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Resumo

A motivacdo é considerada como um ponto-chave do nivel e qualidade da aprendizagem onde
um estudante motivado envolve-se ativamente na realizacdo de tarefas independente dos
desafios e esforgos necessario, utilizando estratégias que se moldam a seus objetivos. Sendo
assim, por meio da Teoria da Autodeterminacdo a qual aponta que o ser humano é estimulado
por elementos extrinsecos e intrinsecos e pode ser dividida em trés grupos (Desmotivacéo,
Motivacao Extrinseca e Motivacao Intrinseca), o estudo objetiva identificar a relacdo entre a
Motivagdo Académica e as Estratégias para Promoc¢do da Educagdo que possam impactar no
nivel motivacional dos alunos de Ciéncias Contabeis. Tal abordagem contribui para a
identificacdo de estratégias de ensino que possibilitem aos professores melhorar a motivacédo
dos alunos e a qualidade do ensino. Com uma amostra composta por 200 alunos de
universidades pablicas, identificou-se maiores médias de Motivacdo Extrinseca por Regulacao
Integrada, seguido da Motivacdo Intrinseca indicando que os alunos analisados possuem um
perfil autodeterminado. Com a aplicacdo dos testes de Kruskal Wallis e Mann Whitney foi
detectado que o uso de estratégias de ensino influenciam nos niveis motivacionais, assim como
a ocupacao, turno e idade dos discentes. A pesquisa aponta que por vezes os alunos enfrentam
dificuldades com relacdo ao contetdo ministrado em sala de aula, e que essas dificuldades
pondem afetar sua motivacdo. Observou-se que o Fator 5 (Motivacdo Extrinseca por Regulacédo
Integrada), € o que mais sofre influéncia das estratégias utilizadas. Adicionalmente, ndo foram
identificadas diferencas estatisticamente significativas entre os Fatores Motivacionais com 0
Género e a Instituigdes de Ensino Superior.

Palavras chave: Motivacdo. Teoria da Autodeterminacdo. Estratégias de Ensino.. Ciéncias
Contéabeis.
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1INTRODUCAO

A partir da década de 2000 o ensino universitario brasileiro expandiu-se de modo
acentuado e passou por diversas reformulacdes em termos de estrutura, organizacao e conteddos
abordados (Miranda, Silva, Oliveira e Ferreira, 2015). Ao analisar especificamente o curso de
Ciéncias Contébeis alteracbes na grade curricular foram realizadas devido ao processo de
adocdo e conversdo das normas internacionais, exigindo a formacéo de profissionais mais ageis
e capacitados (Pavione, Avelino e Francisco, 2016), de modo que, tais exigéncias tém
despertado o interesse na elaboracdo de pesquisas ligadas ao ensino e aprendizagem (Leite
Filho, Batista, Paulo Janior e Siqueira, 2008).

Porém, alguns obstaculos académicos, como a desmotivacdo, podem refletir
negativamente no desempenho académico e institucional (Aradjo, Brito e Franco, 2014). Para
Lens, Matos e Vansteenkiste (2008, p. 17), a motivag¢ao ¢ “um processo psicologico no qual
interatuam as caracteristicas da personalidade e as caracteristicas ambientais percebidas”, a qual
influencia no processo de ensino-aprendizagem em qualquer nivel de ensino, apresentando
modificagdes de acordo com mudancgas pessoais, no ambiente de aprendizagem ou ainda no
meio escolar.

No gue tange ao meio escolar, a motivacao € considerada um ponto-chave do nivel e na
qualidade da aprendizagem, pois um estudante motivado envolve-se no processo de
aprendizagem, muitas vezes surpreendendo com os seus resultados se avaliado além de suas
habilidades ou conhecimentos prévios (Guimaraes e Boruchivitch, 2004).

Nesta perspectiva, diversas teorias sociocognitivas buscam compreender a motivagdo no
meio académico. A Teoria da Autodeterminacéo (Self-Determination Theory — SDT), proposta
inicialmente por Edward Deci e Richard Ryan em 1975, tem sido debatida no campo da
motivacao, em que diversos estudos, como, Lens et al. (2008), Oliveira (2008), Sobral (2008),
Santos, Mognon, Alcaré e Lemos (2011), Leal, Miranda e Carmo (2013) e Wronski, Rohenkohl
e Kroenke (2017), apontando que a motivagéo pode proporcionar um efeito no desempenho dos
estudantes.

A Teoria da Autodeterminacao e seus pressupostos indicam que a motivagdo nédo é algo
objetivo, mas condicionada e direcionada por diversos fatores internos e externos, com
diferentes efeitos sobre o comportamento dos individuos (Oliveira, 2017). Assim, segundo
Santos e Almeida (2008), é exigido dos estudantes autonomia na realizacdo das atividades
durante o periodo em que estdo no ambiente académico, sendo neste ponto em que os atributos
motivacionais sdo importantes, ndo s6 para a realizacdo das tarefas, mas também para a
qualidade da aprendizagem..

Bordenave e Pereira (2002) apontam que o processo de ensino deve envolver elementos
de planejamento, orientacdo e controle da aprendizagem voltados ao estimulo da capacidade
dos alunos. Para os autores, trabalhar a construcdo de conhecimentos dos discentes envolve o
respeito ao ritmo individual, exercicio da autonomia e formagéo de redes de convivéncia. Nessa
perspectiva, a motivacdo figura como elemento relacionado ao envolvimento dos estudantes
com as atividades académicas.

No curso de Ciéncias Contabeis, Borges, Santos, Abbas e Tonin (2014) destacam que ndo
é raro encontrar queixas de docentes em relagdo ao baixo interesse dos alunos no
desenvolvimento das atividades académicas. Para Boruchovitch e Bzuneck (2004) quando o
aluno esta desmotivado tende a apresentar um desempenho académico aquém do seu potencial,
pois estuda pouco e se distrai com facilidade. Nessa conjuntura, é relevante ressaltar que a
motivacao sofre oscilacdes ao longo da vida, pois trata-se de um processo psicologico no qual
caracteristicas pessoais e ambientais se interligam para promover ou reduzir o nivel
motivacional. Quando o ambiente de ensino ndo corresponde as expectativas do discente, tal
nivel motivacional tende a diminuir (Gavenaghi, 2009).
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Diante do exposto, torna-se importante que os docentes busquem alternativas que
estimulem a motivacdo dos alunos, a fim de que os académicos se mantenham envolvidos nas
atividades buscando a exceléncia. Assim, reconhecendo a importancia do tema e direcionado
pela Teoria da Autodeterminacdo esta pesquisa busca investigar: Qual a relacdo entre a
motivacdo académica e as estratégias de ensino?

O objetivo do estudo é examinar estratégias de promocao da educacéo e suas relacdes 0s
fatores motivacionais académicos de alunos do Curso de Ciéncias Contabeis. Araujo et al.
(2014) citam que a aprendizagem discente deve ser vista como principal proposito do processo
educacional em uma IES, tendo em vista que a preocupacdo com a qualidade de ensino vem
crescendo nos Ultimos anos. Para os autores, compreender os fatores que interferem no processo
de ensino-aprendizagem pode assegurar a eficiéncia de tal processo, e consequentemente
formar cidad@os mais qualificados.

Os resultados desta pesquisa podem ainda, proporcionar insights aos professores e
coordenadores de curso na busca pelo aprimoramento dos métodos de ensino e na identificacdo
de problemas no processo de ensino-aprendizagem. Moreira, Barros e Monteiro (2014)
complementam que deve-se utilizar de estratégias de ensino que estimulem as diferentes
capacidades dos individuos. Embora estudos como de Guimaraes e Bzuneck (2008), Leal et al.
(2013), Costa, Silva e Abbas (2017) e Borges, Miranda e Freitas (2017) ja tenham tratado da
Teoria da Autodeterminacdo, ainda ha caréncia de achados que possibilitem identificar quais
os fatores que interferem na motivacdo académica, do ponto de vista do aluno e a comparacao
desses resultados para consolidagdo da tematica.

Consideracdes feitas por Behrens (1999), tratam a importancia de professores
competentes atuarem na sociedade na era do conhecimento, tendo em vista o rapido avango do
conhecimento tornar-se antiquado. Assim, para 0s autores, 0s professores precisam usar
habilidades de pesquisa por meio de estratégias que desafiem o pensamento, permitindo
identificar a realizacdo de mudancas necessarias para obtencao de avancos no conhecimento.
Nesta perspectiva, o estudo contribui para a identificacdo de estratégias de ensino que
possibilitem aos professores, melhorar a motivacgédo dos alunos.

2 REVISAO DA LITERATURA

2.1 A Teoria da Autodeterminacao

Lemos (2005, p. 194) define a motivagdo como “uma for¢ca que energiza e dirige o
comportamento”, € que tem chamado a atencao de pesquisadores sobre motivagdo no ambiente
de ensino (Oliveira, 2017). No contexto académico, a motivacdo assume um papel decisivo no
processo de ensino-aprendizagem, permitindo o envolvimento dos alunos de forma mais
profunda e comprometida (Machado e Alves, 2013).

Logo, as motivagdes sdo vislumbradas como orientagdes que movem as pessoas, sendo
classificadas como intrinsecas e extrinsecas. Para Neves e Boruchovitch (2004) a Motivacgao
Intrinseca, caracteriza a acdo humana pela busca natural por novidades e desafios, por meio da
autonomia e autorregulacdo; j& a Motivacdo Extrinseca origina-se de estimulos externos as
tarefas, como recompensas materiais ou emocionais. Por vezes, o discente pode realizar as
atividades preocupado em como sera visto pelos demais (forma extrinseca) ou entdo, pode
realiza-las motivado por aprender mais (forma intrinseca), ndo se preocupando com
julgamentos alheios (Ryan e Deci, 2000; Fita e Tapia, 2004).

Objetivando entender as variagfes do comportamento humano a partir da motivacao, a
Teoria da Autodeterminacdo aponta a existéncia de necessidades humanas psicoldgicas basicas
(Deci e Ryan, 1985), que buscam compreender os elementos de Motivagdo Extrinseca e
Intrinseca. Logo, a Teoria da Autodeterminacdo parte de um continuum que abrange seis fases
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com variagOes qualitativas, por meio de modificagcbes das regulagfes externas e internas
(Vansteenkiste, Lens e Deci, 2006; Guimardes e Bzuneck, 2008).

A motivacdo pode ser classificada em trés grupos: Desmotivacdo, Motivacdo Extrinseca
e Motivacdo Intrinseca. A Motivacdo Extrinseca subdivide-se em quatro tipos, e por Gltimo
tem-se a Motivacdo Intrinseca, conforme demonstrado na Error! Reference source not

found.:
Figura 1 - Definicdo da Motivagdo Extrinseca e Intrinseca.
Tipo de Forma
po de Definicéo Suporte Técnico gualitativa da
Motivacéao A
Motivacéo
o O individuo ndo apreserjta interesse proativo, ndo Machado e Alves
Desmotivagdo encontrando relacdo positiva entre seu
(2013)
comportamento e os resultados alcancados.
Regulacéo Representa a fase em que a pessoa reage apenas Leal et al. (2013) Controlada
Externa por recompensas ou para evitar punicoes.
Requlacio O individuo administra as consequéncias por
gulag meio do resultado de pressfes internas, como Leal et al. (2013)
Introjetada :
culpa e ansiedade.
x Mesmo a razdo por realizar determinada tarefa ser
Regulagéo -
o externa, ja ocorre a presenca de alguma Leal et al. (2013)
Identificada L
interiorizagdo.
x Se trata da forma de Motivagdo Extrinseca mais N R
Regulacéo R . PR o Guimarées e Bzuneck Autdnoma
autdbnoma, mas ainda ha indicios de beneficios
Integrada . (2008)
pessoais.
- As acdes sdo realizadas pelo prazer Guimarées e Bzuneck
Motivagao . . .
. proporcionado pelas atividades, em que esta é (2008) e Leal et al.
Intrinseca . . .
vista como um fim em si mesma. (2013)

Fonte: Elaborada pelos autores.

Deci e Ryan (2000) apontam ainda para duas formas qualitativas da Motivacéao
(Autbnoma e Controlada), em que cada uma corresponde a combinacdo de pelo menos duas
formas de regulagdo. A Error! Reference source not found. indica que a Motivagdo
Autbénoma compreende a Motivacdo Intrinseca e as formas de maior autorregulacdo da
Motivacdo Extrinseca, devido a existéncia dos seguintes componentes da autodeterminagao: (i)
I6cus interno; (ii) liberdade psicologica; e (iii) possibilidade de escolha. J& Motivacdo
Controlada ¢ influenciada por varidveis externas e se torna nao tdo eficaz quanto a autbnoma
(Deci e Ryan, 2000; Oliveira, 2017).

De acordo com Guimarées e Bzuneck (2008) estudos tém encontrado relagéo positiva
entre os tipos de motivacdo e a aprendizagem, sendo destacada a necessidade de utilizar
estratégias que aumentem a motivagdo dos alunos. Sobral (2003), ap6s transpor e adaptar a
Escala de Motivacdo Académica (EMA), constatou que os estudantes tem maiores niveis de
Motivacao Intrinseca e Extrinseca Identificada, sugerindo que a Motivacdo Autodeterminada
possui maior forca que o controle externo. Guimardes e Bzuneck (2008) ao pesquisar a
motivacao pela escolha do curso de graduacdo, identificaram que os estudantes da amostra
possuem maior Motivacdo Extrinseca, optando pelo curso por afinidade com a profisséo,
influéncia dos pais ou até mesmao por falta de opgéo. Os autores ainda identificaram a existéncia
de diferencas motivacionais quanto ao género, no qual estudantes do género feminino possuem
Motivacao Extrinseca mais acentuada que individuos do género masculino.

Engelmann (2010) ao analisar a motivacdo académica de discentes identificou que a
Motivacdo Intrinseca tem relacdo positiva com fatores de pertencimento, competéncia e
autonomia do aluno, refor¢cando a importancia de fomentar maiores niveis de Motivagdo
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Intrinseca dos discentes. Leal et al. (2013) analisaram por meio de anélise fatorial exploratoria
que 61,09% da variabilidade da motivacdo dos discentes é explicada por sete fatores que
englobam Motivagdes Intrinsecas e Extrinsecas. Verificou-se que existem alunos motivados
pela possibilidade de agregar e aprofundar seus conhecimentos, como também aqueles
interessados apenas na obtencéo de um diploma de nivel superior.

Outro estudo, como de Lopes, Pinheiro, Silva e Abreu (2015), analisaram alunos de IES
publicas e privadas nos cursos de Ciéncias Contabeis, sendo que ndo encontraram diferencas
significativas entre os niveis de Motivacdo Intrinseca e Extrinseca. Destaca-se que a Motivagéo
por Regulacdo Externa se destaca entre 0s novatos, e a Motivagdo Extrinseca por Introjecdo
estd mais presente nas mulheres.

Posteriormente, Souza e Miranda (2017) ao analisarem estudantes do curso de Ciéncias
Contébeis de uma universidade publica identificaram possiveis instabilidades motivacionais
durante o curso e evidenciaram que 0s niveis de motivacdo autodeterminada tendem a sofrem
menores alteragdes de um momento para 0 outro. Ja a Motivacdo Extrinseca por Motivacao
Externa e a desmotivacdo apresentaram diferencas significativas por frequéncia as aulas.

Costa et al. (2017) ao analisar os fatores motivacionais dos alunos que cursavam a
disciplina de Contabilidade de Custos e as estratégias de ensino adotadas pelos professores,
identificaram que discentes do género feminino sdo em média mais motivados de forma
intrinseca. O mesmo foi encontrado por Albuquerque, Batista, Albuquerque, Oliveira, Pereira
(2016) quando buscaram identificar o perfil motivacional de alunos que cursavam os cursos de
Ciéncias Contabeis e Administracdo. Os achados dos estudos anteriores convergem na medida
gue a motivacao se tem apresentado como elemento relevante do comportamento humano e é
afetada pelo contexto e caracteristicas pessoais.

2.2 Estratégias para Promover a Educacao

Para Anastasiou e Alves (2003) as praticas didaticas usadas dentro do processo de ensino-
aprendizagem devem ampliar ou explorar as formas favoraveis e disponiveis, visando a
execucdo de objetivos especificos. Ainda para os autores, as praticas didaticas sdo as estratégias
utilizadas em sala de aula que promovem os elementos basicos de modo que a aprendizagem
ocorra de forma concreta. Boruchovitch e Bzuneck (2004) complementam que, por meio de
alternativas nas solucgdes de problemas, exercendo o lado reflexivo dos alunos, os professores
promovem a aprendizagem e possibilitam o dialogo e a troca de experiéncias.

Bordenave e Pereira (2002) citam a importancia do professor proporcionar aos alunos
diferentes formas de interacdo, em que ocorra a construcdo do conhecimento a partir de suas
experiéncias individuais, a fim de aperfeicoar a interpretagdo de informacdes e conhecimentos
prévios. Concomitantemente, Fernandes e Grillo (2006) ressaltam que o professor deve ser
inovador em suas formas de ensino, pois em cada turma ocorre a recriacdo do que € ensinado e
isso deve contribuir para um modo de pensar livre e aberto.

A partir desse contexto, o professor precisa abordar alternativas que assegurem a
motivacdo dos alunos desafiando-os de modo cognitivo, e para tanto, deve transparecer que
aprender um certo conteddo é necessario para alcangar alguns objetivos, para que assim 0s
alunos passem a ver valores pessoais ao que lhe foi sugerido (Moreira et al., 2014).

Para Pintrich (1999), ao perceber a serventia das tarefas o individuo acredita que o esfor¢o
é valido e faz uma correlagcdo positiva ao uso das estratégias cognitivas. Por meio de estudos
realizados pelo autor, existe uma relacdo entre o valor que o aluno atribui a tarefa e com isso
maior uso de estratégias e desempenho académico. Assim, para Costa et al. (2014), com esse
nivel de motivacéo o aluno sente-se estimulado e desafiado para aprender atividades que exijam
tempo e disposi¢édo para resolvé-las.

E importante destacar que os procedimentos de ensino utilizados devem levar em conta
que a forma de aprender do aluno ndo é um ato isolado, é preciso analisar o contetdo e
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considerar as necessidades para alcangar os objetivos (Mazioni, 2013). Para tanto, fornecer
feedback ao aluno quanto ao seu desenvolvimento, evitar fazer comparacgdes entre o0s alunos e
incentivar os alunos a terem controle e autonomia no processo de aprendizagem, sao algumas
formas de fortalecer a confianca do aluno e aumentando a qualidade da aprendizagem.

Adicionalmente, Pozo (1996) cita que é importante entender como o uso das estratégias
cognitivas se relacionam com a forma que o individuo processa as informagdes. Bzuneck e
Guimardes (2010) citam que atividades que valorizam a realidade e possuem um nivel
moderado de dificuldade asseguram a qualidade motivacional de aprendizad, os autores ainda
citam que fornecer um feedback indicando quais pontos devem ser melhorados, auxilia na
melhora da autorregulacéo.

Ainda, de acordo com Nogueira, Pereira e Oliveira (2012) as pessoas da Geragdo Y
possuem maior necessidade de acesso as tecnologias, visto que, desde sua infancia tiveram
contato com itens tecnoldgicos, desenvolvendo o dominio desses itens melhor do que outras
geracOes, indicando que utilizar tecnologias em sala de aula como estratégia de ensino pode
proporcionar melhores resultados. O estudo realizado por Parellada e Rufini (2013) evidenciou
que a utilizacdo de computadores como recurso de ensino, proporciona aos estudantes maior
nivel de motivacdo, pois a Motivacdo Autbnoma tem relacdo positiva quando ocorre o
desenvolvimento de habilidades, criatividade, persisténcia, entre outros.

Mazzioni (2013) buscou identificar quais as estratégias de ensino eram mais significativas
a partir da perspectiva dos alunos e as mais utilizadas pelos professores do curso de Ciéncias
Contabeis, e identificou que na percepg¢do dos alunos a resolucdo de exercicios se encontra
como estratégia mais eficaz, e ainda, que as aulas expositivas sdo usadas como principal
estratégia de ensino pelos professores. Dessa forma, € perceptivel que a adogdo de formas de
ensino que permitam escolhas pessoais significativas e que evitem a competicdo pode afetar a
qualidade do aprendizado e o envolvimento nas atividades académicas (Paralleda e Ruffini,
2013).

3ASPECTOS METODOLOGICOS

De acordo com Cooper e Schindler (2003, p. 128) “[..] nenhum sistema de classificagao
unico define todas as variagdes que devem ser consideradas”. Diante do exposto, a pesquisa se
caracteriza como um estudo quantitativo e descritivo, desenvolvido em um ambiente de campo
onde buscou-se obter a rotina real dos respondentes.

O instrumento de coleta de dados foi elaborado em trés etapas, a primeira etapa foi
composta por trés questdes, a primeira oriunda do questionario de Souza e Miranda (2017)
sendo composta por 30 itens, em que cada ponto do continuum de autodeterminacdo foi
avaliado por um conjunto de itens que compreendem os tipos de Motivacdo Intrinseca,
Extrinseca e desmotivacdo. A segunda questdo tratou do conteddo ministrado em sala de aula
elaborada com base em Machado e Alves (2013), enquanto a terceira questdo refere-se a
motivacao para cursar a graduacéo, também oriunda de Souza e Miranda (2017).

A segunda etapa do questionaro compreendeu estratégias para promover a educagao, com
questdes elaboradas com base na literatura pesquisada, constante no referencial teorico. Ja a
terceira e Gltima etapa refere-se a caracterizacdo dos respondentes. As questdes da segunda
etapa foram colocadas em escala adaptada Likert de 11 niveis, variando de “0” a “10”, sendo:
“0” [ndo se aplica], “01” [discordo totalmente] e “10” [concordo totalmente]. Sendo a escala
Likert uma escala ordinal, nesta pesquisa assumiu-se que a diferenca de atratividade entre os
niveis sdo iguais, ou seja, a diferenca de atratividade da “motivacdo” dos alunos de passar de 9
para 8, € a mesma que passar de 4 para 3, visto que buscou-se manter o formato utilizado na
pesquisa anterior.
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Inicialmente aplicou-se um pre-teste com 10 alunos com perfil similar ao publico alvo
desta pesquisa e que ndo faziam parte da amostra, que apds 0s ajustes sugeridos, iniciou-se 0
processo de coleta de dados na amostra compreendida pelos académicos de Ciéncias Contabeis
das turmas do 2°, 3° e 4° ano da UTFPR - Campus Pato Branco e os académicos do 4°, 6° e 8°
periodo matutino e noturno da UFSC - Campus Florianopolis.

A coleta dos dados ocorreu no dia 30/08/2018 nos alunos da UTFPR, do unico turno
noturno, e na UFSC nos dias 18/09/2018 e 20/09/2018 para os turnos matutino e noturno,
respectivamente. Obtendo-se um total de 200 questionarios véalidos para a amostra. Os
resultados foram submetidos a testes estatisticos, em que primeiramente foi realizada a
verificacdo da consisténcia dos constructos das escalas a partir da Andlise Fatorial
Confirmatéria (AFC). Esta etapa mostra-se importante, visto que o instrumento passou por
adaptacoes, que incluem um processo de traducdo, a fim de confirmar a sustentacao tedrica do
instrumento. A AFC foi realizada tendo como base os quatro constructos do modelo Guimaraes
e Bzuneck (2008) e Souza e Miranda (2017).

Ressalta-se que os itens relativos a avaliacdo da Motivacdo Extrinseca por Regulagdo
Externa bipartiram-se, agrupando-se em torno dos Fatores 3 e 5. No Fator 3, além dos itens
originalmente elaborados para esta avaliagdo, agruparam dois itens de avaliacdo da motivagéo
extrinseca por regulacdo identificada (itens 2 e 25). Dessa maneira, optou-se por manter as
questBes 2 e 25 no constructo resultante da Andlise Fatorial de Guimardes e Bzuneck (2008),
que é na dimensdo Externa, ao invés do constructo teorico original (Identificada), e ainda, da
mesma forma que Souza e Miranda (2017), a questdo 31 ndo foi utilizada conforme indicado
por Guimardes e Bzuneck (2008).

A partir disso, foi realizada a verificacdo dos indicadores da AFC, no qual o método
seqguido foi o de Maxima Verossimilhanca. A primeira andlise realizada foi da eventual
existéncia de outliers multivariados, que foi comprovada com a verificagdo das distancias de
Mahalanobis (pl e p2 < 0,001), conforme indicado por Mar6co (2014, p. 189). Assim, as
participacOes 40, 46, 78, 94, 98, 100 e 105 foram excluidas da analise. Ainda, de acordo com
Mardéco (2014), somente para condi¢cdes de violacdo extrema de normalidade [i.e. para valores
|sk|>2-3 e |ku|>7-10], a qualidade dos indices de ajustamento e das estimativas dos parametros
sdo questionaveis. Sendo assim, para os valores de assimetria (sk) e curtose (ku), em nenhuma
variavel ocorreu a violacdo de normalidade.

Diante de tais analises, os indicadores do modelo (1), como RMSEA, GFI, NFI, TLI,
AGFI, CFl e PNFI ndo obtiveram niveis de aceitacdo satisfatorios, indicando que o referido
modelo ndo é uma solucdo ndo apropriada. Dessa maneira, adotou-se como alternativa a
composicdo do modelo (2), com a retirada das variaveis de baixos coeficientes de confiabilidade
(<0,50), sendo elas: Q1.28 (0,15), Q1.25 (0,23), Q1.6 (0,29), Q1.29 (0,31), Q1.30 (0,31), Q1.14
(0,42), Q1.2 (0,45), Q1.8 (0,44), Q1.12 (0,43) e Q1.4 (0,40). Assim, no modelo (2) obteve
melhoria em seus indicadores, porém ainda ndo sendo alcancados os valores esperados para 0s
indicadores GFI, NFI, TLI, AGFI e CFlI.

Na sequéncia, novas adequacOes foram realizadas, os erros com alta correlacdo foram
relacionados, especificamente das variaveis Q1.26 e Q1.27, por se tratarem do mesmo fator
teorico, conforme indicado por Mar6co (2014, p. 191). Devido a alta correlacéo dos erros das
variaveis Q1.23 e Q1.13 com fatores diferentes de sua constituicdo teorico, optou-se pela
retirada de tais variaveis. A partir destes ajustes foi testado o modelo (3), o qual obteve melhora
em todos os indicadores, ndo atingindo os valores esperados para apenas dois indicadores, NFI
e AGFI. Contudo, os valores obtidos nos indicadores (0,858) estdo muito proximos do esperado.
A Tabela 1 apresenta os indicadores de ajustamento dos trés modelos avaliados.

Tabela 1 - AF do instrumento Motivag&o.
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Categorias indices de ajustes Modelo | Modelo | Modelo Ni\_/el d~e
(€3] (2) 3) aceitacdo
Qui-quadrado (X?) 884,771 | 326,724 | 195,202 -
Graus de liberdade 390 155 119 >1
Medidas P-value 0,000 0,000 0,000 > 0,01
Absolutas Raiz do erro uadratico médio
aproximado — RMSE?A 0,081 0,076 0,058 <0,08
indice da qualidade de ajuste - GFI 0,766 0,855 0,901 > 0,90
Medidas [nd!ce de ajuste normalizadq - NFI 0,636 0,804 0,858 > 0,90
Incrementais Indlc.e de ajgste Tucl.<er-LeW|5 —TLI 0,724 0,857 0,920 > 0,90
Qualidade ajuste calibrado- AGFI 0,721 0,804 0,858 > 0,90
Qui-quadrado normalizado-X?/gl 2,269 2,108 1,640 Entre0e 3
Medidas de [nd!ce de aj_usEe f:omparativq — CFI 0,752 0,883 0,938 > 0,90
Parciménia [ndlce parcimdnia comparativo- PCFI 0,674 0,721 0,729 > 0,60
Indice parciménia normalizado- PNFI 0,570 0,655 0,667 > 0,60
indice de parciménia ajustado - PGFI 0,642 0,631 0,627 > 0,60

Fonte: Dados da pesquisa (2018).
Diante do exposto, 0 modelo (3) obtido é o mais parcimonioso e com qualidade de ajuste

aceitavel, cujos indices alcancaram resultados satisfatorios, o que culminou em sua utilizacao
nas andlises sequentes. Assim, o modelo final obtido é demonstrado na Figura 2.

Figura 2 - Modelo (3) resultante da AFC.

el DOmp Q1.1

Fator 1
=2 DOmp Q17
e —
=5 Omp| Qi.ie
6 _Omp| Q1.19 Fator 2
» [ Q1.11 220 MMotivacao Extrinseca Reg.
Ces Omp| Qi3 o250 X terss
@ [ Q1.5 : Fator 3
@» I Q1.10 5 51 NMotivacao Extrinseca Reg.
»| Q1.15 - Introjetada
=19 Dmp | Q1.20

Fator 4

0.54
| Q1.22 | — Motivacao Extrinseca Reg.
» | O1.2a3 222 — Identificada
Ce25 Omp| Q118 i i o
»I o126 NMotivacao Extrinseca Reg.
| | o137 Integrada
- Fator 6

<25 Omp | Qii7 [t
=30 Omp | Qi.21 f—

Fonte: Dados da pesquisa (2018).

Dos seis fatores resultantes no modelo da Figura 2, buscou-se detectar eventuais
diferencas de médias entre os fatores do modelo com as outras assertivas do instrumento de
coleta de dados. Para isso, primeiramente foi necessaria a obtencdo das médias ponderadas de
cada fator, calculadas pela multiplicacéo das respostas de forma ponderada de cada uma das 18
variaveis do modelo com os seus respectivos pesos fatoriais (1) resultantes da AFC, oriundos
da Figura 2.

Para verificacdo das eventuais diferencas de médias significantes, primeiramente foi
verificada a normalidade dos dados dos seis fatores por meio do teste Kolmogorov-Smirnov.
Com nivel de significancia de 5% para os fatores F1, F2, F5 e F6, foi aceita a hip6tese nula
(HO), relatando a ndo normalidade dos dados com os seguintes resultados: a F1 D(193) = 0,000,
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p < 0,05; F2 D(193) = 0,000, p < 0,05; F3 D(193) = 0,200, p < 0,05; F4 D(193) = 0,2000, p <
0,05; F5 D(193) = 0,004, p < 0,05; e F6 D(193) = 0,011, p < 0,05. Diante disso, a utilizacéo de
técnicas ndo paramétricas para avaliar as eventuais diferencas entre as médias fez-se necessaria.
Para as comparacfes de médias que possuiam mais de dois grupos de subamostras
aplicou-se o teste Kruskal-Wallis (KW), e para aquelas com até duas subamaostras, o teste Mann-
Whitney (MW), ambos com nivel de significancia de 5%. Ressalta-se que o MW foi utilizado
como teste post hoc para identificar a(s) combinacdo(des) que mostrava(m) diferenca(s),
qguando indicado anteriormente pelo KW. Nos testes post hoc MW aplicou-se a correcao de
Bonferroni em todos os efeitos, com um nivel de significancia calculado conforme o nimero
de agrupamentos de cada questdo, a partir das recomendacdes de Field (2009). Para execucao
de tais testes, destaca-se que as questdes 2, 3 e foram transformadas em quartis para facilitar a
comparacéo dos dados.

4ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

4.1 Caracterizacdo da Amostra

O perfil do respondente permite que seja feita uma caracterizacdo dos participantes da
pesquisa. Quanto ao género dos respondentes, evidenciou-se que 87 (45,07%) académicos séo
do sexo masculino, 97 (50,25%) do sexo feminino, 1 (0,51%) identifica-se como n&do binario e
8 (4,14%) preferiram ndo se identificar. A média de idade entre os académicos do sexo
masculino é de 22,80 anos, enquanto do sexo feminino é de 23,54 anos, ndo binario corresponde
a 22 anos e os que preferiram ndo se identificar 23,25 anos. De modo geral a maioria dos
discentes analisados encontra-se na faixa dos 18 aos 22 anos, correspondendo a 116 integrantes
(60,10%).

Em se tratando do periodo/ano predominantemente cursado, verificou-se que 77
académicos (39,89%) cursam o 2° ano/4° periodo, 60 (31,08%) pertencem ao 3° ano/6° periodo
e 56 alunos (29,01%) estudam no 4° ano/8° periodo, desses 129 (66,83%) alunos estudam no
periodo noturno e 64 (33,16%) no turno matutino. Cabe destacar que a UTFPR ndo oferece o
curso no periodo da manha.

Foi ainda identificado junto a amostra analisada que 93 alunos (48,18%), trabalham
profissionalmente, 75 (38,86%) fazem estagio, 13 (6,73%) preferem ndo responder e 12
(6,21%) realizam outras atividades como: dedicacdo a iniciagdo cientifica, cursar outra
graduacao, realizar trabalho voluntéario, ser autbnomo, entre outros.

4.2 Analise Fatorial Confirmatéria

Conforme exposto anteriormente, as questdes que obtiveram cargas fatoriais acima de
0,50 foram considerados satisfatorios para analise e formacdo dos constructos. A Tabela 2
apresenta a estrutura fatorial obtida a partir das assertivas de motivagdo académica.

Tabela 2 - Analise Fatorial Confirmatoria — Estrutura Fatorial da Motivacdo Académica

Fatores
©
= : . |
e ) ) Y =) =
Itens 2| & | 5| 8| &| 5
Q|| e | 2| £ c
' i ' < | o
AR B A I B v i
[N}
[
Q1.1 - Sinceramente, ndo sei porque venho a universidade. 0,70
Q1.7 - Eu realmente sinto que estou perdendo meu tempo na universidade. | 0,74
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Q1.9 - Eu ja tive boas razfes para vir a universidade, mas agora tenho 068
davidas sobre continuar. ’
Q1.16 - Eu ndo sei, eu ndo entendo o que estou fazendo na universidade. | 0,81
Q1.19 - Eu ndo vejo que diferenca faz vir a universidade. 0,58
Q1.3 - Venho a universidade para ndo receber faltas. 0,80
Q1.11 - Venho a universidade porque a presenca é obrigatoria. 0,90
Q1.5 - Venho a universidade para provar a mim mesmo que sou capaz de
completar meu curso.

Q1.10 - Venho para mostrar a mim mesmo que Sou uma pessoa
inteligente.

Q1.15 - Venho a universidade porque, quando eu sou bem sucedido, me
sinto importante.

Q1.20 - Porque quero mostrar a mim mesmo que posso ser bem-sucedido
nos meus estudos.

Q1.22 - Porque acho que a cobranca de presenca é necessaria para que 0s
alunos levem o curso a sério.

Q1.24 - Venho a universidade porque a frequéncia nas aulas é necessaria 052
para a aprendizagem. '
Q1.18 - Porque o0 acesso ao conhecimento se da na universidade. 0,68
Q1.26 - Porque estudar amplia os horizontes. 0,50
Q1.27 - Venho a universidade porque é isso gue escolhi para mim. 0,61
Q1.17 - Venho porque, para mim, a universidade é um prazer. 0,85
Q1.21 - Porgue gosto muito de vir & universidade. 0,88
Fonte: Dados da pesquisa (2018).

0,52
0,74
0,51

0,68

0,64

Por meio da Tabela 2, identifica-se que os 18 itens foram agrupados em 6 fatores. O Fator
1 corresponde a desmotivacdo, sendo formado pelos itens Q1.1, Q1.7, Q1.9, Q1.16 e Q1.19,
demonstrando a auséncia de motivacdo nos estudantes, divergindo dos estudos anteriores de
Borges et al. (2017), Leal et al. (2013), Guimarées e Bzuneck (2008) e Souza (2008), em que 0
item Q1.13 também comp0Os esse fator. A média desse fator foi baixa (1,11) conforme Tabela
3aseguir, porém proxima a encontrada por estudos anteriores como Borges et al. (2017), Souza
e Miranda (2017), Leal et al. (2013), Guimaraes e Bzuneck (2008) e Souza (2008).

Com relacdo ao Fator 2 (Mot. Ex. por Reg. Externa), composto pelos itens Q1.3 e Q1.11,
obteve-se média de 3,87 ocupando a terceira posi¢cdo na Tabela 3, indicando a presenga como
motivo pelo qual os alunos frequentam a universidade. Na pesquisa de Guimaraes e Bzuneck
(2008) a média foi de 2,97 o qual ocupa a quinta posicao e Souza e Miranda (2017) de 4,43.
Tais resultados estéo alinhados ao estudo de Joly e Prates (2011) que demonstram que quanto
maior a competéncia do universitario, menos as recompensas sociais sdo importantes.

O Fator 3 juntou os itens Q1.5, Q1.10, Q1,15 e Q1.20, relativos a Mot. EX. por Reg.
Introjetada, tais itens sdo impulsionados por pressées internas como ansiedade e culpa, obtendo
média de 3,67 com a quarta posicdo na tabela, aproximando-se dos resultados de Leal et al.
(2013), com média de 3,08 pontos e Guimaraes e Bzuneck (2008), que apresentaram uma média
de 3,13 pontos e de Souza (2008), com média 3,23 pontos.

A Mot. Ex. por Reg. Identificada corresponde ao Fator 4, agrupando os itens Q1.22 e
Q1.24, apresentando média de 3,06 o que diverge dos estudos de Leal et al. (2013) que obteve
média de 2,63 e de Souza (2008), com 4,85. No estudo de Guimaraes e Bzuneck (2008), esse
tipo de motivacdo ndo alcancou carga fatorial estipulada e portanto, impossibilitou a
comparacao dos achados. J& Souza e Miranda (2017) em seus estudos obtiveram maior média
para essa motivacdo, 0 que segundo os autores, evidenciam que o0s estudantes realizam
determinadas atividades buscando o beneficio destas.

O Fator 5 (Mot. Ex. por Reg. Integrada), apresentou a maior média no presente estudo,
indicando que embora o foco ainda esteja nos beneficios que a realizacéo das atividades pode
proporcionar, a regulacdo do comportamento ja se apresenta de forma autbnoma, o que

10



XIX
l | .: ) |:| XIX USP International Conference in Accounting

530 Paulo, 24 a 26 de Julho de 2019.

corrobora com os achados de Guimardes e Bzuneck (2008), em que a maior média também foi
encontrada para tal fator.

Por Gltimo, tem-se o Fator 6 (Mot. Intrinseca) composta pelos itens Q1.17 e Q1.21, que
corresponde a quarta média com 4,35, indicando que parte dos académicos realizam as
atividades pela satisfacdo em estudar. Tais resultados estdo condizentes com os encontrados
Guimarées e Bzuneck (2008), Falcdo e Rosa (2008).

Diante do exposto, composta cada subescala de acordo com a analise fatorial, foram
calculadas as notas maximas e minimas, suas medias e 0 desvio padrdo dos participantes das
seis subescalas, conforme demonstrado na Tabela 3.

Tabela 3 — Avaliacdo da Motivacdo Académica por Fator

Fatores Minimo Mé&ximo Média | Desvio Padréo
F1 - Desmotivacdo 0,00 10,00 1,11 1,28
F2 - Motivacdo Extrinseca Reg. Externa 0,00 10,00 3,87 2,68
F3 - Motivacdo Extrinseca Reg. Introjetada 0,00 10,00 3,63 1,33
F4 - Motivacdo Extrinseca Reg. Identificada 0,00 10,00 3,06 1,43
F5 - Motivacdo Extrinseca Reg. Integrada 0,00 10,00 4,51 1,00
F6 - Motivacdo Intrinseca 0,00 10,00 4,35 2,20

Fonte: Dados da pesquisa (2018).

De modo geral, como ja exposto a maior média é apresentada pela Mot. Ex. por Reg.
Integrada, seguida da Mot. Intrinseca, evidenciando que os estudantes analisados possuem um
perfil motivacional autodeterminado. De acordo com Ryan e Deci (2000), esse grau de
motivacdo apresenta a existéncia dos componentes da autodeterminacéo, que sdo I6cus interno,
liberdade psicologica e possibilidade de escolha, muito embora a média de Mot. Ex. por Reg.
Externa também tenha se apresentado elevada. Os resultados corroboram com Guimardes e
Bzuneck (2008), Leal et al. (2013) e Costa et al. (2017) que apontam a predominancia do nivel
de autodeterminagéo.

4.3 Correlacdes

Dando sequéncia as analises, os dados obtidos nas demais assertivas do instrumento
foram divididos em grupos e submetidos aos testes mencionados anteriormente. A Tabela 4
apresenta as correlacdes dos Fatores Motivacionais com as demais assertivas do instrumento:

Tabela 4 - Relacdo entre Niveis Motivacionais.

Assertiva Teste |Fator1l Fator2 Fator3 Fator4 Fator5 Fator 6
Sinto dificuldade em aprender o contetdo | Kruskal- | 0,238 0,154 0,021 0,407 0,649 0,596
do curso. Wallis = = 7= = = =
N&o vejo aplicabilidade do contelddo | Kruskal- | 0,000 0,013 0,753 0,229 0,000 0,028
estudado. Wallis 5 - = = = o
Penso que as tarefas sdo macantes e | Kruskal- | 0,000 0,000 0,999 0423 0,223 0,133
repetitivas. Wallis = = = = = =
Penso que as tarefas sdo pouco | Kruskal- | 0,001 0,000 0,892 0528 0,254 0,584
estimulantes/desafiadoras. Wallis # - = = = =
Indique em uma escala de 0 a 10, qual seria | Kruskal- | 0,000 0,000 0,023 0,598 0,000 0,000
a sua motivacao para cursar a graduacéo. Wallis = = = = = =
Construir relagdes seguras e de suporte na | Kruskal- | 0,264 0,252 0,003 0,007 0,006 0,192
sala de aula. Wallis = = - - - =
Fornecer feedback claro e detalhado ao Kruskal- 0,175 0429 0,622 0,007 0,031 0,002
aluno, nas dimensdes em que ele deve . _ _ _
L Wallis = = = # # #
corrigir-se.
0,332 0,343 0,016 0,004 0,000 0,022
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Proporcionar tarefas que permitam ao | Kruskal- _ _
aluno ser bem sucedido. Wallis - - i i i i
Proporcionar oportunidade de | Kruskal- | 0,488 0,959 0,076 0,114 0,111 0,051
autorregulacdo da aprendizagem. Wallis = = = = = =
Reconhecer as emocdes negativas do aluno 0,67 0,009 0,004 0,006 0,015 0,106
vivenciadas em  contexto  escolar, | Kruskal-
incentivando-o a tentar novamente | Wallis = = = = = =
ajustando as estratégias.
Valorizar mais o esforco do aluno do que o | Kruskal- | 0,665 0,114 0,02 0,047 0,019 0,229
resultado obtido por ele. Wallis = = = # # =
Evitar comparar o0s alunos com Kruskal 033 0483 0425 0,275 0,019 0,463
dificuldades em aprender com outros Vrvus al- _ _ _ _ _
allis = = = = = =
alunos.
Inserir o uso de tecnologias em sala de aula | Kruskal- | 0,364 0,374 0,538 0,679 0,016 0,427
como meio de aprendizagem. Wallis = = = = = =
Visitas de campo para conhecer a teoria| Mann- | 0,687 0,357 0,283 0,781 0,023 0,188
aplicada de forma pratica. Whitney = = = = # =
Demonstrar variadas formas de se| Mann- | 0,385 0918 0,214 0,837 0,043 0,101
desenvolver uma atividade. Whitney = = = = # =
ldade Kruskal- | 0,223 0,587 0,161 0,199 0,028 0,007
Wallis = = = = = #
Intituicio de Ensino er\tljjllﬁg- 0,1_30 0,2_89 0,7_51 0,(187 0,4162 0,1_19
Kruskal- | 0,058 0,067 0,652 0,119 0,037 0,051
Turno : _ _ _ B _
Wallis = = = = # =
Ocupacio Krusk_al- 0,004 0,132 0,565 0,116 0,563 0,454
Wallis # = = = = =
. Kruskal- | 0,618 0,418 0,461 0,391 0,335 0,195
Género Wallis _ _ _ _ _ _

Fonte: Elaborado pelos autores.

Quando se trata da “dificuldade enfrentada pelos alunos em entender o contetdo
apresentado em sala de aula”, identificou-se que as diferencas estatisticamente significativas
presentes no Fator 3, estdo entre as combinacgdes do grupo 4 com o grupo 1 e 2, evidenciando
que essas diferencas existem entre os que possuem maior dificuldade em aprender. Cabe
destacar que este fator é caracterizado por pressdes internas, nesse sentido Machado e Alves
(2013) apontam que os discentes ao serem confrontados com dificuldades deixam de acreditar
em resultados positivos 0 que afeta sua motivacao, pois se sente incapazes diante da situacao
em que se encontram.

Com relagdo a “aplicabilidade do conteudo estudado” as diferencas apenas ndo aparecem
nos Fatores 3 e 4. Os resultados apontaram a existéncia de diferengas significativas entre o0s
grupos 1 e 2, dos Fatores 1 e 5, sendo indicado que a motivacdo dos estudantes diverge de
acordo com a percepcéo da aplicabilidade do conteudo. Machado e Alves (2013) explanam que
quando o aluno nédo Vé essa relacdo tende a desmotivar e criar baixas expectativas, o que pode
explicar as diferencas nos Fatores 1 e 5, pois 0 primeiro € caracterizado pela falta de motivacéo
e o Ultimo consubstancia aqueles que esperam obter beneficios com a escolha do curso.

Ao analisar os itens “penso que as tarefas sdo macantes e repetitivas” e “penso que as
tarefas s@o pouco estimulantes/desafiadoras”, ambos apresentaram diferencas nos mesmos
fatores, conforme visualizado na Tabela 4, tais diferencas encontram-se nas combinacfes do
Grupo 1 com os Grupos 3 e 4. Ressalta-se que as diferengas ocorrem nos fatores que versam
sobre a motivacao voltada para a forma Extrinseca por Regulacdo Externa e Desmotivagéo, em
gue predomina a falta de interesse em frequentar as aulas ou até mesmo a inexisténcia de
motivacdo. Para Machado e Alves (2013), os alunos que se encontram diante dessa situacao
sentem-se aborrecidos e pouco focados no aprendizado. Os autores ainda citam gque quando isso
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ocorre, 0s professores devem buscar outras estratégias didaticas que sejam capazes de suprir
essas lacunas e evitar a desmotivacao.

Ao intervir sobre 0 “o grau de motivagao para cursar a graduag¢ao”, apenas o Fator 4 nao
apresentou diferencas estatisticas, nos demais as diferencas significativas estdo nos grupos 1 e
2 para os Fatores 1, 3, 5e 6, e nos grupos 1 e 4 e 2 e 4 para os Fatores 1, 2, 5 e 6. Deci e Ryan
(2000) aponta que a percepcdo que o individuo tem sobre si, em relagdo a sua autonomia tem
interferéncia na qualidade motivacional. Portanto, buscar estratégias que estimulem os alunos
a promover a motivacdo de forma autbnoma, pode resultar em académicos movidos por
estimulos internos, tendo em vista que a motivacao influencia no envolvimento de atividades
por parte dos estudantes. Ao envolver-se nas atividades por vontade propria o aluno se interessa
a buscar relacionar fatos que ocorrem no dia-a-dia com o contetido apresentado em sala de aula,
procurando solucgdes para problemas reais incorporando rotinas contabeis ao contexto escolar.

As assertivas subsequentes sdo referentes as estratégias de ensino que os professores
podem utilizar para melhorar o processo de educacgdo. Foi evidenciado que “construir relagdes
seguras ¢ de suporte em sala de aula”, na opinido dos alunos € um ponto importante, o0s testes
estatisticos indicaram diferencas nos Fatores, 3, 4 e 5, 0 que indica que essas diferencas se
iniciam em alunos cujo o comportamento € de controle interno, porém ainda ndo é
autodeterminado e vai até os que ja revelam certo grau de autodeterminacéo.

Foi verificado que essas diferencgas nos fatores se encontram entre 0s grupos 1 e 3, 0 que
confirma que existem diferencas significativas entre as variaveis. Machado e Alves (2013),
destacam que a qualidade da relacdo entre professor e aluno tem relacdo com o nivel de
qualidade da aprendizagem, indicando que relacbes saudaveis tornam o aluno mais confiante
para sanar dividas e questionamentos que podem interferir na aprendizagem.

Outra estratégia que pode auxiliar os professores ¢ “fornecer feedback claro e detalhado
ao aluno, nas dimensfes em que ele deve corrigir-se”, percebeu-se que existem diferencas
significativas nos Fatores 4, 5 e 6, 0s quais possuem uma motivagdo mais autdbnoma, as
diferencas foram encontradas entre os grupos 1 e 2 para os Fatores 4 e 6 e nos grupos 1 e 3 para
os Fatores 4, 5 e 6. Os achados corroboram com os estudos de Reeve (1998), Reeve, Bolt e Cai
(1999), Reeve, Deci e Ryan (2004) e Reeve e Jang (2006) que apontam que 0s docentes que
utilizam o feedback fortalecem a autorregulacdo e influenciam no desempenho. Entretanto
Guimardes e Bzuneck (2007) destacam que mesmo os professores apresentando preferéncia por
essa estratégia promotora de autonomia, na préatica utilizam estratégias controladoras envolver
0s alunos.

A estratégia seguinte discorre sobre “proporcionar tarefas que permitam ao aluno ser bem
sucedido” os testes demonstraram que as diferencas ocorrem entre 0s grupos 1 e 2 para 0s
Fatores 3 e 5, e entre 0s grupos 1 e 3 para os Fatores 4, 5 e 6. Machado e Alves (2013) afirmam
que ao serem confrontados com o sucesso 0s alunos retomam o controle das tarefas aumentando
os indices motivacionais, 0 que condiz com os resultados obtidos, visto que, as diferencas
existem entre os alunos que concordam que esta € uma estratégia importante e 0s que nao a
consideram, e a diferenca se torna maior no fator 5, o qual detém o maior destaque na amostra
estudada. Embora a autorregulagdo seja algo que deve ser estimulado, os testes estatisticos ndo
apontaram diferencas significativas entre as variaveis da estratégia “Proporcionar oportunidade
de autorregulacéo, o que demonstra que oportunidades de autorregulacdo ndo se diferenciam
conforme os fatores motivacionais.

Por outro lado, muitas vezes os alunos vivenciam situagdes negativas dentro do ambiente
educacional, o que leva a “Reconhecer as emog¢des do aluno vivenciadas em contexto escolar,
incentivando-o a tentar novamente ajustando as estratégias de ensino utilizadas”, ao ser
submetida aos testes, esta estratégia apontou significancia entre os grupos 1 e 2 para o Fator 2
e nos grupos 1 e 3 para os Fatores 3, 4 e 5. Os resultados mostram que as variagOes existentes
no Fator 2 existem para 0s que consideram o item pouco relevante, o que pode ser explicado
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pelo fato desse fator ser caracterizado pelo controle externo, que ndo envolve muitas emocoes.
Ja para Fatores3, 4 e 5, as diferencas estdo presentes entre 0s que atribuiram a menor pontuacgéo
e 0s que atribuiram uma pontuagdo mais elevada, 0s sentimentos e emogdes j4 comegcam a
interferir suas motivacGes e pode ser explicado por esse resultado, pois, de acordo com
Machado e Alves (2013) por vezes o aluno precisa ver que é capaz, que consegue realizar uma
atividade, e resultados opostos podem bloquear suas acoes.

Cabe destacar que “Valorizar mais o esfor¢o do aluno do que o resultado obtido por ele”,
levanta a questdo do blogueio citado anteriormente, existem casos em que o aluno sabe como
realizar as atividades, mas os bloqueios emocionais ndo permitem alcancar os resultados
almejados. Nesta estratégia, percebeu-se que as diferencas encontram-se entre os grupos 1 e 3
dos Fatores 3, 4 e 5, como nesses fatores predomina a Motivacéo Extrinseca, e 0 que caracteriza
este fator € a influéncia de aspectos externos, como as pressdes do dia a dia (de casa, do
trabalho), que podem fazer com que o aluno tenha dificuldades e consequentemente, apresente
resultados menos satisfatorios, portanto mostrar ao aluno que o esfor¢co dele sera
recompensado, estimulando-o e 0 motivando (Machado e Alves, 2013).

Tendo em vista os pontos ja levantados até o0 momento “Evitar comparar os alunos com
dificuldades em aprender com outros alunos”, é relevante, pois comumente essa comparagao
ndo acontece apenas no grupo familiar, mas também no contexto escolar. Machado e Alves
(2013) citam, que os proprios alunos ja fazem isso ao comparar resultados de avaliacdes entre
si, e estatisticamente, isso interfere nos alunos, especificamente na motivacao representada pelo
Fator 5, que sdo 0s que ja possuem alto grau de autorregulacdo. Essa diferenca se encontra entre
0s grupos 1 e 3 e as evidéncias sugerem gue no intuito de que o aluno evolua, essa comparagado
apenas interfere nos niveis motivacionais e impacta no desempenho do aluno, geralmente de
forma negativa. O ideal segundo Machado e Alves (2013) é que se explane a evolucao propria
do aluno, seu progresso e superacao individual.

As tecnologias muitas sdo vistas como vilas por desviar a atengdo do aluno, apresentaram
interferéncia estatisitica entre os Grupos 1 e 3 do Fator 5, corroborando com o estudo Parellada
e Rufini (2013) que aponta que o uso de computadores gera maiores niveis motivacionais. Os
resultados evidenciam que essa ferramenta se utilizada de forma correta aumenta as chances de
aprendizagem aos alunos.

Outra estratégia de ensino que pode auxiliar no nivel motivacional sdo as “visitas de
campo para conhecer a teoria aplicada de forma pratica”, cabe intervir que essa assertiva
apresentou uma media geral de respostas de 8,6 pontos, o que declara que na percep¢do dos
estudantes interfere na motivacdo, e foi comprovado estatisticamente. Estimulado pela
obtencdo de metas e por beneficios advindos das atividades realizadas, a diferenca presente no
fator 5, revela que os alunos pertencentes a este grupo, sentem-se motivados com essa
estratégia, pois a mesma possibilita maior conhecimento das praticas contabeis utilizadas no
dia adia empresarial, podendo facilitar a obtencdo de um emprego ou maior remuneracgao. Essas
visitas de campo sdo mais comuns em areas da salde, e sabe-se que em cursos de Ciéncias
Contébeis nédo sdo realizadas frequentemente, devido ao perfil e tipo de dados com que se
trabalha no curso. Entretanto, aulas de laboratério podem ser mais exploradas para trazer mais
a rotina do contador para dentro da universidade.

O Fator 5 também apresentou diferengas estatisticas ao se tratar de “Demonstrar variadas
formas de se desenvolver uma atividade, visto que, a forma como o aluno aprendem néo é a
mesma para todos, possibilitando a participagdo de todos”. Caracterizado por estimulos
internos, os alunos desse grupo, reconhecem o valor que cada atividade possui e por isso espera
conclui-la com éxito, mesmo ainda estando interessado em seus beneficios posteriores, seja
uma nota maior ou reconhecimento. Apresentar diversas formas para desenvolver uma tarefa,
possibilita que os alunos tenham uma participagdo maior, de modo que nem todos aprendem da
mesma forma, Costa et al. (2014) citam que utilizar-se de tal estratégia possibilita a construcéo
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conjunta do conhecimento, oportunizando escolhas e exercendo a autonomia. Os resultados
condizem com o0s encontrados por Mazzioni (2013) que identificou que a resolucdo de
exercicios interfere na motivacao e Costa et al. (2017), que afirmam que as estratégias de ensino
influenciam na motivacao.

Ao averiguar diferencas estatisticas quanto a ldade dos participantes, verificou-se que as
diferencas entre os Fatores apontados na Tabela 4, estdo nos alunos com idade entre 22 a 24
anos e nos acima de 51. Esses individuos realizam as atividades e estdo motivados por vontade
prépria compreendendo alto nivel de autodeterminacdo. Estes resultados se assemelham aos de
Wronski et al. (2017), que apontam que individuos entre 18 a 25 anos tendem a apresentar
maiores niveis de Moti. Ex. por Reg. Integrada (Fator 5) em que seus objetivos sdo altamente
levados em consideracéo.

Quando se trata de diferencas entre as instituicdes de ensino ndo houveram diferencas
estatisticas. Entretanto, quanto ao turno em que dos respondentes estudam, as diferencas
estatisticas foram encontradas no Fator 5, evidenciando que os respondentes que tem perfil
motivacional Integrado, sdo influenciados pelo turno em que estudam. Os achados de Wronski
et al. (2017) apontaram que os alunos que estudam no turno noturno sdo intrinsicamente mais
motivados, destacando que estes possuem maior facilidade de ingressar no mercado de trabalho
durante o curso.

Com relacdo a ocupacdo dos respondentes, os testes indicam que as diferencas ocorrem
entre os respondentes que trabalham profissionalmente, fazem estagio e os que realizam outras
atividades. Nota-se que os trés casos tém a desmotivacdo como ponto em comum. O estudo de
Souza e Miranda (2017) mostrou que os alunos que ainda nao estavam inseridos no mercado
de trabalho, tendem a estar mais desmotivados que 0s demais, 0 que corrobora com o presente
estudo. Quanto ao Género, 0s testes nao evidenciaram significancia estatistica, discordando dos
achados de Souza e Miranda (2017) que mostraram o género feminino com maiores niveis de
Motivacao Introjetada, e o estudo de Wronski (2017) que apontou que os respondentes do sexo
masculino possuem maiores niveis de Mot. Ex. por Reg. Externa. A Error! Reference source
not found., demonstra quais assertivas apresentaram relevancia estatistica.

Figura 3 - Correlagdes com significancia estatistica.
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Fonte: Elaborado pelos autores.

E notdrio que o Fator 5, é o que possui maior influéncia das estratégias de ensino utilizadas,
tendo em vista que s&o os que possuem um perfil autodeterminado, mesmo ainda tendo tracos
de estimulos externos, e as estratégias elencadas neste estudo, estdo voltadas a motivacédo total
do aluno. Pode-se perceber também que as dificuldades enfrentadas em sala de aula apontadas,
influénciam principalmente nos Fatores 1 e 2, 0 que evidencia que 0s alunos que estdo altamente
motivados por estimulos externos tendem a sofrer mais os impactos dessas dificuldades.

5CONSIDERACOES FINAIS

A motivacdo discente é considerada como uma energia dinamizadora do processo de
ensino-aprendizagem que atinge todos os niveis de ensino, seja em relacdo a quantidade de
tempo gasto estudando, ou no desempenho escolar e nas realizagdes académicas, causando
satisfacdo imediata em suas vidas (Lens et al., 2008). A partir disso, Guimaraes e Bzuneck
(2008) destacam que cada ser é motivado de diferentes formas que variam dependendo das
necessidades psicoldgicas individuais, o que torna aprendizagem um fato complexo e apenas a
observacdo do comportamento pode identificar suas caracteristicas.

Para isso a construcédo do referencial tedrico abarcou estudos que apresentassem variaveis
que pudessem ter correlagdo com a motivacdo académica e estratégias de ensino. Para o
levantamento dos dados foi necessaria a aplicagdo de um questionario, em que amostra foi
submetida a AFC, a qual resultou em 6 fatores que posteriormente foram confrontados com
outras assertivas do instrumento de coleta de dados, a fim de detectar possiveis diferencas de
médias. Ao final da andlise verificou-se que a amostra possui um perfil motivacional
autodeterminado, apresentando componentes de autodeterminagdo, que sdo lécus interno,
liberdade psicoldgica, e possibilidade de escolha, corroborando com os estudos de Guimarées
e Bzuneck (2008) e Leal et al. (2013).

Com relagdo ao conteudo ministrado em sala de aula, as dificuldades dos alunos em
aprender o conteido do curso, falta de aplicabilidade do conteido estudado, tarefas macantes e
repetitivas e pouco estimulantes ou desafiadoras apresentaram diferencas significativas e
corroboraram com Machado e Alves (2013), ao ressaltarem que a motivacdo é sobretudo
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dependente do pensamento do alunos, o que leva a pensar que se o que esta sendo apresentado
em sala de aula ndo for interessante na percepc¢do do aluno, entdo 0 mesmo tende a diminuir
seus indices de motivacao.

Para manter os niveis de motivacao do aluno, esta pesquisa comprovou estatisticamente
que abordar estratégias de ensino diversificadas, que fortalegam a relacdo entre professor e
aluno e que abordem variadas formas de realizar uma atividade podem resultar em alunos com
maior nivel de motivacdo autodeterminada, visto que, o Fator 5, referente a Motivagdo
Extrinseca por Regulacdo Integrada, apontou diferencas em todas as variaveis analisadas nas
estratégias que apresentaram relagdo estatistica. Ainda foi observado as diferencas quanto a
ocupacdo e idade dos académicos analisados.

Todavia, os resultados devem ser analisados com cautela, tendo em vista as limitacGes do
estudo em que a amostra analisada ndo compreendeu todos os alunos do curso e a pesquisa foi
realizada em universidades publicas.

Para futuras pesquisas, sugere-se a utilizacdo de outras variaveis comportamentais e
motivacionais, envolver maior nimero de alunos na analise, e ainda, a reaplicacdo do
instrumento utilizado nesta pesquisa para detectar se as estratégias de ensino abordadas foram
incorporadas aos ensino e se estas afetaram o desempenho discente.
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