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_FATORES DE,MOTIVA(;{&O DOS ESTUDANTES DE ADMINISTRA(;AO,
CIENCIAS CONTABEIS E CIENCIAS ECONOMICAS SOB A OTICA DA TEORIA
DA AUTODETERMINACAO

1. INTRODUCAO

O processo de ensino-aprendizagem é tema que vem sendo discutido nas diferentes
areas do conhecimento. Assim, a aprendizagem tem sido um agente de motivagdo ao académico
(LOPES et al., 2015). Deste modo, a motivagdo no contexto escolar tem sido destaque em
vdrios estudos, com o intuito de encontrar formas de influenciar os estudantes a incrementarem
seu envolvimento em atividades de aprendizagem (GUIMARAES; BZUNECK; SANCHES,
2002).

A motivag¢do dos discentes é considerada uma energia positiva no processo ensino-
aprendizagem que atinge todos os niveis de ensino, tanto em relacdo a quantidade de tempo que
dedicado ao estudo, como também ao desempenho escolar e realizacdes académicas
vivenciadas, causa importante de satisfacdo imediata em suas vidas (MALAVASI; BOTH,
2005; LENS; MATOS; VANSTEENKISTE, 2008). Guimardes e Boruchovith (2004)
descrevem que a motivacdo no contexto académico é considerada um determinante critico do
nivel e da qualidade da aprendizagem e do desempenho académico. Um estudante motivado
estd ativamente envolvido no processo de ensino-aprendizagem, engajando-se e desenvolvendo
tarefas desafiadoras (LOERA; NAKAMOTO, 2013; YU; MARTIN, 2014)

Para tanto, a autodeterminag@o toma como base os principios de avaliacao de diferentes
manifestacdes de motivacdo que podem implicar no processo de ensino-aprendizagem (RY AN;
DECI, 2000; PENNA, 2001; REEVE; SICKENIUS, 1994; SOBRAL, 2003). Deste modo, a
Teoria da Autodeterminacao tem sido bastante discutida no campo da motivagdo voltada para
a aprendizagem escolar. Evidencia-se que a motivacdo pode produzir um efeito na
aprendizagem e no desempenho dos estudantes, bem como a aprendizagem pode interferir na
motivacido (SCHUNK, 1991; REEVE; SICKENIUS, 1994; WECHSLER, 2007).

Conforme a Teoria da Autodeterminacdo, as motivacoes dos individuos diferem, sendo
determinadas e orientadas por contextos que dao subsidios a necessidades psicolégicas com
diferentes manifestacdes, o que torna a motivacdo dos estudantes para a aprendizagem um
fenomeno complexo (WEHMEYER, 1992; GUIMARAES:; BZUNECK, 2008).

Poucas pesquisas brasileiras foram realizadas sobre a motivacdo académica no ensino
superior, apresentando-se uma lacuna no que diz respeito a conhecer e compreender os estilos
de regulacdo do comportamento dos universitdrios brasileiros (GUIMARAES, BZUNECK,
2008). Essa lacuna é observada, principalmente, quando se analisa o contexto administrativo,
contdbil e econdmico em conjunto, uma vez que a drea possui peculiaridades epistemoldgicas
que devem ser consideradas no processo de ensino e aprendizagem (NJOKU, HEIJDEN,
INANGA, 2010).

Devido a importancia de abordar o tema motivagdo e a teoria da autodeterminag@o no
contexto académico com universitarios, apresenta-se a seguinte questao problema: quais sao os
fatores de motivacdo académica dos estudantes de Administracdo, Ciéncias Contédbeis e
Ciéncias Economicas a luz da Teoria da Autodeterminagao? Assim, o presente estudo tem como
objetivo analisar os fatores de motivacao académica dos estudantes de Administragdo, Ciéncias
Contébeis e Ciéncias Econdmicas a luz da Teoria da Autodeterminagio, utilizando como base
o estudo feito por Guimaraes e Bzuneck (2008) e posteriormente Leal, Miranda e Carmo (2012).

Visando a importancia da discussdo sobre o tema, o estudo busca contribuir com uma
andlise sobre os fatores que motivam os académicos a irem a universidade e dedicar-se aos
estudos. Os resultados podem auxiliar no entendimento e busca de estratégias que conduzam o



estudante ao desenvolvimento de habilidades e potenciais académicos remetendo ao bem-estar
pessoal e bom desempenho profissional.

Estudos nacionais e internacionais t€ém pesquisado sobre a Teoria da Autodeterminacao
(RYAN; DECI, 2000; REEVE; SICKENIUS, 1994; SOBRAL, 2003; GUIMARAES;
BZUNECK; BORUCHOVITCH, 2002; WEHMEYER et al., 2003; GUIMARAES;
BORUCHOVITCH, 2004; GAGNE; DECI, 2005; LENS; MATOS; VANSTEENKISTE,
2008; OLIVEIRA et al., 2010; NIEMIEC; RYAN, 2009; APPEL-SILVA; WENDT;
ARGIMON, 2010; DECI; RYAN, 2011; LOPES et al., 2015; DURSO et al., 2016) e sobre
motivacdo no contexto académico (WELLBORN, 1993; GUAY; VALLERAND, 1996;
BORUCHOVITH, 2008; ALIVERNINI; LUCIDI, 2011; RUFINI; BZUNECK; OLIVEIRA,
2012; WANG; ECCLES, 2013; WANG, 2013; LOERA; NAKAMOTO, 2013; YU; MARTIN,
2014.

Conforme Ryan e Deci (2000), grande parte das pesquisas guiadas pela Teoria da
Autodeterminagdo, examinaram fatores ambientais que dificultam ou prejudicam a
automotivacao, o funcionamento social e o bem-estar pessoal. Os métodos empiricos utilizados
na maior parte das pesquisas sobre a Teoria da Autodeterminacdo foram da tradicdo baconiana,
em que as varidveis contextuais sociais, foram diretamente manipuladas para examinar seus
efeitos nos processos internos € nas manifestacdes comportamentais (RYAN; DECI, 2000).

Assim, Guimardes e Bzuneck (2008), apresentaram um estudo sobre as a Escala de
Motivacao Académica, realizado com um grupo de universitarios no norte do estado do Parana.
Os resultados apontaram que sete fatores encontrados revelaram boa consisténcia interna, com
excecao da avaliacao da motivagdo extrinseca por regulacdo identificada.

Leal, Miranda e Carmo (2012) avaliaram a motiva¢do de estudantes de Ciéncias
Contabeis de uma universidade publica. Os resultados apontaram que, de um lado encontram-
se os estudantes preocupados em aprofundar o nivel de conhecimento e atingir um desempenho
desejado, enquanto de outro lado, estdo aqueles preocupados apenas com a obten¢do do
diploma.

2. TEORIA DA AUTODETERMINACAO

Trata-se de teoria de base empirica sobre a motivacao humana, desenvolvimento e bem-
estar, focando os tipos de motivacdo, com atencao particular para as autdbnomas e controladas.
A teoria também se relaciona com as condi¢des sociais, propondo variagdes para cada
necessidade psicoldgica bdsica por autonomia, competéncia e relacionamento, entre outras
(RYAN; DECI, 2000; 2002; DECI; RYAN, 2011).

Conforme proposto por Deci e Ryan (2008), a Teoria da Autodeterminagdo diferencia a
motivacdo em diversos niveis (subgrupos), com o objetivo de verificar que tipos ou qualidade
de uma motivagdo especifica seria mais importante que os demais para predizer ou influenciar
determinados comportamentos.

A motivacdo diz respeito a energia, direcdo, persisténcia e equivaléncia, aspectos de
ativacdo e intencdo. A motivacdo tem sido uma questdo central no campo da psicologia, pois
estdi no cerne da regulacdo bioldgica, cognitiva e social (REEVE; SICKENIUS, 1994;
SOBRAL, 2003; GUIMARAES; BZUNECK; BORUCHOVITCH, 2003). Ela é altamente
valorizada devido as suas consequéncias, ou seja, 0 que a motivagdo produz. Deste modo, as
pessoas sdo levadas a agir por tipos diferentes de fatores, com experiéncias e consequéncias
variadas. Por exemplo, as pessoas podem agir por um interesse permanente ou por suborno
(RYAN; DECI, 2000; NIEMIEC; RYAN, 2009).

Assim, a Teoria da Autodeterminac¢do é uma abordagem da motivacdo humana e da
personalidade, que utiliza métodos empiricos tradicionais. Sua arena € a investigacdo das
tendéncias inerentes de crescimento das pessoas e necessidades psicoldgicas inatas que sio a
base para a sua automotivacdo e integracdo de personalidade, bem como as condi¢cdes que
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fomentam esses processos positivos (RYAN; DECI, 2000; LENS; MATOS;
VANSTEENKISTE, 2008; WANG; ECCLES, 2013; WANG, 2013; LOERA; NAKAMOTO,
2013).

Comparagdes entre pessoas cuja motivagdo € autentica e as pessoas que sao meramente
controladas externamente por uma agado, as primeiras, em relacdo as dltimas, tendem a ter mais
interesse, entusiasmo e confianga, que por sua vez se manifestam em melhor desempenho,
persisténcia e criatividade, com elevada vitalidade, autoestima e bem-estar geral (RYAN;
DECI, 2000; APPEL-SILVA; WENDT; ARGIMON, 2010).

O foco da Teoria da Autodeterminacdo tem sido fornecer uma abordagem mais
diferenciada da motivagao, questionando que tipo de motivacao estd sendo exibida em dado
momento. Ao considerar as forcas percebidas que levam as pessoas a agir a Teoria da
Autodeterminacao € capaz de identificar varios tipos distintos de motivag¢ao, cada qual com
consequéncias especificdveis para a aprendizagem, o desempenho, a experiéncia pessoal e o
bem-estar (RYAN; DECI, 2000; LENS; MATOS; VANSTEENKISTE, 2008).

Com base na teoria da motivacdo de Vancy (1964) e expectativa de motivacao, Porter e
Lawler (1968) propuseram um modelo de motivagdo de trabalho intrinseco e extrinseco. A
motivagdo extrinseca envolve pessoas que realizam atividades por que elas acham interessante
desenvolvé-la e sentem satisfacdo espontinea no seu desempenho. Enquanto, a motivagdo
extrinseca, ao contrdrio, exige uma instrumentalidade entre a atividade e algumas
consequéncias separdveis, como recompensas tangiveis ou verbais. A satisfacdo ndo vem da
atividade em si, mas sim das consequéncias extrinsecas produzidas pela atividade.

A aprendizagem escolar também tem sido estudada por meio dos conceitos de
motivagdo intrinseca e motivagdo extrinseca, um aluno intrinsecamente motivado € aquele cujo
envolvimento e manutencao na atividade acontece pela tarefa em si (SIQUEIRA, WECHSLER,
2006). Ja o aluno extrinsecamente motivado € aquele que desempenha uma atividade ou tarefa
interessado em recompensas externas ou sociais, geralmente esse aluno estd mais interessado
na opinido do outro.

Siqueira e Wechsler (2006) destaca que a motivacdo pode produzir um efeito na
aprendizagem e no desempenho assim como a aprendizagem pode interferir na motivacao.
Também tem sido diagnosticado pelos pesquisadores que a motivacao (intrinseca ou extrinseca)
varia em relacio a cultura (TRUMBULL, ROTHSTEINFISCH, 2011; KAPLAN,
KARABENICK, GROOT, 2009). Para Trumbull e RothsteinFisch (2011), mesmo a nocao de
autodeterminacao € limitada pela cultura, pois algumas culturas sd3o muito mais orientadas para
o eu do que para os outros.

Gagné e Deci (2005) apresentam um continuum de autodetermina¢do em que sao
diferenciados seis tipos de motivacdo, os quais variam, qualitativamente, segundo a
internalizacio das regulagdes externas para o comportamento, conforme exposto na Figura 1.
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Figura 1 - Continuum de autodeterminacio.
Fonte: Adaptado de Gagné e Deci (2005, p. 336).

Observa-se, na Figura 1, que a andlise da motivacdo de um individuo pode ser
classificada em trés grupos: desmotivacdo, motivacdo extrinseca e motivacao intrinseca. A
desmotivacdo, como o préprio nome diz, € caracterizada pela auséncia de motivagao, ou seja, a
pessoa ndo apresenta intengdo nem comportamento proativo e, ainda, em tal situacao, observa-
se desvalorizacdo da atividade e falta de percep¢ao de controle pessoal (RYAN; DECI, 2000,
GAGNE; DECI, 2005; GUIMARAES; BZUNECK, 2008).

O segundo grupo, motivagdo extrinseca, ¢ dividido em quatro tipos de regulacdo
comportamental: a) Regulacdo externa: € a forma menos autdbnoma de motivagdo, pois, nesse
caso, a pessoa age para obter recompensas ou evitar punicdes. (RYAN; DECI, 2000; LENS;
MATOS; VANSTEENKISTE, 2008); b) Regulacido introjetada: a pessoa administra as
consequéncias externas mediante o resultado de pressdes internas como culpa e ansiedade.
(LENS; MATOS; VANSTEENKISTE, 2008); c) Regulacao identificada: é mais autdbnoma do
que as anteriores, pois, nesse caso, ja hd alguma interiorizacdo, mesmo que a razio para fazer
alguma coisa seja de origem externa. (RYAN; DECI, 2000; LENS; MATOS;
VANSTEENKISTE, 2008); e d) Regulacao integrada: ha coeréncia entre o comportamento, 0s
objetivos e valores da pessoa. E a forma de motivacio extrinseca mais autdnoma, embora o
foco ainda esteja nos beneficios pessoais advindos da realizacdo da atividade (GUIMARAES;
BZUNECK, 2008). Finalmente, em relacdo a motivacdo intrinseca, a pessoa tem interesse €
prazer na realizacao da tarefa (GAGNE; DECI, 2005).

Diversas pesquisas tém verificado associagdes entre os tipos de motivacao e resultados
positivos de aprendizagem com o uso de estratégias de processamento profundo de
informacdes, além de bem-estar psicoldgico (WANG; ECCLES, 2013; WANG, 2013; LOERA;
NAKAMOTO, 2013; YU; MARTIN, 2014)

Guimaraes e Bzuneck (2008) fizeram um levantamento das propriedades psicométricas
de uma versdo brasileira da Escala de Motivacdo Académica (EMA) com um grupo de
universitarios. Segundo os autores, os sete fatores encontrados revelaram boa consisténcia
interna, com excecdo da avaliacdo da motivacdo extrinseca por regulacio identificada. As
correlacOes entre as varidveis apoiaram a proposi¢do de um continuum de autodeterminagdo
para os tipos de regulacdo do comportamento. Esse estudo forneceu subsidios para a construgao
do instrumento da presente pesquisa.



Ao analisar as caracteristicas motivacionais de calouros e veteranos, Falcio e Rosa
(2008) identificaram que os estudantes das universidades publicas apresentaram um aspecto
crescente em termos de motivacdo, a medida que vao progredindo no curso. No entanto,
estudantes de institui¢des particulares, ocorre o contrdrio, com o passar do tempo essa
motivacdo vai decrescendo (FALCAO; ROSA, 2008).

Falcdo e Rosa (2008) e Boruchovitch (2008) também constataram diferengas em termos
de género. Os estudantes do sexo feminino apresentaram um nivel de motivacao intrinseca mais
elevado do que os estudantes de sexo masculino. Falcao e Rosa (2008) pressupdem a influéncia
de varidveis em que o homem ¢é mais estimulado ao cumprimento de tarefas e a busca de
recompensas materiais para o seu sustento e o da familia.

Oliveira, et al. (2010) realizaram uma pesquisa com estudantes do Curso de Ciéncias
Contdbeis para identificar, com base na Teoria de Autodeterminacdo, o nivel de motivacao
desses estudantes. Os resultados apontaram para altos niveis de motivac¢do dos alunos que estao
em periodos iniciais e ultimos periodos do curso.

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente estudo objetiva identificar os tipos e niveis de motivacdo académica dos
estudantes de Administragdo, Ciéncias Contdbeis e Ciéncias Econdmicas, a luz da Teoria da
Autodeterminacdo. Para atender o objetivo proposto, realizou-se uma pesquisa descritiva, que
tem como objetivo primordial a descri¢do das caracteristicas dos respondentes e dos respectivos
fatores sobre a Teoria da Autodeterminacdo. Em relacdo aos procedimentos, a pesquisa
caracteriza-se como de levantamento e quanto a abordagem do problema, caracteriza-se como
pesquisa quantitativa.

Os dados necessdrios para a realizagdo da pesquisa advém das informacdes coletadas
por meio da aplicagdo de questiondrio, o qual representa a versdo brasileira da Escala de
Motivacao Académica (EMA) proposta por Guimaraes e Bzuneck (2008) e aplicado por Leal,
Miranda e Carmo (2012). O instrumento de coleta estd divido em duas partes: a primeira parte
descreve as caracteristicas dos respondentes e a segunda parte contempla 36 itens, sendo cada
ponto do continuum de autodeterminacdo avaliado por um conjunto de itens que engloba trés
tipos de motivacdo intrinseca (Saber, Realizar e Experimentar estimulos), trés tipos da
motivagdo extrinseca (Externa, Introjecdo e Identificacdo) e Desmotivacgao.

Aos participantes, foi apresentada uma questdo inicial: “Por que eu venho a
Universidade?”, seguida de 36 afirmativas, colocadas em escala likert de 7 pontos (1 nada
verdadeiro a 7 totalmente verdadeiro).

A populacdo compreende os académicos dos cursos de Administragdo, Ciéncias
Contdbeis e Ciéncias Econdmicas em uma institui¢do publica de ensino superior no estado de
Santa Catarina. A amostra foi obtida por acessibilidade, resultando em 243 respondentes. Foram
desconsiderados 27 questiondrios que estavam incompletos, totalizando uma amostra de 216
respondentes.

Os dados coletados serdo analisados por meio da aplicag@o de estatistica descritiva com
o objetivo de analisar as caracteristicas dos respondentes e Andlise Fatorial por Componentes
Principais com o intuito de verificar os maiores fatores que explicam a autodeterminacdo
académica.

A andlise fatorial é uma técnica multivariada que permite identificar relacdes entre um
conjunto de varidveis que estejam inter-relacionadas, permitindo construir fatores comuns que
agrupem estas varidveis. (Favero et. al, 2009). Assim, é possivel identificar os fatores mais
relevantes dentro do conjunto de alternativas do questionério.

Para a andlise fatorial considera-se n varidveis observdveis X; com suas respectivas

médias p;, onde cada uma ¢ linearmente determinada por k varidveis aleatérias Fi, Fo, ... , Fx



denominadas de fatores comuns e uma fonte adicional de varia¢des & chamadas de erros ou
fatores especificos na forma

Xz —Hz ZEZIFI +/€22F2 +...+€2ka +82

Xy —My =l yF+0 B+ + 0K +¢g,

Destaca-se que os fatores comuns e os erros g nio sao observdveis. Estes, sdo causas
sobre os quais ndo se obtém medidas, mas apenas pressupdem-se sua existéncia. Além do mais,
k < n, ou seja, pressupde-se que poucos fatores comuns sdo suficientes para determinar as
varidveis observéveis e assim também justificar a relativa dependéncia entre grupos de Xi
dentro dos quais altas correlacdes sdo observaveis (JOHNSTON, DINARDO, 2001).

Em nota¢@o matricial, representando por X = [Xi], p = [pil, F = [Fjl, € = [&i] e L = [4],
esta ultima chamada de matriz de fatores de carga, tem-se a representacdo do sistema acima
por X-p=LF +e¢.

Serdo assumidos os seguintes pressupostos basicos (JOHNSON, WICHERN, 2007):

EF)=0 Cov(F) =E[FF’] =1

v, 0...0
0 ... 0
E(e)=0 Cov(e) =E(ee’ ) =y = :szz :
O 0 "'\llp

Cov(e,F)=E(eF’)=0
assim estabelecidos para justificar os pressupostos a seguir (JOHNSON, WICHERN, 2007):

1) os fatores comuns em F sdo independentes aos fatores especificos em g, ou seja,
Cov(g,F) =0,

(i) E(F) = E(g) = 0 sdo compativeis com E(X) = p e com a independéncia acima
pressuposta;

(iii))  Cov(F) =I pressupde a independéncia entre os fatores comuns e sua normalizagao,
um requisito para a formacgdo de bases ortonormais. Qualquer covaridncia nio-
unitdria de uma varidvel F; poderia ser normalizada pelo reescalonamento adequado
dos fatores de carga usados como escalares;

(iv)  de forma similar, o fato de Cov(g) ser uma matriz diagonal também pressupde a
independéncia entre os erros. A normaliza¢do ndo pode ser assumida devido a
inexisténcia de um escalar multiplicativo que acompanha os erros &;.

Estes pressupostos € a relacdo entre as matrizes constituem o modelo ortogonal de
fatores. A partir deste modelo, tem-se (JOHNSON, WICHERN, 2007):

X-p)X-pu)=(LF+¢)LF+¢)=LF (LF) +¢elLF)’ + (LF)¢’ + e’ = L (FF’)L’ +
EeP)L’+ LI ¢) +e¢’.

Denotando—se por 2. = [oij] a covariancia de X, tem—se assim (JOHNSON, WICHERN,
2007):

2 =Cov(X) =E[(X - p)(X - py’]
Y =LE(FF’)L’ + E(eF’)L’ + LE(Fe’) + E(eg’)



2 =LCov(F)L’+0.L°’+L .0+ Cov(e) = LIL’ + Cov(g)
2 =LL +y.

Também, de acordo com este modelo (JOHNSON, WICHERN, 2007):

Cov(X,F) =E[X - wF’] =E[(LF + ¢)F’] = LE(FF’) + E(eF’)
Cov(X,F) =L Cov(F)+0=LI+0=L

Os resultados obtidos podem ser resumidos em um teorema (JOHNSON, WICHERN, 2007)
que afirma que dado o modelo ortogonal de fatores, verifica-se que:

1.2 =Cov(X)=LL’ +y
ou, assumindo que L = [{3],
Var(Xi) = £, + ...+ L7+, e Cov(Xi, X)) = bl + ... + licli se i # ]
2. Cov(X,F) =L
ou
Cov(Xi,Fj) = ¢.

A parte ¢, +...+ 3 da varidncia com que o j—ésimo fator comum contribui a uma

varidvel observdvel é chamada de comunalidade, ja a contribui¢do y; do erro é chamada de
variancia especifica JOHNSON, WICHERN, 2007).

Dado que se dispdem de observacdes sobre m varidveis correlacionadas, a Andlise
Fatorial tenta responder se o modelo com um pequeno numero de fatores representa
adequadamente um conjunto de dados. A matriz S das covariancias amostrais é um estimador
da matriz Y, de covaridncia populacional. Se os elementos de S que ndo estdo na diagonal
principal forem todos baixos, as varidveis aleatérias X; ndo estdo correlacionadas e a andlise
fatorial ndo se mostrara tutil. Ocorre que a existéncia de fatores especificos desempenha um
papel fundamental, dado que o alvo principal da andlise fatorial é determinar alguns fatores
comuns importantes (JOHNSTON, DINARDO, 2001).

Dado que o método é adequado para a presente andlise, a questdo se resume em
descobrir L e . Os métodos mais comuns de determinagdo sdo: o da Analise em Componentes
Principais (ACP), fatores de probabilidade méaxima, rotagdo de fatores, centrdide e eixo
principal. O presente artigo utilizara o método da ACP.

4. DESCRICAO E ANALISE DO DADOS

Neste capitulo apresenta-se a descri¢do e andlise dos dados de acordo com os resultados
obtidos por meio da aplicacdo da estatistica descritiva e Andlise Fatorial por Componentes
Principais.

4.1 Caracterizaciao dos respondentes

Nesta etapa busca-se identificar as caracteristicas dos respondentes de acordo com o
género, 1dade, estado civil, ano de ingresso no curso, semestre atual e reprovagdes. O género
dos respondentes ficou distribuido em 54,20% masculino e 45,80% feminino, correspondendo
a 117 e 99 dos respondentes, respectivamente. Dos 216 respondentes, 141 exercem algum tipo
de trabalho na drea, o que representa 65,30% do total. E quanto ao estado civil, a maioria dos
respondentes, 92,6%, estdo solteiros, o que corresponde a 200 respondentes. Na Tabela 1
apresenta-se a idade dos respondentes, conforme segue:



Tabela 1 - Caracterizacao da Faixa Etaria

Idade Frequéncia %
Até 20 anos 105 48,60
De 21 a 25 anos 94 43,50
De 26 a 30 anos 13 6,0
De 31 a 35 anos 2 9,0
De 36 a 40 anos - -
Mais de 41 anos 2 9,0
Total 216 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

Observa-se na Tabela 1, que a maioria dos académicos estdo na faixa etaria de até 20
anos, representando 105 respondentes, isto é, 48,60%. Na sequéncia, 94 respondentes se
encontram na faixa etdria de 21 a 25 anos, o que corresponde a 43,50% dos participantes da
pesquisa. A Tabela 2 evidencia o respectivo curso dos respondentes.

Tabela 2 - Caracterizacido do Curso

Curso Frequéncia %
Administracio 94 43,50
Ciéncias Contabeis 93 43,10
Ciéncias EconOmicas 29 13,40
Total 216 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme Tabela 2, a maioria dos respondentes concentram-se nos cursos de
Administracdo e Ciéncias Contdbeis e representam 43,50% e 43,10% dos respondentes,
respectivamente. Entende-se que tal resultado no curso de Ciéncias Econdmicas se da, pois, o
mesmo € ofertado somente uma vez ao ano, enquanto administracdo e contabilidade sdo
ofertadas duas vezes ao ano pela universidade. A Tabela 3 apresenta a caracterizacao do ano de

ingresso no curso, conforme segue:

Tabela 3 - Caracterizacéo do ano de ingresso no curso

Ano de Ingresso no Curso Frequéncia %
2008 1 0,50
2011 1 0,50
2013 2 0,90
2014 19 8,80
2015 40 18,50
2016 58 26,90
2017 54 25,0
2018 41 19,0
Total 216 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme Tabela 3, observa-se que a maioria dos participantes da pesquisa, 26,90%, ou
seja, 58 estudantes ingressaram no curso em 2016 e 25% em 2017. Observa-se que ainda
participaram da pesquisa estudantes que ingressaram em 2008, 2011 e 2013, o que pode
caracterizar tempo de estudo em funcdo de trabalho, impossibilidade de cursar um ndmero
maior de disciplinas no semestre, por questao financeira ou tempo, além de falta de motivacao
para com o curso.

Na Tabela 4 apresenta-se a distribui¢ao dos académicos por semestre.



Tabela 4 - Caracterizacao do semestre atual.

Semestre atual Frequéncia %o
1° 8 3,70
2° 32 14,80
3° 20 9,30
4° 37 17,10
5° 17 7,90
6° 51 23,60
7° 11 5,10
8° 37 17,10
9° 3 1,4

Total 216 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme se observa, os académicos estdo mais distribuidos em relagdo ao seu semestre
atual do que o ano de ingresso. Os semestres pares possuem maior nimero de estudantes, sendo
que o 6° semestre representa 23,60% de matriculados. Estes resultados eram esperados pois o
vestibular de verdo possui maiores inscritos no vestibular pois se alinha com a formatura dos
estudantes no Ensino Médio.

Na Tabela 5 € possivel observar a faixa etdria dos ingressantes.

Tabela 5 - Caracterizacio da Faixa Etaria de Ingresso no Curso

Idade que Ingressou no Curso Frequéncia %
Até 20 anos 173 80,10
De 21 a 25 anos 34 15,70
De 26 a 30 anos 7 3,20
De 31 a 35 anos - -
De 36 a 40 anos 1 0,50
Mais de 41 anos 1 0,50
Total 216 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme evidenciado, a grande concentracdo de ingresso nos cursos ocorre nos dois
primeiros intervalos, ou seja, aproximadamente 80,10% dos respondentes possuiam menos de
20 anos e 15,70% possuiam entre 21 e 25 anos quando ingressaram nos cursos. Estes dados
indicam que a maioria dos respondentes deram continuidade aos estudos logo apds sair do
Ensino Médio.

Outra informacdo que se destaca nesta pesquisa € o percentual de reprovacdo em
disciplinas dos cursos. Os resultados podem ser observados na Tabela 6.

Tabela 6 - Caracterizacao de Reprovacoes nas Disciplinas

Reprovacoées nas Disciplinas Frequéncia %
Nenhuma vez 143 62,0
Uma vez 38 17,60
Duas vezes 17 7,90
Trés vezes ou mais 27 12,50
Total 216 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

7z

O ndmero de académicos que nunca reprovaram ¢ alto e representa 62% dos
participantes da pesquisa. Isso mostra comprometimento, dedicacdo e bom aproveitamento dos
cursos. Ressalta-se que o fato de reprovar pode ser entendido como uma segunda oportunidade
de aprender e se desenvolver, no entanto, nem sempre € visto como algo bom. Contudo reprovar
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ou nio depende unicamente da dedicacdo ao longo do semestre. Vdrias podem ser as causas
para a reprovacgdo, mas € certo que a motivagdo tem papel importante no bom aproveitamento
das disciplinas.

4.2 Analise Fatorial

Realizada a caracterizac@o dos respondentes procede-se a andlise fatorial. Foi realizado
o teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) com resultado de 0,812 (superior a 0,6) indicando um
valor razodvel e confirmando a viabilidade necessdria para aplicar a anélise fatorial aos dados
(Favero et. al, 2009). Quanto ao teste de esfericidade de Barlett obteve-se significancia de
0,000, ou seja, inferior a 5% exigido. De modo geral, ambos os testes indicam que os dados se
adequam a Andlise Fatorial.

Conforme dito anteriormente, o método de extracdo foi por Componentes Principais
utilizando-se a rotacdo Varimax. A escolha do niimero de fatores se deu pelo critério de Kaiser
selecionando-se todos os autovalores superiores a 1. A carga fatorial utilizada foi de 0,40 que
se adequa aos 216 respondentes, segundo Favero, et. al (2009) e Hair, et. al (2009).

Foram identificados quatro componentes com autovalores superiores a 1 (conforme a
metodologia definida) e apresentados na Tabela 7 com identificacdo das questdes e suas
respectivas cargas.

Tabela 7 - Fatores sobre a Teoria da Autodeterminacio

Fator | oxpicada (50 Tl fatora

Q7: Estou perdendo tempo na universidade. 0,757
Q19: Eu ndo vejo que diferenga faz vir a universidade. 0,711

| 1951 Q9: Tenho duividas sobre continuar na universidade. 0,708
Q13: Eu ndo vejo por que devo vir a universidade. 0,705
Q16: Nao entendo o que estou fazendo na universidade. 0,615
QI1: Eu ndo sei por que venho a universidade. 0,581
Q17: Para mim a universidade é um prazer. 0,724
Q21: Por que gosto muito de vir a universidade. 0,706

> 13.36 Slfe:r:silfmirszer que tenho quando me envolvo em debates com professores 0.687
Q35: Venho a universidade por que gosto de me manter atualizado. 0,518
Q18: Porque o acesso ao conhecimento se dd na universidade. 0,489
Q10: Para mostrar a mim mesmo que sou uma pessoa inteligente. 0,789
Q20: Porque quero mostrar a mim mesmo que posso ser bem-sucedido nos meus 0.726
estudos. ’

3 6.03 QI15: Porque quando eu sou bem-sucedido me sinto importante. 0,644
QS5: Para provar a mim mesmo que sou capaz de completar meu curso. 0,636
Q14: Venho a universidade para conseguir o diploma. 0,414
Q12: Porque a educacdo é um privilégio. 0,402
Q26: Por que estudar amplia os horizontes. 0,749

/ 554 Q36: Por que quero incrementar minha carreira. 0,665
Q27: Por que € isso que escolhi para mim. 0,609
Q33: Por que quero me tornar referéncia na area que estudo. 0,599

5 458 Q3: Venho a universidade para ndo receber faltas. 0,832

Q 2: Venho a universidade por que acho que a frequéncia deve ser obrigatéria. 0,715
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Q11: Venho a universidade porque a presenga € obrigatoria. 0,693
6 3.03 Q32: Por que quero aumentar o meu saldrio em meu emprego. 0,846
Q31: Por que quero subir na carreira em meu emprego. 0,781
Q22: Por que acho que a cobranga de presenca € necessdria para que os alunos 0.783
levem o curso a sério. ’
7 3.57 Q24: Porque a frequéncia nas aulas € necessdria para a aprendizagem. 0,651
Q23: Quero evitar que as pessoas me vejam como um aluno relapso. 0,542
Q29: Ver meus amigos € o principal motivo pelo qual venho a universidade. 0,731
8 3,31 Q30: porque meus pais me obrigam. 0,687
Q28: Porque enquanto estiver estudando ndo preciso trabalhar. 0,553
Q34: Por que quero agradar meus familiares. 0,607
9 3,02 Q6: Para nio ficar em casa. 0,473
Q25: Caso a frequéncia ndo fosse obrigatdria poucos alunos assistiriam as aulas. 0,473

Fonte: Dados da pesquisa.

A analise indicou 9 componentes com autovalor superior a 1, que somados explicam
62,84% da variancia total. Deste modo, considerando os fatores indicados na Tabela 8,
evidenciam-se as seguintes denominacoes:

eFator 1: Denominado Desmotivagdo e composto por questdes que descrevem a
desmotivacdo dos académicos em vir a universidade.

e Fator 2: Denominado Motivacdo intrinseca e formado por questdes referentes ao
interesse e ao prazer nato do académico vir a universidade, ou seja, o académico possui sua
propria autonomia.

eFator 3: Denominado Regulagdo Introjetada e que relaciona as questdes onde a
autoestima é dependente do desempenho e, geralmente, envolve o ego da pessoa, ou seja, € uma
motivagdo controlada.

e Fator 4: Denominado Regulacdo Integrada — Autoestima — Determinagdo, formado
por questdes onde existe uma coeréncia entre os objetivos, valores e regulamentos.

e Fator 5: Denominado Regulacdo Externa — Obrigatoriedade, composto por questdes
relacionadas a motivagdo controlada, onde o contexto compreende as contingéncias referentes
recompensa e punicao.

e Fator 6: Denominado Regulacdo Integrada — Profissional, formado por questdes onde
existe uma coeréncia entre os objetivos, valores e regulamentos, baseadas na atuacdo
profissional do individuo.

eFator 7: Denominado Regulacdo Identificada — Aprendizagem. Existe uma
importancia entre os objetivos, valores e regulamentos, formado por questdes baseadas na
aprendizagem.

e Fator 8: Denominado Regulacio Externa — Exogeno, composto por questdes oriundas
de causas externas, onde a motivagdo é controlada por contingéncias referentes recompensa e
punigao.

e Fator 9: Denominado Regulacdo Externa — Familiar e composto por questdes que
abrangem o ambito familiar onde a motivacdo € controlada por contingéncias referentes a
recompensa e puni¢ao.

O fator 1: Desmotivacdo foi formado pelas questdes Q7: Estou perdendo tempo na
universidade, Q19: Eu ndo vejo que diferenca faz vir a universidade, Q9: Tenho ddvidas sobre
continuar na universidade, Q13: Eu ndo vejo por que devo vir a universidade, Q16: Nao
entendo o que estou fazendo na universidade e Q1: Eu ndo sei por que venho a universidade,

11



representando 19,51% da carga fatorial, ou seja, indefere da postura da instituicdo. Estes
resultados corroboram com os achados de no estudo de Guimaraes e Bzuneck (2008), atestando
que esses itens efetivamente evidenciam a falta de motivacdo apresentada pelos estudantes.

O fator 2: Motivacdo Intrinseca é formado pelas questdes Q17: Para mim a universidade
€ um prazer, Q21: Por que gosto muito de vir a universidade, Q4: Pelo prazer que tenho quando
me envolvo em debates com professores interessantes, Q35: Venho a universidade por que
gosto de me manter atualizado e Q18: Porque o acesso ao conhecimento se d4 na universidade,
onde os académicos possuem autonomia propria, interesse e prazer pelas tarefas desenvolvidas,
isto €, pelo que faz. Portanto, pode-se inferir que os alunos que compuseram a amostra
pesquisada, em sua maioria, apresentaram-se intrinsecamente motivados ou motivados
extrinsecamente da forma mais autonoma possivel, ou seja, além de motivados para a realizacao
das atividades acad€micas com perspectivas voltadas para os beneficios pessoais que podem
advir de tais atividades, esses alunos t€m interesse e prazer na realizacdo daquelas tarefas,
corroborando os estudos de Guimaraes e Bzuneck (2008), Falcao e Rosa (2008) e Boruchovitch
(2008).

O fator 3: Regulacdo Introjetada abrange questdes como: Q10: Para mostrar a mim
mesmo que sou uma pessoa inteligente, Q20: Porque quero mostrar a mim mesmo que posso
ser bem-sucedido nos meus estudos, Q15: Porque quando eu sou bem-sucedido me sinto
importante, QS: Para provar a mim mesmo que sou capaz de completar meu curso, Q14: Venho
a universidade para conseguir o diploma e Q12: Porque a educacdo € um privilégio. Alunos
com esse tipo de motivacdo, normalmente, administram o resultado das pressdes que sofrem
internamente. Os achados corroboram com os estudos de Lens, Matos e Vansteenkiste (2008)
em que o aluno pode dar o melhor de si na escola, porque seus pais assim o exigem e nao quer
desobedecer-lhes, porque sendo teria sentimento de culpa. Dessa forma, ele estuda, porque ndo
quer se sentir culpado.

O fator 4: Regulagdo Integrada — Autoestima — Determinagdo é formado por questoes:
Q26: Por que estudar amplia os horizontes, Q36: Por que quero incrementar minha carreira,
Q27: Por que € isso que escolhi para mim e Q33: Por que quero me tornar referéncia na area
que estudo. Os resultados mostram que existe uma coeréncia entre os objetivos, valores e
regulamentos, ou seja, o individuo € autdbnomo nas suas escolhas.

O fator 5: Regulacdo Externa — Obrigatoriedade compreende as seguintes questdes:
Q3: Venho a universidade para ndo receber faltas, Q2: Venho a universidade por que acho que
a frequéncia deve ser obrigatéria e Q11: Venho a universidade porque a presenga € obrigatdria.
O individuo é motivado a vir para universidade controladamente, ou seja, existe uma
contingéncia na recompensa e puni¢do pelos seus atos, deste modo, ele se sente obrigado a vir
a universidade. Os resultados corroboram com os achados de Guimaraes e Bzuneck (2008),
Falcdo e Rosa (2008).

O fator 6: Regulagdo Identificada — Profissional compreende as seguintes questoes:
Q32: Por que quero aumentar o meu saldrio em meu emprego ¢ Q31: Por que quero subir na
carreira em meu emprego. Os resultados indicam que os académicos entendem a importancia
dos objetivos, valores e regulamentos por estarem na universidade, no intuito de almejar uma
carreira profissional prdspera.

O fator 7: Regulacdo Identificada — Aprendizagem é composta pelas questdes: Q22: Por
que acho que a cobranca de presenca € necessdria para que os alunos levem o curso a sério,
Q24: Porque a frequéncia nas aulas € necessdria para a aprendizagem e Q23: Quero evitar que
as pessoas me vejam como um aluno relapso. Os resultados corroboram com os achados de
Guimaries e Bzuneck (2008), Falcido e Rosa (2008).

O fator 8: Regulacdo Externa — Exogeno compreende as seguintes questdes: Q29: Ver
meus amigos € o principal motivo pelo qual venho a universidade, Q30: porque meus pais me
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obrigam e Q28: Porque enquanto estiver estudando ndo preciso trabalhar. O académico vem a
universidade por que se sente pressionado por regulagdes externas que dizem respeito aos
amigos, trabalho e aos pais. Tais achados corroboram com os estudos de Oliveira, et al. (2010).

O fator 9 - Regulacdo Externa — Familiar é composto pelas questdes: Q34: Por que
quero agradar meus familiares, Q6: Para ndo ficar em casa e Q25: Caso a frequéncia nao fosse
obrigatéria poucos alunos assistiriam as aulas. Neste fator, os académicos sentem-se
pressionados a vir a universidade pelos familiares. Os achados corroboram com os estudos de
Oliveira, et al. (2010).

5. CONCLUSAO

Considerando a importancia da motivacdo como forma de influenciar o estudante a
incrementar seu envolvimento em atividades de aprendizagem, o presente estudo teve como
propodsito analisar os fatores de motivacdo académica dos estudantes de Administracio,
Ciéncias Contdbeis e Ciéncias Econdmicas, a luz da Teoria da Autodeterminacgdo. Este estudo
buscou dados de académicos matriculados em uma universidade publica brasileira, utilizando
como base o estudo feito por Guimardes e Bzuneck (2008) e também aplicado por Leal,
Miranda e Carmo (2012), que propds levantar as propriedades psicométricas da Escala de
Motivacao Académica (EMA).

Para atendimento ao objetivo do estudo aplicou-se Andlise Fatorial, cuja determinacao
ocorreu por componentes principais, técnica comumente utilizada. Obteve-se nove fatores, os
quais indicam os tipos e niveis de motivacdo dos académicos de Administra¢do, Ciéncias
Contabeis e Ciéncias Econdmicas. Foram analisadas 36 varidveis e os nove fatores obtidos
explicaram 62,84% da variancia total. Percebe-se que, apesar de estilo autdbnomo de regulacdo
do comportamento na regulacdo integrada, o foco ainda estd nos beneficios pessoais advindos
da realizacdo da atividade (Guimaraes & Bzuneck, 2008).

Portanto, as expectativas dos discentes de Administracao, Ciéncias Contdbeis e Ciéncias
Econdmicas, quando esses ingressam na universidade, estdo predominantemente ligadas aos
beneficios profissionais, sendo o curso apenas o meio para alcangarem o que desejam. Observa-
se, entre 0s universitarios estudados, uma motivacao bem diversificada para a aprendizagem.

Conclui-se, a partir das comparagdes entre as diversas varidveis que compuseram o
presente estudo que os estudantes estdo, de um lado, preocupados em aprofundar o nivel de
conhecimentos ou em atingir uma fundamentacao adequada para o desempenho de sua futura
atuacio e, de outro lado, os estudantes preocupados apenas com a obtencao do diploma ou com
interesse em comparecer as aulas para garantir frequéncia. Também se constatou que o nivel de
autonomia motivacional diminui ao longo do curso.

Por fim, o presente estudo buscou contribuir com a literatura e com as institui¢des de
ensino superior no tocante as estratégias e medidas que podem ser adotadas para a manutencao
da motivacdo dos académicos do ensino superior. Por meio da andlise dos fatores, pode-se
compreender os motivos pelos quais os estudantes vao a universidade e também o que os torna
motivados para a permanéncia nos cursos. E possivel observar o que os torna desmotivados e a
partir dessa andlise pensar e repensar estratégias para busca e permanéncia de estudantes de
graduacdo. Recomenda-se a aplicacdo do mesmo instrumento em outros cursos e institui¢des
para novas reflexdes acerca do tema.
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