 Estado emocional ansiedade antes (1), duranted@p@s (3
. do primeiro teste (tarefas 1 e 2), do Questionrio
Ansioso 3

Deprimido/irritado 1| Estado emocional composto pela média das emocdes
Deprimido/irritado 2| depresséo e irritacdo antes (1), durante (2) eisldBd do
Deprimido/irritado 3| primeiro teste (tarefas 1 e 2), do Questionario II.

Média das questdes 1 e 2 do Questionario Il , d& panocag

Expectativa 1
antes.

. Média das questdes 3 e 4 do Questionario Il , da ocan
Expectativa 2 g Q Banog

durante.
Satisfeito 4 . . . .
e Estado emocional satisfacdo antes (4), durante ¢&pois (6

Satisfeito 5 do segundo teste (tarefas 3 e 4), do Questionlrio |
Satisfeito 6 g '
Ansioso 4 . . .

. Estado emocional ansiedade antes (4), durantedgp@s (6
Ansioso 5 : .

. do segundo teste (tarefas 3 e 4), do Questionirio |
Ansioso 6

Deprimido/irritado 4| Estado emocional composto pela média das emocdes
Deprimido/irritado 5| depresséo e irritacdo antes (4), durante (5) eisldpd do
Deprimido/irritado 6| segundo teste (tarefas 3 e 4), do Questionario lll.

Média das questdes 1 e 2 do Questionario lll, dee @mnocao

Expectativa 3
antes.

Média das questdes 3 e 4 do Questionario lll, dee @nocao

Expectativa 4
P durante.
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obtemos escalas com coeficiente alfa de Cronbatie €6 e 0,8; isso garante a
validade do uso dessas escalas. As variaveis enagiotilizadas estdo descritas no

quadro 6.3 (p.114), com as respectivas especigsaco

Concluindo, apresentamos evidéncias da validadeedaalas das emocfes
satisfacdo e ansiedade. As emocdes depressatagdiorforam combinadas numa Unica
escala “Deprimido/irritado”. Quatro novas variave&acionadas com a expectativa
sobre os resultados nos testes, tanto antes qdanémte os testes, foram também
validadas. Todas as variaveis construidas e vafadste capitulo foram utilizadas nas

andlises apresentadas no préximo capitulo.
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7 RESULTADOS

Uma preocupacao inicial que tivemos foi a de wvaaifios resultados dos alunos
nas questdes de conhecimentos de Fisica, as ntasdbtidas no questionario 1l (24
itens), variavel “TOTAF12”, como j& afirmamos. Emmtao da modificacdo feita no
FCI original, resolvemos verificar a confiabilidade novo instrumento: o valor do
coeficientea = 0,78 (Cronbach) atendeu aos nossos propositogesuitado obtido
pelos alunos do Cefet (Média = 12,1; desvio padra), correspondeu, a exemplo do
gue ja haviamos encontrado no estudo piloto, asas@xpectativas. Este resultado nos
deixou mais tranquilos em relacdo ao nivel de dade com que os alunos se

dedicaram a atividade.

A estratégia de mudar a ordem das tarefas, papdicagio nas trés turmas do
campus |, ndo apresentou nenhum efeito significatg totais obtidos pelos alunos em
cada tarefa (em média e desvio padréo) ndo apaeaentliferencas substantivas; neste
aspecto, a reducdo no numero de questbes de cada pade ter contribuido para
evitar, por exemplo, o efeito fadiga. O que perostmfoi que, no caso do Questionario
lll, uma das tarefas apresentou, independentendmterdem em que foi aplicada,
média e desvio padréo (7,4 e 2,7 - nesta ordemifis@tivamente maiores que a outra
(5,5 e 2,2), um resultado néo previsto e a seriderazlo em futuras aplicagdes. Quanto
ao desempenho nas questbes de Fisica, os resuéadostrados - (Média = 12,9;
desvio padréo = 4,2) no Questionario Ill - correxf@am as nossas expectativas, assim
como os resultados obtidos no Questionario Il.

7.1 Subproblemasleb5

Para responder ao nosso primeiro subproblema, ratee das influéncias das
variaveis emocionais e motivacionais, além de tari@ticas demograficas e da aptidao
cognitiva, na explicacdo do resultado no testeidied; fizemos a regressdo multipla do
resultado do aluno nas questdes de Fisica do Quast Il, “TOTAF12", nas variaveis
socioeconOmicas, cognitivas, motivacionais e emnmaifo definidas no capitulo 6. A
regressdo multipla analisa a relacdo entre umawardependente e véarias variaveis

independentes (HAIR, 2009). O objetivo € usar agveis independentes para prever
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os valores da variavel dependente. No nosso casmremos estudar o efeito das
varidveis motivacionais e emocionais no resultadoutha avaliacdo, para além dos

efeitos cognitivos e do contexto socioecondémico.

Para a utilizacdo da regressao multipla algumadicdes devem ser satisfeitas
pelas varidveis e pela amostra (HAIR, 2009). Paranwstra, a propor¢cdo de
observacdes por variavel deve ser maior do que Sefa, para 10 varidveis devemos
ter, no minimo, 50 observagdes. A nossa amostrais de 200 alunos - é mais do que
suficiente para as analises que serao feitas. Quanvariaveis, ha algumas condicdes
bésicas a serem satisfeitas: linearidade do fenérastudado, variancia constante do
erro, independéncia dos termos do erro, normalidddistribuicdo do erro e baixa
colinearidade. O método basico para verificar @&s tprimeiras condicbes € a
representacdo grafica dos residuessusa variavel dependente prevista e as variaveis
independentes (HAIR, 2009, pp.174-176). A normaleado erro, que faz uma
verificagdo da normalidade para o conjunto dasavers independentes, pode ser
verificada por um grafico de probabilidade nornfal.colinearidade é medida pela
tolerancia, que deve ter valores acima de 0,2 nesnala entre O e 1, e pelo fator de
inflacdo da variancia (VIF), que € o inverso dai@hcia e deve ter valores abaixo de
10, para indicar uma baixa colinearidade ou cogéela@ntre as variaveis independentes.
Na parte de estimativa da equacdo de regressaos téenverificar o ajuste geral do
modelo, por meio de um teste ANOVA (analise daararia), em termos da razéo F,
que devera ser significativo para p < 0,05. Tamitsohre o ajuste do modelo,
verificamos o coeficiente de determinacdo R quadraple mede o percentual de
variancia total explicado pela analise de regres§ados esses testes e indices fazem

parte das saidas-padrdo do SPSS e seréo verificagd@nalises feitas a seguir.

Para andlise do resultado do aluno no teste deiphaukscolha, fizemos a
regressao considerando quatro modelos, dividindeadaveis em quatro grupos que
foram incluidos de forma sequencial para a condtrelp modelo final, via algoritmo
stepwise. No modelo 1, incluimos apenas variaveis demogafi(“*SEXO”,
“RACADIC”, “IDADIC”, “FASEC"); no modelo 2, incluinos uma variavel de natureza
cognitiva (“NOTASOMA”); no modelo 3, variaveis deatareza motivacional
(“OBJETIVO”, “ENVOLVE”, “INTELIG”, “EFICAZ", “WVALO R” e “INTERES"); no

modelo 4, variaveis de natureza emocional (“Ansio$d “Satisfeito 17,
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“Deprimidof/irritado 1” e “Expectativa 1”). A figur&@.1 (p.118), parte da saida do SPSS

(Saida 7.1, pp.188-195) para a regressdo, mostfarak@ resumida a influéncia das
variaveis incluidas.

Figura 7.1 - Sumario do modelo para regresséo dodte de multipla escolha

Sumario do modelo ©

Mudancas
R quadrado Erro padrdo R
Modelo R R quadrado ajustado da estimativa | quadrado F gl 1 g.l2 Significancia F
1 ,2892 ,084 ,079 3,69277 ,084 17,711 1 194 ,000
2 ,463° ,215 ,207 3,42724 ,131 32,226 1 193 ,000
3 ,510¢ ,260 ,249 3,33484 ,046 11,843 1 192 ,001
4 5344 ,286 271 3,28594 ,025 6,757 1 191 ,010

a. Preditores: (Constante), Sexo

b. Preditores: (Constante), Sexo, NOTASOMA

C. Preditores: (Constante), Sexo, NOTASOMA, EFICAZ

d. Preditores: (Constante), Sexo, NOTASOMA, Expectativa 1
€. Variavel dependente: TOTAF12

Observa-se que na passagem do modelo 1 para oarddehclusdo de uma
variavel de aptiddo cognitiva - h4 um aumento a®rével no poder preditivo do
modelo, o0 que ja era previsto. Importante, pamspasta ao nosso subproblema, séo as
passagens do modelo 2 para o modelo 3 e desteopa@delo 4: fica claro que a
inclusdo de variaveis motivacionais e emocionaimemnia, de forma significativa, o
poder explicativo do resultado.

A tabela 7.1 (p.118) apresenta, de forma simptiicao modelo final, com as

variaveis com poder explicativo sobre o resultagl@aldno no teste “TOTAF12”.

Tabela 7.1- Coeficientes de regresséo estandardizados paraagiaveis que
explicam o resultado TOTAF12

Variavel explicativa Coeficientep Significancia
SEXO -0,19 p = 0,003
NOTASOMA 0,27 p < 0,001
EFICAZ 0,18 p=0,014
Expectativa 1 -0,17 p =0,010
R? ajustado = 0,27
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Nota-se que apenas quatro variaveis tém podercakiplh para o desempenho
dos alunos na avaliagdo. Entre elas temos umaveari#tivacional, a crengca na auto-
eficacia do aluno no teste de Fisica, e uma vdr&wecional, a média da expectativa
logo antes do teste. Das variaveis demograficas)agpo sexo tem contribuicdo para a
explicagdo do desempenho, 0 que ja era esperadoyeamgue na andlise de resultados
de concursos (por exemplo, o vestibular da UFMG),rapazes apresentam notas
maiores que as mocas.inclusdo da aptiddo cognitiva ja era esperada vez que se
trata de testes de Fisica. Este resultado corrabamsso pressuposto inicial de que os
fatores motivacionais e emocionais tém efeito solllesempenho dos alunos em testes
de Fisica. O efeito da crenca na auto-eficacia exgactativa no desempenho esta de
acordo com resultados encontrados em outros tr@ballfPINTRICH & SCHUNK,
2002), por exemplo - mas a inclusdo dos dois fatpretos ndo € comum nos trabalhos

ja publicados.

Outra preocupacdo nossa foi a de verificar o efgitdliador das variaveis
motivacionais e emocionais para o resultado de.t®sra isso, fizemos a regresséo das
variaveis explicativas nas variaveis demograficamaivacionais. A regressdo da
variavel crenca na auto-eficicia (“EFICAZ") estastmada, de forma resumida, na
tabela 7.2 (p.119).

Tabela 7.2 - Coeficientes de regressao estandardios para

as variaveis que explicam a crenga na auto-eficicia

Variavel explicativa Coeficientep Significancia
SEXO -0,13 p = 0,035
NOTASOMA 0,33 p < 0,001
INTERES 0,33 p < 0,001
FASEC -0,14 p =0,022

R? ajustado = 0,32
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A variavel aptiddo cognitiva mostrou, também, eféitdireto através da crenca
na auto-eficacia. As variaveis nivel sécio-econ@nfiEASEC”) e interesse geral pela
Fisica (“INTERES”) tém apenas um efeito indiretodesempenho. Temos, entéo, que
a crenca na auto-eficacia € um mediador dos efaltss variaveis nivel sécio-
econbmico, interesse geral pela Fisica e aptid@mitiea para o desempenho dos
alunos no teste, comprovando a sua importanciagpoexalicacao do resultado.

Avancando um pouco mais, resolvemos verificar daeeflas outras variaveis na
variavel expectativa antes da prova (“Expectatit)a A regressédo desta variavel nas
varidveis demograficas e motivacionais esta maatrde forma simplificada, na tabela
7.3 (p.120). O resultado mostra que a expectatara efeito negativo sobre o
desempenho (uma expectativa maior corresponde gesampenho pior), o que esta de
acordo com outros resultados da literatura (PINHRI& SCHUNK, 2002). A
expectativa imediatamente antes do teste é explipaithcipalmente pela crengca na
auto-eficicia e pelo interesse (quanto maioresomaransiedade), mas também pela
importancia atribuida a inteligéncia (“INTELIG”) gelo engajamento (“ENVOLVE”)
nas atividades da disciplina, sendo que este Uldomenta a expectativa e com isso

prejudica o desempenho.

Tabela 7.3- Coeficientes de regresséo estandardizados para
as variaveis que explicam a expectativa antes deste

Variavel explicativa Coeficientep Significancia
EFICAZ -0,24 p = 0,001
ENVOLVE 0,18 p = 0,008
INTELIG -0,16 p =0,018
INTERES -0,20 p = 0,006
R? ajustado = 0,20

Devemos destacar a auséncia de efeito das vardemisgréaficas (idade e raca)
nos resultados, provavelmente por causa da poutabwMaade dessas variaveis na

nossa amostra. A variavel nivel sécio-econdmicesgrta uma contribuicdo pequena
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na explicacdo da crenca na auto-eficacia, mas ad&xpectativa. Quanto a influéncia
da variavel sexo - que, como relatamos, ja eraradpe parece dever-se mesmo a parte
cognitiva: no teste utilizado como medida da aptidagnitiva, “NOTASOMA”", o
resultado dos rapazes (Média = 5,8; desvio padB@)~¢ melhor do que o obtido pelas
mocas (Média = 5,4; desvio padrdo = 1,2). Destendgrrespondemos, também, ao
quinto subproblema de nossa pesquisa: as influénd& fatores emocionais e
motivacionais no resultado de um teste de Fistentro dos limites de nossos dados -

nao dependem de caracteristicas demograficas umaetes.

7.2 Subproblema 2

Para responder ao nosso segundo subproblema -irdeuéncia dos fatores
emocionais e motivacionais depende do formato deapido tipo de questdes - fizemos
a regressao para os resultados do Questionariediistituido de questdes abertas.
Seguindo os mesmos passos da andlise anteriorramaost na figura 7.2 (p.121), a
saida do SPSS para o sumario do modelo e, na taldel@.122), os coeficientes, de
forma simplificada, para o modelo ajustado, de marBeconforme a saida 7.2 do SPSS
(apéndice 9, pp.196-200).

Figura 7.2 - Sumario do modelo para regressdo dodie de questdes abertas

Sumario do model8

Mudancas
R quadrado Erro padréo dd| R
Modeld0 R |R quadrado| ajustado estimativa |quadrado F gl 1l g.l. 2 [Significancia F
1 ,1762 ,031 ,026 4,286 ,031 5,914 1 184 ,016
2 ,399P ,159 ,150 4,004 ,128 | 27,838 1 183 ,000
3 ,487¢ ,237 ,224 3,825 ,078 | 18,521 1 182 ,000

a.Preditores: (Constante), RACADIC

b.Preditores: (Constante), RACADIC, NOTASOMA
C.Preditores: (Constante), RACADIC, NOTASOMA, EFICAZ
d.Variavel dependente: TOTAF34
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Tabela 7.4- Coeficientes de regresséo estandardizados para
as variaveis que explicam o resultado TOTAF34

Variavel explicativa Coeficientep Significancia
RACADIC -0,13 p =0,042
NOTASOMA 0,22 p = 0,002
EFICAZ 0,31 p < 0,001
R? ajustado = 0,21

Este resultado sugere mudancas substantivas nla€nicihs das variaveis
consideradas. Sexo e ansiedade antes do testecomiebuiram para explicar o
resultado “TOTAF12”, ndo aparecem como preditoresresultado “TOTAF34”; a
variavel demografica raca ou cor de que o alungossidera, que ndo apareceu na
analise anterior, contribui para explicar o regldtao teste de questdes abertas: o poder
explicativo de “RACADIC” ndo € grande, mas é estatamente significativo. Dois
fatos, no entanto, tém maior importancia para aaqeesquisa: primeiro, a variavel
emocional expectativa antes do teste - com pod#icakvo sobre o resultado no teste
de multipla escolha - ndo apareceu como explicgara o teste de questdes abertas;
segundo, a variancia explicada pela crenca naeddig@cia € significativamente maior
(0,33 contra 0,18) no teste de questdes abertaeniis considerar, portanto, que a
mobilizagdo de variaveis emocionais e motivacioeaisum teste depende do formato

do teste.

7.3 Subproblema 3

Nosso terceiro subproblema era o de verificar camemocdes - que sao afetos
mais transientes e dependentes da interpretaca® gugeito faz de cada situagéo -
variam durante a realizacdo do teste. Esta foiirecipal razdo pela qual os estados
emocionais foram medidos em trés momentos, em e e, com essa estratégia,
acreditdvamos, por exemplo, que o resultado olaidpresumido pelo estudante fosse

um indicador de seu estado emocional ao final idalate.
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Contrariando nossas expectativas, o0 que os dadosndiwaram, de fato, foi
uma variagdo pouco expressiva do estado emociosatstudantegxceto para o caso
da ansiedade, na aplicacdo do Questionario Il. Cowsiraremos, em seguida, mesmo
nos casos em que a variacdo no estado emocionahosérou estatisticamente
significativa, do ponto de vista psicolégico - sensiderarmos que 0s estados
emocionais foram avaliados numa escala de 1 arB,médias proximas de 2 - essa
variacdo nao foi grand€omo ja foi citado, na secdo em que fizemos a agid da
escala de emocdes, tanto durante a execucao déasstdo Questionario Il, quanto na
realizacdo do Questionario lll, todos os estadosc#mnais declarados nos instantes
“antes”, “durante” e “ao final’ apresentaram vabkrelevados nas correlagbes. Para
analisar as variacbes no estado emocional dosaedas] utilizamos o “teste t" e a
“ANOVA (analise da variancia) de medidas repetid@ANCEY & REIDY, 2006). O
teste t foi usado para analisar a variavel médiaxgeectativa (que aparece em dois
momentos: antes e durante); a ANOVA de medidagidgse para os demais estados

emocionais, que aparecem nos trés momentos.

A andlise da variavel “Expectativa” (teste t) comidou a acentuada correlacéo,
tanto na execucdo do Questionério Il (“ExpectatiVaersus‘Expectativa 2”), quanto
no Questionario Il (“Expectativa 3/ersus‘Expectativa 4”). Quanto a variacdo, o que
se verifica é que os valores da expectativa aumentapouco, mas de forma
significativa - durante a execucao do Questionigomenos ainda durante a realizacao
do Questionario Ill. A figura 7.3 (p.123), parte sida do SPSBara a esta variavel

(Apéndice 9, p.201), apresenta as médias das nif@senos dois questionarios.

Figura 7.3 - Diferencas para a variavel média da gectativa

Teste de amostras pareadas

Diferencas pareadas

Intervalo de
confianca de 95%
Desvio Erro padrédo Limite Limite Significancia
Média padrdo da média inferior superior t g.l. (bilateral)

Par1  Média da expectativa

antes da tarefa 1 -

Média da expectativa -,21602 ,50431 ,03514 | -,28530 -,14674 -6,148 205 ,000

antes da tarefa 2
Par2  Média da expectativa

antes da tarefa 3 -

Média da expectativa -,07538 ,54758 ,03882 -,15192 ,00117 -1,942 198 ,054

antes da tarefa 4
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A analise da variavel “Ansioso” mostrou, compar@dan as outras variaveis
emocionais, ser a que apresentou as maiores vesiagdaplicacado do teste de multipla
escolha, o que é mostrado na figura 7.4 (p.124)e @& saida do SPSS para a analise
desta variavel (Apéndice 9, pp.202-205). Baseadssan estimativas e na tabela de
comparacdes pareadas, disponibilizada na mesma, seddstruimos a tabela 7.5
(p.124), que explicita as diferencas e apresentdvel de significancia. Este fato
chamou nossa atencéo, principalmente considerandoagansiedade diminuiu - de

forma consideravel - durante a realizacdo do teste.

Figura 7.4 - Estimativas para o estado emocional Ainso (Questionario I1)

Estimativas
Intervalo de confianca de 95%
Ansioso Média Desvio padrédo Limite inferior Limite superior
1 2,154 ,077 2,003 2,305
2 1,900 ,072 1,759 2,041
3 1,776 ,073 1,632 1,920

Tabela 7.5 - Diferencas para o estado emocional Aaso

Diferenca Média Erro padrag Significancja
“Ansioso 2” - “Ansioso 1” - 0,26 0,06 p <0,001
“Ansioso 3” - “Ansioso 1” - 0,38 0,07 p <0,001
“Ansioso 3” - “Ansioso 2" -0,12 0,06 p=0,104

A variavel “Ansioso” apresenta valores decrescentembém, durante a

aplicacdo do Questionario lll, ainda que, neste,casdiminuicdo tenha sido menos

acentuada: soO se verifica diferenca significatisecomparacao das variaveis “Ansioso

6” (ao final) e “Ansioso 4” (antes).

A andlise da variavel “Satisfeito” ndo indica vaias significativas neste estado

emocional no decorrer da aplicacdo do Questiorlrioa aplicacdo do Questionario
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[ll, aparecem variacdes que, apesar de ndo acastusdo significativas. A tabela 7.6
(p.125) apresenta, de forma simplificada, a saida db SPSS para esta andlise
(Apéndice 9, pp.206-208).

Tabela 7.6 - Diferencas para o estado emocional &deito

Diferenca Média Erro padrao Significancia
“Satisfeito 5” - “Satisfeito 4” - 0,16 0,07 p = 0,042
“Satisfeito 6” - “Satisfeito 4” -0,18 0,07 p=09
“Satisfeito 6” - “Satisfeito 5” -0,02 0,06 p =1,000

As médias de diferenca com valores positivos imdicge o estado emocional
diminuiu - um pouco - entre as duas primeiras nasli@ntes e durante); a partir dai,

ficou estavel.

Em relacdo a variavel “Deprimido/irritado”, cujaddise esta registrada na saida
7.6 do SPSS (apéndice 9, pp.209-210), o que sdicaertanto na aplicacdo do
Questionario Il, quanto do Questionario Ill, é umeadadeira estabilidade: neste estado
emocional, de fato, nenhuma variagao significatvg@ercebida.

Encerrando esta secédo, outro registro que fazenjog € quando comparamos
0S sexos - percebemos que as diferencas nas nuédiasstados emocionais ndo sao
significativas; outro fato: suas variacdes seguemmesmo padrdo, como indicam as

saidas do SPSS para as analises.

7.4 Subproblema 4

Para dar conta de nossa quarta questdo de pesqgiseémica do estado
emocional durante o teste, isto €, relacdo entdbesempenho anterior avaliado pelo
aluno e o estado emocional do aluno no momentoudaasaliacdo - utilizamos a
correlacdo bivariada, cujas saidas do SPSS estapémalice 9 (Saida 7.7, pp.211-212).
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A figura 7.5 (p.126) mostraorrelacdesentre “emocdes durante” a realizacdo do
Questionario Il (tarefas 1 e 2) e o resultado expepelo aluno apos realizar a Tarefa 1.

A partir da analise da tabela pode-se verificar quesultado esperado pelo
aluno se correlaciona significativamente com todesestados emocionais naquele
instante; mais importante € o fato da correlacacedoltado ser negativa com o estado
emocional “Satisfeito 2” e positiva com todos osrasi estados. Fato semelhante ocorre
guando se compara o resultado do aluno na Tarefem2as varidveis emocionais “ao
final” do Questionario II: correlacdo negativa conestado emocional “Satisfeito 3” e
correlagbes positivas com o0s estados “Ansioso 3*Iretado/deprimido 3”. As
correlacdes entre os resultados esperados pelogsahas tarefas 3 e 4 (Questionério
[Il) e os estados emocionais posteriores a cadéatae mostram semelhantes. As saidas
para as correlacdes com os resultados esperadesghehos, na realizacdo de cada uma

das quatro tarefas, estédo no apéndice 9 (pp.21)1-212

Figura 7.5 - Emocdes apos a realizacao da Tarefa 1

Correlagdes

De acordo com o que
respondeu, vocé espera
ter obtido na tarefa 1 um Média da expectativa
resultado: Satisfeito 2 Ansioso 2 Deprimido/Irritado 2 antes da tarefa 2
De acordo como que  Correlagéo de
respondeu, vocé Pearson 1 ~12507) 1163 179 581
espera ter obtido na Significancia ,000 ,019 ,010 ,000
tarefa 1 um resultado: N 207 207 206 207 206
Satisfeito 2 Correlagéo de " " ol
Pearson -1250 1 -,110 -,396 210
Significancia ,000 ,116 ,000 ,002
N 207 207 206 207 206
Ansioso 2 Correlagéo de
Pearson ,163* -,110 1 ,325*1 ,302*4
Significancia ,019 ,116 ,000 ,000
N 206 206 206 206 205
Deprimido/Irritado 2 Correlagéo de
Pearson ,179% -,396* ,325%4 1 ,181*4
Significancia ,010 ,000 ,000 ,009
N 207 207 206 207 206
Média da expectativa Correlagéo de
antes da tarefa 2 Pearson 5817 -210™ 302" 1817 1
Significancia ,000 ,002 ,000 ,009
N 206 206 205 206 206

**. A correlag&o ¢ significativa no nivel de 0.01 (bilateral).
*. A correlag&o é significativa no nivel de 0,05 (bilateral)

Em resposta ao nosso quarto subproblema, podenrosamfque - mesmo
considerando n&o serem grandes as variagoes mm @stacional de cada estudante -
guando comparamos estudantes diferentes, verifEague aqueles que obtém os

melhores resultados sdo os que apresentam maitres mle satisfacdo (emocao
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positiva) e niveis mais baixos para 0s outros estadnocionais (emog¢des negativas).
Este fato € um indicador, para nés, da importadaifeoria Controle-valode Pekrun
(2006).

7.5 Sintese dos resultados

Encerrando esta andlise, destacamos que a utdiziegadnodelos de regressao
mostrou a influéncia de varidveis motivacionais neoeionais no desempenho dos
alunos, por meio do efeito dessas variaveis naigiedos resultados dos alunos na
atividade avaliativa - este fato corrobora nossmegira hipotese. A crenca na auto-
eficacia e a expectativa antes do teste apresentana efeito direto no desempenho,
para além do efeito do sexo e da aptidao cognifivaptiddo tem um efeito também
indireto mediado pela crenca na auto-eficcia, tqo&ém atua como mediadora dos
efeitos do interesse geral pela Fisica. A médiaxgeectativa atua como mediadora do
efeito do interesse bem como do engajamento ouh@menmto com as atividades de
Fisica e da importancia atribuida a inteligénciadds essas variaveis tém efeito, direto
ou indireto, sobre o desempenho dos alunos naagéalie devem ser utilizadas na
interpretacdo dos resultados da avaliacdo; deviera,aser pensadas no momento de

elaboracéo das provas, quando decisdes sdo tomadas.

Em relacdo a perspectiva de relagBes reciprodas erestado emocional do
estudante - considerando os instantes “antes”,afdet e “ao final” - e 0 seu
desempenho no teste, nossos resultados ndo ofemcdéncias concretas. De fato,
talvez pelas limitacdes (caracteristicas do coateRbmogeneidade da amostra) do
trabalho, ndo conseguimos confirmar nossa seguipdéebe: ndo encontramos, como
era esperado, relacdes reciprocas significativase em estado emocional de cada
estudante e o seu desempenho durante a realiza¢éste. O que percebemos, quando
comparamos estudantes, foi uma correlacéo sigtivécantre o resultado esperado no

teste e a valéncia emocional.
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8 CONCLUSAO

Ao construir o desenho de nossa pesquisa e definimstrumentos de coleta de
dados, estdvamos conscientes de que os resultddio®so poderiam ndo mostrar
correlacdes acentuadas entre as variaveis coregruédinal, outras pesquisas a que
tivemos acesso - por exemplo, Buff et al. (2008ugeriam essa possibilidade. No
entanto, os resultados dos estudos preliminarespbmyando outras pesquisas e
confirmando alguns de nossos pressupostos, noardeixa expectativa de encontrar
relacbes mais marcantes entre os construtos deepatemocional, os de natureza
motivacional e os resultados dos testes. Temosdenhecer, neste aspecto, que 0s

resultados obtidos néo corresponderam totalmemessas expectativas.

Um dos resultados que muito nos surpreendeu foelativa estabilidade
emocional dos estudantes no decorrer da realizdggidestes, independentemente dos
desempenhos em cada tarefa. Este fato, mais ad@ldiminuicdo nos niveis médios de
ansiedade - durante a realizacdo das atividadesle per uma evidéncia de que os
instrumentos foram bem construidos: a escolha afes ifA pré-testados cumpriu, de
maneira adequada, o objetivo. Neste aspecto, asélde fatores emocionais, em
momentos de um teste, seria uma forma de melhovalidade do resultado. Pode,
ainda, ser uma consequéncia da percepcdo do akuruel naquela atividade, nao
apenas o seu conhecimento estava sendo avaliaohm, t@mbém a preocupacdo do

avaliador com o seu estado emocional.

Mesmo considerando a complexidade das interacdes @m@valiacdo subjetiva
dos alunos e o seu estado emocional, alguns réssltancontrados merecem uma
atencdo mais cuidadosa e, entre eles, podemosditgrortancia de construtos como a
crenca na auto-eficacia do aluno para resolverste te a sua expectativa antes de
comecar a resolvé-lo. Se a expectativa - que aeioela com a ansiedade - constitui um
estado emocional mais conhecido e mais pesquisadesmo ndo ocorre com a crenca
na auto-eficacia; esta deve merecer mais atenc@opesquisadores, pois mostrou
acentuado poder preditivo sobre o resultado dooahms dois testes, além de contribuir
como construto mediador de outros construtos. @#osf mediadores de outros
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construtos e a complexidade do fenbmeno, que aue apenas um tratamento

exploratorio inicial, é outra area que, defenderdese merecer atencao.

Durante a coleta de dados e, principalmente, ar plrtanalise desses dados,
surgiram muitas questdes que nossas estratégiasatise e mesmo o conhecimento
gue temos do nosso contexto de pesquisa ndo camsegesponder. Entre essas
questdes, citamos: i) Como os alunos se senteperaeberem a preocupacao de quem
avalia, com o seu estado emocional? ii) Ao percebseu estado emocional, o aluno
tem vontade de conserva-lo, de modifica-lo? iii)ahsmos se sentem confortaveis (ou
nao) com a percepcdo que tiveram de suas emocg@esQue emocdes novas as
emocdes percebidas pelos alunos - “antes”, “dutamtéao final” das atividades -
elicitam neles? v) O que os alunos aprenderam cper@pcao que tiveram, de suas
emocodes, nos trés momentos? vi) Como o0 auto-cankatd do estado emocional de

um aluno interfere no resultado de um teste?

Se alguns alunos, independentemente de serem fetgarsobre o papel das
emoc0des durante um teste, relatam a importanciatgbeem a este papel - em relatos
orais ou mesmo escrevendo em espacos em branaguesgonarios, como relatamos
nos registros sobre a coleta de dados - ndo agnstiesse fato uma evidéncia da
atencdo que deve ser dada, durante a aplicacdondeste, ao aspecto emocional?
Afinal, € comum, quando observamos provas de ce)egiacontrarmos frases como
“Boa sorte!”, “Tenha calma e atencao!”, “Boa provaloutras semelhantes; ndo temos,
no entanto, evidéncia de pesquisa realizada buscamshtendimento do efeito de tais
expressoes de votos, nem no estado emocional, aemesultados dos alunos naquele

teste.

Como ja citamos, o estudo do papel das emoc¢desimeaEao vem emergindo
de forma lenta, com excecdo da ansiedade de ettgdam testes e dos antecedentes
atribucionais das emocgbes seguintes ao sucessm dua@asso. No entanto, essa
realidade vem se modificando e, “(...) durante d&&mds dez anos, um firme
crescimento é percebido nas investigacoes sobre aturema das emocdes
experimentadas por estudantes e professores.” (BEK& SCHUTZ, 2007, p.313).
Essas investigacdes tém mostrado que multiplas@spem estudantes e professores,
devem ser consideradas em seus reflexos na realethdtacional; que essas emocdes
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sdo moldadas em formas complexas em cada indivéhie individuos e ao longo do
tempo; que sao influenciadas por fatores como @rgéra raca e o contexto socio-

historico.

Buscando caminhos para as futuras pesquisas sopapead das emocdes na
Educacdo, sobre onde podemos chegar, a partir dasap evidéncias que ja se
estabeleceram e, principalmente, considerandonaaftvastante fragmentada em que o
conhecimento construido nessa area se encontrgpordamos com 0S autores e
defendemos que trés grandes preocupacdes, a gmmiomento presente, devem ser
observadas. Uma primeira preocupacao é a constdecaccaboucgos explicativos mais
compreensiveis e articulados, que integrem os shgetratamentos; outra, a utilizacédo
de tratamentos mais abrangentes, com a utilizagdbdrdagens multimetodolégicas,
que incorporem novas estratégias; finalmente, wopesbem definido do objetivo de

cada investigacao, com uma definigéo clara daquiéose vai investigar.

Ao defender a constru¢cdo de arcabougos explicativais compreensiveis, 0
que os autores buscam € evitar o isolamento degedispersas e, com este objetivo,
mais uma vez concordamos com eles, quando propjemais consenso entre 0s
construtos das emocoes relevantes para a Educagao/ez que muitos construtos sao
definidos de forma idiossincratica e, portanto, nampartilhada entre pesquisadores;
i) mais integracdo nos modelos tedricos que cotifipam pressupostos sobre as
estruturas, as dinamicas e as funcbes das diversagdes relevantes no campo da
Educacdo: muitas teorias sobre efeitos da ansiedatdetestes sdo exemplos de
abordagem que tratam de uma Unica emoc¢ao, semdevaonta emocdes proximas;
(iii) ampliacdo das perspectivas tedricas atuaisn @ desenvolvimento de novas
estratégias, considerando que emocdes se orgaamamultiplos niveis, mudam com o

tempo e sédo situadas em contextos sécio-historicos.

Um exemplo de falta de consenso ocorre com o sgerdo estudante. “Muitos
pesquisadores tratam interesse como uma emocaoargngoutros definem interesse
como um construto mais complexo envolvendo divecsmeponentes” (PEKRUN &
SCHUTZ, 2007, p.315). De forma similar, os statesdnstrutos afetivos como humor,
curiosidade e sentimentos metacognitivos ndo samm<cl A integracdo de modelos

tedricos buscaria, por exemplo, esclarecer conelisiparentemente contraditérias
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sobre o efeito de emocdes. Um caso citado sacoadagens do tipo sinal-de-seguranca
(safety-signgl sugerindo que “(...) humor positivo sinaliza seaga e leva ao
relaxamento, enquanto humor negativo sinaliza unsega, motivando ao esforgo pela
mudanca da situacdo.” (PEKRUN & SCHUTZ, 2007, p)3b7que contraria outras
abordagens, por exemplo, a idéia de aspiral asnendde Fredrickson (2001).
Sabemos, no entanto, com nossa pratica reflexuatajs contradicbes sao aparentes,
pois estdo situadas em condi¢cdes experimentaisiésps. Em relacdo a ampliacédo das
perspectivas tedricas, a chamada dos autores éapagespectiva dos tratamentos do
tipo multinivel, para levar em conta a estruturardnriquica aluno-classe-escola, nas
mudancas das emocfes entre individuos. Neste asggopomos que a linha de
pesquisa sobre eficacia escolar - também recerds, que ja incorporou em suas
metodologias 0 uso de modelos hierarquicos - inellasuas analises dados sobre
varidveis emocionais. Outra sugestao dos autouesngssa pesquisa reforcou, é sobre
a necessidade de estudos transculturais e s6tiwitds, que analisem as variagdes nas
emocoOes entre diferentes culturas, uma vez que gssacdes afetam seus valores e
praticas educacionais: uma das limitacbes de nmussguisa, acreditamos, foi a pouca

heterogeneidade da amostra.

Com a proposta de uma abordagem multimetodologica s pesquisas sobre o
efeito das emog¢Oes na Educacgédo, os autores sugeirietegracdo de diferenciados
meétodos e estratégias de pesquisa empirica solwedem i) os modelos indutivo e
dedutivo para os estudos exploratérios e testedipéteses, por exemplo, com
alternancia de fases de inducao e deducgéao, formanlbs para criar, testar, refinar e
ampliar teorias; ii) tratamentos qualitativos e mjitativos, que também podem se
alternar; iii) desenhos experimentais e nao-expErais combinados com estudos de
laboratorio e de campo; iv) estudos idiograficen{rados no individuo) e nomotéticos
(centrados nas populagfes), para analisar as eslagdtre e intra-individuos. Outra
sugestdo é de avanco nas medidas de emocdes cand@eue “(...) a medida de
emocoOes de estudantes e de professores esta émiasg#a. Instrumentos precisam ser
desenvolvidos para a medida de diferentes emoc@esnponentes das emocdes de
forma confiavel.” (PEKRUN & SCHUTZ, 2007, p.323)téE grupos de métodos novos
sugeridos pelos autores sdo: imagem de ressonéaragaética funcional (IRMf) e

estudos de eletroencefalograma (EEG), para anddisgerocessos afetivos corticais e
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subcorticais; analise de ativacdes fisiologicasf@@ras relacionadas com afeicdes;
observacdo comportamental da expressao facialterpbdas emocoes.

Em relacdo a definicdo do que estudar, os autamggsmentam que, até o
momento, as pesquisas sobre emocdes estdo limpadasguns fatores: o pequeno
namero de emocgdes investigadas (a maioria dos asstedvolvendo ansiedade de
estudante em testes), um Unico nivel de andlisesfadante individualmente) e um
anico contexto socio-histérico (sistemas educacsortla América do Norte e da
Europa). Considerando este quadro, propdem qua,ppagredir, 0 hascente campo de
pesquisa deve levar em conta um maior nivel ddédacriveis e contextos; além disso,
eles propdem que as dindmicas das emocdes - sit@hcontogenética e histoérica -
devem ser consideradas, 0 que exige um cuidadesnlte de pesquisa em intervencao

educacional sobre as emocdes de estudantes esorefes

Dado o pequeno numero de emocdes até entdo estudddanecessarios mais
estudos sobre emoc¢Oes negativas como raiva, Tgéetravergonha, desesperanca e
aborrecimento, e, também, mais estudos sobre espEd&ivas como contentamento,
esperanca e orgulho...” (PEKRUN & SCHUTZ, 2007 2p)3 Importante registro € que,
tipicamente, experiéncias emocionais envolvem rdaisima emoc¢ao. Neste aspecto,
citamos, como exemplo, o misto de orgulho e grata& um estudante, no instante em
gue fica sabendo que sua tese de doutorado fovagmo orgulho de si, pela tarefa
cumprida; gratiddo ao seu orientador, mentor intetd. Além disso, ndo sao claras as
formas como emocdes se padronizam, por quais thbgie sob que condicdes; ndo se
sabe como as emocgfes evoluem. Também importarite selidlogo das pesquisas
sobre emocgfes na Educacgdo e em outras areas,gmoplex as emocgdes no campo das
profissdes. As estruturas e funcbes das emocOasumolo dos negdcios apresentam
muitas semelhancas com as que aparecem nha Edueagdmmo exemplo disso,

podemos citar as estruturas de objetivos que eerob/competicdo e a cooperagao.

Uma idéia que permeia todo o texto do artigo, etgqu#ém adotamos, € a da
necessidade de um tratamento multidisciplinar jpaestudo das emocdes, até entdo
restrito aos campos da Psicologia e da Educacdondsso entendimento, os autores
sugerem, ainda que nao utilizem este nome, a ptrgpee uma Ciéncia das Emocdes,
idéia semelhante a de Pintrich (2003), de uma Giéviotivacional. Neste aspecto, eles
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propdem que a programacédo de futuras pesquisda,ares, deve incorporar conceitos,
perspectivas e metodologias que envolvem um grandeero de disciplinas, muitas

delas distantes da pesquisa educacional. Além idal®&ga e da Educacao, entre as
novas disciplinas - que devem compor o emergemgpaale estudos - encontram-se:
as neurociéncias, a Sociologia, a Economia, a patogia Cultural, a Histéria e a

Filosofia.

Encerrando este trabalho de pesquisa, temos cooscide que trouxemos mais
problemas novos do que respostas para as questibeadas. Sabemos, pelo carater
ciclico das pesquisas académicas, que isso naaudimimportancia do nosso feito e,
por isso, devemos deixar claro que - entre as swgtaocOes elicitadas durante a
atividade - a tristeza, certamente, ndo pode $adaci Estavamos conscientes, desde o
inicio da empreitada, que mexeriamos numa areaa gwdico conhecida, ouvimos
comentarios desanimadores e, neste aspecto, nxgsetaiva nunca foi a de fazer
grandes descobertas. Outra razao que nos levasalemr a importancia do trabalho é
o fato, confirmado em muitas das pesquisas citaddsngo do texto, de como tem sido
lenta a construcdo do conhecimento na area. Aaredg, ainda, ter contribuido com a
perspectiva de Pekrun & Schutz (2007) da criagcaarda Ciéncia das Emocgdes, em
alguns aspectos, entre 0os quais dois que destacE00® contexto brasileiro - onde
ainda sao poucas as pesquisas - e o fato de amalssafeitos de um nimero maior de
emocoOes. Considerando esta perspectiva, qualqueribeocdo que nosso trabalho
possa oferecer, por menor que seja, tera compensassos esforcos; qualquer

evidéncia concreta de contribuicao elicitard emurba grande alegria.
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CARTA DE ENCAMINHAMENTO

Belo Horizonte, 05 de novembro de 2008

Ao Comité de Etica em Pesquisa

Universidade Federal de Minas Gerais

Encaminho projeto de pesquisa intitulado “INDO ALEMA COGNICAO:
COMO A EMOCAO E A MOTIVACAO INFLUENCIAM NOS RESULTAOS DA
AVALIACAO?” sob minha responsabilidade, para areiles parecer deste Comité de
Etica.

Declaro estar ciente de que o protocolo de pesqig¢iga estar de acordo com a

resolucdo CNS 196/96 e posteriores.

No aguardo de manifestagBes, colocamo-nos a digmogpara quaisquer
esclarecimentos.

Atenciosamente,

Sérgio Luiz Talim
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CARTA A DIRECAO DA ESCOLA
Belo Horizonte, 07 outubro de 2008

Ao Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de MBasais — CEFET-MG
Avenida Amazonas, 5253 — Belo Horizonte
A/C Diretor Geral Prof.: Flavio Antbnio dos Santos

Venho mui respeitosamente pedir autorizacdo a V@#aa realizar uma
investigacdo com os alunos da primeira série destala para minha pesquisa de
Doutorado, na linha de Educacao: Conhecimento kidac Social da Faculdade de

Educacdo da Universidade Federal de Minas Geraigje titulo é: “Indo além da
cognicdo: como a emocao e a motivacao influenciesir@sultados da Avaliagcao?”

Esta investigacdo devera ter inicio no primeiroestne de 2009 com previsdo
de término para o segundo semestre do mesmo assee I[geriodo devo comparecer a
escola pelo menos durante uma semana a cada dees p@ra realizar a investigacao
com os alunos.

Assumo que antes de iniciar tal investigacao asoalueceberdo uma declaracao
para que seus pais concordem com a participac@&s dal minha pesquisa. Ressalto,
que, os alunos em nada serdo prejudicados, aipacfio deles sera mantida no
anonimato e os resultados da pesquisa ndo ser@oniidizados para nenhuma
instituicdo para efeito de qualquer tipo de avaltagnas deverdo ser divulgados no
campo de pesquisa educacional especificamenteopdesenvolvimento do ensino de
Ciéncias.

Os resultados da pesquisa serao publicos quandefesa de minha tese, mas a
qualquer momento, estarei disposto a fazer qualgseflarecimento que se fizer
necessario, sobre a mesma. Para isso entre emtocotbaigo pelo e-mail:
zeluiz@deii.cefetmg.br, pelo telefone 2551-8143, nau Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais, Campus Pdrapem Belo Horizonte Minas
Gerais.

Desde ja, agradeco a colaboracéo,

José Luiz Saldanha da Fonseca
Professor/pesquisador - FAE/UFMG

ACEITE: Prof.:

Diretor da Escola:
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PROFESSORES

Esta é uma consulta sobre a sua opinido em pantji@pmo voluntario, em uma
pesquisa educacional. Este estudo pretende inaestigesempenho dos estudantes da
primeira série do Ensino Médio durante atividadesliativas de Fisica, para tentar
entender como fatores emocionais e motivacionésn @os cognitivos, influenciam
nos seus resultados.

Durante o ano letivo serdo aplicados testes sobomlecimento dos alunos em
dois topicos da Fisica, “Cinematica” e “Conceito lmr¢a”. Entre as questdes que
avaliardo esses conhecimentos de Fisica, serdaadal® outras que avaliardo
caracteristicas de natureza emocional e motivacioAplicaremos também um
guestionario com perguntas que tornam possiveltifibian o perfil dos alunos
envolvidos. O tempo previsto para resolucado ddsgesrespostas ao questionario é de,
no maximo, duas aulas de 50 minutos.

Este estudo sera importante, pois seus resultgmmerdo ajudar os
pesquisadores a entender melhor a importanciasieasacteristicas no desempenho do
aluno e contribuir assim para uma mais adequadaaelensino-aprendizagem, que vai
interessar aos alunos em geral e aos professofdside, em especial.

Se vocé concordar em dispor suas aulas para apichys testes, podemos lhe
garantir que em nossas analises e divulgacédo dokawos adotaremos procedimentos
que impecam sua identificacdo. Os conhecimentosltaeses deste estudo seréo
divulgados em revistas especializadas, em congresssimposios sobre pesquisas
educacionais e em uma Tese de Doutorado. Além,dissdados coletados farao parte
de um banco de dados que ficara sob a guarda dgsipadores do projeto por pelo
menos 10 anos, e poderdo ser utilizados em fupgsguisas. Depois desse prazo, 0s
dados serao destruidos.

Vocé nao tera nenhum beneficio direto pela sudbocdgdo com esta pesquisa.
Os beneficios serdo Uteis para desenvolvermos moele Fisica, o que podera
beneficiar vocé bem como futuros alunos e professdt, ainda, podemos lhe garantir
que nao identificamos qualquer risco pessoal enpatt&cipacdo no estudo. Caso néo
queira participar da pesquisa isso ndo lhe acafretenhum tipo de punicdo. Além
disso, vocé podera retirar esse consentimento agsno desejar, sem qualquer tipo de
prejuizo ou dano.

Em caso de duvida sobre os procedimentos usadgsesguisa vocé pode
procurar o Comité de Etica em Pesquisa (COEP) daetsidade Federal de Minas
Gerais pelo telefone (31) 3409-4592 ou atravésdainte endereco:

Avenida Antbnio Carlos, 6627, Prédio Unidade Admirstrativa Il - 2° andar
sala 2005, Campus Pampulha - Belo Horizonte/MG - @e31.270-901.

O Comité de Etica em Pesquisa (COEP) é formadoaupogrupo de pessoas
com conhecimentos cientificos e ndo cientificogera por misséo realizar a revisao
ética inicial e continuada das pesquisas, visaratangr a seguranca e proteger 0s
direitos das pessoas envolvidas nos estudos. Neo w@esta folha estdo os dados
relativos a este projeto.
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TITULO DO PROJETOINDO ALEM DA COGNICAO: COMO A EMOGAO E A
MOTIVACAO INFLUENCIAM NOS RESULTADOS DA AVALIACAO?

Pesquisador responsavietof. Dr. Sérgio Luiz Talim (Orientador)
E-MAIL: talim@coltec.ufmg.br

INSTITUICAO: Colégio Técnico da UFMG/Setor de Fisi@a
Telefone para contato: (31) 3409-4953

Pesquisador co-responsavi#seé Luiz Saldanha da Fonseca
E-MAIL: zeluiz@deii.cefetmg.br

INSTITUICAO: Centro Federal de Educacdo Tecnoldgicade Minas Gerais
(CEFET-MG)

Telefone para contato: (31) 3319-7145

Assinatura do Pesquisador Responsavel:  Assinatura do Pesquisador co-responsavel

Prof. Dr. Sérgio Luiz Talim José Luiz Saldanha da Fonseca

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO
SUJEITO

Eu li e discuti com o pesquisador responsavel petsente estudo os detalhes
descritos neste documento. Entendo que eu soudana aceitar ou recusar e que eu
posso interromper minha participagéo a qualquer embon Eu concordo que os dados
coletados para o estudo sejam usados para o piaposna descrito.

Eu entendi a informacao apresentada nesse docunt@nteceberei uma coépia
assinada e datada deste documento de consentimimtoado.

Belo Horizonte, de e 20d

Nome por extenso:

Assinatura:
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(ALUNOS)

Esta é uma consulta sobre a sua opinido em pantji@pmo voluntario, em uma
pesquisa educacional. Este estudo pretende inaestigesempenho dos estudantes da
primeira série do Ensino Médio durante atividadesliativas de Fisica para tentar
entender como fatores emocionais e motivacionésn @os cognitivos, influenciam
nos seus resultados.

Durante o ano letivo serdo aplicados testes saduecenhecimento em dois
topicos da Fisica, “Cinematica” e “Conceito de BdrgEntre as questdes que avaliardo
seus conhecimentos de Fisica, serdo colocadass ajeaavaliardo caracteristicas de
natureza emocional e motivacional.

Este estudo sera importante, pois seus resultgmmerdo ajudar os
pesquisadores a entender melhor a importanciasieasacteristicas no desempenho do
aluno e contribuir assim para uma mais adequadaaelensino-aprendizagem, que vai
interessar aos alunos em geral e aos professofgsida, em especial.

Se vocé concordar com 0 uso de suas respostasnpedie garantir que em
nossas analises e divulgacdo dos resultados achamrerocedimentos que impecam
sua identificacdo. Os conhecimentos resultantese destudo serdo divulgados em
revistas especializadas, em congressos e simpa®ios pesquisas educacionais e em
uma Tese de Doutorado. Além disso, os dados cot@tdao parte de um banco de
dados que ficara sob a guarda dos pesquisadoneso@to por pelo menos 10 anos, e
poderdo ser utilizados em futuras pesquisas. Degesse prazo, os dados serdo
destruidos.

Vocé nédo tera nenhum beneficio direto pela suacgetédo ao responder as
questdes que lhe serdo apresentadas nos testeguesimnario. Os resultados seréo
Uteis para desenvolvermos o ensino de Fisica, pogera melhorar a aprendizagem de
futuros alunos. E, ainda, podemos |he garantir mfiee identificamos qualquer risco
pessoal em sua participacao no estudo.

Caso nao queira participar da pesquisa isso ndadagetara nenhum tipo de
punicdo. Além disso, vocé podera retirar esse coinsento assim que o desejar, sem
qualquer tipo de prejuizo ou dano.

Em caso de duvida sobre os procedimentos usadgsesguisa vocé pode
procurar o Comité de Etica em Pesquisa (COEP) daetsidade Federal de Minas
Gerais pelo telefone (31) 3409-4592 ou atravésdaiste endereco:

Avenida Antdnio Carlos, 6627 - Prédio Unidade Admirstrativa Il - 2° andar
sala: 2005 - Campus Pampulha - Belo Horizonte/MGCep: 31.270-901.

O Comité de Etica em Pesquisa (COEP) é formadaupogrupo de pessoas
com conhecimentos cientificos e ndo cientificogra por misséo realizar a revisao
ética inicial e continuada das pesquisas, visaralanfir a seguranca e proteger 0s
direitos das pessoas envolvidas nos estudos. Nsp w@esta folha estdo os dados
relativos a este projeto.
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TITULO DO PROJETOINDO ALEM DA COGNICAO: COMO A EMOQAO E
A MOTIVACAO INFLUENCIAM NOS RESULTADOS DA AVALIACAO 2

Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Sérgio Luiz Tat (Orientador)
E-MAIL: talim@coltec.ufmg.br

INSTITUICAO: Colégio Técnico da UFMG/Setor de Fisia

Telefone para contato: (31) 3409-4953

Pesquisador co-responsavel: José Luiz Saldanha darseca (Doutorando)
E-MAIL: zeluiz@deii.cefetmg.br

INSTITUICAO: Centro Federal de Educagdo Tecnolégicade Minas Gerais
(CEFET-MG)

Telefone para contato: (31) 3319-7145

Assinatura do Pesquisador Responsavel:  Assinatura do Pesquisador co-responsavel

Prof. Dr. Sérgio Luiz Talim José Luiz Saldanha da Fonseca

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEIT O

Eu li e discuti com o pesquisador responsavel pedgente estudo os detalhes
descritos neste documento. Entendo que eu soufdana aceitar ou recusar e que eu
posso interromper minha participagéo a qualquer embon Eu concordo que os dados
coletados para o estudo sejam usados para o papésna descrito.

Eu entendi a informacdo apresentada nesse docunt@nteceberei uma copia
assinada e datada deste documento de consentimiemtoado.

Belo Horizonte, de e 20d

Nome por extenso:

Assinatura:
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PAIS OU RESPONSAVEIS)

Esta € uma consulta sobre a sua opinido em dexafssa) filho (a) participar,
como voluntario, em uma pesquisa educacional. @despretende investigar o
desempenho dos estudantes da primeira série dmdcEMsedio, durante atividades
avaliativas de Fisica, para tentar entender cortaref® emocionais e motivacionais,
além dos cognitivos, influenciam nos seus resuttado

Durante o ano letivo serdo aplicados testes sobommbecimento dos alunos em
dois topicos da Fisica, “Cinematica” e “Conceito Flerca”. Entre as questfes que
avaliardo seus conhecimentos de Fisica, serdo amaec outras que avaliardo
caracteristicas de natureza emocional e motivakciona

Este estudo sera importante, pois seus resultgumerdo ajudar os
pesquisadores a entender melhor a importancia slessacteristicas no desempenho
dos alunos e contribuir assim para uma mais adequacao ensino-aprendizagem, o
gue vai interessar aos alunos em geral e aos povéssde Fisica, em especial.

Se vocé concordar com a participacdo de seu (siha) (), podemos lhe
garantir que em nossas analises e divulgacédo dokawos adotaremos procedimentos
que impecam sua identificacdo. Os conhecimentosltaeses deste estudo seréo
divulgados em revistas especializadas, em congresssimposios sobre pesquisas
educacionais e em uma Tese de Doutorado. Além,dissdados coletados farao parte
de um banco de dados que ficara sob a guarda dgsipadores do projeto por pelo
menos 10 anos, e poderdo ser utilizados em fupgsguisas. Depois desse prazo, 0s
dados serdo destruidos.

O (a) aluno (a) ndo terd nenhum beneficio diretla peia participacdo ao
responder as questbes que |lhe serdo apresentaslasstEs e no questionario. Os
resultados serdo Uteis para desenvolvermos o edsilfidsica, 0 que podera contribuir
para a aprendizagem de futuros alunos. E, ainddenpos lhe garantir que nao
identificamos qualquer risco pessoal para os alpetsparticipacdo no estudo.

Caso ndo queira a participagdo de seu (sua) fahon& pesquisa isso néo
acarretara a ele (ela) nenhum tipo de punicdo. Adé&sso, vocé podera retirar esse
consentimento assim que o desejar, sem nenhurddipoejuizo ou dano.

Em caso de duvida sobre os procedimentos usadgsesguisa vocé pode
procurar o Comité de Etica em Pesquisa (COEP) daetséidade Federal de Minas
Gerais pelo telefone (31) 3409-4592 ou atravésdainte endereco:

Avenida Antbnio Carlos, 6627, Prédio Unidade Admirstrativa Il - 2° andar,
sala: 2005 - Campus Pampulha - Belo Horizonte/MGGep: 31.270-901

O Comité de Etica em Pesquisa (COEP) é formadoaupogrupo de pessoas
com conhecimentos cientificos e ndo cientificogera por misséo realizar a revisao
ética inicial e continuada das pesquisas, visaratangr a seguranca e proteger os
direitos das pessoas envolvidas nos estudos. Nso w@esta folha estdo os dados
relativos a este projeto.

148



TITULO DO PROJETOINDO ALEM DA COGNICAO: COMO A EMOCAO
E A MOTIVACAOINFLUENCIAM NOS RESULTADOS DA AVALIACA 0O?

Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Sérgio Luiz Tat (Orientador)
E-MAIL: talim@coltec.ufmg.br

INSTITUICAO: Colégio Técnico da UFMG/Setor de Fisia

Telefone para contato: (31) 3409-4953

Pesquisador co-responsavel: José Luiz Saldanha darseca (Doutorando)
E-MAIL: zeluiz@deii.cefetmg.br

INSTITUICAO: Centro Federal de Educagdo Tecnolégicade Minas Gerais
(CEFET-MG)

Telefone para contato: (31) 3319-7145

Assinatura do Pesquisador Responsavel: Assinatura do Pesquisador co-responsavel

Prof. Dr. Sérgio Luiz Talim José Luiz Saldanha da Fonseca

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO
SUJEITO

Eu li e discuti com o pesquisador responsavel pedgente estudo os detalhes
descritos neste documento. Entendo que eu soufdana aceitar ou recusar e que eu
posso interromper a participacdo de meu (minhap fla) a qualquer momento. Eu
concordo que os dados coletados para o estudo sejados para o propdsito acima
descrito.

Eu entendi a informacdo apresentada nesse docunt@nteceberei uma copia
assinada e datada deste documento de consentimiemtoado.

Belo Horizonte, de e 20d

Nome por extenso:

Assinatura:
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Questionario - Cognicdo/Emocéao/Motivacao - |

Prezado(a) aluno(a):

Por favor, leia cada questédo cuidadosamente erelpasta que vocé achar adequada. Nesta aval@é#,
de questbes sobre seus conhecimentos de Fisicd,devera responder, também, a questfes sobre dadios
econdmicos, emocionais e motivacionais. Sua respleste ser aquela que parecer correta para vocé!

Para preencher o quadro de identificacdo, usa t#rforma nos espacos indicados. Nas perguntas com
opcéao, assinale um “X” na alternativa que represerdhor a sua realidade. Esses dados serdo dd#izpenas em
pesquisas educacionais e por isso, em nenhumaség@uas respostas serdo usadas como avaliacésdamem o

seu nome sera divulgado na apresentagdo dos demilta

Muito obrigado pela sua participacéo!

| — Informacdes gerais

01) Nome:

02) Escola: 03) Turma:

04) Qual é a sua idade (em anos completos)?

a) 14, ou menos.
b) 15.

c) 16.

d) 17

€) 18, ou mais.

05) Qual é o seu sexo?

a) Masculino.
b) Feminino.

06) De que raga ou cor vocé se considera?

a) Branca.
b) Morena.
c) Preta.
d) Outra.

07) Qual é a renda mensal de seu grupo familiar?

a) Menos de 1500 reais.
b) De 1500 até 3000 reais.
c) De 3001 até 4500 reais.
d) Mais de 4500 reais.

e) Nao sei.

08) Vocé trabalha atuamente em atividade remun@rada
a) Nao.
b) Sim, mas como “bico” (s6 de vez em quando).
¢) Sim, até 20 horas por semana.
d) Sim, mais de 20 horas por semana.

09) Vocé ja repetiu de ano?
a) Nao, nunca.
b) Sim, uma vez.
¢) Sim, duas vezes (ou mais).
d) Sim, mas por opc¢éao.

10) Qual o nivel de escolaridade seu pai (respeh&av

a) Fundamental incompleto.

b) Fundamental completo.

¢) Médio incompleto.

d) Médio completo.

e) Superior incompleto.

f) Superior completo (ou mais).

11) Qual o nivel de escolaridade de sua mé&e (ou
responsavel)?
a) Fundamental incompleto.
b) Fundamental completo.
¢) Médio incompleto.
d) Médio completo.
e) Superior incompleto.
f) Superior completo (ou mais).

12) Quantas horas por semana, em média, vocé estuda
em casa (ou extra-classe)?

a) Menos de duas horas.
b) De duas até 5 horas.
¢) Mais de 5 até 10 horas.
d) Mais de 10 horas.
13) Como é, em geral, seu envolvimento com as aulas
de Fisica?
a) Grande.
b) Moderado.
¢) Pequeno.

14) Com que frequiéncia vocé faz o “para casa” die&?

a) Nunca ou quase nunca.
b) De vez em quando.
c) Sempre ou quase sempre.

15) Qual é a sua opinido sobre atividades em grupo?

a) Gosto muito.
b) Gosto, um pouco.
¢) N&o gosto.

16) Nas atividades em grupo (trabalhos, exercicios,
projetos, provas) vocé acha que seus colegas o
ajudam em sua aprendizagem?

a) Sim, muito.
b) Sim, um pouco.
c¢) Néo.

17) Nas atividades em grupo, vocé sente que c@abor
com a aprendizagem de seus colegas?
a) Sim, muito.
b) Sim, um pouco.
c) Néo.

150



Para responder aos quadros Il e I, indique, por &vor, o seu grau de concordancia, de acordo com scala abaixo.

1 2 3 4 5 6
Discordo Discordo Discordo Concordo Concordo Concordo
totalmente parcialmente um pouco um pouco parcialmente totalmente
Il - Opinido do aluno em relacéo as atividades de Fisica
1 3|14| 5| 6

01 | O tanto que eu vou bem em Fisica depende deinfefigente eu nasci.
02 | Eu posso mudar o tanto que eu sou bom em Ris@aés do meu esforgo.
03 Ao resolver problemas de Fisica eu provavelment®liesria problemas ndo muito

dificeis, em que ndo cometeria muitos erros.
04 Ao resolver problemas de Fisica eu provavelmertellesria problemas com os quais feu

aprendesse mais, ainda que a dificuldade me fizessemuito.
05 Ao resolver problemas de Fisica eu provavelmerdellesria problemas que fossem bem

faceis, para que eu me saisse bem.
06 Ao resolver problemas de Fisica eu provavelmentmliesria problemas dificeis p

bastante para mostrar que eu sou inteligente.
07 | Eu néo gosto de Fisica.
08 | A Fisica é fascinante.
09 | Quando estudo Fisica me sinto incomodado.
10 | Fisica é a matéria que mais me interessa.
11 | Eu sinto facilidade em aprender Fisica.
12 | Um problema dificil de Fisica me desafia a restivé-
13 | Sinto-me bem resolvendo problemas de Fisica.
14 | N&o acho nenhuma utilidade para o que aprendo sioaFi
15 | Acho a Fisica muito importante.
16 | Sinto-me tranquilo e confiante nas aulas de Fisica.
17 | Estudo Fisica apenas para passar de ano.

Il - Opinido do aluno em relac&o aos testes de kis
1 3| 4| 5| 6

01 | Eu acho que sou muito bom nos testes de Fisica.
02 | Eu estou satisfeito com o meu desempenho nos tstesica.
03 | Nos testes de Fisica eu normalmente ndo me saio bem
04 | Eu me sinto muito competente ao realizar um testeisica.
05 | Eu sou muito habilidoso para realizar testes died&is
06 | Eu acredito que fazer testes de Fisica tem muito para mim.
07 | Eu acho que fazer testes de Fisica é Util paranbax@prendizagem.
08 | Eu acho que fazer testes de Fisica € uma atividguietante.
09 | Eu acredito que fazer testes de Fisica é imporfargea minha aprendizagem.

Eu me sinto confiante na minha capacidade de resqliestées de multipla escolha
10 | numa prova de Fisica.

Eu acho que questdes de multipla escolha numa pi®¥asica sao Uteis para verificar a
11 | aprendizagem.

Eu me sinto confiante na minha capacidade de resaojuestbes abertas (de respgsta
12 curta) numa prova de Fisica.
13 Eu acho que questbes abertas (de resposta curte prova de Fisica sdo Uteis para

verificar a aprendizagem.

Mais uma vez, muito obrigado!




Questionario - Cognicao/Emocéao/Motivacao - Il

Prezado(a) aluno(a):

Por favor, leia cada questdo cuidadosamente erd8pmsta que vocé achar adequada. Nesta atividade,
além de questbes sobre seus conhecimentos de Hiareda 1 e Tarefa 2), vocé devera responder, também, a

questdes sobre dados emociongim@cdo antesEmocéo durantee Emocao ao fina).

Iden

As tarefas 1 e 2 avaliam conhecimentos sobre oetionde for¢a: peso; forga de atrito; resisténciaad
forcas em cordas; operagbes com forcas; relacde @mt;a e movimento. Todos os itens das taressma
como as questdes sobre dados emocionais, séo tiplanéscolha, com trés, quatro ou cinco opgdeb,(a,...),
para vocé escolhapenas uma

Antes de responder Barefa 1, vocé devera responder ao telSteocdo antes A partir da realizacao da
Tarefa 1, vocé devera responder aos teBe®cao durantg Tarefa 2 eEmocéo ao fina] nessa ordem

Mais uma vez, muito obrigado por suaipi@dcao.

tificacéo

01)

Nome:

02) Escola:

03) Turma:

01) Vocé acha que a tarefa 1 vai ser :

a) Facil.
b) Média.
c) Dificil.

Emocéao antes

02) Sobre seu resultado na tarefa 1, vocé quecaeshsgai ser

Nes

a) Otimo.
b) Bom.
¢) Regular
d) Ruim.

te momento, vocé se sente:

3 4

5

Nemum| Um
pouco | pouco

Mediana

Muito
mente

Extrema
mente

, ; A

03 | Satisfeito/excitado/curioso @ °-°
AR | 2

AN N

04 | Desanimado/abatido/deprimido 4 - i £
[ e

05 | Ansioso/inseguro/nervoso —M
06 | Irritado/frustrado/enraivecido | 745 -~ -
N7 ‘H}
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Tarefa 1

1. Duas esferas de metal tém o mesmo tamanho, magesa o dobro da outra. As esfer
sdo soltas do telhado de um prédio no mesmo iest@nianto ao tempo que as esfer
demoram para chegar ao chao:

|
|
i

(A) A esfera mais pesada demora a metade do tempesfdra mais leve. :

(B) A esfera mais leve demora a metade do temmsfdsa mais pesada. :

(C) Ambas as esferas demoram mais ou menos 0 ntesmao. |

(D) O tempo é consideravelmente menor para a esfeas pesada, mas na | D D

necessariamente a metade. }

(E) O tempo é consideravelmente menor para a esi@ialeve, mas ndo necessariament !

metade. s

]
|:| &

2. Uma pedra que é deixada cair do telhado de iffeciedha superficie da Terra:

(A) Alcanca uma velocidade maxima logo apos segjalda e cai com velocidade constante depois disso.

(B) Vai aumentando a velocidade enquanto cai, poegatracdo gravitacional vai se tornando mais fort
medida que a pedra se aproxima da superficie da.Ter

(C) Vai aumentando de velocidade enquanto caiddediforca da gravidade quase constante que dbua sla.
(D) Cai por causa da tendéncia natural de todabjetos para ficarem em repouso na superficierda te
(E) Cai por causa dos efeitos combinados da faaggravidade e da forca do ar que a empurram para. ba

3. Um caminh&o bate de frente com um carro de jgasse

Durante a colisao:

(A) A forca exercida pelo caminhao sobre o carnaaéor do que a forga exercida pelo carro sobraevirdzio.

(B) A forca exercida pelo carro sobre o caminh#@caéor do que a forca exercida pelo caminhao soloa .

(C) Nenhum veiculo exerce forca um no outro, oca@rdestruido apenas porque estava no caminho do
caminhao.

(D) O caminhao exerce uma forga sobre o carro,a@@sro ndo exerce for¢a sobre o caminhéo.

(E) A forca exercida pelo caminh&o sobre o caiiguél a forga exercida pelo carro sobre o caminhéo.
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4. A figura mostra um tubo sem atrito na forma de segmento de circulo com
centro em“O” . O tubo encontra-se preso a uma mesa horizontal agto. O /
observador olha a mesa de cima. As forcas exerpelasar sdo insignificantes. Umi p/@’
esfera é disparada a alta velocidade no tubtpéne sai enir” . f

[

@
Considere as seguintes forgas distintas: L ‘ o r
1. Uma forca para baixo devido a gravidade. \ _ /
2. Uma forca exercida pelo tubo que apontdgiepara‘O” . -~

3. Uma for¢a no sentido do movimento. q{‘
4. Uma forga que aponta 48" para‘q” .

Qual(ais) forca(s) acima atua(m) na esfera quaistlh & encontra no interior do tubo sem atrito sscao
Hq!l ?

(A) 1 somente.
(B)le2.
(C)le3.

(D) 1,2e3.
(E)1,3e4.

5. Uma esfera de aco é amarrada a uma corda eagiraduma trajetoria

circular em um plano horizontal, como mostradoigaré a direita. No ponto (A)*
P indicado na figura a corda se rompe proximo arasfe esses evento L iy |
forem observados de cima, que trajetéria a esfegais aproximadamente  ,” Y : B
apos a ruptura da corda? # % ( ‘},
! L

A) A, f ff 2
B) B. \ Z' (C)
C)C. M PA= ==y
D) D. S T P (D)
E) E. .

“®

UTILIZE A AFIRMAGAO E A FIGURA ABAIXO PARA RESPONDE R AS PROXIMAS QUATRO
QUESTOES (6 A 9).

A figura representa a trajetoria de um disco quaiziecom velocidade constariie,” em linha reta do ponto
“a” para o pontdb” em uma superficie horizontal sem atrito. As foreearcidas pelo ar sdo insignificantes e o
observador olha o disco de cima.

Quando o disco alcanca o poritd' , ainda com velocidade constarite,”, recebe um chute horizontal no
sentido da seta mais grossa. Se o disco estivesgepuso enib" , apds o chute, seguiria um movimento
horizontal com uma velocidade ;" no sentido do chute.

a b

—_—_——,r——— ——— —— — - — — —— — — —

1

6. Qual das trajetdrias abaixo mais se aproximaelacgseguida pelo disco apds receber o chute?

f
A) A. I o ——-
Es% B. l e = N ! e
©)C. U?) (B) (© (D) EY
(D) D. . 2 2 e’ ——_.d

P | 1 i i
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7. A velocidade do disco imediatamente apds recelbute é:

(A) lgual a velocidade inicidlv ;" que ele possuia antes de receber o chute.

(B) Igual a velocidadév ;" que resulta do chute e independente da velocidafie

(C) Igual a soma aritmética das velocidaties e“v "

(D) Menor do que ambas as velocidatles ou‘v "

(E) Maior do que ambas as velocidatles ou“v,”, mas menor que a soma aritmética dessas duasdazles.

8. Ao longo do caminho sem atrito que vocé escolteewuestdo 6, a velocidade do disco depois déesele
recebido o chute:

(A) E constante.

(B) Aumenta continuamente.

(C) Diminui continuamente.

(D) Aumenta durante algum tempo e diminui depcsali

(E) E constante durante algum tempo e aumenta sldfssio.

9. Ao longo da trajetdria sem atrito que vocé dsmwlna questdo 8, as principais forgas atuantelsno apos
ter recebido o chute séo:

(A) Uma forca para baixo devida a gravidade.

(B) A forca da gravidade para baixo e uma forcaziootal no sentido do movimento.

(C) A forca da gravidade para baixo, uma forcagumaa exercida pela superficie e uma forca horizaiteando
no sentido do movimento.

(D) A forca da gravidade para baixo e uma forcagpra exercida pela superficie.

(E) Nenhuma (n&o ha forcas sendo exercidas sothszo).

10. Um menino joga uma esfera de aco para cimargra teta. Considere o movimento da esfera ape
depois de sair da mdo do menino e antes de tochA® e suponha que as forcas exercidas pelo ar
insignificantes. Nestas circunstancias, a(s) fa)caiuando na bola é (sao):

|
|
(A) Uma forca da gravidade para baixo e uma foaga gima que vai diminuindo de forma constante. |
(B) Uma forca para cima que vai diminuindo desdaamento em que a esfera sai da mdo do menina |
alcancar seu ponto mais elevado e, durante a desaidorca da gravidade para baixo que aume 1‘.
constantemente a medida que a esfera vai ficantop®do da Terra.
(C) Uma forca para baixo quase constante devidavdidade e uma forca para cima que vai diminuinelo |
forma constante até a esfera alcancar seu pontoetesiado. |
(D) Apenas uma forca da gravidade para baixo eegc@isstante.
(E) Nenhuma das anteriores. A esfera retorna am dbgido a sua tendéncia natural de ficar em repoas
superficie da Terra.

11. Um objeto é largado por um avido em voo hoteaprcomo
mostrado na figura. Qual trajetéria, quando vistar pum
observador situado no chao, mais se aproxima dageguida pelo EoT—
objeto depois de deixar o avido?

I
I~ ~
V4
(A) A. ’ N N
(B) B. (A) (B) () (D) (E)
/! 1 ~ AY 1
s / : \\\ \ I
D) D.
EE; E { I AR
: ,-' I N
!. . !; - .\l':iﬁ"
..‘13—:." ST Ly

155



12. Um caminhé&o sofre um defeito na estrada e éeagn por tr4s por um carro de passeio como nustia
figura abaixo.

ACME
Transfer co.

Depois que o carro alcanga a velocidade constamt® geu condutor deseja para empurrar o caminhdo:

(A) A forca com que o carro empurra o caminhaoudli@ forca que o caminhdo exerce para tras no.carr

(B) A forca com que o carro empurra o caminhdo éanelo que a for¢a que o caminh&o exerce paratras
carro.

(C) A forga com que o carro empurra 0 caminhdo @muo que a forga que o caminhdo exerce parangas
carro.

(D) O motor do carro esta funcionando e por isscawo exerce uma forca no caminhdo, mas o motor do
caminhdo ndo funciona e, assim, o caminh&o néo @mgerrar o carro para tras. O caminhdo é empupado
frente simplesmente porque esta no caminho do.carro

(E) Nem o carro nem o caminhdo exercem forca umounwo. O caminhdo é empurrado para frente
simplesmente porque ele esta no caminho do carro.
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Emocéao durante

01) Em sua opinido, a tarefa 1 foi:

a) Facil.
b) Média.
c) Dificil.

02) De acordo com o que respondeu, Vocé espeoatido na tarefa 1 um resultado:

a) Otimo.
b) Bom.
¢) Regular.
d) Ruim.

03) De acordo com sua expectativa, a tarefa 2erai s

a) Facil.
b) Média.
c) Dificil.

04) Sobre seu resultado na tarefa 2, vocé achaajser

a) Otimo.
b) Bom.
c) Regular
d) Ruim.

05) Até este momento da atividade, o esforco edaedade que vocé dedicou foi:

a) Muito pouco.
b) Pouco.

c) Médio.

d) Muito.

e) Extremo.

Neste momento, vocé se sente:

1 2 3 4 5
Nemum| Um Mediana . Extrema
Muito

pouco | pouco| mente mente
=3
03 | Satisfeito/excitado/curioso Qi) E‘S
"\ 7N
04 | Desanimado/abatido/deprimido - -4 | ¢ ?
[ o

05 | Ansioso/inseguro/nervoso

06 | Irritado/frustrado/enraivecido

DA
<g:/%
aa
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Tarefa 2

1. A figura mostra um elevador que esta sendo puxedta cima a uma
velocidade constante por um cabo de aco presoexamNesta situacéo a: | cabo de aco
forcas no elevador sao tais que: —

(A) A forca exercida para cima pelo cabo é maiomgde a forca exercida

para baixo pela gravidade.

(B) A forca exercida para cima pelo cabo € iguirga exercida para baixc
L
|

pela gravidade.

(C) A forca exercida para cima pelo cabo é menoqu® a forga exercida
para baixo pela gravidade.

(D) A forca exercida para cima pelo cabo é maiogde a soma das forca
feitas pra baixo pela gravidade e pelo ar.

(E) Nenhuma das anteriores. (O elevador sobe pavoeeho vai ficando
mais curto, ndo porque ha uma forca para cima igleenele pelo cabo).

subindo com velocidade
constante

2. A figura abaixo mostra um menino que balancauem corda comecando em um ponto mais alto do que a
posSiCAcA. O

Considere as seguintes forcas distintas:

Uma forca para baixo devido a gravidade.
Uma forca exercida pela corda apontandé gmraO.
Uma forca no sentido do movimento do menino. \\

PR

Uma forca que aponta @& paraA.
Qual(ais) forca(s) acima esta(ao) agindo no megiando ele estd na posigad A

A) 1 somente.
B)le2.
C)les.
D)1,2,e3.
E)1,3e4.

3. Na figura abaixo estao representadas as posigbdsis blocos em intervalos sucessivos de 0,§0ns®s.
Os blocos estdo se movendo para a direita.

1
=

+ Ro

ol__

Os blocos tém alguma vez a mesma velocidade?

(A) Nao.

(B) Sim, no instante 2.

(C) Sim, no instante 3.

(D) Sim, nos instantes 2 e 5.

(E) Sim, em algum instante durante o intervalo43 e
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4. Na figura abaixo estdo representadas as posighdsis blocos em intervalos sucessivos de 0,g0nsles.
Os blocos estdo se movendo para a direita.

1 2 3 4 5 6 7
bloco a | [ n lI [ ] | u i B lI
L il L L | L i | L L L | 1 [ 1 L [l i 1 i | i 1 1 1
{ L I | ¥ I T 1 I ) I T ] 1 ) | ¥ || ] L l I L] 1 ¥ | L} || L}
[ o | [l [ |
bloco b 1 2 ] 4 5

As aceleracdes dos blocos estdo relacionadas dimtsefprma:

(A) A aceleragdo d&” é maior do que a aceleragdo‘be.

(B) A aceleracdo d&” € igual a aceleracdo t&' . Ambas sao maiores do que zero.
(C) A aceleragédo dtb” é maior do que a aceleracac‘de.

(D) A aceleragdo d&” é igual a aceleragédo t&'. . Ambas séo zero.

(E) Ndo ha informacdao suficiente para respondargumta.

UTILIZE A AFIRMAGAO E A FIGURA ABAIXO PARA RESPONDE R AS PROXIMAS QUATRO
QUESTOES (5 A 8).

Um foguete desloca-se lateralmente no espaco extiipontd'a” para o pontdb” como mostrado abaixo. O
foguete ndo esta sujeito a nenhuma forca extefibegando na posicdhd” , o0 motor do foguete é ligado e
produz uma forca constante no foguete em um angeipendicular a linhdab”. Essa forca constante é
mantida até que o foguete alcance o pécitono espaco.

5. Qual das trajetdrias abaixo melhor represetta@jetdria do foguete entre os pontbs e“c” ?

c c
//. ’ .C
/ I P
7 | Vs .C .C

/ l s / /

i I < 7/ /

b b ’ - ——e-~

(A) (B) (©) (D) (E)
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6. Enquanto o foguete move-se da posftfopara a posi¢a” sua velocidade esté:
(A) constante.

(B) continuamente aumentando.

(C) continuamente diminuindo.

(D) aumentando inicialmente e depois ficando caneta

(E) constante inicialmente e depois diminuindo.

7. Na posicadc” o motor do foguete é desligado e a forca exemmthae o foguete cai imediatamente para zero.
Qual das trajetorias abaixo o foguete ir4 seguipiede‘c” ?

A) A. -~ 1t
B) B. o T d i
C)C. / / /
D) D. (B) (©) (D) (E)
E) E. il I { /
o—-A- o o é o’
c C C C C

8. Depois da posicde” , a velocidade do foguete esta:

(A) constante.

(B) continuamente aumentando.

(C) continuamente diminuindo.

(D) aumentando inicialmente e depois ficando caneta
(E) constante inicialmente e depois diminuindo.

9. Uma mulher exerce uma forca horizontal constantauma caixa grande. Em consequéncia, a caixa-s@ve
horizontalmente a uma velocidade constamgg “

A forca constante aplicada pela mulher:

A) Tem a mesma intensidade que o peso da caixa.

B) E maior do que o peso da caixa.

C) Tem a mesma intensidade que a forca total cpisteeao movimento da caixa.

D) E maior do que a forga total que resiste ao mewio da caixa.

E) E maior do que o peso da caixa e maior tambéquda forca total que resiste ao movimento.

10. Se a mulher da questéo anterior duplicar afbogizontal constante que exerce na caixa paraeéfa, a
caixa se movera:

A) Com o dobro da velocidade constantg’ ‘tla questao anterior.

B) Com uma velocidade constante maior do que aigide V," da questdo anterior, mas ndo necessariamente
duas vezes maior.

C) Inicialmente com uma velocidade constante md@ique a velocidadevs” da questéo anterior e, depois,
com uma velocidade que vai aumentando.

D) Inicialmente com uma velocidade crescente epidepom uma velocidade constante.

E) Com uma velocidade que vai crescendo continumen
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11. Na figura a direita, o estudari®® tem uma massa de 95 kg e
estudanté’b” tem uma massa de 77 kg. Eles sentam-se um ere ft
ao outro em cadeiras de escritdrio idénticas.

O estudanté'a” coloca os seus pés descalcos sobre os joelhos
estudantéb” , como mostrado na figura. De repente, o estudaite
da um empurrdo com os pés, fazendo com que ambeadagas se
movimentem.

Durante o impulso e enquanto os estudantes airderesn tocando
um no outro:

(A) Nenhum dos estudantes exerce for¢a no outro.

(B) O estudantéa” exerce uma forca sobre o estuddiife, mas o estudant®” ndo exerce nenhuma forca
sobre o estudanta” .

(C) Cada estudante exerce uma forca no outro, matudantéb” exerce a maior forca.

(D) Cada estudante exerce uma forca no outro, nestudantéa” exerce a maior forca.

(E) Cada estudante exerce a mesma forga um no. outro

12. Apesar de um vento muito forte, um jogadoréméstconsegue bater uma bola de ténis com a suateagle
modo que a bola passe sobre a rede e acerte o clangeo adversario.

Considere as seguintes forcas:

1. Uma forca para baixo devido a gravidade.
2. Uma forca devida a “raquetada”.
3. Uma for¢a exercida pelo ar.

Qual(ais) forca(s) acima esta(do) agindo na beléédis apds ela perder o contato com a raquetdes de
tocar a quadra do adversario?

A) 1 somente.
B)le2.
C)le3.
D)2e3.
E)1,2e3.
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01) Em sua opinido, a tarefa 2 foi:

a) Facil.
b) Média.
c) Dificil

Emocéao ao final

02) De acordo com o que respondeu, vocé espeoatido na tarefa 2 um resultado:

a) Otimo.
b) Bom.
c) Regular.
d) Ruim.

03) Durante o teste o esfor¢o e/ou seriedade qué dedicou foi:

a) Muito pouco.
b) Pouco.

¢) Médio.

d) Muito.

e) Extremo.

Neste momento, vocé se sente:

1 2 3 4 5
Nemum| Um Mediana . Extrema
Muito
pouco | pouco| mente mente
~

03 | Satisfeito/excitado/curioso % E’§
"\ N
04 | Desanimado/abatido/deprimido g- - {1
M ]
05 | Ansioso/inseguro/nervoso Ok
06 | Irritado/frustrado/enraivecido | $5L°7

(@

Muito obrigado e um étimo curso médio para vocé!
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Questionario - Cognicdo/Emocéao/Motivacéo - Il

Prezado(a) aluno(a):
Com a sua colaboragéo, estamos terminando nosattidenento de dados.

Nesta atividade, semelhante & anterior, além dst@ges sobre seus conhecimentos de FiJiaeefa 3 e
Tarefa 4), vocé deverd responder a questdes sobre dadosom@is Emocdo antes Emocgéo durante e
Emocao ao fina), bastante parecidas com as que vocé ja conhece.

A novidade é que as tarefas 3 e 4 sao constituddaguestfes abertas. Avaliam conhecimentos de
Mecanica Cinematica; forca; tipos de forca; operagdes domas; relacdo entre forgca e movimento. As
respostas para essas questdes deverfizssficadas.

Antes de responder Barefa 3, lembre-se, vocé devera responder ao tEstecdo antes A partir da
realizacdo ddarefa 3, vocé devera responder aos te§amcao durante Tarefa 4 e Emocéo ao final nessa

ordem
Mais uma vez, muito obrigado por suaipi@dcao.

Identificacéo

01) Nome: 02) Escola: 03) Turma:

Emocéo antes (a)
01) Vocé acha que a tarefa 3 vai ser :

d) Facil.
e) Média.
f) Dificil.
02) Sobre seu resultado na tarefa 3, vocé quecaehsgai ser
e) Otimo.
f) Bom.

g) Regular
h) Ruim.

Neste momento, vocé se sente:

1 2 3 4 5
Nemum| Um Mediana . Extrema
Muito
pouco | pouco | mente mente
, TS
03 | Satisfeito/excitado/curioso Qi) E‘ﬂ
AN | N
04 | Desanimado/abatido/deprimidd - - ‘@'
M e

05 | Ansioso/inseguro/nervoso

£
8

06 | Irritado/frustrado/enraivecido | S7L57
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Tarefa 3

Esta tarefa constitui-se de 3 questdes com dais dada. Ao construir a resposta para cada iteonse@squeca
da justificativa, que podera ser a expresséo dealenlo, um diagrama, uma explicagdo textual.

01) Considere o gréafico da velocidade em fungatedgpo mostrado a seguir, que representa 0 movinuEnto
um objeto em uma Unica direcéo.

Velocidade (m/s)

Calcule:

a)a aceleracdo do objeto entret=0set=2s?

b) 0 espaco percorrido entret=2set=12s.
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02) No gréfico a direita € mostrada a velocidadardeobjeto em fung&o do tempo. V

Represente, nos diagramas abaixo, para o mesnto,algegraficos:

a) aceleracdo em funcao do tempo. b) forca resultante em funcdo do tempo.

ak &

03) A figura representa uma fotografia multipla Wtea bolinha sendo atirada verticalment
para cima. A mola, com a bolinha em cima, foi cdmjuta até o ponto marcado com X e enté
foi solta. A bola deixou a mola no ponto marcadmag, e atingiu a altura maxima no pont
marcado com Z.

Assumindo que a resisténcia do ar é desprezivahasV ou F, no espaco entre paréntese
conforme a afirmativa seja verdadeira ou falsastfigue sua escolha.

a) () avelocidade da bola foi decrescendo@untrajeto do ponto Y ao ponto Z.

b) () a aceleragdo da bola foi decrescendseeznirajeto do ponto Y ao ponto Z.
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Emocéao durante (a)

01) Em sua opinido, a tarefa 3 foi:

d) Facil.
e) Média.
f) Dificil.

02) De acordo com o que respondeu, Vocé espeoatido na tarefa 3 um resultado:

e) Otimo.
f) Bom.
g) Regular.
h) Ruim.

03) De acordo com sua expectativa, a tarefa 4erai s

d) Facil.
e) Média.
f) Dificil.

04) Sobre seu resultado na tarefa 4, vocé achsajser
e) Otimo.
f) Bom.

g) Regular
h) Ruim.

Neste momento, vocé se sente:

1 2 3 4 5
Nem um Um Mediana . Extrema
Muito
pouco pouco mente mente

03 | Satisfeito/excitado/curioso % E’§
A\

04 | Desanimado/abatido/deprimidg o= - | ¢

05 | Ansioso/inseguro/nervoso

06 | Irritado/frustrado/enraivecido

166




Tarefa 4

Esta tarefa constitui-se de 3 questées com dais tada. A exemplo da Tarefa 3, nédo se esquegsstificptiva
para cada resposta..

01) O diagrama abaixo representa um bloco desl@aml longo de uma rampa sem atrito. As oito setas
numeradas representam dire¢cdes a serem tomadagefem@ncia para responder a questao.

1
8
N s
. I
N =

L]
*
®

a) Represente o vetor aceleracdo do bloco nascGaessi Il e 1l . Escolha, para cada caso, uma das setas
mostradas.

b) Considerando as posicdesl elll , em qual delas a velocidade do bloco é menor?
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02) Uma pessoa puxa um bloco com velocidade caestama superficie horizontal rugosa, aplicandoesele
uma forca F. As setds K, N eW, no diagrama, indicam corretamente as direcdes,n@ia necessariamente as
intensidades, das varias forcas sobre o bloco.

AssinaleV ou F, no espago entre parénteses, conforme a afirmséijeaverdadeira ou falsa_e justifigsea
escolha.

—_—V

N
"/JF

k -

\/
w

a) () Aresultante de forcas sobre o blocalé.n

b) () O modulo da forga é maior do que o médulo da forga

03) O diagrama abaixo mostra os blotedl , cada um com massa de 1,0 kg, suspensos
teto de um elevador pelas cordas?2. Considere a aceleracdo da gravidade no locabco
sendo g = 10 mfs

a) Qual é o valor da forca exercida pela cdrdabre o blocd, quando o elevador esta
subindo com uma velocidade constante de 2,0 m/s. 5

b) Qual é o valor da forca exercida pela cdraablocoll, quando o elevador esta parado?.
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01) Em sua opinido, a tarefa 4 foi:

d) Facil.
e) Média.
f) Dificil

Emocéao ao final (a)

02) De acordo com o que respondeu, Vocé espeoatido na tarefa 4 um resultado:

a) Otimo.
b) Bom.
¢) Regular.
d) Ruim.

03) Durante o teste o esfor¢o e/ou seriedade qué dedicou foi:

a) Muito pouco.
b) Pouco.

c) Médio.

d) Muito.

e) Extremo.

Neste momento, vocé se sente:

1 2 3 4 5
Nem um Um Mediana . Extrema
Muito
pouco pouco mente mente
~

03 | Satisfeito/excitado/curioso Qi) E‘S
"\ 7N
04 | Desanimado/abatido/deprimido g- -, © ?
M | (G5E

05 | Ansioso/inseguro/nervoso

06 | Irritado/frustrado/enraivecido

Seja muito feliz!
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SPSS - Saida 6.1: Caracteristicas dos alunos

Statistics
Idade do
Raca ou aluno (em | Escolaridade | Escolaridade Renda
cor que se | Se ja repetiu anos do pai ou da mée ou mensal do
Sexo considera de ano completos) | responsavel | responsavel | grupo familiar
N  Valid 217 215 215 217 217 217 167
Missing 0 2 2 0 0 0 50
Sexo
Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid  Masculino 117 53,9 53,9 53,9
Feminino 100 46,1 46,1 100,0
Total 217 100,0 100,0
Raca ou cor de que se considera
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Branca 115 53,0 53,5 53,5
Morena 73 33,6 34,0 87,4
Preta 13 6,0 6,0 93,5
Outra 14 6,5 6,5 100,0
Total 215 99,1 100,0
Missing  Nulo 2 .9
Total 217 100,0
Se ja repetiu de ano
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid N&o, nunca 139 64,1 64,7 64,7
Sim, uma vez 19 8,8 8,8 73,5
Sim, duas vezes (ou
mais) 2 9 9 74,4
Sim, mas por op¢éo 55 25,3 25,6 100,0
Total 215 99,1 100,0
Missing  Nulo 2 9
Total 217 100,0




Idade do aluno (em anos completos)

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid 14, ou menos 5 2,3 2,3 2,3
15 95 43,8 43,8 46,1
16 82 37,8 37,8 83,9
17 32 14,7 14,7 98,6
18, ou mais 3 1,4 1,4 100,0
Total 217 100,0 100,0
Escolaridade do pai ou responsavel
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Fundamental incompleto 19 8,8 8,8 8,8
Fundamental completo 10 4.6 4.6 13,4
Médio incompleto 13 6,0 6,0 19,4
Médio completo 62 28,6 28,6 47,9
Superior incompleto 24 11,1 11,1 59,0
Superior completo 89 41,0 41,0 100,0
Total 217 100,0 100,0
Escolaridade da mae ou responsavel
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Fundamental incompleto 11 51 51 51
Fundamental completo 8 3,7 3,7 8,8
Médio incompleto 18 8,3 8,3 17,1
Médio completo 76 35,0 35,0 52,1
Superior incompleto 18 8,3 8,3 60,4
Superior completo 86 39,6 39,6 100,0
Total 217 100,0 100,0
Renda mensal do grupo familiar
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Menos de 1500 reais 26 12,0 15,6 15,6
De 1500 até 3000 reais 59 27,2 35,3 50,9
De 15010 até 3000 reais 30 13,8 18,0 68,9
Mais de 4500 reais 52 24,0 31,1 100,0
Total 167 77,0 100,0
Missing Nao sei 48 22,1
Nulo 2 9
Total 50 23,0
Total 217 100,0
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SPSS - Saida 6.2: Fator s6cio-econdmico

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling
Adequacy.

Bartlett's Test of Approx. Chi-Square
Sphericity df
Sig.

,641

76,551

,000

Component Matrix 2

Component
1
Es~colaridade dal 781
mé&e ou responsavel ’
Escolaridade do pai
ou responsavel 772
SMEAN(Renda) ,718

Extraction Method: Principal Component Analysis.

a. 1 components extracted.

Communalities

Extraction
SMEAN(Renda) 515
Escolaridade do pai
ou responsavel 596
Escolaridade da
mae ou responsavel 609

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Total Variance Explained

Extraction Sums of Squared Loadings

Component Total % of Variance

Cumulative %

1 1,720 57,344

57,344

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items

,613 3
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SPSS - Saida 6.3 - Orientacdo de objetivo

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling
Adequacy.

Bartlett's Test of Approx. Chi-Square
Sphericity df

Sig.

,664

106,492
3
,000

Component Matrix 2

Component

1

Ao resolver problemas de Fisica eu provavelmente
escolheria problemas ndo muito dificeis, em que néao
cometeria muitos erros.

Ao resolver problemas de Fisica eu provavelmente
escolheria problemas com os quais eu aprendesse mais,
ainda que a dificuldade me fizesse errar muito.

Ao resolver problemas de Fisica eu provavelmente
escolheria problemas que fossem bem faceis, para que eu
me saisse bem.

,818

-, 781

, 764

Extraction Method: Principal Component Analysis.
a. 1 components extracted.

Communalities

Extraction

Ao resolver problemas de Fisica eu provavelmente
escolheria problemas ndo muito dificeis, em que nao
cometeria muitos erros.

Ao resolver problemas de Fisica eu provavelmente
escolheria problemas com os quais eu aprendesse mais,
ainda que a dificuldade me fizesse errar muito.

Ao resolver problemas de Fisica eu provavelmente
escolheria problemas que fossem bem faceis, para que eu
me saisse bem.

,669

,611

,584

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Total Variance Explained

Extraction Sums of Squared Loadings

Component Total % of Variance | Cumulative %

1 1,863 62,108

62,108

Extraction Method: Principal Component Analysis.
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SPSS - Saida 6.4 - Envolvimento

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling
Adequacy. ,573
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 51,743
Sphericity df 3
Sig. ,000
Component Matrix 2
Component
1
Horas por semana de estudo em casa ,789
Frequéncia com que faz o para casa de Fisica ,783
Envolvimento com as aulas de Fisica ,561
Extraction Method: Principal Component Analysis.
a. 1 components extracted.
Communalities
Extraction
Horas por semana de estudo em casa ,623
Envolvimento com as aulas de Fisica 315
Frequéncia com que faz o para casa de Fisica ,613

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Total Variance Explained

Component

Extraction Sums of Squared Loadings

Total

% of Variance

Cumulative %

1

1,552

51,718

51,718

Extraction Method: Principal Component Analysis.
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SPSS - Saida 6.5 - Inteligéncia

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling

Adequacy.

Sphericity df
Sig.

Bartlett's Test of Approx. Chi-Square

,500

6,089

,014

Component Matrix 2

Component

1

Eu posso mudar o tanto que eu sou
bom em 'Fisica atavés do meu esforco
O tanto que eu vou bem em Fisica
depende de quéo intelgente eu nasci

, 764

-,764

Extraction Method: Principal Component Analysis.

a. 1 components extracted.

Communalities

Extraction

O tanto que eu vou bem em Fisica
depende de quao intelgente eu nasci

Eu posso mudar o tanto que eu sou
bom em 'Fisica atavés do meu esforgo

,584

,584

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Total Variance Explained

Extraction Sums of Squared Loadings

Component Total % of Variance

Cumulative %

1 1,168

58,423

Extraction Method: Principal Component Analysis.
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SPSS - Saida 6.6: Crenca na auto-eficacia

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling
Adequacy. ,897
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 833,821
Sphericity df 21
Sig. ,000
Component Matrix 2
Component
1
Eu sinto facilidade em aprender Fisica. , 794
Sinto-me tranquilo e confiante nas aulas de Fisica. ,805
Eu acho que sou muito bom nos testes de Fisica. 871
Eu estou satisfeito com o meu desempenho nos testes de Fisica. , 752
Nos testes de Fisica eu normalmente ndo me saio bem. , 759
Eu me sinto muito competente ao realizar um teste de Fisica. , 792
Eu sou muito habilidoso para realizar testes de Fisica. ,834
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Communalities
Initial Extraction
Eu sinto facilidade em aprender Fisica. 1,000 ,631
Sinto-me tranqiilo e confiante nas aulas de Fisica. 1,000 ,648
Eu acho que sou muito bom nos testes de Fisica. 1,000 , 759
Eu estou satisfeito com o meu desempenho nos testes de Fisica. 1,000 ,566
Nos testes de Fisica eu normalmente ndo me saio bem. 1,000 577
Eu me sinto muito competente ao realizar um teste de Fisica. 1,000 627
Eu sou muito habilidoso para realizar testes de Fisica. 1,000 ,695

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %
1 4,503 64,325 64,325 4,503 64,325 64,325
2 ,624 8,919 73,244
3 ,497 7,095 80,339
4 ,438 6,257 86,596
5 ,403 5,753 92,349
6 ,339 4,849 97,198
7 , 196 2,802 100,000
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of Items
,905 7
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SPSS - Saida 6.7: Crenca no valor do teste

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling

Adequacy. ,814

Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 461,427

Sphericity df 6
Sig. ,000

Total Variance Explained

Component

Initial Eigenvalues

Extraction Sums of Squared Loadings

Total

% of Variance

Cumulative %

Total

% of Variance

Cumulative %

1
2
3
4

2,896
,583
,287
,233

72,401
14,586
7,177
5,836

72,401
86,987
94,164
100,000

2,896

72,401

72,401

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Component Matrix 2

Component
1

Eu acredito que fazer testes de Fisica
tem muito valor para mim.

Eu acho que fazer testes de Fisica é dtil
para a minha aprendizagem.

Eu acho que fazer testes de Fisica é
uma atividade importante.

Eu acredito que fazer testes de Fisica é
importante para a minha aprendizagem.

, 726

,884

,904

877

Extraction Method: Principal Component Analysis.
a. 1 components extracted.

Communalities

Extraction

,527

Initial

1,000

Eu acredito que fazer testes de Fisica tem
muito valor para mim.

Eu acho que fazer testes de Fisica é util
para a minha aprendizagem.

Eu acho que fazer testes de Fisica é uma
atividade importante.

Eu acredito que fazer testes de Fisica é
importante para a minha aprendizagem.

1,000 ,781

1,000 ,818

1,000 ,769

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items
,862 4
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SPSS - Saida 6.8: Interesse pela Fisica

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling
Adequacy. ,843
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 522,874
Sphericity df 21
Sig. ,000
Component Matrix &
Component
1
Eu nado gosto de Fisica. ,709
Quando estudo Fisica me sinto incomodado ,702
Fisica é a matéria que mais me interessa. 747
Eu sinto facilidade em aprender Fisica. ,693
Um problema dificil de Fisica me desafia a resolvé-lo. 714
Sinto-me bem resolvendo problemas de Fisica. 787
Sinto-me tranqilo e confiante nas aulas de Fisica. ,709
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Communalities
Initial Extraction
Eu acredito que fazer testes de Fisica tem
muito valor para mim. 1,000 527
Eu acho que fazer testes de Fisica é util
para a minha aprendizagem. 1,000 781
Eu acho que fazer testes de Fisica é uma
atividade importante. 1,000 818
Eu acredito que fazer testes de Fisica é
importante para a minha aprendizagem. 1,000 769

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %
1 3,667 52,388 52,388 3,667 52,388 52,388
2 ,864 12,337 64,725
3 ,639 9,134 73,859
4 ,619 8,838 82,697
5 ,501 7,157 89,854
6 ,400 5,715 95,569
7 ,310 4,431 100,000
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of Items
,848 7
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Factor Analysis

SPSS - Saida 6.9: Escala de emocdes

Descriptive Statistics

Mean Std. Deviation | Analysis N
Satisfeito 1 2,73 ,938 206
Deprimido 1 1,75 ,975 206
Ansioso 1 2,15 1,104 206
Irritado 1 1,34 , 759 206
Satisfeito 2 2,76 1,085 206
Deprimido 2: 1,72 ,976 206
Ansioso 2 1,90 1,024 206
Irritado 2 1,37 778 206
Satisfeito 3 2,69 1,069 206
Deprimido 3 1,66 ,917 206
Ansioso 3 1,77 1,056 206
Irritado 3 1,35 ,847 206
'
KMO and Bartlett's Test
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling
Adequacy. ,713
. .
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 1166,863
Sphericity df 66
Sig. ,000
Anti-image Matrices
Satisfeito 1 | Deprimido 1 | Ansioso 1 | Irritado 1 | Satisfeito 2 | Deprimido 2: | Ansioso 2 | Irritado 2 | Satisfeito 3 | Deprimido 3 | Ansioso 3 | Irritado 3
Anti-image Covariance  Satisfeito 1 ,608 ,201 -,007 ,092 -,141 -,070 -,043 -,046 -,072 -,015 -,007 -,037
Deprimido 1 ,201 ,409 ,038 -,094 -,041 -,138 ,067 -,018 ,038 -,031 -,069 -,005
Ansioso 1 -,007 -,038 ,502 -,048 ,006 ,005 -,198 ,045 ,014 ,017 -,091 -,014
Irritado 1 ,092 -,094 -,048 687 -,094 -,005 -,033 -,239 ,052 ,044 ,087 -,044
Satisfeito 2 -141 -,041 ,006 -,094 418 114 ,021 ,055 -,251 -,083 -,026 ,029
Deprimido 2: -,070 -,138 ,005 -,005 114 ,265 -,059 -,056 ,069 -,168 ,057 ,060
Ansioso 2 -,043 ,067 ,198 -,033 ,021 -,059 ,360 -,062 ,029 ,024 ,198 ,035
Irritado 2 -,046 -,018 ,045 -,239 ,055 -,056 -,062 ,489 ,003 ,021 ,002 -, 144
Satisfeito 3 -,072 -,038 ,014 ,052 -,251 -,069 -,029 -,003 418 ,110 ,048 ,041
Deprimido 3 -,015 -,031 ,017 ,044 -,083 -,168 ,024 ,021 ,110 ,282 -,050 -,151
Ansioso 3 -,007 -,069 -,091 ,087 -,026 ,057 -,198 -,002 ,048 -,050 1440 -,058
Irritado 3 ,037 -,005 ,014 -,044 ,029 ,060 ,035 -, 144 ,041 -,151 ,058 ,528
Anti-image Correlation  Satisfeito 1 ,6322 ,404 ,013 ,154 -,279 -173 -,091 -,084 ,142 -,036 ,013 -,065
Deprimido 1 ,404 7602 ,084 -,192 -,100 -,420 174 -,040 ,092 -,090 ,162 -,011
Ansioso 1 -,013 -,084 772 -,088 ,012 ,015 -,467 ,092 ,030 ,045 -,194 -,028
Irritado 1 154 -,192 -,088 ,6882 -,190 -,013 -,072 -,446 ,104 ,108 171 -,078
Satisfeito 2 -279 -,100 ,012 -,190 ,6142 1342 ,054 122 -,599 -,243 -,062 ,061
Deprimido 2: 173 -,420 ,015 -,013 342 6792 -191 -,157 ,206 -,616 ,167 ,161
Ansioso 2 ,091 174 467 -,072 ,054 -,191 6722 -,148 ,076 ,075 ,499 ,080
Irritado 2 -,084 -,040 ,092 -,446 122 -,157 -,148 ,7982 -,006 ,058 -,005 -,283
Satisfeito 3 -,142 -,092 ,030 ,104 -,599 -,206 -,076 -,006 6762 ,320 112 ,087
Deprimido 3 -,036 -,090 ,045 ,108 -,243 -,616 ,075 ,058 ,320 ,7082 -,143 -,392
Ansioso 3 ,013 -,162 ,194 71 -,062 ,167 -,499 -,005 112 -,143 7342 -,120
Irritado 3 ,065 -,011 ,028 -,078 ,061 ,161 ,080 -,283 ,087 -,392 ,120 ,8142
a. Measures of Sampling Adequacy(MSA)
Correlation Matrix
Satisfeito 1 | Deprimido 1 | Ansioso 1 | Irritado 1 | Satisfeito 2 | Deprimido 2: | Ansioso 2 | Irritado 2 | Satisfeito 3 | Deprimido 3 | Ansioso 3 | lIrritado 3
Sig. (1-tailed) ~ Satisfeito 1 ,000 295 ,000 ,000 ,045 ,027 ,055 ,000 ,065 283 ,087
Deprimido 1 ,000 ,012 ,000 ,000 ,000 ,065 ,000 ,001 ,000 ,002 ,000
Ansioso 1 295 ,012 ,016 074 ,003 ,000 ,004 ,051 ,011 ,000 ,008
Irritado 1 ,000 ,000 ,016 ,083 ,000 ,019 ,000 ,012 ,002 ,263 ,000
Satisfeito 2 ,000 ,000 ,074 ,083 ,000 ,058 ,000 ,000 ,000 ,047 ,000
Deprimido 2: ,045 ,000 ,003 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,001 ,000
Ansioso 2 ,027 ,065 ,000 ,019 ,058 ,000 ,000 119 ,002 ,000 ,005
Irritado 2 ,055 ,000 ,004 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,001 ,000
Satisfeito 3 ,000 ,001 ,051 ,012 ,000 ,000 119 ,000 ,000 ,001 ,000
Deprimido 3 ,065 ,000 ,011 ,002 ,000 ,000 ,002 ,000 ,000 ,000 ,000
Ansioso 3 283 ,002 ,000 1263 ,047 ,001 ,000 ,001 ,001 ,000 ,000
Irritado 3 ,087 ,000 ,008 ,000 ,000 ,000 ,005 ,000 ,000 ,000 ,000
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Communalities

Initial Extraction
Satisfeito 1 1,000 ,678
Deprimido 1 1,000 ,624
Ansioso 1 1,000 , 745
Irritado 1 1,000 ,810
Satisfeito 2 1,000 , 769
Deprimido 2: 1,000 , 758
Ansioso 2 1,000 ,825
Irritado 2 1,000 ,626
Satisfeito 3 1,000 778
Deprimido 3 1,000 ,856
Ansioso 3 1,000 , 735
Irritado 3 1,000 ,522

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %
1 4,228 35,234 35,234 4,228 35,234 35,234 2,742 22,847 22,847
2 2,054 17,117 52,350 2,054 17,117 52,350 2,356 19,635 42,482
3 1,363 11,360 63,710 1,363 11,360 63,710 1,972 16,437 58,919
4 1,081 9,011 72,721 1,081 9,011 72,721 1,656 13,802 72,721
5 ,902 7,517 80,238
6 ,630 5,252 85,490
7 426 3,548 89,038
8 ,384 3,202 92,239
9 ,301 2,507 94,746
10 ,279 2,325 97,071
11 ,214 1,782 98,853
12 ,138 1,147 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Eigenvalue

Scree Plot
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Component Matrix 2

Component
1 2 3 4

Deprimido 2: ,765

Deprimido 3 ,762 ,484

Irritado 2 ,689

Deprimido 1 ,684 312

Irritado 3 677

Ansioso 2 474 752

Ansioso 1 ,440 ,683

Ansioso 3 514 ,647

Satisfeito 1 -,319 ,536 321 431

Satisfeito 2 -,545 342 ,596

Satisfeito 3 -,579 312 ,584

Irritado 1 ,496 ,405 -,617

Extraction Method: Principal Component Analysis.

a. 4 components extracted.
Rotated Component Matrix 2
Component
1 2 3 4
Deprimido 3 ,907
Deprimido 2: ,831
Irritado 3 ,659
Deprimido 1 ,598 ,493
Ansioso 2 ,895
Ansioso 1 ,851
Ansioso 3 ,820
Satisfeito 2 ,841
Satisfeito 3 ,822
Satisfeito 1 ,688 -,411
Irritado 1 ,885
Irritado 2 ,453 ,605
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 6 iterations.
Component Transformation Matrix

Component 1 2 3 4

1 ,715 414 -,405 ,391
2 -,135 ,858 ,460 -,186
3 ,341 -,263 77 ,459
4 ,595 -,152 ,146 - 775

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

181



SPSS - Saida 6.10: Escala de emocoes (II)

Descriptive Statistics

Mean Std. Deviation | Analysis N
Satisfeito 1 2,73 ,938 206
Deprimido 1 1,75 ,975 206
Ansioso 1 2,15 1,104 206
Irritado 1 1,34 , 759 206
Satisfeito 2 2,76 1,085 206
Deprimido 2: 1,72 ,976 206
Ansioso 2 1,90 1,024 206
Irritado 2 1,37 778 206
Satisfeito 3 2,69 1,069 206
Deprimido 3 1,66 ,917 206
Ansioso 3 1,77 1,056 206
Irritado 3 1,35 ,847 206
'
KMO and Bartlett's Test
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling
Adequacy. ,713
. .
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 1166,863
Sphericity df 66
Sig. ,000
Anti-image Matrices
Satisfeito 1 | Deprimido1 | Ansioso 1 | Irritado1 | Satisfeito 2 | Deprimido 2: | Ansioso 2 | Irritado 2 | Satisfeito 3 | Deprimido 3 | Ansioso3 | Irritado 3
Anti-image Covariance  Satisfeito 1 608 ,201 -,007 ,092 -141 -,070 -,043 -,046 -,072 -,015 -,007 -,037
Deprimido 1 ,201 1409 -,038 -,094 -,041 -,138 ,067 -,018 -,038 -,031 -,069 -,005
Ansioso 1 -,007 -,038 502 -,048 ,006 ,005 -,198 ,045 ,014 ,017 -,091 -,014
Irritado 1 ,092 -,094 ,048 587 -,094 -,005 -,033 -,239 ,052 ,044 ,087 -,044
Satisfeito 2 -141 -,041 ,006 -,094 418 114 ,021 ,055 -,251 -,083 ,026 ,029
Deprimido 2: -,070 -,138 ,005 -,005 114 1265 -,059 -,056 -,069 -,168 ,057 ,060
Ansioso 2 -,043 ,067 -,198 -,033 ,021 -,059 ,360 -,062 -,029 ,024 -,198 ,035
Irritado 2 -,046 -,018 ,045 -,239 ,055 -,056 -,062 1489 -,003 ,021 -,002 -,144
Satisfeito 3 072 -,038 ,014 ,052 -,251 -,069 -,029 -,003 418 ,110 ,048 ,041
Deprimido 3 ,015 -,031 ,017 ,044 -,083 -,168 ,024 ,021 110 ,282 ,050 -151
Ansioso 3 ,007 -,069 ,091 ,087 -,026 ,057 -,198 -,002 ,048 -,050 440 -,058
Irritado 3 -,037 -,005 -,014 -,044 ,029 ,060 ,035 -,144 ,041 -, 151 -,058 ,528
Anti-image Correlation ~ Satisfeito 1 6322 1404 -,013 ,154 =279 -173 -,091 -,084 -,142 -,036 -,013 -,065
Deprimido 1 404 7602 -,084 -,192 -,100 -,420 174 -,040 -,092 -,090 -,162 -,011
Ansioso 1 ,013 -,084 7772 -,088 ,012 ,015 -,467 ,092 ,030 ,045 194 -,028
Irritado 1 154 -,192 ,088 6882 -,190 -,013 -,072 -,446 104 ,108 A71 -,078
Satisfeito 2 279 -,100 ,012 ,190 6142 ,342 ,054 122 599 -,243 ,062 ,061
Deprimido 2: -173 -,420 ,015 -,013 ,342 6792 -191 -,157 -,206 -,616 167 ,161
Ansioso 2 -,091 174 -,467 -,072 ,054 -,191 6722 -,148 -,076 ,075 -,499 ,080
Irritado 2 -,084 -,040 ,092 -,446 122 -,157 -,148 ,7982 -,006 ,058 -,005 -,283
Satisfeito 3 142 -,092 ,030 104 -,599 -,206 -,076 -,006 6762 ,320 112 ,087
Deprimido 3 ,036 -,090 ,045 ,108 -,243 -,616 075 ,058 ,320 ,7082 1143 -,392
Ansioso 3 ,013 -,162 1194 A71 -,062 167 -,499 -,005 112 -,143 ,7342 -120
Irritado 3 -,065 -,011 -,028 -,078 ,061 ,161 ,080 -,283 ,087 -,392 -,120 ,8142
a. Measures of Sampling Adequacy(MSA)
Correlation Matrix
Satisfeito 1 | Deprimido 1 | Ansioso 1 | Irritado 1 | Satisfeito 2 | Deprimido 2: | Ansioso 2 | Irritado 2 | Satisfeito 3 | Deprimido 3 | Ansioso 3 Irritado 3
Sig. (1-tailed)  Satisfeito 1 ,000 1295 ,000 ,000 ,045 ,027 ,055 ,000 ,065 283 ,087
Deprimido 1 ,000 ,012 ,000 ,000 ,000 ,065 ,000 ,001 ,000 ,002 ,000
Ansioso 1 1295 012 ,016 074 ,003 ,000 ,004 ,051 ,011 ,000 ,008
Irritado 1 ,000 ,000 ,016 ,083 ,000 ,019 ,000 ,012 ,002 1263 ,000
Satisfeito 2 ,000 ,000 ,074 ,083 ,000 ,058 ,000 ,000 ,000 ,047 ,000
Deprimido 2: ,045 ,000 ,003 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,001 ,000
Ansioso 2 ,027 ,065 ,000 ,019 ,058 ,000 ,000 119 ,002 ,000 ,005
Irritado 2 ,055 ,000 ,004 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,001 ,000
Satisfeito 3 ,000 ,001 ,051 ,012 ,000 ,000 119 ,000 ,000 ,001 ,000
Deprimido 3 ,065 ,000 ,011 ,002 ,000 ,000 ,002 ,000 ,000 ,000 ,000
Ansioso 3 283 ,002 ,000 1263 ,047 ,001 ,000 ,001 ,001 ,000 ,000
Irritado 3 ,087 ,000 ,008 ,000 ,000 ,000 ,005 ,000 ,000 ,000 ,000
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Communalities

Initial Extraction
Satisfeito 1 1,000 ,492
Deprimido 1 1,000 ,621
Ansioso 1 1,000 ,695
Irritado 1 1,000 ,430
Satisfeito 2 1,000 , 769
Deprimido 2: 1,000 ,669
Ansioso 2 1,000 ,806
Irritado 2 1,000 ,565
Satisfeito 3 1,000 174
Deprimido 3 1,000 ,622
Ansioso 3 1,000 , 733
Irritado 3 1,000 ,469

Extraction Method: Principal Component Ar

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %
1 4,228 35,234 35,234 4,228 35,234 35,234 3,179 26,488 26,488
2 2,054 17,117 52,350 2,054 17,117 52,350 2,393 19,940 46,428
3 1,363 11,360 63,710 1,363 11,360 63,710 2,074 17,282 63,710
4 1,081 9,011 72,721
5 ,902 7,517 80,238
6 ,630 5,252 85,490
7 426 3,548 89,038
8 ,384 3,202 92,239
9 ,301 2,507 94,746
10 ,279 2,325 97,071
11 ,214 1,782 98,853
12 ,138 1,147 100,000
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Scree Plot
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Component Matrix 2

Component
1 2 3

Deprimido 2: , 765

Deprimido 3 , 762

Irritado 2 ,689

Deprimido 1 ,684 ,312
Irritado 3 677

Irritado 1 ,496 ,405
Ansioso 2 474 752

Ansioso 1 440 ,683

Ansioso 3 ,514 ,647

Satisfeito 1 -,319 ,536 321
Satisfeito 2 -,545 342 ,596
Satisfeito 3 -,579 312 ,584

Extraction Method: Principal Component Analysis.

a. 3 components extracted.

Rotated Component Matrix 2

Component
1 2 3

Deprimido 2: ,782

Deprimido 1 ,768

Irritado 2 ,725

Deprimido 3 724

Irritado 1 ,655

Irritado 3 ,597

Ansioso 2 ,883

Ansioso 3 ,839

Ansioso 1 ,827

Satisfeito 2 ,857
Satisfeito 3 ,848
Satisfeito 1 ,639

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 5 iterations.

Component Transformation Matrix

Component 1 2 3

1 , 790 427 -,440
2 -,199 ,858 AT4
3 ,580 -,287 ,763

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
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Factor Analysis

SPSS - Saida 6.11: Escala de emocdes (lll)

Descriptive Statistics
Mean Std. Deviation | Analysis N
Satisfeito 4: 2,41 1,131 196
Deprimido 4 1,89 1,093 196
Ansioso 4 2,10 1,091 196
Irritado 4 1,51 1,035 196
Satisfeito 5 2,25 1,161 196
Deprimido 5 1,95 1,117 196
Ansioso 5 1,97 1,081 196
Irritado 5 1,62 1,105 196
Satisfeito 6 2,23 1,188 196
Deprimido 6 1,96 1,118 196
Ansioso 6 1,94 1,098 196
Irritado 6 1,74 1,192 196
KMO and Bartlett's Test
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling
Adequacy. ,783
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square | 1479,026
Sphericity df 66
Sig. ,000
Anti-image Matrices
Satisfeito 4: | Deprimido 4 | Ansioso4 | Irritado4 | Satisfeito 5 | Deprimido 5 | Ansioso 5 | Irritado 5 | Satisfeito 6 | Deprimido 6 | Ansioso 6 | Irritado 6
Anti-image Covariance  Satisfeito 4: 462 ,085 ,013 ,033 -,143 -,017 ,002 ,005 -,097 -,026 -,043 -,009
Deprimido 4 ,085 374 -,075 -,153 -,016 -112 ,045 ,017 -,014 -,087 ,002 ,073
Ansioso 4 ,013 -,075 AT4 -,056 ,052 ,049 -121 ,054 -,065 -,002 -122 -,006
Irritado 4 ,033 -,153 -,056 ,309 -,027 ,018 ,061 -114 ,007 ,070 -,042 -,104
Satisfeito 5 -,143 -,016 ,052 -,027 322 ,083 ,026 ,057 -,192 -,017 -,031 -,064
Deprimido 5 -,017 -112 ,049 018 ,083 ,300 -,053 -,053 -,055 1142 -,002 -,014
Ansioso 5 ,002 ,045 -121 ,061 ,026 -,053 ,366 -,098 -,013 ,019 -181 015
Irritado 5 ,005 ,017 ,054 -114 057 -,053 -,098 356 -,065 ,017 ,066 -121
Satisfeito 6 -,097 -014 -,065 ,007 -,192 -,055 -,013 -,065 ,352 ,059 ,029 ,087
Deprimido 6 -,026 -,087 -,002 070 -,017 -142 ,019 017 ,059 ,305 -,033 -,098
Ansioso 6 -,043 ,002 -122 -,042 -,031 -,002 -,181 ,066 ,029 -,033 314 -,051
Irritado 6 -,009 ,073 -,006 -,104 -,064 -,014 ,015 -121 ,087 -,098 -,051 1248
Anti-image Correlation ~ Satisfeito 4: ,8182 ,203 ,028 ,088 -371 -,046 ,004 ,013 -,241 -,069 -113 -,027
Deprimido 4 ,203 ,7862 -178 -,450 -,047 -,335 123 ,047 -,040 -,258 ,007 ,238
Ansioso 4 ,028 -,178 ,8162 -,147 1133 ,130 -,290 131 -,158 -,005 -,316 -,019
Irritado 4 ,088 -450 -,147 7797 -,086 ,059 ,180 -,343 ,021 ,228 -135 -377
Satisfeito 5 -371 -,047 1133 -,086 6812 ,266 ,076 170 -571 ,054 -,097 -,226
Deprimido 5 -,046 -,335 ,130 059 266 8292 -161 -,162 -170 470 -,007 -,053
Ansioso 5 ,004 123 -,290 ,180 ,076 -161 7522 -,273 -,036 ,057 -,536 ,051
Irritado 5 ,013 ,047 131 -343 170 -162 -,273 8032 -,183 ,052 1199 -,407
Satisfeito 6 -,241 -,040 -,158 ,021 -571 -,170 -,036 -,183 ,7062 179 ,087 1294
Deprimido 6 -,069 -,258 -,005 ,228 -,054 -,470 ,057 ,052 179 ,8192 -,106 -,358
Ansioso 6 -113 ,007 -,316 -,135 -,097 -,007 -,536 ,199 ,087 -,106 7902 -,184
Irritado 6 -,027 ,238 -,019 -,377 -,226 -,053 ,051 -,407 ,294 -,358 -,184 7922
a. Measures of Sampling Adequacy(MSA)
Correlation Matrix
Satisfeito 4: | Deprimido 4 | Ansioso 4 | Irritado 4 | Satisfeito 5 | Deprimido 5 | Ansioso 5 | Irritado 5 | Satisfeito 6 | Deprimido 6 | Ansioso 6 | Irritado 6
Sig. (1-tailed) ~ Satisfeito 4: ,000 ,145 ,000 ,000 ,000 310 ,001 ,000 ,001 ,388 ,012
Deprimido 4 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,002 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
Ansioso 4 ,145 ,000 ,000 ,071 ,000 ,000 ,000 1225 ,000 ,000 ,000
Irritado 4 ,000 ,000 ,000 ,028 ,000 ,000 ,000 ,001 ,000 ,000 ,000
Satisfeito 5 ,000 ,000 ,071 ,028 ,000 ,014 ,000 ,000 ,000 1269 ,016
Deprimido 5 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
Ansioso 5 ,310 ,002 ,000 ,000 ,014 ,000 ,000 ,062 ,000 ,000 ,000
Iritado 5 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,001 ,000 ,000 ,000
Satisfeito 6 ,000 ,000 225 ,001 ,000 ,000 ,062 ,001 ,000 ,030 ,000
Deprimido 6 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
Ansioso 6 ,388 ,000 ,000 ,000 1269 ,000 ,000 ,000 ,030 ,000 ,000
Irritado 6 ,012 ,000 ,000 ,000 ,016 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

185



Communalities

Initial Extraction
Satisfeito 4: 1,000 722
Deprimido 4 1,000 ,565
Ansioso 4 1,000 ,700
Irritado 4 1,000 ,682
Satisfeito 5 1,000 ,840
Deprimido 5 1,000 ,653
Ansioso 5 1,000 , 792
Irritado 5 1,000 ,654
Satisfeito 6 1,000 , 736
Deprimido 6 1,000 ,627
Ansioso 6 1,000 824
Irritado 6 1,000 , 734

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %
1 5,156 42,971 42,971 5,156 42,971 42,971 3,693 30,775 30,775
2 2,130 17,753 60,724 2,130 17,753 60,724 2,439 20,321 51,096
3 1,243 10,354 71,078 1,243 10,354 71,078 2,398 19,982 71,078
4 ,811 6,759 77,837
5 , 795 6,621 84,459
6 ,539 4,493 88,952
7 324 2,700 91,652
8 ,300 2,498 94,150
9 ,214 1,783 95,933
10 ,181 1,508 97,441
11 ,162 1,353 98,794
12 ,145 1,206 100,000
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Scree Plot
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Component Matrix 2

Component
1 2 3

Irritado 6 , 795
Deprimido 5 , 791
Deprimido 6 777
Irritado 4 729 ,368
Irritado 5 725 ,352
Deprimido 4 , 705
Ansioso 6 ,646 ,520 -,369
Ansioso 5 ,592 ,438 -,499
Ansioso 4 5652 ,436 -,453
Satisfeito 4: - 427 ,710
Satisfeito 5 - 472 , 704 ,349
Satisfeito 6 -,510 ,648

Extraction Method: Principal Component Analysis.
a. 3 components extracted.

Rotated Component Matrix &

Component
1 2 3

Irritado 4 ,809
Irritado 6 ,808
Irritado 5 , 792
Deprimido 5 ,713
Deprimido 6 ,703
Deprimido 4 ,698
Satisfeito 5 ,907
Satisfeito 6 ,830
Satisfeito 4: ,830
Ansioso 5 ,866
Ansioso 6 ,325 ,847
Ansioso 4 ,814

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 5 iterations.

Component Transformation Matrix

Component 1 2 3

1 , 790 -,386 476
2 ,074 ,831 ,551
3 ,608 ,400 -,686

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
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SPSS - Saida 7.1: Regresséo para o subproblema 1

Variables Entered/Removed 2

Variables
Model Variables Entered Removed Method
1 Sexo Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <= ,050,
Probability-of-F-to-remove >=,100).
2 Nota do aluno em prova de multipla Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <= ,050,
escolha ao final do semestre Probability-of-F-to-remove >=,100).
3 Escala de eficacia Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <= ,050,
Probability-of-F-to-remove >=,100).
4 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <= ,050,

Média da expectativa antes da tarefa 1

Probability-of-F-to-remove >=,100).

a. Dependent Variable: Total Multipla Escolha (tarefa 1 e tarefa 2)

Model Summary ©

Change Statistics
Adjusted Std. Error of | R Square

Model R R Square | R Square | the Estimate Change F Change dfl df2 Sig. F Change
1 ,2892 ,084 ,079 3,69277 ,084 17,711 1 194 ,000
2 ,463P ,215 ,207 3,42724 ,131 32,226 1 193 ,000
3 ,510¢ ,260 ,249 3,33484 ,046 11,843 1 192 ,001
4 ,534d ,286 271 3,28594 ,025 6,757 1 191 ,010

a. Predictors: (Constant), Sexo

b. Predictors: (Constant), Sexo, Nota do aluno em prova de midltipla escolha ao final do semestre

C. Predictors: (Constant), Sexo, Nota do aluno em prova de mdltipla escolha ao final do semestre, Escala de eficacia

d

expectativa antes da tarefa 1

€. Dependent Variable: Total Multipla Escolha (tarefa 1 e tarefa 2)

- Predictors: (Constant), Sexo, Nota do aluno em prova de mdltipla escolha ao final do semestre, Escala de eficacia, Média da

ANOVAE®
Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 241,512 1 241,512 17,711 ,0002
Residual 2645,488 194 13,637
Total 2887,000 195
2 Regression 620,033 2 310,017 26,394 ,000P
Residual 2266,967 193 11,746
Total 2887,000 195
3 Regression 751,737 3 250,579 22,532 ,000¢
Residual 2135,263 192 11,121
Total 2887,000 195
4 Regression 824,693 4 206,173 19,095 ,000d
Residual 2062,307 191 10,797
Total 2887,000 195

a. Predictors: (Constant), Sexo

b. Predictors: (Constant), Sexo, Nota do aluno em prova de mdiltipla escolha ao final
do semestre

C. Predictors: (Constant), Sexo, Nota do aluno em prova de multipla escolha ao final
do semestre, Escala de eficacia

d. Predictors: (Constant), Sexo, Nota do aluno em prova de miuiltipla escolha ao final
do semestre, Escala de eficacia, Média da expectativa antes da tarefa 1

€. Dependent Variable: Total Multipla Escolha (tarefa 1 e tarefa 2)
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Coefficients 2

Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients Collinearity Statistics
Model B Std. Error Beta t Sig. Tolerance VIF
1 (Constant) 13,126 ,364 36,075 ,000
Sexo -2,223 ,528 -,289 -4,208 ,000 1,000 1,000
2 (Constant) 6,193 1,267 4,887 ,000
Sexo -1,876 ,494 -,244 -3,798 ,000 ,985 1,016
Nota do aluno em prova
de multipla escolha ao 1,202 ,212 ,365 5,677 ,000 ,985 1,016
final do semestre
3 (Constant) 5,596 1,245 4,494 ,000
Sexo -1,657 ,485 -,216 -3,418 ,001 ,968 1,033
Nota do aluno em prova
de mdltipla escolha ao ,867 ,228 ,263 3,807 ,000 ,805 1,242
final do semestre
Escala de eficacia 747 217 ,240 3,441 ,001 , 794 1,260
4 (Constant) 8,768 1,730 5,067 ,000
Sexo -1,460 ,484 -,190 -3,019 ,003 ,944 1,059
Nota do aluno em prova
de mdltipla escolha ao ,885 ,225 ,269 3,940 ,000 ,804 1,243
final do semestre
Escala de eficacia ,562 226 ,180 2,492 ,014 , 714 1,400
2”:;2?;’; xpecatva 1,357 522 172 | 2,509 010 851 1175

a. Dependent Variable: Total Multipla Escolha (tarefa 1 e tarefa 2)

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Total Multipla Escolha (tarefa 1 e tarefa 2)
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Scatterplot

Dependent Variable: Total Multipla Escolha (tarefa 1 e tarefa 2)
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Regression Standardized Predicted Value
Variables Entered/Removed 2
Variables
Model Variables Entered Removed Method
1 Sexo Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
" | ,050, Probability-of-F-to-remove >=,100).
2 Escala de eficacia Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
" | ,050, Probability-of-F-to-remove >=,100).
3 Lo ) ) Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
Inteligéncia (opati_01 + Opati_02) " | ,050, Probability-of-F-to-remove >=,100).
4 Escala de interesse Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
,050, Probability-of-F-to-remove >=,100).
5 Envolvimento com as atividades (horas Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
de estudo, envolvimernto e para casa) ,050, Probability-of-F-to-remove >=,100).

a. Dependent Variable: Média da expectativa antes da tarefa 1
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Model Summary f

Change Statistics
Adjusted Std. Error of | R Square

Model R R Square | R Square | the Estimate Change F Change dfl df2 Sig. F Change
1 ,2042 ,042 ,037 47974 ,042 8,416 1 194 ,004
2 ,385P ,148 ,139 ,45343 ,107 24,174 1 193 ,000
3 ,416° 173 ,160 44792 ,025 5771 1 192 ,017
4 4414 ,194 177 ,44333 ,021 4,995 1 191 ,027
5 4738 ,224 ,204 43620 ,030 7,298 1 190 ,008

a. Predictors: (Constant), Sexo

b. predictors: (Constant), Sexo, Escala de eficacia

C. Predictors: (Constant), Sexo, Escala de eficacia, Inteligéncia (opati_01 + Opati_02)

d. Predictors: (Constant), Sexo, Escala de eficacia, Inteligéncia (opati_01 + Opati_02), Escala de interesse

€. Predictors: (Constant), Sexo, Escala de eficacia, Inteligéncia (opati_01 + Opati_02), Escala de interesse, Envolvimento com

as atividades (horas de estudo, envolvimernto e para casa)

f. Dependent Variable: Média da expectativa antes da tarefa 1

ANOVA!
Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 1,937 1 1,937 8,416 ,0042
Residual 44,650 194 ,230
Total 46,587 195
2 Regression 6,907 2 3,453 16,798 ,000P
Residual 39,680 193 ,206
Total 46,587 195
3 Regression 8,065 3 2,688 13,399 ,000¢
Residual 38,522 192 ,201
Total 46,587 195
4 Regression 9,047 4 2,262 11,507 ,0004
Residual 37,540 191 ,197
Total 46,587 195
5 Regression 10,435 5 2,087 10,969 ,000¢
Residual 36,151 190 ,190
Total 46,587 195
a. Predictors: (Constant), Sexo
b. predictors: (Constant), Sexo, Escala de eficacia
C. Predictors: (Constant), Sexo, Escala de eficacia, Inteligéncia (opati_01 + Opati_02)
d. predictors: (Constant), Sexo, Escala de eficacia, Inteligéncia (opati_01 + Opati_02),

Escala de interesse

Escala de interesse, Envolvimento com as atividades (horas de estudo,

envolvimernto e para casa)

f. Dependent Variable: Média da expectativa antes da tarefa 1

- Predictors: (Constant), Sexo, Escala de eficacia, Inteligéncia (opati_01 + Opati_02),
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Coefficients 2

Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients Collinearity Statistics

Model B Std. Error Beta t Sig. Tolerance VIF
1 (Constant) 1,951 ,047 41,283 ,000

Sexo ,199 ,069 ,204 2,901 ,004 1,000 1,000
2 (Constant) 2,395 ,101 23,778 ,000

Sexo ,144 ,066 147 2,182 ,030 971 1,030

Escala de eficacia -,131 ,027 -,332 -4,917 ,000 971 1,030
3 (Constant) 2,374 ,100 23,752 ,000

Sexo ,135 ,065 ,138 2,073 ,040 ,968 1,033

Escala de eficacia -,123 ,027 -,310 -4,612 ,000 ,953 1,049

Ttg";g‘;ig'za) (opati_01 -078 033 -,160 2,402 017 976 1,024
4 (Constant) 2,592 ,139 18,650 ,000

Sexo ,135 ,064 ,138 2,088 ,038 ,968 1,033

Escala de eficacia -,095 ,029 -,239 -3,235 ,001 775 1,290

Ttgggﬁig'za) (opati_01 -084 032 172 -2,601 010 970 1,031

Escala de interesse -,074 ,033 -,161 -2,235 ,027 ,809 1,237
5 (Constant) 2,685 ,141 19,037 ,000

Sexo ,088 ,066 ,090 1,336 ,183 ,901 1,110

Escala de eficacia -,094 ,029 -,238 -3,273 ,001 775 1,290

Ttg";g‘;ig'za) (opati_01 -,076 032 -155 -2,383 018 961 1,040

Escala de interesse -,091 ,033 -,199 -2,753 ,006 778 1,285

Envolvimento com as

:gz’lﬁz(’jzzégmﬁeﬁm 088 033 183 2,701 008 885 1,130

e para casa)

a. Dependent Variable: Média da expectativa antes da tarefa 1

Mormal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Média da expectativa antes da tarefa 1

1,0

0,58

Expected Cum Prob

oo | | T |
0,0 02 04 06 08 10

Observed Cum Prob
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Scatterplot

Dependent Variable: Média da expectativa antes da tarefa 1
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Variables Entered/Removed 2
Variables
Model Variables Entered Removed Method
1 Sexo Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
,050, Probability-of-F-to-remove >=,100).
2 Média nivel socioecondmico Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
,050, Probability-of-F-to-remove >=,100).
3 Nota do aluno em prova de mdltipla Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
escolha ao final do semestre ,050, Probability-of-F-to-remove >=,100).
4 Escala de interesse Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
,050, Probability-of-F-to-remove >=,100).

a. Dependent Variable: Escala de eficacia

Model Summary ©

Change Statistics
Adjusted Std. Error of | R Square
Model R R Square | R Square | the Estimate Change F Change dfl df2 Sig. F Change
1 ,1872 ,035 ,030 1,20735 ,035 7,342 1 202 ,007
2 ,243b ,059 ,050 1,19515 ,024 5,145 1 201 ,024
3 ,483¢ ,233 ,222 1,08176 174 45,346 1 200 ,000
4 ,573d ,329 ,315 1,01463 ,096 28,340 1 199 ,000

a. Predictors: (Constant), Sexo

b. Predictors: (Constant), Sexo, Média nivel socioecondmico

C. Predictors: (Constant), Sexo, Média nivel socioeconémico, Nota do aluno em prova de mdltipla escolha ao final do semestre

d. predictors: (Constant), Sexo, Média nivel socioecondmico, Nota do aluno em prova de multipla escolha ao final do semestre,

Escala de interesse

€. Dependent Variable: Escala de eficacia
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ANOVA®

Sum of

Model Squares df Mean Square F Sig.

1 Regression 10,702 1 10,702 7,342 ,0072
Residual 294,455 202 1,458
Total 305,157 203

2 Regression 18,051 2 9,026 6,319 ,002°
Residual 287,105 201 1,428
Total 305,157 203

3 Regression 71,115 3 23,705 20,257 ,000¢
Residual 234,041 200 1,170
Total 305,157 203

4 Regression 100,291 4 25,073 24,355 ,000d
Residual 204,866 199 1,029
Total 305,157 203

a. Predictors: (Constant), Sexo

b. Predictors: (Constant), Sexo, Média nivel socioeconémico

C. Predictors: (Constant), Sexo, Média nivel socioecondmico, Nota do aluno em prova
de multipla escolha ao final do semestre

d. predictors: (Constant), Sexo, Média nivel socioecondmico, Nota do aluno em prova

de miltipla escolha ao final do semestre, Escala de interesse

€. Dependent Variable: Escala de eficacia

Coefficients 2

Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients Collinearity Statistics
Model B Std. Error Beta t Sig. Tolerance VIF
1 (Constant) 3,404 116 29,303 ,000
Sexo -,459 ,169 -,187 -2,710 ,007 1,000 1,000
2 (Constant) 4,178 ,360 11,611 ,000
Sexo -,500 ,169 -,204 -2,968 ,003 ,988 1,012
Média nivel
Ssocioecondmico -,192 ,085 -,156 -2,268 ,024 ,988 1,012
3 (Constant) 1,695 ,492 3,445 ,001
Sexo -,361 ,154 -,147 -2,344 ,020 ,970 1,031
Média nivel
socioecondmico -,212 ,077 -,173 -2,771 ,006 ,987 1,014
Nota do aluno em prova
de multipla escolha ao 442 ,066 421 6,734 ,000 ,979 1,021
final do semestre
4 (Constant) 467 ,516 ,906 ,366
Sexo -,308 ,145 -,126 -2,128 ,035 ,966 1,035
Média nivel
socioecondmico -,167 ,072 -,136 -2,302 ,022 ,973 1,028
Nota do aluno em prova
de mdltipla escolha ao ,347 ,064 ,331 5,414 ,000 ,903 1,107
final do semestre
Escala de interesse 374 ,070 ,325 5,324 ,000 ,905 1,105

a. Dependent Variable: Escala de eficacia
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Regression Studentized Residual

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Escala de eficacia
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SPSS- Saida 7.2: Regresséao para o subproblema 2

Variables Entered/Removed 2

Variables
Model Variables Entered Removed Method
1 Raga revista Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=,050,
" | Probability-of-F-to-remove >=,100).
2 Nota do aluno em prova de mdltipla Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=,050,
escolha ao final do semestre " | Probability-of-F-to-remove >=,100).
3 Escala de eficacia Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=,050,
" | Probability-of-F-to-remove >=,100).

a. Dependent Variable: Numero de pontos nas tarefas 3 e 4

Model Summary 9

Change Statistics

Adjusted Std. Error of | R Square
Model R R Square | R Square | the Estimate Change F Change dfl df2 Sig. F Change
1 1762 ,031 ,026 4,286 ,031 5,914 1 184 ,016
2 ,399P ,159 ,150 4,004 ,128 27,838 1 183 ,000
3 ,487¢ ,237 224 3,825 ,078 18,521 1 182 ,000

a. Predictors: (Constant), Raca revista

b. Predictors: (Constant), Raga revista, Nota do aluno em prova de mdiltipla escolha ao final do semestre

C. Predictors: (Constant), Raca revista, Nota do aluno em prova de mdltipla escolha ao final do semestre, Escala de eficacia
d. Dependent Variable: Ntimero de pontos nas tarefas 3 e 4

ANOVA?
Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 108,615 1 108,615 5,914 ,0162
Residual 3379,477 184 18,367
Total 3488,091 185
2 Regression 554,821 2 277,411 17,307 ,000P
Residual 2933,270 183 16,029
Total 3488,091 185
3 Regression 825,752 3 275,251 18,816 ,000¢
Residual 2662,339 182 14,628
Total 3488,091 185

a. Predictors: (Constant), Raca revista

b. predictors: (Constant), Raca revista, Nota do aluno em prova de mdltipla escolha
ao final do semestre

C. Predictors: (Constant), Raga revista, Nota do aluno em prova de multipla escolha
ao final do semestre, Escala de eficacia

d. Dependent Variable: Ntimero de pontos nas tarefas 3 e 4
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Coefficients 2

Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients Collinearity Statistics
Model B Std. Error Beta t Sig. Tolerance VIF
1 (Constant) 13,646 431 31,683 ,000
Ragca revista -1,532 ,630 -,176 -2,432 ,016 1,000 1,000
2 (Constant) 5,963 1,511 3,947 ,000
Raga revista -1,185 ,592 -,137 -2,002 ,047 ,088 1,012
Nota do aluno em prova
de multipla escolha ao 1,330 ,252 ,360 5,276 ,000 ,988 1,012
final do semestre
3 (Constant) 5,355 1,450 3,692 ,000
Raca revista -1,158 ,566 -,133 -2,048 ,042 ,988 1,013
Nota do aluno em prova
de mdltipla escolha ao ,824 ,268 ,223 3,075 ,002 , 798 1,254
final do semestre
Escala de eficacia 1,092 254 311 4,304 ,000 ,805 1,243

a. Dependent Variable: Nimero de pontos nas tarefas 3 e 4

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Numero de pontos nas tarefas 3 e 4
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Variables Entered/Removed 2

Variables
Model Variables Entered Removed Method
1 Sexo Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
,050, Probability-of-F-to-remove >=,100).
2 Média nivel socioecondmico Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
,050, Probability-of-F-to-remove >=,100).
3 Nota do aluno em prova de mdltipla Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
escolha ao final do semestre ,050, Probability-of-F-to-remove >=,100).
4 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=

Escala de interesse

,050, Probability-of-F-to-remove >=,100).

a. Dependent Variable: Escala de eficacia

Model Summary ©

Change Statistics

Adjusted Std. Error of | R Square
Model R R Square | R Square | the Estimate Change F Change dfl df2 Sig. F Change
1 ,1872 ,035 ,030 1,20735 ,035 7,342 1 202 ,007
2 ,243b ,059 ,050 1,19515 ,024 5,145 1 201 ,024
3 ,483¢ ,233 ,222 1,08176 174 45,346 1 200 ,000
4 5734 ,329 ,315 1,01463 ,096 28,340 1 199 ,000

a. Predictors: (Constant), Sexo

b. predictors: (Constant), Sexo, Média nivel socioecondmico

C. Predictors: (Constant), Sexo, Média nivel socioeconémico, Nota do aluno em prova de mdltipla escolha ao final do semestre

d. Predictors: (Constant), Sexo, Média nivel socioecondmico, Nota do aluno em prova de muiltipla escolha ao final do semestre,
Escala de interesse

€. Dependent Variable: Escala de eficacia

ANOVA®
Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 10,702 1 10,702 7,342 ,0072
Residual 294,455 202 1,458
Total 305,157 203
2 Regression 18,051 2 9,026 6,319 ,002°
Residual 287,105 201 1,428
Total 305,157 203
3 Regression 71,115 3 23,705 20,257 ,000¢
Residual 234,041 200 1,170
Total 305,157 203
4 Regression 100,291 4 25,073 24,355 ,000d
Residual 204,866 199 1,029
Total 305,157 203

a. Predictors: (Constant), Sexo

b. predictors: (Constant), Sexo, Média nivel socioecondmico

C. Predictors: (Constant), Sexo, Média nivel socioecondmico,

de multipla escolha ao final do semestre

Nota do aluno em prova

d. Predictors: (Constant), Sexo, Média nivel socioecondmico, Nota do aluno em prova
de mudltipla escolha ao final do semestre, Escala de interesse

€. Dependent Variable: Escala de eficacia
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Coefficients 2

Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients Collinearity Statistics
Model B Std. Error Beta t Sig. Tolerance VIF
1 (Constant) 3,404 116 29,303 ,000
Sexo -,459 ,169 -,187 -2,710 ,007 1,000 1,000
2 (Constant) 4,178 ,360 11,611 ,000
Sexo -,500 ,169 -,204 -2,968 ,003 ,988 1,012
Média nivel
socioecondmico -,192 ,085 -,156 -2,268 ,024 ,988 1,012
3 (Constant) 1,695 ,492 3,445 ,001
Sexo -,361 ,154 -,147 -2,344 ,020 ,970 1,031
Média nivel
socioecondmico -,212 ,077 -,173 -2,771 ,006 ,987 1,014
Nota do aluno em prova
de multipla escolha ao 442 ,066 421 6,734 ,000 ,979 1,021
final do semestre
4 (Constant) 467 ,516 ,906 ,366
Sexo -,308 ,145 -,126 -2,128 ,035 ,966 1,035
Média nivel
socioecondmico -,167 ,072 -,136 -2,302 ,022 ,973 1,028
Nota do aluno em prova
de mdltipla escolha ao ,347 ,064 ,331 5,414 ,000 ,903 1,107
final do semestre
Escala de interesse 374 ,070 ,325 5,324 ,000 ,905 1,105

a. Dependent Variable: Escala de eficacia

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Escala ce eficacia
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Regression Studentized Residual

Scatterplot

Dependent Variable: Escala de eficacia
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Saida 7.3: Teste para o subproblema 3 (Variavel Exgtativa)

T-Test

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair Média da expectativa
1 antes da tarefa 1 2,0437 206 ,48190 ,03358
Média da expectativa
antes da tarefa 2 2,2597 206 ,52198 ,03637
Pair Média da expectativa
2 antes da tarefa 3 2,4271 199 ,59964 ,04251
Média da expectativa
antes da tarefa 4 2,5025 199 ,64255 ,04555
Paired Samples Correlations
N Correlation Sig.
Pair Média da expectativa
1 antes da tarefa 1 &
Média da expectativa 206 498 000
antes da tarefa 2
Pair Média da expectativa
2 antes da tarefa 3 &
Média da expectativa 199 613 ,000
antes da tarefa 4
Paired Samples Test
Paired Difference
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
Pair Média da expectativa
1 antes da tarefa 1 -
Média da expectativa | 21602 50431 ,03514 -,28530 -,14674 6,148 205 ,000
antes da tarefa 2
Pair Média da expectativa
2 antes da tarefa 3 -
Média da expectativa | 07538 54758 ,03882 -15192 ,00117 -1,942 198 ,054
antes da tarefa 4
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General Linear Model

Saida 7.4: Teste para o subproblema 3 (Variavel Artso)

Within-Subjects Factors

Measure: MEASURE 1

Dependent
ansi Variable
1 Ans 1
2 Ans_2
3 Ans_3

Between-Subjects Factors

Value Label N
Sexo O Masculino 109
1 Feminino 97
Multivariate Tests P
Effect Value F Hypothesis df Error df Sig.
ansi Pillai's Trace 131 15,3302 2,000 203,000 ,000
Wilks' Lambda ,869 15,3302 2,000 203,000 ,000
Hotelling's Trace ,151 15,3302 2,000 203,000 ,000
Roy's Largest Root , 151 15,3302 2,000 203,000 ,000
ansi * Sexo Pillai's Trace ,029 2,9942 2,000 203,000 ,052
Wilks' Lambda ,971 2,9942 2,000 203,000 ,052
Hotelling's Trace ,029 2,9942 2,000 203,000 ,052
Roy's Largest Root ,029 2,9942 2,000 203,000 ,052
a. Exact statistic
b.
Design: Intercept+Sexo
Within Subjects Design: ansi
Estimates
Measure: MEASURE 1
95% Confidence Interval
ansi Mean Std. Error | Lower Bound | Upper Bound
1 2,154 ,077 2,003 2,305
2 1,900 ,072 1,759 2,041
3 1,776 ,073 1,632 1,920
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Estimated Marginal Means

Measure: MEASURE 1

Pairwise Comparisons

Mean 95% Confidence Interval for
Difference Differencea
() ansi  (J) ansi (I-J) Std. Error Sig.a Lower Bound [ Upper Bound
1 2 ,254* ,059 ,000 ,110 397
3 ,378* ,070 ,000 ,209 ,546
2 1 -,254* ,059 ,000 -,397 -,110
3 124 ,058 , 104 -,017 ,265
3 1 -,378* ,070 ,000 -,546 -,209
2 -,124 ,058 ,104 -,265 ,017
Based on estimated marginal means
*. The mean difference is significant at the ,05 level.
a. Adjustment for multiple comparisons: Bonferroni.
Estimated Marginal Means of MEASURE_1
23 Q Sexo
Masculino
N\ Femining
22 p
21
2 =]
1,9
18-
17
15
I I I
1 2 3
ansi
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Within-Subjects Factors

Measure: MEASURE 1

Dependent
ansi Variable
1 Ans_4
2 Ans_5
3 Ans_6

Between-Subjects Factors

Value Label N
Sexo O Masculino 102
1 Feminino 94
Multivariate Tests P
Effect Value F Hypothesis df Error df Sig.
ansi Pillai's Trace ,030 3,0142 2,000 193,000 ,051
Wilks' Lambda ,970 3,0142 2,000 193,000 ,051
Hotelling's Trace ,031 3,0142 2,000 193,000 ,051
Roy's Largest Root ,031 3,0142 2,000 193,000 ,051
ansi * Sexo Pillai's Trace ,014 1,3382 2,000 193,000 ,265
Wilks' Lambda ,986 1,3382 2,000 193,000 ,265
Hotelling's Trace ,014 1,3382 2,000 193,000 ,265
Roy's Largest Root ,014 1,3382 2,000 193,000 ,265
a. Exact statistic
b.
Design: Intercept+Sexo
Within Subjects Design: ansi
Estimates
Measure: MEASURE 1
95% Confidence Interval
ansi Mean Std. Error | Lower Bound | Upper Bound
1 2,103 ,078 1,949 2,258
2 1,974 ,077 1,823 2,126
3 1,945 ,078 1,791 2,098
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Estimated Marginal Means

Pairwise Comparisons

Measure: MEASURE 1

Mean 95% Confidence In;erval for
Difference Difference

() ansi  (J) ansi (I-J) Std. Error Sig.a Lower Bound [ Upper Bound
1 2 ,129 ,070 ,198 -,040 ,298
3 ,159* ,065 ,048 ,001 ,317

2 1 -,129 ,070 ,198 -,298 ,040
3 ,030 ,058 1,000 -,110 ,170

3 1 -,159*% ,065 ,048 -,317 -,001
2 -,030 ,058 1,000 -,170 ,110

Based on estimated marginal means
*. The mean difference is significant at the ,05 level.
a. Adjustment for multiple comparisons: Bonferroni.

Estimated Marginal Means of MEASURE_1

224 Sexo
Masculino
Feminino
G
2.1 b s = S .
2 -
1,8 =
18-
I I |
1 2 3
ansi
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Saida 7.5: Teste para o subproblema 3 (Variavel Ssteito)

General Linear Model

Within-Subjects Factors

Measure: MEASURE 1

Dependent
satisf Variable
1 Sat_1
2 Sat_2
3 Sat_3

Between-Subjects Factors

Value Label N
Sexo O Masculino 110
1 Feminino 97
Multivariate Tests P
Effect Value F Hypothesis df Error df Sig.

satisf Pillai's Trace ,007 ,7182 2,000 204,000 ,489
Wilks' Lambda ,993 ,7182 2,000 204,000 ,489
Hotelling's Trace ,007 , 7182 2,000 204,000 ,489
Roy's Largest Root ,007 ,7182 2,000 204,000 ,489
satisf * Sexo Pillai's Trace ,000 ,0442 2,000 204,000 ,957
Wilks' Lambda 1,000 ,0442 2,000 204,000 ,957
Hotelling's Trace ,000 ,0442 2,000 204,000 ,957
Roy's Largest Root ,000 ,0442 2,000 204,000 ,957

a. Exact statistic

b.

Design: Intercept+Sexo
Within Subjects Design: satisf

Within-Subjects Factors

Measure: MEASURE 1

Dependent
satisf Variable
1 Sat_4
2 Sat 5
3 Sat_6
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Between-Subjects Factors

Value Label N
Sexo O Masculino 102
1 Feminino 95
Multivariate Tests P
Effect Value F Hypothesis df | Error df Sig.
satisf Pillai's Trace ,037 3,7562 2,000 194,000 ,025
Wilks' Lambda ,963 3,7562 2,000 194,000 ,025
Hotelling's Trace ,039 3,7562 2,000 194,000 ,025
Roy's Largest Root ,039 3,7562 2,000 194,000 ,025
satisf * Sexo Pillai's Trace ,006 6112 2,000 194,000 ,544
Wilks' Lambda ,994 6112 2,000 194,000 ,544
Hotelling's Trace ,006 ,6112 2,000 194,000 ,544
Roy's Largest Root ,006 ,6112 2,000 194,000 ,544
a. Exact statistic
b.
Design: Intercept+Sexo
Within Subjects Design: satisf
Estimates

Measure: MEASURE 1

95% Confidence Interval

satisf Mean Std. Error | Lower Bound | Upper Bound

1 2,409 ,081 2,250 2,568

2 2,245 ,082 2,082 2,407

3 2,229 ,084 2,063 2,395

Pairwise Comparisons
Measure: MEASURE 1
Mean 95% Confidence Interval for
Difference Difference”

(I) satisf  (J) satisf (I-J) Std. Error Sig.a Lower Bound | Upper Bound
1 2 ,165* ,067 ,042 ,004 ,326
3 ,180* ,074 ,049 ,001 ,360
2 1 -,165* ,067 ,042 -,326 -,004
3 ,015 ,064 1,000 -,139 ,170
3 1 -,180* ,074 ,049 -,360 -,001
2 -,015 ,064 1,000 -,170 ,139

Based on estimated marginal means
*. The mean difference is significant at the ,05 level.

a. Adjustment for multiple comparisons: Bonferroni.
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Estimated Marginal Means

Estimated Marginal Means of MEASURE_1
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Feminino
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Saida 7.6: Teste para o subproblema 3 (Variavel Damido/irritado)

General Linear Model

Within-Subjects Factors

Measure: MEASURE 1

Dependent
irr_dep Variable
1 Depri_irrita_
1
2 Depri_lrrita_
2
3 Depri_lrrita_
3

Between-Subjects Factors

Value Label N
Sexo O Masculino 110
1 Feminino 97
Multivariate Tests P
Effect Value F Hypothesis df Error df Sig.

irr_dep Pillai's Trace ,005 ,5212 2,000 204,000 ,595
Wilks' Lambda ,995 ,5212 2,000 204,000 ,595
Hotelling's Trace ,005 5212 2,000 204,000 ,595
Roy's Largest Root ,005 5212 2,000 204,000 ,595
irr_dep * Sexo Pillai's Trace ,002 ,2072 2,000 204,000 ,813
Wilks' Lambda ,998 ,2072 2,000 204,000 ,813
Hotelling's Trace ,002 ,2072 2,000 204,000 ,813
Roy's Largest Root ,002 ,2072 2,000 204,000 ,813

a. Exact statistic

b.

Design: Intercept+Sexo
Within Subjects Design: irr_dep
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Within-Subjects Factors

Measure: MEASURE 1

Dependent

irr_dep Variable

1 Depri_lrrita_
4

2 Depri_lrrita_
6

3 Depri_lrrita_
5

Between-Subjects Factors

Value Label N
Sexo O Masculino 117
1 Feminino 100
Multivariate Tests P
Effect Value F Hypothesis df Error df Sig.

irr_dep Pillai's Trace ,025 2,7472 2,000 214,000 ,066
Wilks' Lambda ,975 2,7472 2,000 214,000 ,066
Hotelling's Trace ,026 2,7472 2,000 214,000 ,066
Roy's Largest Root ,026 2,7472 2,000 214,000 ,066
irr_dep * Sexo Pillai's Trace ,002 ,1762 2,000 214,000 ,839
Wilks' Lambda ,998 ,1762 2,000 214,000 ,839
Hotelling's Trace ,002 , 1762 2,000 214,000 ,839
Roy's Largest Root ,002 1762 2,000 214,000 ,839

a. Exact statistic

b.

Design: Intercept+Sexo
Within Subjects Design: irr_dep
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Saida 7.7: Correlacao bivariada para o subproblemd

Correlagdes

De acordo com o que
respondeu, vocé espera
ter obtido na tarefa 1 um Média da expectativa
resultado: Satisfeito 2 Ansioso 2 Deprimido/Irritado 2 antes da tarefa 2
De acordo como que  Correlagédo de
respondeu, vocé Pearson 1 -250") 163 797 5817
espera ter obtido na Significancia ,000 ,019 ,010 ,000
tarefa 1 um resultado: 207 207 206 207 206
Satisfeito 2 Correlagéo de " " o
Pearson -,250 1 -110 -,396 -,210
Significancia ,000 ,116 ,000 ,002
N 207 207 206 207 206
Ansioso 2 Correlagéo de
Pearson ,163* -,110 1 ,325* ,302*4
Significancia ,019 ,116 ,000 ,000
N 206 206 206 206 205
Deprimido/Irritado 2 Correlagéo de " " " o
Pearson 179 -,396 ,325 1 ,181:
Significancia ,010 ,000 ,000 ,009
N 207 207 206 207 206
Média da expectativa Correlagéo de
antes da tarefa 2 Pearson 581 -,2107) 130271 181 1
Significancia ,000 ,002 ,000 ,009
N 206 206 205 206 206
**. A correlag&o é significativa no nivel de 0.01 (bilateral).
*. A correlag&o ¢ significativa no nivel de 0,05 (bilateral)
Correlations
De acordo com o que respondeu,
voceé espera ter obtido na tarefa 2 Deprimido/
um resultado: Satisfeito 3 | Ansioso 3 Irritado 3
De acordo com o que Pearson Correlation 1 - 445*4 251+ ,200*4
respondeu, vocé espera ter si :
: ig. (2-tailed
obtido na tarefa 2 um resultado: g- ( ) 000 000 004
N 208 208 208 208
Satisfeito 3 Pearson Correlation -, 445*4 1 -,217* -,461*4
Sig. (2-tailed) ,000 ,002 ,000
N 208 208 208 208
Ansioso 3 Pearson Correlation ,251*4 -,217*4 1 ,351*
Sig. (2-tailed) ,000 ,002 ,000
N 208 208 208 208
Deprimido/Irritado 3 Pearson Correlation ,200*4 -,461*4 ,351*4 1
Sig. (2-tailed) ,004 ,000 ,000
N 208 208 208 208

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Correlations

De acordo com o que Média da
respondeu, vocé espera ter Deprimido/ expectativa antes
obtido na tarefa 3 um resultado: | Satisfeito 5 | Ansioso 5 Irritado 5 da tarefa 4
De acordo com o que Pearson Correlation 1 -,365*4 1296*4 3474 6624
e e S (2iaie)
tarefa 3 um resultado: N 200 200 200 200 200
Satisfeito 5 Pearson Correlation -,365*4 1 -,147* -,358*4 -,326*%
Sig. (2-tailed) ,000 ,038 ,000 ,000
N 200 200 200 200 200
Ansioso 5 Pearson Correlation ,296*4 -,147* 1 ,448*4 ,315*4
Sig. (2-tailed) ,000 ,038 ,000 ,000
N 200 200 200 200 200
Deprimido/Irritado 5 Pearson Correlation ,347*4 -,358*} ,448*4 1 ,315*4
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000
N 200 200 200 217 200
Média da expectativa Pearson Correlation ,662*4 -,326™ ,315%4 ,315*4 1
antes da tarefa 4 Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000
N 200 200 200 200 200
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
Correlations
De acordo com o que
Deprimido/ respondeu, vocé espera ter
Satisfeito 6 | Ansioso 6 Irritado 6 obtido na tarefa 4 um resultado:
Satisfeito 6 Pearson Correlation 1 -,134 -,415*4 -,418*
Sig. (2-tailed) ,060 ,000 ,000
N 197 196 197 197
Ansioso 6 Pearson Correlation -,134 1 ,534* ,354*4
Sig. (2-tailed) ,060 ,000 ,000
N 196 196 196 196
Deprimido/Irritado 6 Pearson Correlation -,415%*4 ,534*4 1 ,404*4
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000
N 197 196 217 197
De acordo com o que Pearson Correlation -,418*4 ,354*4 ,404*4 1
respondeu, vocé Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000
e N 197 196 107 197

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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