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Resumo

Com o objetivo de explorar evidéncias de validade para uma escala de avaliacio das metas de realizaco, foram
estudados 189 universitdrios de ambos os sexos. O instrumento, que consistia em um conjunto de 17 itens,
elaborados numa escala Likert de 4 pontos, foi aplicado coletivamente em sala de aula. Os resultados obtidos com
a andlise fatorial mostraram a existéncia de dois fatores que correspondem exatamente as duas dimensdes das metas
de realizacdo baseadas no desempenho (meta performance) e no préprio interesse pela tarefa (meta aprender),
explicando 42,5% da variancia total. Um outro indicativo de validade concorrente, investigado com a anélise de
correlagdo entre as pontuagdes na escala e a média das notas dos sujeitos, ndo apresentou os coeficientes esperados,
quando comparados a pesquisas estrangeiras sobre o construto. Sugere-se a realiza¢do de novos estudos que
explorem mais amplamente os aspectos conceituais e as propriedades psicométricas desta escala.

Palavras Chave: Avaliacdo de Metas — Desempenho Académico — Motivagdo

Abstract

The present study investigated evidences of validity for a scale of achievement goals. Participants were 189 male
and female undergraduates. The instrument consisted of a set of 17 items, in a 4-point Likert scale and it was
applied collectively in a classroom. The results of a factorial analysis showed the existence of two factors that
corresponded exactly to the two dimensions of achievement based on accomplishment (performance goal) and on
the interest for the task itself (learning goal), explaining 42,5% of total variance. One other indicative of concurrent
validity, investigated with correlations between the scores in the scale and the grade averages of the subjects, did not
present the expected coefficients when compared to international research of this construct. We suggest that
further studies should be conducted to explore the conceptual aspect and the psychometric properties of this scale.
Keywords: Achievement goals - Academic performance - Motivation
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A motivagdo para a aprendizagem € um dos t6-
picos que vem crescendo em importancia para os pes-
quisadores de vdrias dreas e principalmente para os
da psicologia e da educagio. Muitas teorias e hipote-
ses surgidas nas ultimas décadas tém contribuido com
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diferentes enfoques e interpretacdes para a discus-
sdo do tema. Com o desenvolvimento de modelos te-
oricos sobre a motivagao escolar foi possivel compre-
ender que a aprendizagem, fendmeno caracteristico
das interacdes sociais, depende essencialmente da ca-
pacidade do individuo (em parte hereditéria), da pre-
senca de conhecimentos prévios e da motivacdo do
aluno em termos de pensamento e emogcodes.

Com base na Teoria do Processamento Huma-
no da Informac@o, a psicologia cognitiva tem estu-
dado a relacdo entre a motivacdo para a aprendiza-
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gem e as crengas do individuo sobre sua prépria ca-
pacidade. Bzuneck (2001) e Boruchovitch (1994,
2001) consideram que variaveis psicoldgicas, como
o esforco, o autoconceito e a auto-eficicia, bem como
as experiéncias sobre o sucesso e fracasso escolar
exercem forte influéncia na motivagao para a apren-
dizagem e, por decorréncia, no desempenho escolar.

As teorias recentes sobre motivagdo para a
aprendizagem abrem novas perspectivas na drea
especialmente para o Brasil, onde estudos a respeito
ja t&m ocorrido. Ao conceberem a motivagdo para
aprender ndo apenas como um traco de personalida-
de as teorias cognitivas reconhecem que O sucesso
e o fracasso escolar sdo fendmenos mais complexos
e multideterminados do que haviam sido considera-
dos até entdo. Buscam tornar evidente que a inteli-
géncia e a capacidade intelectual ndo se constituem
como fatores suficientes para a compreensao do por
qué certos alunos obtém sucesso na escola, enquan-
to outros ndo (Boruchovitch, 1994, 2001).

No final da década de 1970 surgiu a Teoria de
Metas de Realizagdo, como uma continuidade am-
pliada da abordagem cognitiva da Teoria de Motiva-
cdo para a Realizacdo, de McClelland (1953) e
Atkinson (1957), procurando explicar como a ado-
cdo de metas de realizacdo elicita modelos
motivacionais qualitativamente diferentes nos alunos.
Em lugar de concentrar-se no nivel de motivagdo
(alto esfor¢o, baixo interesse, etc.) essa teoria des-
taca as metas ou propdsitos que sdo percebidos pelo
individuo como motivadoras do seu comportamento.
As metas de realizacdo sdo definidas como um con-
junto de pensamentos, crencas, propdsitos e emo-
coes que traduzem as expectativas dos alunos em
relacdo a determinadas tarefas que deverdo execu-
tar, ou seja, as metas sdo representadas por modos
diferentes de enfrentar as tarefas académicas. Sdo
essas metas que determinam como o individuo inter-
preta e reage aos acontecimentos, o que resulta em
diferentes padrdes de afeto, cogni¢do e comporta-
mento (Ames & Archer, 1988; Meece, Blumfeld &
Hoyle, 1988; Dweck & Leggett, 1988; Elliott &
Dweck, 1988; Ames, 1992).

Viérios pesquisadores t€ém trabalhado conceitual-
mente com dois tipos de metas, cujas terminologias
tém apresentado variacdes. Ames (1992), Archer
(1994) e Anderman e Maehr (1994) tém utilizado os
termos meta dominio e meta performance. Middleton
e Midgley (1997) as denominam meta tarefa e meta
capacidade. Nicholls (1984) e Duda e Nicholls (1992)
referem-se a elas como envolvimento na tarefa e
envolvimento do ego. Dweck e Elliott (1983), Dweck
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e Leggett (1988) e Bzuneck (1999) utilizam a nomen-
clatura de meta aprender e meta performance, que
serd adotada no presente trabalho.

Tal discrepancia terminoldgica constitui um certo
problema para a interpretacao dos textos de diferen-
tes autores. No entanto, apesar dessa diversidade
de nomenclatura, e mesmo levando-se em conta cer-
tas diferencas entre os estudos na defini¢do da natu-
reza € do funcionamento de cada uma delas, reco-
nhece-se notdvel convergéncia semantica na sua
identificacdo. Assim, tem-se como elemento comum
que o aluno caracterizado pela meta aprender
direciona mais energia as suas atividades, enfrenta
os desafios académicos, utiliza a metacognicao e atri-
bui o sucesso a si proprio (0 que se aproxima muito
do conceito de motivacdo intrinseca). J4 o aluno ca-
racterizado pela meta performance € apontado como
aquele que sente necessidade de se mostrar inteli-
gente, de se destacar entre os demais colegas ou de
ndo parecer incapaz, encara seus erros como falta
de capacidade e apresenta sentimentos negativos
diante do fracasso (Bzuneck, 1999).

Pesquisas na drea permitem descrever os alu-
nos com orientacao a meta aprender como alunos
que desenvolvem a motivagdo para o dominio do
conteido com inovagdo e criatividade, como tam-
bém, para o crescimento intelectual buscando sem-
pre desafios académicos. Além disso, valem-se de
estratégias cognitivas e metacognitivas de aprendi-
zagem e encaram os erros e fracassos como uma
oportunidade de crescimento e de ado¢do de novas
estratégias (Dweck & Elliot, 1983; Maehr & Midgley,
1991; Ames, 1992; Anderman & Maehr, 1991).

Os estudos baseados na Teoria de Metas de
Realizacdo ndo t€ém como objetivo rotular o aluno
como motivado ou desmotivado, mas sim demons-
trar a importancia das diferengas individuais no de-
senvolvimento de diferentes tipos de motivacdo do
aluno. A influéncia da auto-percepg¢do da capacida-
de, ou seja, o juizo sobre a prépria inteligéncia é um
dos destaques dessa teoria. Bzuneck (1999) ressalta
que, embora haja caracteristicas psicoldgicas
contrastantes entre os tipos de metas, um mesmo
aluno nio se orienta de modo exclusivo para uma ou
para outra meta, € ¢ comum ocorrer uma orientagdo
simultinea, e em graus diversos, para as metas
aprender e performance.

Segundo Archer (1994), a grande variedade de
pensamentos, emogdes e atribuicdes que podem se
manifestar no contexto escolar justifica a ocorréncia
simultanea das duas metas. Em certas situacoes,
como em tarefas monétonas e incompreensiveis, a



meta performance pode prevalecer sobre a meta
aprender. Em outras ocasides, como decidir conhe-
cer mais sobre um assunto, podera predominar a meta
aprender.

Algumas das pesquisas realizadas apontam para
os efeitos prejudiciais da meta performance (Dweck
& Elliott, 1983; Ames, 1992; Archer, 1994), mas,
outros estudos descobriram efeitos positivos nela,
principalmente quando acompanhada da orientacio
a meta aprender. O estudo realizado com estudantes
universitarios por Bouffard, Boisvert, Vezeu e
Larouche (1995) mostrou que os alunos com pontu-
acdo alta em ambos os tipos de meta (aprender e
performance) apresentaram maior uso de estratégi-
as cognitivas e metacognitivas e um desempenho
académico melhor. Mesmo destacando a importan-
cia da adesio a meta aprender, os autores ressaltam
que a meta performance também pode ser ttil, apoi-
ando a posicao daqueles estudiosos que sugerem que
a orientacdo adequada é aquela na qual o estudante
ndo estd preocupado somente com o conhecimento,
mas também em alcangar um desempenho melhor.

Harackiewicz, Barron, Carter, Lehto e Elliot
(1997), em pesquisa realizada com universitérios, ava-
liaram as duas metas no inicio e no final de uma deter-
minada disciplina e levantaram o grau de interesse
dos alunos pela disciplina e as suas notas no exame
final. Os resultados indicaram que os alunos com al-
tos escores na meta performance ndo apresentaram
queda no interesse pela disciplina e obtiveram notas
altas no exame final. Esses dados levaram os autores
a refletirem sobre a forma de avaliacio (que ocorreu
numa sala numerosa, com aulas expositivas e prova
do tipo teste) e a questionarem se as notas se mante-
riam altas se a avaliacdo fosse feita de forma diferen-
te, exigindo o uso de estratégias de processamento de
profundidade. Devido a esses diferentes resultados,
Bzuneck (1999) alerta para a necessidade de uma
certa cautela em relacdo as conseqiiéncias
comportamentais ligadas a meta performance, pois a
sua relacdo com a motivagdo e aprendizagem € mais
complexa do que fizeram supor as pesquisas iniciais
sobre a orientacdo de metas.

Algumas pesquisas apontaram a meta perfor-
mance com dois componentes independentes, o de
aproximacao (buscar parecer inteligente ou ser o pri-
meiro) e o de evitagdo (evitar parecer incapaz) (Elliot
& Harackiewicz, 1996; Skaalvik, 1997; Urdam, 1997,
Harackiewicz, Barron & Elliot, 1998; Harackiewicz,
Barron, Tauer, Carter & Elliot). Tais resultados de-
monstraram que o aspecto negativo da meta
performance pode estar restrito a0 componente de
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evitagdo, que ndo tem sido incluido na maioria das
pesquisas sobre a orientacdo de metas, visto que so-
mente as mais recentes é que tém explorado esse
aspecto.

Em outro estudo realizado com universitdrios,
Elliot e Harackiwicz (1996) buscaram discriminar as
duas dimensdes (aproximagdo e evitacdo) da meta
performance. Foram propostas situagdes que propi-
ciavam tanto a demonstracao da competéncia, como
a evitacdo da demonstracdo de incompeténcia em
sala de aula. Pelos dados obtidos foi possivel verifi-
car que as condi¢des experimentais projetadas para
produzir as duas dimensdes da meta performance
resultaram em diferencas na motivagdo, sendo que
somente o componente evitacio debilitou a motiva-
¢do intrinseca.

Na pesquisa realizada por Elliot e Church (1997)
ficou demonstrado, por um lado que a meta apren-
der estd relacionada a motivagao para a realizagao,
e a meta performance a evitacio e ao medo do fra-
casso e que o componente aproximacdo da meta
habilidade relaciona-se a ambos. Os autores conclu-
iram que os estudantes preocupados com sua apren-
dizagem aderem a meta performance-aproximagao
ou a meta performance-evitagdo, dependendo se a
situacdo vivenciada for interpretada como um desa-
fio ou como uma ameaca. Descobriram também que
uma alta percep¢do a respeito da prépria capacida-
de favorece a utilizagao da meta aprender e da meta
performance aproximacgao, enquanto que uma baixa
percepcdo a esse respeito favorece a utilizacdo da
meta performance evitacao.

Considerando os resultados das pesquisas apre-
sentadas, verifica-se que existem poucos estudos
sobre essa questdo com universitdrios brasileiros, o
que seria desejdvel para auxiliar na compreensdo
sobre como eles desenvolvem suas crengas, pensa-
mentos € emocdes. Sabendo-se da importancia do
processo motivacional em relacio a aprendizagem e
da relevancia de poder mensuré-lo, este estudo foi
proposto visando estabelecer evidéncias de validade
de construto e concorrente da Escala de Avaliacao
da Metas de Realizac3o.

M étodo

Participantes

Participaram da presente pesquisa 189 alunos,
regularmente matriculados em diversos cursos de
uma universidade particular do interior paulista. A
idade minima foi de 18 anos e maxima de 43 anos,
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sendo a média de idade de 23,2 anos e o desvio pa-
dréo de 5,5. O maior nimero de sujeitos concentrou-
se na faixa de 18 a 25 anos, perfazendo um total de
77,8% da amostra. Do total de sujeitos, 65 (34,5%)
eram do género masculino, e 124 (65,5%) do género
feminino.

Instrumento

Escala de Avaliacdo das Metas de Realizacdo
- 17 questdes foram elaboradas, equivalentes as do
instrumento desenvolvido por Midgley e colaborado-
res (1998). As questdes foram montadas numa es-
cala Likert, envolvendo quatro opg¢des de resposta,
a saber, “concordo plenamente” (4 pontos), “con-
cordo” (3 pontos), “discordo” (2 pontos), “discordo
plenamente” (1 ponto). A pontuacdo total poderia
variar de 17 a 68 pontos, sendo que os itens contidos
foram preparados para captar trés tipos de metas
(meta aprender, meta performance - aproximagao e
meta performance - evitacdo).

A escala original foi desenvolvida num periodo
de oito anos com cinco mil alunos do ensino funda-
mental e médio, com diferentes grupos-amostra, for-
mados por estudantes euro-americanos e afro-ame-
ricanos. A andlise fatorial comprovou a validade da
distincdo das trés metas, demonstrando alta
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congruéncia entre os diversos itens que compdem
cada uma das escalas. No entanto, os proprios auto-
res propdem que os estudos sejam intensificados,
levando em conta essas discriminagdes, para que se
consolidem os diferentes efeitos da meta perfor-
mance num quadro mais coerente e definitivo no que
se refere a sub-classificacdo da meta performance.

Procedimento

Ap6s a obtencdo da aprovagdo do Comité de
Etica em Pesquisa da instituicdo, a escala foi aplica-
da nos sujeitos que assinaram o termo de consenti-
mento esclarecido. Utilizou-se o hordrio de aula de
cada turma e numa unica sessao, com duracdo mé-
dia de 20 minutos, a escala foi respondida.

Resultados e discussao

Os dados foram analisados com o propésito de
investigar as propriedades psicométricas da escala, em
termos de validade e precisdo. Foram utilizados os
métodos da andlise fatorial exploratéria, correlagao
bivariada de Pearson e as estatisticas descritivas.

A andlise fatorial, por componentes principais
e rotacdo varimax, revelou inicialmente a existéncia

Eigenvalue

Numero de fatores extraidos

Figura 1 — Scree-plot da Escala de Metas de Realizagio
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Tabela 1 — Saturacdo das 17 variaveis por fatores
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Itens da escala Fator 1 (Fator 2

01 | E muito importante para mim que eu ndo apareca como burro na minha classe. 0,456

0 Gosto dos trabalhos escolares com os quais eu aprendo algo, 0319
mesmo que comerfa um bocado de erros. ’

03 Eu me sentiria bem se eu fosse o unico que pudesse responder as 0.571
perguntas do professor em classe. ’

04 Uma razdo importante pela qual eu fago as tarefas escolares ¢ 0.695
porque eu gosto de aprender coisas novas. ’

05 | Eu gosto mais das tarefas quando elas me fazem pensar. 0,595

06 | Na minha turma0, eu quero me sair melhor que todos os demais. 0,659

07 Uma razdo importante pela qual eu estudo é que eu ndo quero 0.579
passar vexame. ’

0% Uma importante razdo pela qual eu estudo pra valer ¢ porque eu 0.600
quero aumentar meus conhecimentos. ’

09 Uma razdo pela qual eu nf3o participo da aula ¢ evitar parecer 0.377
ignorante. ’
Sucesso na escola0, para mimO, & fazer as coisas melhor que a

10 7O58 0,673
maioria da classe.

11 A razdo pela qual me dedico as tarefas escolares ¢ para que os 0.689
professores ndao fiquem pensando que eu sei menos que 0s outros. ’

12 E muito importante para mim, fazer as tarefas melhor que os 0.744
colegas. ’

13 | Fago minhas tarefas escolares porque estou interessado nelas. 0,750
Uma razdo pela qual eu fago minhas tarefas escolares € que eu

14 0,686
gosto delas.

15 Gostaria de mostrar aos meus professores que eu sou mais 0.765
inteligente do que os outros. ’

16 Procuro sair-me bem nas tarefas escolares para que os outros niao 0.671
fiquem pensando que eu sou burro. ’

17 Um dos meus principais objetivos € nunca dar a impressdo de que 0716
eu ndo consigo dar conta da tarefa. ’

de 4 fatores com eigenvalues acima de 1,000, ca-
pazes de explicar 56,6% da variancia total. Exclui-
dos os itens com saturacdo inferior a 0,30, o fator 1
reuniu ositens 1, 3,6,7, 10, 11, 12, 15, 16 e 17, cujos
conteddos estao claramente relacionados a meta
performance e o fator 2 reuniu os itens 4, 5, 8, 13 e
14, todos relacionados a meta aprender; o terceiro

fator reuniu os itens 9, 11 e 13 (os dois ultimos tam-
bém apresentaram cargas nos fatores 1 e 2, respec-
tivamente), que se referem a ndo parecer “burro”
perante os outros; e, finalmente, o fator 4, reuniu
apenas os itens 1 e 2 (sendo que o primeiro item
também apresentou carga no fator 1), cujos conteu-
dos poderiam estar relacionados a um tipo de meta
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baseada em conseguir as coisas por méritos propri-
0S, 4 sua maneira.

Além de serem constituidos por um pequeno
ndmero de itens, os dois dltimos fatores também apre-
sentaram problemas com relacdo a fidedignidade, com
coeficientes a de Cronbach iguais a —0,0959 e 0,2261,
para os fatores 3 e 4, respectivamente. Os trés itens
que compdem o fator 3 apresentaram baixas correla-
coes item-total, sendo que o item 9, de maior carga
fatorial, foi o que apresentou o menor valor (r=0,0469).
No fator 4 a correlagdo item-total de ambos os itens
atingiu apenas 0,1418. Tais resultados siao evidéncias
de consisténcias internas muito aquém do considera-
do aceitavel para utilizagao cientifica.

Além disso, o scree-test, cujos dados sdo apre-
sentados na Figura 1, revelou apenas dois fatores
mais proeminentes, € com base nestes resultados
procedeu-se a uma nova andlise fatorial solicitando-
se apenas dois fatores.

A Tabela 1 mostra a saturacdo dos itens em
cada fator, excluidos aqueles com carga fatorial in-
ferior a 0,30.

Os dois fatores obtidos correspondem exata-
mente as duas dimensdes das metas de realizagdo, a
que inclui metas baseadas no desempenho (denomi-
nada meta performance) e a que engloba as metas
baseadas no préprio interesse pela tarefa (denomi-
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nada meta aprender). Estes fatores, com eigenvalues
iguais a 4,639 e 2,578, respectivamente, explicaram
42,5% da variancia total, e seus respectivos coefici-
entes a de Cronbach foram de 0,83 e 0,70.

Neste estudo o agrupamento dos itens do fator
1, correspondentes a meta performance, ndo eviden-
ciou os componentes aproximagio e evitacdo como
fatores isolados, tal como no estudo de Midgley e
cols. (1998). Os itens agrupados no fator 2
corresponderam ao que os autores identificaram
como meta aprender. No entanto, estes resultados
assemelham-se aos obtidos nas pesquisas iniciais da
Teoria de Metas de Realizacdo (Dweck & Elliott,
1983; Maehr & Midgley, 1991; Ames, 1992;
Anderman & Maehr, 1994).

Vale ressaltar que s6 os estudos mais recentes
dessa teoria apontam a existéncia desses dois com-
ponentes (aproximagao e evitacido) em individuos com
orientacdo a meta performance (Bouffard & colabo-
radores, 1995; Elliot & Harackiewicz, 1996; Skaalvik,
1997; Urdam, 1997), identificando que o esforgo, a
perseveranga e o uso de estratégias de aprendizagem,
freqlientemente associados a orientacao a meta apren-
der, podem aparecer em certos casos também asso-
ciados a meta performance-aproximacao.

Um importante indicativo da eficiéncia dos itens
que compdem a escala, € sua capacidade de discrimi-

Tabela 2 — Porcentagem de opc0es realizadas, médias e desvios padr es

dos itens da escala

Itens | Discordo | Discordo | Concordo | Concordo | Média | Desvio-padrao
plenamente plenamente
1 36,2 34,0 19,7 10,1 2,96 0,98
3 2.7 10,6 495 37.2 1,79 0,74
6 53 13.3 48 4 33,0 1,91 0,82
7 8.1 18.8 435 29.6 2,05 0,90
9 0,5 7.6 48.1 438 1,65 0,64
g 10 |16 10,2 543 33,9 1,80 0,68
g1 (L1 3.7 66,1 29.1 1,77 0,56
jg 12 |16 10,2 56,1 32,1 1,81 0,67
g 115 |11 4,3 55,9 38.8 1,68 0,61
S |16 [3.7 13.8 48.1 34.4 1,87 0,78
=17 |48 20.6 52.4 22,2 2,08 0,78
2 36,0 58,7 3.7 1.6 3,29 0,61
= 38,0 52,9 8.0 1.1 3,28 0,65
= 402 50.8 8.5 0.5 3.31 0,64
& 58.2 38.1 2.6 1.1 3,53 0,61
S |13 [449 49.2 4.8 11 3,38 0,63
= 14 [275 587 12.7 11 3.13 0,66
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nacdo de sujeitos que possuem o trago latente em ques-
tdo e aqueles que ndo o possuem. Para tanto, realizou-
se a anélise da porcentagem de concordancia com cada
afirmacdo apresentada pelos respondentes e os resul-
tados sdo apresentados na Tabela 2.

Os dados da Tabela 2 mostram que em nenhum
item mais de 85% dos sujeitos assinalaram a mesma
op¢ao de resposta, porém, em todos os itens, menos
de 15% optaram por, pelo menos, uma das alternati-
vas de respostas. Este fato indica que em todos os
itens houve tendéncia de resposta numa direcio. Uma
andlise qualitativa dos itens mostra que a freqiiéncia
de escolha aumenta conforme a desejabilidade soci-
al do seu conteddo, ou seja, parece que os resultados
em cada escala sdo fortemente influenciados pelo
julgamento daquilo que € esperado socialmente.

As medidas de tendéncia central e de variabili-
dade mostram como as pontuacdes dos sujeitos se
distribuiram em cada escala. Estas medidas sao apre-
sentadas na Tabela 3.

Tabela 3 — Estatisticas descritivas dos resulta-
dos obtidos na escala de metas de realizacdo
(N=185)

Meta Meta
Aprender Performance
Média 3,31 1,93
Mediana 3,33 2,00
Desvio 0,41 0,47
Padrdo

A média e a mediana apresentaram-se bastan-
te préximas, indicando que os sujeitos se distribui-
ram uniformemente acima e abaixo da média nas
duas escalas. A média da escala de meta aprender
apresentou-se bastante alta em relacdo ao intervalo
possivel (1 a 4), enquanto que a média da escala de
meta performance situou-se um pouco abaixo do
ponto média da escala. Este resultado pode ser atri-
buido ao fato dos itens da escala de meta aprender
serem mais suscetiveis a desejabilidade social do que
os itens da escala de meta performance. Os desvios
padrdes, que foram muito parecidos em ambas as
escalas, indicam que houve boa variabilidade dos
sujeitos em relag@o a média, podendo-se supor que a
escala conseguiu captar essa variabilidade.

O coeficiente de correlagcdo de Pearson entre
as duas escalas foi de 0,08 (p<0,30), indicando que
as escalas sdo ortogonais e que diversas combina-
¢Oes de pontuagdes altas e baixas sdo possiveis en-
tre elas. Assim sendo, pode-se dizer que a pontua-
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¢0 de um sujeito em uma das escalas nao pode pre-
ver a pontuagdo do mesmo sujeito na outra escala.

Além disso, poderia se supor que os dois concei-
tos (meta aprender e meta performance) represen-
tassem dois pdlos de um mesmo construto, isto €, que
as metas de realizacdo pudessem variar desde um
extremo, relacionado a meta performance, até outro,
relacionado a meta aprender. Se esse pressuposto fosse
vélido, a correlacdo entre as escalas teria que ser sig-
nificativa e negativa, fato que ndo ocorreu.

Um outro indicativo de validade investigado foi a
correlac@o entre as pontuacdes nas escalas de metas
de realizacdo e um critério externo independente (va-
lidade concorrente), no caso, a média das notas dos
sujeitos em seus respectivos cursos. Os coeficientes
de correlagdo de Pearson obtidos foram de 0,12
(p<=0,10) e 0,22 (p<0,01), para as escalas de meta
aprender e meta performance, respectivamente. Por-
tanto, a primeira apresentou correlacio baixa e positi-
va com as notas, enquanto que a segunda, apresentou
correlacdo negativa e estatisticamente significativa
com notas. Tais resultados confirmam os efeitos pre-
judiciais da meta performance relatados por Dweck e
Elliott (1983), Ames (1992) e Archer (1994). No en-
tanto, sao contraditérios em relacdo aos dados apre-
sentados por Bouffard e colaboradores (1995), que
encontraram o desempenho académico relacionado a
pontuacgdo alta em ambas as metas de realizacdo, e
por Harackiewicz e colaboradores (1997), cujos estu-
dos apontam para altos escores na meta performance,
relacionados com notas altas no exame final da disci-
plina que focalizaram em seu estudo.

Embora a analise fatorial ndo tenha revelado a exis-
téncia de dois fatores relacionados a meta performance,
como se esperava, decidiu-se verificar as consisténcias
internas relativas a esses construtos por meio do coefici-
ente alpha de Cronbach. Este coeficiente indica se hd
coeréncia na varia¢@o das respostas dos sujeitos em cada
grupo de itens avaliado, podendo ser considerado um
indicativo da validade de construto, desde que os itens
sejam unidimensionais, o que, neste caso, ja foi garantido
pela andlise fatorial. Os resultados encontrados foram
de a=0,70 para meta performance-evitacio e a=0,80 para
meta performance-aproximacado. Estes dados indicam,
portanto, que as pontuagdes em meta performance po-
dem ser subdivididas em evitacio e aproximacio, sem
prejuizo da consisténcia interna € com ganhos em ter-
mos de contetdo.

A Tabela 4 mostra os coeficientes de correla-
¢do de Pearson obtidos entre as metas performance
e o rendimento acad€mico, expresso em médias das
disciplinas cursadas no semestre.
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Tabela 4 — Coeficientes de correlacdo de Pearson
entre metas performance e as notas (N=181)

Tipos de metas Nota
. < r -0,17
Meta Performance Aproximacido -
p 0,02
) r -0,20
Meta Performance Evitagido b 0.005

Os resultados indicam que os dois aspectos da
meta performance se correlacionaram significativa
e negativamente com notas escolares. Assim, dife-
rentemente do que os estudos mais recentes apon-
tam, as andlises aqui realizadas nio confirmam que
a dimensdo aproximacio da meta performance, em
especial, possa estar relacionado a um alto desem-
penho académico (Bouffard & colaboradores,1995;
Harackiewicz & colaboradores, 1997).

Buscando maior entendimento sobre os dados
obtidos, procurou-se analisar os indices de correla-
cdo existentes entre as duas dimensOes da meta
performance com a aprender. Os coeficientes obti-
dos foram r=-0,01 entre a meta performance-apro-
ximagdo com a meta aprender (p=0,88) e r=-0,15
com a meta performance-evitagdo (p=0,04). Estes
dados indicam que a meta performance-aproxima-
¢do e a meta aprender ndo se correlacionam, confir-
mando o resultado anteriormente obtido. No entan-
to, a meta performance-evitacdo correlacionou-se
negativa e significativamente com a meta aprender,
isto €, os sujeitos que disseram estar mais motivados
a aprender, também disseram estar menos motiva-
dos a evitar parecer como mau aluno, e vice-versa.
E possivel que aprender e evitar sejam pSlos opostos
de um mesmo construto.

Consideracdes Finais

Vale relembrar que embora muitos dos estu-
dos aqui mencionados oferecam uma ampla carac-
terizacdo dos alunos em fungdo de suas metas, ob-
serva-se que os dados referentes a meta aprender
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