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A Percepcao de Competéncia, Autonomia e Pertencimento Como Indicadores da
Qualidade Motivacional de Alunos. 2010. 176 f. Tese (Doutorado em Educacao)
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, UNESP, Marilia

RESUMO

Esta pesquisa teve como primeiro objetivo examinar em uma amostra de alunos do
ensino fundamental as relagdes entre a percepgdo das necessidades psicologicas
basicas de competéncia, autonomia e pertencimento com a qualidade motivacional
avaliada pelo continuum da Autodeterminacgao, da teoria de Ryan e Deci. Portugués
foi a disciplina selecionada. Além disso, buscou-se descobrir a relagédo entre a
qualidade motivacional, as necessidades psicolégicas basicas e a percepcao de
engajamento emocional pelo aluno, assim como os professores percebiam esse
engajamento e como avaliaram o desempenho. Como instrumento, foram utilizados
questionarios em escala Likert, que focalizaram todas essas variaveis, adaptados
de outros estudos e aplicados em 625 alunos de 5% e 62 série de uma cidade do
interior do estado do Parana. Foram atendidas todas as exigéncias legais de
natureza ética. Os resultados indicaram que a satisfagdo das trés necessidades
psicolégicas basicas favorece a presenga da motivagéo intrinseca e as formas
autorreguladas de motivagdo extrinseca. Todas essas formas de autorregulacéo
sdo preditoras significativas de engajamento emocional. Assim, esses resultados
confirmaram o postulado pela Teoria da Autodeterminagédo segundo a qual quanto
maior a autopercepg¢do de competéncia, de autonomia e de pertencimento, a
qualidade motivacional aparece mais autorregulada. Da mesma forma, tanto a
qualidade motivacional como a satisfagdo das trés necessidades psicologicas foram
preditores significativos de engajamento emocional do aluno. Em outras palavras, a
satisfagdo das trés necessidades psicoldgicas basicas previu uma motivagéo
extrinseca mais autorregulada ou com regulagdo identificada e motivacao
intrinseca. Por ultimo, verificou-se uma relagéo significativa entre a satisfacdo das
necessidades basicas e o desempenho medido por notas, por parte dos alunos. Os
resultados foram discutidos a luz da Teoria da autodeterminagéo, trazendo uma
melhor compreensdo dos principais elementos constitutivos dos processos
motivacionais e sua dinamica. As limitagdes do estudo foram explicitadas. Foram,
finalmente, extraidas indicacbes para a educagdo, especialmente sugerindo a
importancia do papel do professor, ao organizar o ambiente da sala de aula,
visando a satisfacdo das necessidades psicologicas basicas dos estudantes, seu
desenvolvimento e integracao.

Palavras-chave: Qualidade motivacional do aluno; teoria da autodeterminacéo;

necessidades psicologicas basicas; engajamento emocional



Students’ Competence, Autonomy and Relatedness Perceptions as Indicators of
Motivational Quality. 2010. 176 p. Thesis (Education Doctorate) Science and
Philosophy College, UNESP, Marilia.

ABSTRACT

The first aim of this study was to assess in an elementary school students’ sample
the relationships between basic psychological needs of competence, autonomy, and
relatedness with motivational quality, according to Ryan and Deci's self-
determination continuum. Another goal was to find out the relationships between
motivational quality, basic psychological needs and engagement’s perception by
students, and how teachers perceived their students’ engagement and achievement.
Portuguese was the subject-matter elected in this research. As instruments, Likert-
type questionnaires focusing all those variables were constructed and adapted from
already existing scales and were applied to a 5" and 6" grades students sample in a
Parana inner city. All ethical requirements were fulfilled. Results showed that the
fulfillment of the three basic psychological needs is linked to intrinsic motivation and
to self-regulated types of extrinsic motivation. All self-regulated motivational types
were significant predictors of emotional engagement. Therefore results corroborate
self-determination theory regarding the outcomes of motivational quality and that
fulfilment of basic psychological needs matters. Significant relationships were also
found between basic psychological needs satisfaction and grades students gave to
their achievement in Portuguese. Results were discussed according to self-
determination theory, and a new light was shed on our students’ motivational
processes specific components and dynamics. Limitations of the study were pointed
out. Last, but not least, educational applications were drawn from the study,
especially regarding teacher’s roles as to create a classroom environment that further
the fulfillment of basic psychological needs, their development and integration.

Key Words: Student’'s motivational quality; self-determination theory; basic

psychological needs; emotional engagement.
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11

INTRODUGAO

Desde longa data, estudos a respeito do que impulsiona o ser humano a agir,
trabalhar, jogar, estudar, enfim, realizar atividades de toda ordem, tém mobilizado
estudiosos da Filosofia, Psicologia, Pedagogia, bem como de outras ciéncias afins.
O que motiva o ser humano a agir? O tema motivagdo vem sendo investigado ha
muito tempo e esta relacionado a praticamente todos os contextos da vida humana.
Sua importancia nas relagdes familiares, profissionais e sociais é evidente. Em
qualquer contexto, quer seja familiar, profissional ou social em que o ser humano
esteja inserido, é muito comum ouvirmos afirmagdes tais como: “ele n&do esta
motivado para fazer tal atividade”, “os jovens s&o desmotivados”, “aquele ali é

desmotivado para tudo”, “tem uma preguica para fazer qualquer coisa”, ou, também,
“ele € muito empenhado”, “faz com muita dedicagdo, com prazer, € muito motivado”.
De certa forma, estas falas sdo comuns em quase todos os contextos sociais.

Embora os mecanismos motivacionais possam estar presentes em todas as
situacbes cotidianas como na publicidade, na empresa, no setor de vendas, o
ambiente educacional é um segmento que pode ser beneficiado de forma
significativa por meio de intervencdes baseadas em resultados de pesquisas como,
por exemplo, aquelas fundamentadas na Teoria da Autodeterminagéo (DECI; RYAN,
2000) desenvolvidas ao longo das ultimas décadas.

Mas, afinal, o que a motivagéo representa na vida das pessoas que tanto
pode impedir quanto estimular uma ag¢do? Qual sua importancia? Qual o significado
para a vida das pessoas de processo tdo complexo, que influencia escolhas,
caminhos, parametros, dirige e impulsiona suas ac¢des? Ao longo da vida, desde a
infancia até a idade adulta, a motivacdo permeia nossa vida, nossas relacdes e,
especialmente, nossas realizagdes.

Encontramos em Bzuneck (2009, p.9) uma analise bem delineada a respeito
dos estudos que destacam a importancia da motivagdo. O autor inicia apontando a
origem etimoldgica da palavra “[...] que vem do verbo latino movere, cujo tempo
supino motum e o substantivo motivum, do latim tardio, deram origem ao nosso
termo semanticamente aproximado, que é motivo”, confirmando, assim, que a
motivacdo € o motivo que aciona no ser humano recursos pessoais como energia,

talentos, conhecimentos e habilidades de que ele dispde para iniciar, manter ou até



mesmo mudar o curso de uma acdo. Para o autor, a motivacdo pode ser
compreendida basicamente de duas maneiras: como um fator, ou um conjunto de
fatores psicolégicos, e também como um processo.

A motivacdo vista como processo deve ser analisada a partir do
comportamento, ou seja, como o aluno estabelece uma dire¢éo cuja fungéo principal
seria ter em mente a agéo a ser iniciada, ou, ainda, como estabelece suas metas de
acdo, além de compreender como estas acgcbes sdo mantidas e integradas
(PINTRICH; SCHUNK, 2002). A motivagdo pode ser estudada também como um
aspecto ou varios, ou seja, como determinado fator pode levar a pessoa a agao
como, por exemplo, o aluno estudar para ganhar um prémio dos pais. Compreender
a dindmica motivacional no contexto educacional é fundamental.

Sendo assim, estudar a motivacdo em um contexto valorizado pela sociedade
como um espago importante, ndo apenas da socializagdo, mas também de
desenvolvimento pessoal e social, faz-se necessario. A escola é considerada pelos
pais como o caminho para superagéo das dificuldades vivenciadas e da propria
pobreza. As familias brasileiras ainda acreditam que ir para a escola € fundamental
para alcancar seus objetivos. De acordo com dados obtidos em uma investigacéo
realizada por especialistas do INEP (Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira) e da UNESCO (Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura) (Ireland et. al., 2007), sobre a realidade da educagéo no
Brasil, constatou-se que o brasileiro é antes de tudo um forte, usando expressao
inspirada na obra Os Sertées, de Euclides da Cunha (2001). Dito de outra forma, o
brasileiro, apesar das dificuldades e insucessos, insiste em permanecer na escola, o
que demonstra o valor dado a educacéo.

Os pesquisadores coordenados por Ireland et. al.,(2007) em uma investigagéo
do INEP e da UNESCO, ap6s os estudos acima citados, perceberam como ¢ dificil
explicar a uma crianga e aos seus pais ou responsaveis, e a prépria sociedade o
motivo do insucesso, da reprovacao, da desmotivagdo do aluno para frequentar a
escola, que vai ter como consequéncia a necessidade de refazer o ano de estudos,
ou, ainda, a propria evasdo. Para rompermos esse quadro, € necessario que a
escola possa assumir sua responsabilidade de contribuir para despertar nos
estudantes entusiasmo pela aprendizagem, pelo desenvolvimento de seus talentos,
ajudando criangas e jovens a identificarem seu ideal e descobrir alternativas para

alcanca-los.



Para as instituicbes educacionais e seus professores, construir uma escola de
qualidade tem sido um desafio constante, desde o século passado até os dias de
hoje. O contexto educacional brasileiro vem, ao longo dos anos, passando por varias
reformulagdes e, apesar de alguns avancgos significativos — como o0 acesso de um
grande numero de criangas a escola e da superagéo de algumas dificuldades ainda
nos deparamos com graves problemas politico-pedagogicos, socioeconémicos e
familiares, entre outros (SOUZA PATTO, 1991).

Entre esses problemas, o fracasso escolar representa consequéncias sérias
e, segundo Tollefson (2000), na tentativa de encontrar causas ou responsaveis pelo
mesmo, professores e alunos podem apresentar diferentes atribuicdes. Primeiro, a
tentativa do professor de atribuir o fracasso do aluno a falta de esforgo, de interesse
ou de envolvimento pessoal com a escola. Os alunos, por sua vez, tentam
responsabilizar o professor, seja pelo modo como organiza suas aulas, que sao
pouco interessantes, com contetudos sem utilidade e repleta de atividades dificeis,
ou por outros fatores que dificultariam sua motivagéo para estudar.

Nesse jogo de encontrar culpados pelo fracasso, cada um desses atores
assume papéis particulares, o professor deixa de se empenhar em relagdo ao aluno:
por julga-lo desinteressado, acredita que nao vale um investimento maior. O aluno,
por sua vez, sente-se desvalorizado, evita situagdes de aprendizagem, tornando-se
apatico ou reagindo de modo agressivo. Para o professor, € mais dificil fazer uma
avaliagdo de suas aulas por acreditar que isso pode deixa-lo exposto, com
sentimento de baixa autoeficacia e com dlvidas sobre sua capacidade de ensinar.

Em contrapartida, o aluno acaba por desistir das atividades de aprendizagem,
tornando-se entediado, frustrado, o que traz consequéncias negativas para seu
desempenho académico e suas relagdes sociais, o que pode comprometer ainda
mais o processo educacional (TOLLEFSON, 2000). Para a autora, esse ciclo de
encontrar responsaveis, pode ser rompido na medida em que professores e alunos —
e especialmente o professor — alterem suas expectativas em relagao a eficacia e aos

resultados obtidos.

O ponto inicial para estas mudangas necessitam vir de mudancas na
expectativa de eficacia do professor. Professores com altos niveis de crenga
pessoal na eficacia do aluno, de que eles tém capacidade para interessar e
envolver estudantes nos trabalhos escolares. [...] O desenvolvimento de
altas crengas de eficacia nos professores parece ser pré-requisito para
desenvolver fortes crencas de eficacia em seus estudantes. (p. 80)



Para Brophy (1999), outras dificuldades permeiam o cotidiano do professor,
como, por exemplo, trabalhar com classes numerosas, a exigéncia do cumprimento
de um curriculo minimo, a dificuldade de atender as diferencas individuais; tudo isso
torna mais distante uma pratica promotora de desenvolvimento e aprendizagem.

Marin (1998) constatou, a partir de resultados de estudos sobre o estado da
arte da educacéo, que a baixa qualidade educacional em varios paises € vinculada a
problemas de disciplina comportamental, a trabalho educativo realizado em
condi¢bes precarias, a rigidez no uso dos procedimentos didaticos, a postura dos
professores frente a coeréncia e consisténcia no uso dos pressupostos teorico-
praticos. Outros fatores importantes podem comprometer uma educagdo de
qualidade. Por exemplo, professores jovens que antes pesquisavam nos diarios e
semanarios dos professores mais experientes ja ndo o fazem mais, por ndo terem
esse instrumento a disposi¢do para consulta. Este e outros fatores acabam por
favorecer um trabalho solitario dos professores, dificultando as relagbes e as trocas
de experiéncias. De acordo com a autora, a superagao desse quadro implica em
uma firme determinac&o do conjunto da escola em vencer, pelo menos, os principais
desafios acima citados.

O aumento no quadro docente, formado para suprir a demanda crescente de
novas salas de aula, também leva o quadro do magistério a situagbes dificeis, tais
como a precéria qualificagdo dos professores e a sua dificuldade de organizar a
sequéncia dos conteudos de ensino (SAMPAIO; MARIN, 2004).

A indagacéo de pesquisadores como Marin (1998), Sampaio e Marin (2004),
Souza Patto (1991), Boruchovitch e Bzuneck (2005) e Guimardes (2009),
compartilhada por nés, é sobre por que criangas e jovens, embora avidos pelo
saber, pelo convite a novas descobertas e pela necessidade de participacdo em
diversas instancias sociais, na escola permanecem apaticos, entediados e
desinteressados. Estudos de diferentes correntes teéricas buscam compreender
estas intrincadas e complexas dindmicas do processo educacional. De acordo com
Marin (1998), embora questdes importantes ainda precisem ser resolvidas, como a
presenca da criangca e do jovem na escola com qualidade, o quadro educacional
nacional, apesar de ainda bastante critico, fez grande avanco a partir da década de
60.

Compreender essa intrincada e dindmica rede de relagbes entre o professor e

seus alunos implica em adotar, no dizer de Aquino (1996, p. 53), “uma conduta



dialégica por parte do educador”, pois ele € o condutor do processo educacional e,
como tal, deve gerenciar as diferentes a¢des educacionais na sala de aula, tendo
em conta a flexibilizagdo das relagdes professor-aluno. Ainda segundo o autor, um
aspecto fundamental a ser destacado neste processo é o investimento nos vinculos
concretos, como base de apoio e de partida para potencializar as possibilidades
relacionais, ja que o conhecimento s6 se realiza com e pelo outro, sendo um dos
focos principais do trabalho pedagégico.

O processo de ensino e aprendizagem é bastante complexo, pois envolve
uma série de fatores afetivos, cognitivos, éticos e de desempenho (MIZUKAMI,
2005). Outros estudiosos, como Marin (1998), Novoa (1995), Libaneo (2005), tém
realizado pesquisas com objetivo de encontrar alternativas para promover uma
educacgao de qualidade e garantir de fato a insercdo de todos no processo produtivo
e de desenvolvimento social. Neste contexto, os cientistas da Psicologia da
Educacgéo apontados por ex. por (BZUNECK, 2009, 2005; BORUCHOVITCH, 2009,
2004; GUIMARAES, 2009, 2003; DECI, RYAN, 2006, 2004, 2000) tém investigado
continuamente os processos mediadores e promotores do desenvolvimento global
do individuo, buscando alternativas nos estudos sobre motivagéo.

Para Tollefson (2000), as diferentes dindmicas e disposi¢cbes de professores e
alunos podem apresentar-se como fatores tanto incentivadores quanto limitadores
da motivacao escolar. Os estudos sobre as implicagdes dos processos motivacionais
no contexto escolar como fatores determinantes de maior envolvimento dos
estudantes na aprendizagem, é apontado pela literatura mundial como um caminho
bastante promissor quando se analisam os problemas da escola (BORUCHOVITCH,
2004; DECI; RYAN, 2000, 1985; GUIMARAES, 2003; WEINER, 2004; WENTZEL,
1999; WHITE, 1959). Novas pesquisas em um espaco complexo e diversificado
como ¢é a sala da aula, portanto, s&o pertinentes. Brophy (1999) sugere um cuidado
especial nas pesquisas sobre motivagdo, pois as mesmas envolvem aspectos
subjetivos e complexos. O autor enfatiza o cuidado que se deve ter em relagdo as
pesquisas, que precisam acontecer de forma sistematica para evitar conclusdes
equivocadas.

Na revolugao cognitiva que transformou a Psicologia no inicio dos anos 50, as
discussdes sobre motivacdo foram principalmente acerca do emaranhado de
necessidades do organismo, levando em conta n&o apenas as experiéncias

subjetivas do individuo, mas sua cognicao (BROPHY, 1999). Os trabalhos mais



recentes sobre o processo de aprendizagem humana tém procurado aprofundar a
compreensao sobre a motivagdo do aluno, como Brophy (1999), Bzuneck (2004,
2001, 1996), Boruchovitch (2004), Deci e Ryan (2004, 1996, 1985) e Guimaraes
(2004, 2003).

De acordo com Pintrich (2003), ao longo das ultimas décadas, pesquisas
psicologicas e educacionais tém procurado compreender, sob novas abordagens e
perspectivas, o processo de ensino e aprendizagem. Nesta dire¢do, a motivacdo do
estudante passou a ter papel central nas pesquisas. Para o autor, bem como para
Brophy (1999) e Deci e Ryan (2000), o estudo sobre a motivagdo do estudante é
fundamental para o aperfeicoamento das investigagcbes sobre o ensino e a
aprendizagem.

Por isso, tanto na literatura internacional — como a de Brophy (1999) e a de
Pintrich (2003) — quanto na literatura nacional — como a de Bzuneck (2009), de
Boruchovitch (2004) e a de Guimaraes (2009, 2003) — o constructo da motivagéo &
considerado como relevante no contexto da sala de aula, com énfase especial a
formagcdo e o papel dos professores, bem como em relagdo ao processo de
aprendizagem do aluno.

Pesquisas recentes de Bzuneck (2009), Boruchovitch (2004), Deci e Ryan
(2004) e de Guimaraes (2009, 2003) tém confirmado a relacdo reciproca entre
aprendizagem e motivagdo, ou seja, a motivagdo pode causar efeito na
aprendizagem e no desempenho, assim como a aprendizagem pode promover
mudangas na motivagdo. As ciéncias da Psicologia e da Educagado tém procurado
compreender o comportamento humano e especialmente o processo motivacional
sob varias perspectivas, no campo social, comportamental, afetivo e cognitivo. Essa
construgdo histdrica da teoria motivacional apresenta-se hoje como um conjunto de
concepgdes bastante complexo.

Para Bzuneck (2009), estudar a motivagao no contexto escolar é fundamental
porque, além da sua ja comprovada relagdo com aprendizagem, a mesma relaciona-
se a caracteristicas bastante especificas, tais como: processos cognitivos de
atencdo, concentragdo, processamento de informacgdes, resolugdo de problemas,
entre outros.

Avaliar como o ser humano disponibiliza seus recursos pessoais, tais como,
energia, tempo, conhecimentos, habilidades, os quais lhe permitem investir em

determinada atividade é parte fundamental dos estudos motivacionais. No dia-a-dia



da sala de aula, as criancas esforcam-se para desenvolver suas potencialidades e
trabalham para manter e estabelecer relagdes interpessoais, buscar autonomia,
conseguir realizar atividades de valor e alcangar sua identidade social. A forma
como isso se da esta muito relacionada ao clima da sala de aula.

As experiéncias sociais, bem como os mecanismos de motivacado, podem ter
importante papel no sucesso académico dos estudantes. As influéncias sociais, a
forma como se organizam s&o importantes para a compreensdo da motivacéo e da
performance académica, por isso tém sido bastante estudadas (WENTZEL, 1999 p.
76): “Os processos motivacionais sao definidos como um conjunto de crengas e
emocgdes inter-relacionadas que dirigem o comportamento”. Para a autora, é
importante pesquisar 0s mecanismos e processos que possam esclarecer com mais
precisdo a influéncia social sobre a motivagdo em sala de aula. Ela postula a
influéncia do mundo social sobre os resultados académicos dos estudantes e propde
o estudo das crengas motivacionais, estudadas a partir das metas pessoais, das
crengas sobre habilidade, controle e causalidade.

No desenvolvimento humano, os fatores motivacionais orientam as escolhas,
a definicdo de objetivos, o empenho, o esforco e a persisténcia na atividade. De
acordo com Pintrich e Schunk (1996), o fato de as pessoas serem ativas ou
passivas, inertes ou construtivas, ndo se restringe apenas a fatores biolégicos, mas
deve ser levada em conta a multiplicidade de fatores sociais, nos diferentes
contextos nos quais as atividades humanas acontecem.

No ambiente escolar, a motivagédo tem sido investigada como um importante
fator desencadeador de aprendizagem de qualidade, tendo em conta que um
estudante motivado € aquele que esta envolvido, atento, enfrenta tarefas novas e
desafiadoras, busca novas estratégias para solucionar problemas. Em contrapartida,
um estudante desmotivado demonstra tédio, desinteresse e pouco engajamento
durante as atividades desenvolvidas na sala de aula (Bzuneck, 2009).

A motivagdo se apresenta como um determinante critico no processo de
desenvolvimento e de aprendizagem (GUIMARAES, 2004; BORUCHOVITCH, 2004).
Para as autoras, um estudante motivado demonstra, além dos aspectos citados por
Bzuneck (2009), um alto nivel de empenho nas atividades de aprendizagem, tanto
para inicia-las quanto para manté-las. Demonstra entusiasmo em suas
participacdes, satisfacdo em funcdo de desempenhos positivos, disposicdo para

superar barreiras e desafios a ele apresentados.



Estudos realizados nas ultimas décadas, com os de Brophy (1999), Deci e
Ryan (2004) e Pintrich (2003), mostram que a motivacdo do estudante para agir
adequadamente no dominio académico da sala de aula tem sido identificada como
uma meta primaria para aquisi¢cdes escolares. A motivacdo académica e social dos
estudantes pode ser influenciada por inUmeros fatores, tais como o clima da sala de
aula, a estrutura de autoridade do professor, o estabelecimento de oportunidades
para desenvolver competéncias, autonomia e habilidades, o sistema de
recompensas, as avaliagbes, a insercao efetiva no grupo e o sentimento de
pertencer, todas como possiveis promotoras da qualidade motivacional do estudante
(BROPHY, 1999).

A orientagdo do professor como estimulador ou controlador, na medida em
que ele acredita ou ndo na importancia de oferecer liberdade aos alunos para
participar de tomada de decisbes para desenvolver a autonomia dos mesmos,
também afeta a motivacdo. Ainda no dominio das relagées interpessoais, relativo ao
fortalecimento do sentimento de pertencimento, as pesquisas tém identificado uma
influéncia positiva sobre o resultado motivacional do aluno.

O processo motivacional, sendo assim, & fundamental, porque inicia, dirige e
integra o comportamento, sendo considerado como um dos principais determinantes
do modo como a pessoa se comporta. A motivacao afeta a atencao, a percepcao, a
memoria, o pensamento, o comportamento social, emocional, a aprendizagem, o
engajamento e o desempenho (STIPEK, 1996).

As publicacgdes sobre motivacdo educacional no Brasil, segundo Boruchovitch
(2004), Bzuneck (2009) e Guimaraes (2009, 2003), ainda sdo em numero reduzido.
Existem alguns poucos nucleos de pesquisa, que tém se concentrado no estudo de
diferentes técnicas de coleta de informacgdes. Estes tém procurado identificar: fatores
que levam ao decréscimo motivacional dos alunos conforme avangam nas séries, a
importancia do estilo motivacional do professor, do clima da sala de aula, do senso
de autoeficacia do professor e do aluno, entre outros importantes temas. Os
resultados destas e de outras pesquisas, incluindo as estrangeiras Brophy (1999) e
Deci e Ryan (2004), permitem-nos pelo menos duas conclusdes iniciais: (1) a
importancia de os professores se apropriarem dos conhecimentos e resultados ja
obtidos, transferindo-os para o contexto dindmico da sala de aula; (2) a necessidade

de um numero mais significativo de pesquisas para conclusdes e elaboracdo de um



corpo tedrico consistente, resultando em um conjunto de estratégias de ensino-
aprendizagem mais apuradas.

A necessidade de novas pesquisas educacionais sobre as dindmicas
motivacionais e o contato com novas teorias da area, em especial no contexto
educacional, permitiram-nos vislumbrar a possibilidade de encontrar respostas para
algumas questbes que, ao longo do exercicio do magistério, ministrando a disciplina
Psicologia da Educagéo, tém se mantido constante. Qual ou quais os melhores
caminhos para a construcdo de uma educacado de qualidade? Que teoria — ou
teorias — daria conta de responder com maior eficacia as demandas para a
aprendizagem e o desenvolvimento dos nossos alunos? Quais as estratégias para
solucionar os constantes aumentos de indisciplina e desmotivagdo do aluno para
aprender e do proprio professor para ensinar, ou mediar o processo de ensino-
aprendizagem?

Embora estas sejam questbes bastante amplas, algumas podem ser melhor
equacionadas. A possibilidade de maior compreensao para os problemas levantados
pode ser concretizada a partir de investigagcdes do espago dindmico e multivariado
que é a sala de aula, com base ndo apenas na pratica diaria do professor, mas
também no conjunto de constructos que dao suporte tedrico a esta pratica.

Durante o meu mestrado, optei por estudar e investigar a origem das relagdes
de respeito mutuo entre professor-aluno. A partir deste trabalho, busquei
compreender e estabelecer qual o clima da sala de aula e em especial o tipo de
interacdo professor-aluno que melhor favoreceria estas relagbes, bem como a
integracao, o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno. Embora tenhamos obtido
resultado importante sobre possibilidades e dire¢cdes para o estabelecimento de
padrdes de interacao professor-aluno, mais funcional no que diz respeito as relagdes
de respeito mutuo e de disciplina comportamental, também confirmado por outras
pesquisas, como as de Menin (1996), Yve de La Taille (1998), Aquino (1996),
Macedo (1996), algumas questdes ainda permaneceram. Entre elas, as questbes
relacionadas a motivagédo no contexto educacional tm me chamado atencéo. O que
leva um aluno a iniciar uma acao? O que o mantém ativo e persistente em
determinada atividade? Em outras palavras, como os mecanismos motivacionais
funcionam e interferem no processo de desenvolvimento e aprendizagem dos

nossos estudantes?



Ao decidir pelo tema a ser investigado no doutorado, a minha opg¢éo pelos
estudos sobre motivacdo no contexto escolar ja4 estava definida. Uma teoria da
motivagcado atraiu-me de forma especial: a Teoria da Autodeterminagdo. Nela,
vislumbrei a possibilidade de encontrarmos uma parte significativa das respostas
para alguma destas questbes. A leitura da mesma motivou-me para investigar de
que modo as necessidades psicoldgicas basicas de pertencer, de competéncia e de
autonomia, um dos constructos basicos da Teoria, podem influenciar na qualidade
da motivacao do aluno, tendo como consequéncia uma aprendizagem de qualidade.

Para a Teoria da Autodeterminagcéo (DECI; RYAN, 2000, 1985; REEVE,
DECI; RYAN, 2004) a satisfagdo de trés necessidades psicolégicas basicas —
autonomia, competéncia e pertencimento — s&o essenciais para a integragdo de uma
série de fendmenos empiricos. De acordo com os autores, a satisfacdo dessas trés
necessidades psicolégicas basicas é condicao fundamental para o desenvolvimento
psicolégico e o estabelecimento da qualidade da motivagdo humana.

Ainda de acordo com a Teoria da Autodeterminacao proposta por Deci e Ryan
(2004, 2000, 1985), o ser humano tem uma tendéncia natural, inata e construtiva
para o desenvolvimento, por meio da qual ele busca cada vez mais uma elaboracao
e integracao do seu préprio Self (eu), a partir das inumeras e importantes insergdes
com o contexto social. A atualizacdo das potencialidades humanas acontece, desta
forma, a partir da expressdo da construgcdo de suas capacidades, da sintese e
organizagdo do conhecimento, juntamente com a personalidade do individuo na
interagdo com o ambiente social.

Esse desenvolvimento se inicia a partir dos primeiros contatos do bebé com o
mundo a sua volta, e durante todo o processo de desenvolvimento humano a
interagcdo do mesmo se dara dentro de um ambiente organizado, que disponibiliza
valores culturais, prioridades, metas, aspiragdes, sinalizando quais sdo os
comportamentos adequados e inadequados. A partir da interacao estabelecida entre
a pessoa e seu ambiente, pode ocorrer uma integracédo de valores e interesses que
leva a uma unidade entre o Self e a comunidade. Esta integragdo se da por meio de
uma transformacao mais ampla, na qual a regulacdo acontece dentro do préprio
individuo. Dependendo de como esta integragéo € vivenciada, sera construida uma
base para o senso do Self, senso de totalidade, vitalidade e integridade. E
importante destacar que as ag¢des do individuo serdo norteadas de acordo com o
senso de Self obtido (DECI; RYAN, 2000).



Nesta perspectiva, o ambiente social pode facilitar ou dificultar o
desenvolvimento e a integragdo para a qual o ser humano esta dotado ou propenso
ou, ainda, interromper e fragmentar este processo, culminando em comportamentos
e experiéncias (DECI; RYAN, 2004). Compreender de que forma estes valores
atuam, se de forma isolada ou em interagcdo com outros, e o que leva o aluno a
envolver-se e manter-se ativo ou nao no processo de aprendizagem é parte
fundamental do que Pintrich (2003) denomina de ciéncia da motivacao.

Os estudos sobre motivagdo desenvolvidos por Deci e Ryan (2004, 2000,
1985) na década de 70 levaram-nos a concluir que as pessoas tém necessidade de
se sentir competentes e autodeterminadas, ou seja, intrinsecamente motivadas. Os
conceitos de motivacdo intrinseca e extrinseca dentro da Teoria da
Autodeterminagdo sdo considerados fundamentais para a compreenséo acerca do
desenvolvimento e da aprendizagem. Na motivacdo intrinseca, a satisfacdo é
inerente ao proprio comportamento e representa, segundo os mesmos autores, a
base para o crescimento saudavel, a integridade psicoldgica e a coeséao social.

Em contraposi¢cdo, na motivacdo extrinseca as agbes s&o orientadas por
contingéncias externas, ou seja, por controles como refor¢o e puni¢do. O estudante
normalmente realiza seu trabalho escolar com objetivo de obter uma recompensa
como, por exemplo, o reconhecimento dos pais, um prémio oferecido pelo
desempenho satisfatério; ou, ainda, procura evitar determinada punigcdo ou
consequéncia negativa pelo ndo cumprimento das recomendagdes pelo professor.
Segundo Guimardes (2003) e Harackiewicz e Elliot (1993), como consequéncia
desta relacao instrumental o aluno realiza as atividades educacionais com pouca
persisténcia e pouco envolvimento.

Com o aprimoramento teérico alcancado pelos estudos empiricos realizados,
Deci e Ryan (2004, 1985) constataram que a relagdo entre a motivagao intrinseca e
a extrinseca colocada em poélos opostos nao corresponde a realidade, levando-os a
formularem uma tipologia mais abrangente e complexa da motivagéo extrinseca.
Esta apresenta, em alguma medida, agdes autodeterminadas. Nesta perspectiva,
séo identificados quatro tipos de motivagdo extrinseca que variam no grau de
autodeterminacéo e estariam dispostas em um continuum, desde comportamentos
totalmente controlados por regulacdes externas até formas mais autodeterminadas
da motivagéo extrinseca, culminando na motivagao intrinseca. Tais estudos levaram

os autores a concluir que a motivacao intrinseca e as formas autodeterminadas de



motivacdo extrinseca apresentam-se como caminho promissor para o envolvimento
dos estudantes com a escola e com seu préprio desempenho.

Sendo assim, pesquisar a relagcao entre a qualidade da motivagao do aluno e
a autopercepgdo de competéncia, autonomia, pertencimento e engajamento do
aluno, € um objetivo que acreditamos importante na busca de respostas as inumeras
questdes quanto a um ensino e aprendizagem de qualidade. Este trabalho, portanto,
buscou compreender, por meio de questionarios de autopercepcido aplicados a
alunos a partir do 6° ano do Ensino Fundamental, se ha uma relacdo entre a
percepcao do aluno quanto a sua competéncia, autonomia, pertencimento e
engajamento com sua qualidade motivacional disposta no continuum da
autodeterminagao.

Para uma fundamentacao deste estudo, optamos por iniciar com uma reviséo
das pesquisas mais atuais sobre motivacdo, que serdo apresentadas no capitulo
dois. A Teoria da Autodeterminagcdo, suas miniteorias, com um destaque especial
para a miniteoria das necessidades psicologicas basicas, e as orientagdes
motivacionais extrinsecas e intrinsecas serdo apresentadas no capitulo trés.
Engajamento escolar, a importancia dos recursos do autossistema de Klem e
Connell (2004), as autopercepcgbes, serao apresentados no capitulo quatro. No
quinto capitulo, os objetivos do trabalho; no sexto, os procedimentos metodologicos;

no sétimo, os resultados e, por fim, a discuss&o e a conclusao.



CAPITULO 1

MOTIVAGAO E EDUCAGAO

Neste capitulo, sera apresentada, inicialmente, uma retrospectiva historica do
conceito de motivacdo e sua evolugcdo tedrica. A seguir, serdo apresentadas
tendéncias atuais e estudos que tém sido desenvolvidos nas ultimas décadas,
sublinhando primeiramente um quadro organizado por Graham e Weiner (1996)
sobre as caracteristicas principais dos seis constructos da motivagéo
contemporanea. A seguir, sera apresentado sete questdes e problemas destacados
por Pintrich (2003) como norteadores das investigagdes sobre o que ele denomina
de ciéncia da Motivagcdo. Em linhas gerais, os constructos motivacionais
apresentados focalizaram, em especial, o contexto escolar, refletindo sobre a
relacdo entre motivacdo, aprendizagem e ensino, considerando que, a partir de
resultados de pesquisas empiricas, como as de Deci e Ryan (2004, 2000), entre
outras, a motivagdo vem sendo considerada um importante fator desencadeador de

aprendizagem de qualidade.

1.1 Motivacao: Uma retrospectiva historica

O século XX foi rico em investigagbes sobre o comportamento humano.
Neurocientistas, filosofos e psicologos estudaram-no sob diversas perspectivas.
Sabemos que a Historia € um processo, por isso em constante construgdo, assim
como os estudos cientificos que, ao longo do tempo, se desenvolvem, evoluem,
amadurecem e se aperfeicoam (GRAHAM; WEINER, 1996). As teorias psicologicas
sobre motivacdo sdo inUmeras e complexas; sendo assim, é importante situar,
mesmo que de forma breve, as que antecederam as pesquisas contemporaneas e
que certamente contribuiram de algum modo para seu avango, o que é feito nesta

secao. Naturalmente, cada grupo de pesquisadores investigou, a seu tempo, os



mecanismos motivacionais sob determinada perspectiva e de acordo com sua
tradigdo e formacéo cientifica.

Compreender a evolugdo dos mecanismos que acionam e desenvolvem o
comportamento humano, nos diversos contextos sociais em que ele esta inserido,
encontrar respostas para algumas questdes como “por que uma pessoa escolhe
executar determinada atividade?”, “por que permanece nela ou dela desiste
facilmente?”, “o que a sustenta na atividade?” & fundamental para a construgdo de
principios e constructos que possam contribuir para seu desenvolvimento global,
cognitivo, afetivo e social. Investigar, estudar os processos e fatores que
impulsionam e definem o comportamento humano, ou mais precisamente,
compreender os mecanismos da motivacdo € considerado por varios estudiosos
como fundamental — dentre os quais destacamos Bzuneck (2009), que enfatiza
especificamente a importancia do estudo sobre motivacdo no contexto educacional,
nosso foco de investigacdo nesse trabalho.

Ao longo do processo evolutivo da espécie humana, as aprendizagens
tornaram-se mais complexas e ricas, concomitantes com o desenvolvimento do
cértex cerebral, evoluindo em relacdo as formas inatas encontradas em outras
espécies, que chegaram a supera-las (LIEURY; FENOUILLET, 2006). Muitos dos
ativadores do comportamento humano permanecem por vezes ocultos, mas dentre
0s principais precursores que buscaram desvendar parte desses mecanismos
podemos citar Freud (1980), proponente do inconsciente como reservatério de
pulsdes, em especial as sexuais. Os instintos seriam a grande forgca propulsora dos
individuos, os quais teriam sede no inconsciente, chamado de “id”, sendo os
principais acionadores da motivagao.

Estudos mais recentes, tanto provenientes da Neurobiologia quanto da
Psicologia, identificaram como centro das pulsdes de Freud uma area no cérebro
chamada de ‘hipotalamo’, com zonas especializadas, que dao origem a fome, a
sede, a busca do parceiro sexual, ao sono. Estas areas ativam, também, a
necessidade de fuga e medo em situagdes de tensao ou risco. No ser humano, tém
sido identificadas areas que ativam diversos comportamentos, conforme mostram
estudos realizados tanto com animais como também com humanos. Tais estudos
mostram, ainda, que o0s neurotransmissores cumprem um papel da maior
importancia para as ag¢gbes do individuo (LIEURY; FENOUILLET, 2006). Assim,

podemos observar que investigagdes cada vez mais complexas tém demonstrado



que o comportamento humano néo é resultado de uma e isolada fung¢édo, mas, sim,
ocorre a partir de um conjunto complexo de fatores e processos, possibilitando uma
compreensdo cada vez mais elaborada e efetiva.

Segundo Maher e Meyer (1997), Freud e seus seguidores foram os primeiros
a enfatizar a importancia dos mecanismos motivacionais dentro de uma perspectiva
de ciéncia natural. Kurt Lewin, Henry Murray, Clark Hull e Gordon Allport foram
também os que contribuiram inicialmente para as pesquisas sobre motivagéo
(MAHER; MEYER, 1997). Segundo estes mesmos autores, outra geracao de
pesquisadores que colocou motivagdo no centro dos estudos, estabelecendo-a
como um toépico valioso dentro da Psicologia, incluiu David McClelland, em
particular, seguido por Jack Atkinson, Julian Rotter, Albert Bandura, Bernard Weiner,
Edward Deci e muitos outros. Em relagdo as contribuicbes dos autores acima
citados, Maher e Meyer (1997 p. 378) salientam que “Suas contribuicbes para a
conceitualizagdo da motivagéo e suas causas sio ainda influentes” .

As primeiras investigagbes cientificas a respeito da motivagédo datam dos
anos 30, e envolviam pesquisas experimentais, desenvolvidas em laboratério,
conduzidas com animais (MARTINI; BORUCHOVITCH, 2004). Conforme os autores,
estas investigacdes delimitaram um periodo mecanicista sobre motivacéo, cujo foco
principal concentrava-se em impulsos, necessidades e o conceito de homeostase,
instintos que indicavam uma propensdo inata, como origem da ac¢do. Segundo
Brophy (1999), neste periodo, com exce¢do de William James, poucos teoricos
fizeram referéncia as experiéncias subjetivas humanas.

Graham e Weiner (1996 p. 65) consideram que os estudos iniciais sobre
motivagao, com fundamentacéo inatista, devem ter ocorrido, “[...] primeiro, de uma
analise da motivagdo (a origem do latim de motivo significa ‘para mover’), a qual foi
vinculada com pesquisas sobre os motores do comportamento e foi associada com
conceitos mecéanicos [...].” . Segundo os autores, o foco principal dos pesquisadores
de 1930 a 1950 foi buscar compreender o que move uma pessoa do estado de
descanso ou inércia para a agdo, para a atividade. Os pesquisadores da época
buscaram responder a essas questdes, inicialmente, a partir de pesquisas de
privacdo de alimentos e de agua em ratos e da curiosidade em macacos, para tentar
identificar qual a influéncia do desequilibrio e da privagao sobre o comportamento.

Uma nova abordagem comeca a partir da década de 50 do século XX, com a

teoria comportamental, que desenvolveu suas pesquisas com base no



condicionamento classico e no condicionamento operante (WOOLFOLK, 2000).
Buscando inclusive, dentro das contingéncias de reforcamento, identificar e
classificar incentivos e estimulos reforgadores mais potentes, bem como condiges
punitivas contingentes. Tendo em conta que as pessoas reagem de formas
diferentes aos mesmos estimulos, os resultados dessa tentativa acabaram tornando-
se infrutiferos (BROPHY, 1999).

Segundo Brophy (1999), entre as primeiras teorias motivacionais a emergir
como alternativa a teoria do reforco destaca-se a teoria das necessidades. O
comportamento € explicado como resposta as necessidades que tanto podem ser
inatas e universais, tais como autopreservacgéo, fome, sede, ou adquiridas em um
ambiente no qual as experiéncias culturais sdo desenvolvidas de modos diferentes
em cada pessoa em termos de realizacdo pessoal, afiliagdo e poder (BROPHY,
1999).

Uma importante abordagem das necessidades é a humanista de Maslow
(1970), na qual o autor estabelece uma hierarquia das necessidades. De acordo
com Brophy (1999), dentre as teorias das necessidades, esta se destacou de forma
especial junto aos professores, que perceberam, ai, uma possibilidade de melhor
compreender o comportamento dos estudantes e de planejar intervencdes
motivacionais. Esta teoria postula que os seres humanos possuem uma série de
necessidades que poderiam ser organizadas em hierarquias, que variam desde as
necessidades consideradas mais importantes para a sobrevivéncia e seguranga, de
nivel mais baixo, a necessidades de nivel mais elevado (WOOLFOLK, 2000).

Para Maslow (1970), a busca da satisfacdo das necessidades de nivel mais
alto, como o saber, necessidades estéticas e de autorrealizagdo, classificadas por
necessidades de “ser”, pressupde a satisfacdo das de niveis mais baixos, como as
fisiologicas, as de seguranga, as de pertencer, de amor e de estima — esta ultima
classificada como necessidade de caréncia. Esta teoria teve, a seu tempo, uma
contribuicdo importante, especialmente no nosso contexto educacional, pois, ao
oferecer-nos a possibilidade de olhar a pessoa como um todo, também nos alertou
para o fato de que criangas que chegam com fome e outras necessidades
fundamentais na escola apresentardo baixa ou nenhuma motivacao para aprender.
Ainda na teoria humanista, Rogers e Stevens (1976) destacam a importancia das

fontes intrinsecas da motivagéo, como a “tendéncia realizadora inata” da pessoa.



Avaliando as duas tendéncias, a comportamental e a das necessidades,
Brophy (1999) sintetiza explicando que a teoria do reforcamento postula uma
atividade motivada a partir de pressdes externas, de incentivos, enquanto que a das
necessidades postula uma atividade motivada a partir de necessidades internas.
Ainda segundo o autor, embora alguns tedricos continuem usando o termo
necessidade, ha uma tendéncia entre os estudiosos da area para caracteriza-la
como mais situacional, como, por exemplo, o conceito de metas.

Aos poucos, os tedricos da motivacdo, considerando que seres humanos séo
naturalmente ativos, foram confirmando que, além das pressdes externas, o ser
humano organiza suas agbes de forma proativa, escolhendo suas atividades e o
motivo pelo qual deseja executa-las. As teorias da motivagdo procuram responder a
estas questdes levando em conta, entre outros fatores, as metas e a cognigcéo
(BROPHY, 1999).

A partir das décadas de 60 e 70, quando os estudos ja estdo sendo
desenvolvidos com seres humanos, em situagbes naturais ou de laboratérios, a
cognicdo humana, bem como as experiéncias subjetivas da pessoa e os aspectos
sociocognitivos, passam a ter papel central nas pesquisas. A partir dai, varios
estudos tém sido desenvolvidos para explicar a motivagdo humana, em especial em
contextos de realizagcdo, como a sala de aula.

Em sintese, as principais abordagens sobre motivacdo até as décadas de 60
e 70 do século XX, de acordo com Brophy (1999, p. 66) foram as “[...] teoria
associacionista (John Watson), a teoria de drive (Hull e Spence), a teoria cognitiva
(Kurt Lewin e John Atkinson) e a teoria psicanalitica (Sigmund Freud)”. Entre os
principais temas analisados neste periodo, destacaram-se “...] o comportamento
exploratério, afiliagido, equilibrio (dissonancia), frustracdo e agressio. Além disso, a
motivacdo foi relacionada com outras areas do processo de aprendizagem, como
percepcao e memoria” (BROPHY, 1999, p. 66).

A importancia da contribuicdo dos postulados iniciais sobre motivacao
humana é indiscutivel; entretanto, Brophy (1999) e Bzuneck (2009) destacam a
importancia das concepg¢des contemporaneas que conduzem as investigacbes mais
recentes sob uma perspectiva sociocognitiva, que leva em conta afeto e
personalidade, refletindo um individuo ativo, dindmico, inserido em um contexto

socioemocional.



A area da Psicologia que estuda a motivagdo humana tem feito progressos
significativos, criando teorias e desenvolvendo pesquisas sobre a motivacao na sala
de aula, dando énfase a situagdes atuais do contexto da sala de aula, focando em
especial sobre atividades de aprendizagem mais do que de recreagdo (BROPHY,
1999). Na proxima secgdo, serao apresentadas algumas das principais teorias

motivacionais contemporaneas, com foco especial na perspectiva sociocognitivista.

1.2 Tendéncias atuais nas pesquisas sobre motivacéo no contexto escolar

As teorias que surgem apdés o inicio do desenvolvimento das teorias
cognitivistas da motivagao, a partir das décadas de 60/70 do século XX, evoluiram e
refinaram seus estudos, concentrando-os sobre o comportamento humano,
desenvolvendo principios que levam em conta as experiéncias subjetivas dos
aprendizes. Estes também incluem conceitos como reforco e necessidades — estes
como mediadores do processo de aprendizagem. A partir de entdo, o pensamento
como determinante do comportamento passa a ser o foco de estudo (SCHUNK,
1996). Entre os pressupostos principais das abordagens cognitivistas, destaca-se a
idéia de que as pessoas reagem nao aos eventos especificamente, mas a
interpretacédo que deles fazem (BZUNECK, 2009).

Experiéncias subjetivas como a cognicdo humana, também passam a receber
um maior numero de pesquisas, tendo em vista uma melhor compreensdo da
motivacdo. Pesquisadores contemporaneos tém estudado os eventos motivacionais
no contexto das interagdes interpessoais, olhando a motivagdo como um constructo
tedrico por meio do qual se pode compreender o inicio, a dire¢do, a intensidade e a
persisténcia do comportamento, especialmente do comportamento dirigido a meta
(BROPHY, 1999).

No contexto educacional, as investigacdes sobre motivacdo que optam pelo
estudo com foco no aluno e no professor, vém dando énfase aos aspectos
cognitivos ou pensamentos, como metas, percepgdes, crengas, atribuicoes,
percepcbes de competéncia e crencas de autoeficacia (BANDURA et al., 2008;
BANDURA, 1997; GRAHAM; WEINER, 1996; WEINER, 1990). O componente



afetivo também constitui parte integrante da motivagao do aluno (WEINER, 2004). A
partir da década de 1990, os temas abordados sobre motivagdo concentraram-se
sobre “[...] cognicdo (por ex. atribuicdes causais), diferengas individuais na
motivacdo (necessidade para realizagéo) e influéncias ambientais sobre motivacao
(contextos competitivos versus cooperativo)” (GRAHAM; WEINER, 1996, p. 67).

Ao longo das ultimas décadas, as teorias sobre motivacdo destacaram a
centralidade dos fatores sociais, bem como apontaram para diferengas nos niveis de
crengas e capacidades dos individuos. As abordagens sociocognitivistas, além de
identificarem as autopercepg¢des, como o senso de autoeficacia e de competéncia,
as orientagdes de metas e a autonomia como fortes indicadores de motivacéo e
performance na escola, tém defendido, também, a existéncia de duas orientagdes
motivacionais, a intrinseca e a extrinseca, sendo estas tratadas como interativas e
nao aditivas (DECI; RYAN, 2004, 1985).

A revolugdo dos modelos cognitivos na Psicologia tem consequentemente,
obtido avancos significativos e norteado pesquisas com énfase no contexto social.
Pesquisadores como Brophy (1999), Deci e Ryan (2004), Bandura et al. (2008),
Furrer e Skinner (2003), Boruchovitch (2004) e Guimardes (2003, 2010) tém
desenvolvido seus estudos destacando a importancia dos fatores contextuais, com
um renovado interesse sobre as necessidades e motivos que levam a acao,
examinando a interacdo entre estes e os fatores contextuais.

Antes de apresentarmos as principais teorias da atualidade, optamos por
iniciar com uma abrangente e importante reflexdo realizada por Pintrich (2003 p.
668), sobre o que ele denomina de ‘ciéncia da motivacédo’. Para o autor, o termo
ciéncia confere credibilidade as investigacbes e implica em trés aspectos
fundamentais. Primeiro, o uso do termo ciéncia indica que pesquisas sobre o
comportamento humano, e neste caso sobre motivagdo, podem e devem ser
abordadas dentro de uma perspectiva cientifica, enfatizando que “[...] nossas
generalizacbes necessitam ser apoiadas por boas evidéncias empiricas alinhadas
com raciocinio conceitual e tedrico sobre a natureza da motivagao” .

O segundo aspecto, considerando que o comportamento humano é complexo
e multifacetado, convida a uma abordagem multidisciplinar para refletir sobre as
questdes da ciéncia motivacional. As areas da cognigdo e da motivagdo humana
seriam especialmente beneficiadas com a extracdo de conhecimentos de areas

como, a Antropologia, Sociologia, Filosofia, Neurociéncia, e da prépria Psicologia. O



terceiro aspecto diz respeito a pesquisas baseadas na utilidade prética. Isto significa
que, além da construgdo do conhecimento te6rico basico, as pesquisas, em especial
as sobre motivacdo no espaco da sala de aula, devem preocupar-se com sua
importancia para a pratica educacional. Em suma, as pesquisas sobre o
comportamento humano, a motivacado em especial, devem ser abordadas sob uma
perspectiva cientifica e multidisciplinar, além de valorizar e desenvolver, de forma
adequada, pesquisas inspiradas nas necessidades do contexto da sala de aula,
tendo em vista a prépria pratica educacional (PINTRICH, 2003).

Em relacdo a esta ultima questdo, Stokes (1997, apud PINTRICH, 2003)
salienta que ha uma falsa dicotomia entre a pesquisa unicamente tedrica e a
pesquisa pratica e sugere duas dimensbes a serem desenvolvidas: uma com meta
de obter compreensdo cientifica, e a outra com objetivo de compreender sua
utilidade pratica. Em fungdo dessa falsa dicotomia, Pintrich (2003) propbs a
organizacdo de diferentes tipos de pesquisa na ciéncia motivacional. A Pesquisa
Basica Pura, que chamou de quadrante de Bohr, indica um forte interesse na
compreensdo cientifica e muito pouco na sua aplicagdo pratica; o quadrante de
Pasteur, que implica interesse em ambos os tipos de pesquisa — tanto na basica,
focada na compreensao cientifica, quanto na focada na utilidade pratica. Existe,
ainda, o quadrante de Edson, chamado de Pesquisa Aplicada Pura, cuja finalidade
principal é a pratica. O quadrante de Pasteur, de acordo com o autor, deveria ser o
mais utilizado, pois contempla os dois aspectos: o tedrico e o pratico. Esta definicao
dos tipos de pesquisas, em termos de quadrantes, pode auxiliar na organizagédo das
investigacbes cientificas, tendo claro o caminho a ser percorrido e quais seus
objetivos.

Ao realizarmos esta revisdo sobre as perspectivas contemporéneas das
teorias motivacionais, destacamos teéricos que realizaram importantes revisdes
sobre constructos da motivacéo, entre eles, destacamos o trabalho de Débora Stipek
(1996) no qual ela investiga as relagbes entre motivagado e instrugéo, e o de Sandra
Graham e Bernard Weiner (1996) no qual, fazem uma revisdo sobre as principais
teorias e principios da motivagdo. Graham e Weiner (1996) organizaram em forma
de quadro uma revisdo dos seis constructos contempordneos sobre motivagéo
relacionados ao esforgo para realizagcdo e suas caracteristicas principais, que séo

apresentados no quadro 1.
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A apresentacdo da organizados realizada por Graham e Weiner (1996), dos
seis principais constructos contemporaneos sobre motivagédo, os quais vém sendo
amplamente pesquisados pela psicologia educacional, teve como objetivo visualizar
estas perspectivas sob o ponto de vista de outros autores. Estes estudos tém
colocado seu foco principal nas criangas em idade escolar, bem como, sobre as
implicagdes da motivacao na sala de aula.

O modelo selecionado para esta apresentacao, foi o organizado por Pintrich
(2003). Neste, ele apresenta sete questdes relacionadas a motivagao, com objetivo
de refletir sobre como os constructos teoricos e pesquisas da area vém encontrando
respostas as mesmas. O que o estudante quer? O que motiva o estudante na sala
de aula? Como fazer os estudantes obterem o que eles desejam? Como levar os
estudantes a saberem o que eles querem ou o que os motiva? Como levar da
motivacdo para a cognicdo e da cognicdo para a motivagcdo? Como a motivacao
muda e se desenvolve? Qual é o papel do contexto e da cultura?

Para cada uma destas questdes, o autor busca conhecimentos ja obtidos por
meio de pesquisas e aponta direcdes presentes e futuras para o que ele chama de
“ciéncia da motivagdo” conceito que sera utilizado neste trabalho. Ao final desta
revisao sera apresentada em forma de tabela a revisdo de Graham e Weiner (1996).

A primeira questido: “o que o estudante quer?”’ (PINTRICH, 2003, p. 669),
reflete sobre 0 que desencadeia a acdo do aluno (energiza) e em relagdo a quais
tarefas (direcdo). Este tem sido um tema importante para as pesquisas sobre
motivacdo. Uma questao importante e central para a apresentacao de alternativas a
esta pergunta, de acordo com Higgins e Kruglanski (2000), é investigar o que o
individuo quer, levando em conta se ha alguma necessidade basica por tras desse
querer. Os autores alertam também, para a importancia de se estabelecer critérios
que deixem claro o que significa uma necessidade ou querer. Para eles a ciéncia
motivacional esta relacionada com a natureza e fungdes do querer e de suas
relacbes com o conhecimento, sentimento e o fazer. Portanto, “deve-se investigar as
raizes de questdes como: o que, de fato, € o querer basico da pessoa? O que
representa este inter-jogo entre os fatores biolégicos e a socializagdo na
determinacdo do querer de um individuo?” (HIGGINS; KRUGLANSKI, 2000, p. 03)
Estas e outras questdes devem ser estudadas para obtencédo de respostas mais
precisas em relacdo a questdo ‘o que o estudante quer? Pesquisas como as de
Eccles e Widfield (2002), de Pintrich e Schunk (2002) e de Deci e Ryan (2004) tém
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buscado compreender esta questdo do ponto de vista dos modelos que focam sobre
constructos séciocognitivos.

Entre as teorias que tem buscado compreender e integrar a for¢ca dos fatores
sociais e cognitivos, bem como, examinar quais necessidades estariam norteando o
comportamento, destacamos a teoria da Autodeterminacgéo, que postula que a agao
do individuo esta relacionada a satisfacdo de trés necessidades psicologicas
basicas, chamadas de competéncia, autonomia e pertencimento. Os proponentes
desta teoria, Deci e Ryan (2004, 2000), acreditam que, o que leva o aluno a iniciar
determinada atividade é a satisfacdo destas necessidades, mediadas por
constructos cognitivos sociais, tais como percepgdo de competéncia, controle de
crengas, estilos regulatérios e ambientes da sala de aula. Para Eccles e Wigfield
(2002) isto tem uma importante implicagéo pratica, ou seja, que as diferentes
praticas ambientais e instrucionais podem ser organizadas para propiciar a
satisfagcdo ou ndo, das necessidades psicolégicas basicas dos estudantes, bem
como influenciar sua motivagao.

Outra abordagem baseada nas necessidades, que busca compreender o que
o estudante quer é a proposta por Covington (2004), que, ao contrario da Teoria da
Autodeterminagdo, postula uma necessidade Uunica, a do autovalor pessoal.
Segundo o autor, o aluno inicia e da sequéncia a uma atividade em fungéo da
manutengdo de seu autovalor. Em sintonia com o constructo cognitivo-social, a
percepcao de competéncia e atribuigbes funciona como mediador importante entre o
comportamento e o autovalor. Além disso, este modelo valoriza os fatores afetivos,
como as emogdes, e motivos realizados, tais como necessidades para 0 sucesso ou
medo do fracasso (COVINGTON, 2004; COVINGTON; DRAY, 2002). Os modelos
que postulam a necessidade do autovalor tém buscado compreender de que modo o
autovalor ou valor préprio pode influenciar a motivacao, o afeto e o comportamento
em relacdo a diferentes contingéncias e importancia pessoal. Pesquisas futuras
poderao contribuir para esclarecer sobre as dindmicas do autovalor e das
realizagdes e suas possiveis inconsisténcias (PINTRICH, 2003).

Ainda na tentativa de compreender o que leva uma pessoa a iniciar uma
atividade, McClelland e colaboradores (1953, apud PINTRICH, 2003) pesquisaram
trés necessidades que apresentam alguma semelhanga com as propostas pela
Teoria da Autodeterminagdo de Deci e Ryan (2004, 2000), citados anteriormente.

Eles propbem a necessidade para realizacdo, equivalente a de competéncia, a
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necessidade de afiliacdo que reflete a necessidade de vinculo, portanto semelhante
a de pertencimento, proposta também pela Teoria da Autodeterminacdo, e a
terceira, de poder, que reflete o desejo de influenciar, ter controle sobre os outros.
Esta ultima ndo tem relacdo com as necessidades propostas por Deci e Ryan
(2004). Estes motivos, segundo seus autores, variam significativamente entre os
individuos, enquanto que as Teorias da Autodeterminagédo e do autovalor postulam
que todas as pessoas possuem as mesmas necessidades basicas.

Nas perspectivas sociocognitivistas contemporaneas, os pesquisadores tém
procurado compreender ainda, quais seriam os fatores que levam um estudante a
assumir determinados tipos de metas e apresentar ou assumir certos estilos
regulatorios, conscientes ou ndo. Consequentemente, a investigagcdo de motivos
inconscientes, representados pelas metas que o individuo se esfor¢ca para atingir,
indicando suas vontades e desejos, vém recebendo apoio por parte dos estudiosos
da area (PINTRICH; SCHUNK, 1996).

Para concluir sobre o que leva inicialmente um individuo a realizar uma
atividade, Pintrich (2003) enfatiza que os estudos devem ter o cuidado de definir
com clareza e consisténcia os conceitos de necessidade e querer. Neste caso, as
pesquisas deveriam ser realizadas com base no quadrante de Bohr, as quais
deverao ser desenvolvidas tendo em conta a necessidade de conceituagdes tedricas
e cientificas claras. Ja pesquisas sobre motivacdo no contexto da sala de aula,
embora a importancia de serem embasadas em definicbes tedricas consistentes
devem usar também o quadrante de Pasteur, para ndo perder de vista, a utilidade
pratica da mesma. Esta postura implica em examinar de que modo os constructos
sociais cognitivos (crencas de autoeficacia, percepcao de competéncia) influenciam
e mediam necessidades, motivos e comportamentos no espaco da aula.

A pratica educacional tem inspirado iniumeros estudos com base nos
constructos sociocognitivos, focalizando a motivagdo do estudante e seu papel na
sala de aula. Consequentemente, a segunda questao destacada por Pintrich (2003,
p. 671) é “o que motiva o estudante na sala de aula?” Os constructos teéricos que
buscam responder esta questdo sdo mais voltados para situacées e dominios
especificos como o espaco da sala de aula. As investigagdes na perspectiva
sociocognitiva, de acordo com o autor, “[...] tém focalizado sobre o relato dos
estudantes a respeito de suas crencgas, realizacdes, a sala de aula e a escola, e 0

papel destes na motivacao deles nos contextos de aprendizagem” .
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Para a realizagdo das pesquisas no ambiente da sala de aula, a sugestao de
Pintrich (2003) é que se utilize o quadrante de Pasteur (investigagdo teédrica e
pratica). O autor sustenta a importancia dos constructos sociocognitivos nestes
contextos pela maleabilidade e possibilidade de contextualizagdo. Além disso, na
perspectiva sociocognitiva, a personalidade néo é considerada algo estatico, estavel;
ao contrario, é considerada dindmica. Esta visdo torna-se bastante produtiva do
ponto de vista educacional e contextual, ja que os fatores ambientais podem ser
modificados conforme seu papel e importdncia na sala de aula, exercendo
influéncias sobre o estudante, em especial sobre sua motivagéo.

Para responder a segunda questao Pintrich (2003) organiza em familias, os
principais constructos sociocognitivos com foco no contexto educacional. Segundo o
autor, os temas por elas tratados tém sido o foco das pesquisas mais recentes sobre
a motivacdo do estudante no espacgo escolar. Ele organizou em cinco familias, que
sdo: 12. Estudos sobre Autoeficacia adaptativa e crenga de competéncia em relagéo
a motivacdo do estudante; 22 Estudos sobre a influéncia das atribuicbes
adaptadoras e controle de crengas; 32. A importancia de niveis altos de interesse e
motivacao intrinseca; 42. A importancia da valorizacdo da tarefa; e 52, a importancia
das metas e orientagdes de metas.

Esta organizacédo pode ser visualizada no quadro 2, onde o autor apresenta
na primeira coluna, as cinco familias definidas como generalizagdes motivacionais e
na segunda coluna, suas implicagbes para a organizagdo instrucional ou principios
de planejamento que tem aparecido com mais freqiiéncia na literatura motivacional.

Em relacéo as implicac¢des instrucionais destes constructos sécios cognitivos,
Pintrich (2003) divide as cinco familias em dois grupos ou principios de
planejamento. O primeiro principio de planejamento diz respeito a importancia das
formas de julgamento que se faz sobre a competéncia e eficicia do estudante. Este
principio esta relacionado em especial as duas primeiras familias. O autor destaca a
importancia dos educadores oferecerem um feedback claro e preciso sobre a
aprendizagem e performance do aluno. O professor deve evitar feedback avaliativo,
como por exemplo, ‘vocé é inteligente’, ‘vocé nido aprende mesmo’, pois estes
podem interferir nas crencas de competéncia, de autoeficacia e consequentemente

na motivacao do aluno.
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Generalizagbes
Motivacionais

Principios de planejamento

Autoeficacia adaptativa
e crenga de
competéncia

motivando estudantes

Prover claros e acurados feedback com relagdo a competéncia e
a autoeficacia, focalizando o desenvolvimento de competéncia,
expertise e habilidades.

Planejar tarefas que oferegam oportunidades para o estudante
ser bem sucedido, mas também para desafia-lo.

Atribuigcées adaptativas
e controle de crencgas
motivando estudantes

Proporcionar feedback que sublinhem a natureza do processo
de aprendizagem, incluindo importancia do esforgo, estratégias e
potencial autocontrole de aprendizagem.

Proporcionar oportunidades para exercitar algumas escolhas e
controle.

Construir apoio e cuidado nas relagdes pessoais na comunidade
de aprendizes na sala de aula.

Altos niveis de
interesse e motivagao
intrinseca motivando
estudantes

Proporcionar tarefas e estimulagdo interessantes, atividades e
materiais incluindo algumas novidades e variedades de tarefas e
atividades.

Proporcionar conteidos materiais e tarefas que séo
pessoalmente significativos e interessantes para o estudante.
Exposicbes e modelos interessantes e envolvimento nos
conteudos e atividades.

Altos niveis de valor
motivando estudantes

Proporcionar tarefas, materiais e atividades que sejam
relevantes e uteis para os estudantes, permitindo alguma
identificagdo com a escola.

O discurso na sala de aula deve focalizar a importancia e
utilidade dos conteudos e atividades.

Metas Futuras e
orientacao de metas

Uso de estruturas administrativas e organizacionais que
encorajem responsabilidade pessoal e social e oferecam
seguranga, conforto e ambiente previsivel.

Uso de grupos cooperativos e colaborativos para oportunizar a
obtenc&o de metas sociais e académicas.

O discurso da sala de aula devera focalizar dominio,
aprendizagem e compreensao do curso e do contetdo da ligéo.

Usar estruturas de tarefas, reforgos e avaliagdes que promovam
dominio, aprendizagem, esforgo, progresso e um
autoaperfeicoamento padrdo e menos confiangca sobre as
comparagdes sociais ou padrées normorreferenciados.

Quadro 2 — Lista de generalizagdes sobre o papel dos constructos sociais cognitivos,
bem como as implicagbes para o planejamento de instrugdes que séo
comuns na literatura motivacional.

Fonte: PINTRICH, 2003, p. 672.

Ainda em relag&o ao primeiro principio de planejamento instrucional, relativo a

importancia do julgamento e do feedback, é fundamental que professores e
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educadores tenham conhecimento de que, uma avaliacdo clara e realistica,
contribuira no desenvolvimento das condi¢cdes necessarias para a aprendizagem do
estudante. Mais importante para o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno, n&o
€ perceber-se como o melhor, o pior, ou ainda ficar encontrando justificativas para a
nao realizagdo de determinada atividade, mas, sim, que ele tenha claro do que é
capaz e do que nao é capaz de fazer (PINTRICH, 2003).

Estudos sobre crengas e expectativas, sobre Autoeficacia (BANDURA, 1997;
BANDURA et al., 2008) o Autovalor (COVINGTON, 2004), Autodeterminacéo (DECI;
RYAN, 2004) e necessidade de Pertencimento (FURRER e SKINNER, 2003; DECI;
RYAN, 2004) entre outros, estdo sendo desenvolvidos com resultados positivos.

O segundo principio de planejamento instrucional engloba as trés ultimas
familias. Este principio alerta para o cuidado e a importancia de oferecer aos
estudantes tarefas e atividades que sejam desenvolvidas a partir de uma série de
competéncias que o mesmo ja possui. Como sublinhado por Brophy (1999), a tarefa
deve ter um nivel de dificuldade que desperte no aluno interesse, ou seja, a tarefa
nao pode ser nem tao facil, nem téo dificil que faga o aluno perder o interesse pela
mesma. Ao contrario, as tarefas e atividades devem proporcionar caminhos e
desafios apropriados, de tal forma, que criem oportunidades aos estudantes de
adquirir confianga em si proprio e na possibilidade de serem bem sucedidos.

Estudos relacionados aos niveis de interesse e de motivacao intrinseca, aos
niveis do valor na tarefa, bem como, as metas que motivam e direcionam os
estudantes, relativos as trés ultimas familias, podem ser identificados nos trabalhos
desenvolvidos por Pintrich e Schunk (2002), Eccles e Wigdfield (2002), Hidi e
Harackiewicz (2000). Ja estudos sobre o interesse como caracteristica central da
motivacdo intrinseca, elemento fundamental na Teoria da Autodeterminacdo, por
Deci e Ryan (2004; 2000). Ha ainda investigagcbes com relacdo ao papel dos
refor¢cos na determinagéo do interesse e da motivagéo intrinseca, desenvolvidos por
Deci, Koestner e Ryan (1999). A importancia da tarefa, percebida pelo aluno como
significativa ou ndo, se tem relevancia pessoal, valor e utilidade pratica, vem sendo
investigada de forma mais detalhada por Eccles e Wigfield (2002).

As pesquisas sobre metas e orientagdes de metas, o tema da quinta familia
dos constructos sociais cognitivos, segundo Pintrich (2003), tem sido foco de boa
parte das pesquisas sobre motivacdo do estudante. A abordagem sobre o contetdo

das metas, tais como metas sociais, académicas como ser responsavel com seus
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compromissos, respeitando regras e normas, tem sido investigada por Wentzel
(2000) e Anderman (1999). Ja a orientacdo de metas definidas como razdes e
propésitos para abordar e engajar-se em determinada atividade, vem sendo
pesquisada por (AMES, 1992; ELLIOT, 1999; PINTRICH, 2000; HARACKIEWICZ et
al., 2002).

Outros principios poderéo ser delineados na medida em que novas pesquisas
venham a ser realizadas e confirmem sua eficacia, demonstrando os varios
caminhos e possibilidades para estabelecermos um planejamento adequado em sala
de aula, com o objetivo de fortalecer a motivagao e a aprendizagem.

Seguindo a linha de discussédo dos rumos atuais da ciéncia da motivagao, a
terceira questao proposta por Pintrich (2003, p. 677) é “como fazer os estudantes
obter o que eles querem?” Inicialmente, uma reflexdo fundamental a ser realizada
€ sobre a origem desse querer, bem como identificar como o aluno transforma suas
metas, desejos e crengcas em acdo. As pesquisas realizadas no modelo da
autorregulacao (ZIMMERMAN; KITSANTAS, 1997) tém investigado estas questdes
buscando descrever e compreender como o individuo planeja, monitora, controla e
autorregula sua cognigdo, motivacdo e comportamento, em fungcdo das metas

anteriormente estabelecidas.

Estas pesquisas tém mostrado que estudantes auto-regulados, em outra
palavras, aqueles que possuem um conjunto de metas ou planos e
esforgam-se para monitorar e controlar sua propria cognigcdo, motivagao e
comportamento alinhadas com estas metas, sdo mais provaveis de obterem
bom desempenho na escola (PINTRICH, 2003, p. 677).

Um numero significativo de pesquisas realizadas com base no modelo da
autorregulagéo tem focado a aprendizagem, contexto académico, bem como outros
dominios fora da educacdo (PINTRICH, 2003). As pesquisas realizadas com
referéncia no modelo da autorregulagcdo procuram investigar como os estudantes
usam estratégias cognitivas e metacognitivas para realizar com competéncia na
escola. As pesquisas apontam uma relagdo proxima entre a abordagem da meta
dominio e a aprendizagem autorregulada. De modo geral, de acordo com Pintrich
(2000), os pesquisadores que desenvolvem pesquisas neste modelo acreditam que
o aluno que usa a autorregulacao, tem clareza de suas metas e usa determinadas
estratégias intencionalmente, empenha-se para participar de determinadas situacoes

e tera melhores condi¢gdes para alcancar suas metas. Outro aspecto bastante
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interessante e promissor que vem sendo investigado € o papel da intencionalidade e
da consciéncia ou percepg¢ao do conhecimento como regulador da aprendizagem.

De acordo com Zimmermam e Kitsantas (1997) o aluno autorregulado tem
consciéncia e controle sobre seu processo de aprendizagem, procura selecionar os
métodos e as estratégias a serem utilizados, revelando um grande sentido de auto-
eficacia, bem como, organiza e estrutura tanto seu contexto de estudo quanto o
trabalho a ser realizado. Este aluno tem facilidade para identificar as situacbes em
que precisa de ajuda e procura adaptar as estratégias de aprendizagem aos seus
objetivos académicos

A quarta questao proposta por Pintrich (2003, p. 678) é “os estudantes
sabem o que eles querem ou o que os motiva?” Para os modelos da
autorregulacao, identificar de que modo e em quais situagcdes o aluno busca atingir
intencionalmente seus propoésitos e suas metas, pode auxiliar a compreensao da sua
relagdo com a motivagao e aprendizagem. Entretanto, muitas das nossas ac¢des, néo
apenas no contexto escolar, mas na vida de um modo geral, nem sempre
acontecem de forma consciente ou autorregulada. Bargh et al. (2001) sugerem que
motivos ou necessidades podem influenciar ou acionar cognigcbes e
comportamentos.

Uma nova e importante area de pesquisa tem sido desenvolvida para
investigar como os sistemas explicitos e implicitos atuam para influenciar motivacéo,
aprendizagem, e performance, bem como, seus elementos mediadores. Como estes
sistemas interagem entre si e quais as condigbes contextuais apresentam papel

funcional mais importante.

Este tipo de pesquisa ajudara a integrar modelos de motivos e
necessidades da motivagado relacionada ao querer basico (questdo 1) com
mais modelos sociais cognitivos de motivagdo (questdo 2) resultando em
uma compreensdo mais aprimorada da motivacdo (PINTRICH, 2003, p.
678).

A Teoria da Autodeterminacéo de Deci e Ryan (2004) € um bom exemplo de
teoria que postula a importancia da integragdo entre as necessidades psicoldgicas
béasicas e os fatores sociocontextuais.

A quinta questao proposta por Pintrich (2003, p. 679) é “como a motivagao
leva a cognigdo e a cognigao leva a motivagao?” O autor inicia sua reflexao sobre
esta questdo recordando a posi¢do de autores que consideravam o processo de

aprendizagem como centrado no esforgo, no isolamento e indiferenca, nao levando
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em conta nem o0s processos motivacionais nem tampouco os emocionais. O esforgo
de fato é imprescindivel, porém Pintrich (2003) salienta que, mais do que realizado
de forma isolada, o processo cognitivo de aprendizagem é mediado e apoiado
socialmente, e mais do que indiferente ou fria, a cognigcdo académica é influenciada
de forma muito importante pelos fatores motivacionais e emocionais.

Nesta direcdo, pesquisas realizadas por Bandura et al. (2008), Bandura
(1997) e Pintrich (2000) sobre aprendizagem autorregulada e sobre autoeficacia tém
demonstrado a importancia dos fatores motivacionais para o desenvolvimento do
uso de estratégias cognitivas e de aprendizagem. Apesar de um numero substancial
de pesquisas sobre fatores motivacionais e suas influéncias no processo de
aprendizagem, ainda sdo necessérias exploracdes mais detalhadas sobre “[...] o
vinculo entre os fatores motivacionais e a ativagéo, aquisicdo e desenvolvimento do
conhecimento ou de outros processos gerais perceptuais e cognitivos, tais como
atencéo, raciocinio e pensamento” (PINTRICH, 2003, p. 679).

Além dos fatores motivacionais e contextuais, outro aspecto considerado
importante para a ativagdo dos mecanismos cognitivos, do desenvolvimento do
conhecimento, é o fator afetivo. Segundo Pekrun et al. (2002), o papel das emocbdes
e afetos sobre a aprendizagem escolar tem sido pouco investigado pelos modelos
sociocognitivos. Ele destaca, entre os trabalhos nesta area, o de Csikszentmihalyi
(1992) sobre o “fluir’ e também o trabalho de Weiner (2004) sobre o papel das
atribuicdes como desencadeadoras de emocdes. O afeto e as relagcbes de
pertencimento estudadas por Baumeister e Leary (1995), Deci e Ryan (2004) Furrer
e Skinner (2003) sdo bons exemplos dessa ampla gama de possibilidades no
espaco da sala de aula que podem servir de guia e regulador do sistema
motivacional e cognitivo. Pesquisas realizadas pelos autores acima citados
apresentaram resultados relevantes sobre a importancia do aspecto emocional,
afetivo como condutor e regulador do sistema motivacional e cognitivo.

Mischel e Shoda (1995) apontam que um aluno engajado em determinada
atividade apresenta crengcas motivacionais entrelacadas, o que significa que, existe
uma conexdo, uma integragcdo, que poderiamos chamar de uma rede de
associacoes entre seus interesses pelos conteudo, seus valores, afetos e eficacia.

A possibilidade da existéncia de uma rede de relagdes entre os diversos
fatores que podem influenciar o processo de ensino-aprendizagem remete-nos ao

alerta feito por Pintrich (2003), em relagdo aos cuidados a serem tomados pelas
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novas investigacdes. Estas devem ser realizadas evitando as distingdes simplistas e
dicotomias enganadoras, tais como estavel-maleavel, consciente-inconsciente,
controlado-automatico, que podem comprometer e atrasar as pesquisas sobre as
dindmicas da motivagéo. Entretanto, novas pesquisas ainda s&o necessarias para
uma melhor definicdo das relagbes entre os fatores motivacionais e os modelos do
conhecimento baseados na cogni¢ao, além da compreensédo do importante papel
dos fatores afetivos (PEKRUN et al., 2002).

Em relacdo a sexta questdo proposta por Pintrich (2003, p. 680), “como a
motivagcdo muda e se desenvolve?’, duas perspectivas devem ser consideradas
fundamentais ao se refletir sobre esta questdo: uma diz respeito ao desenvolvimento
geral da motivagdo, mudancas que ocorrem conforme a idade, e a outra, as
mudang¢as na motivagdo como resultado de maior dominio na tarefa. Pesquisas
realizadas por Eccles e Widfield (2002), e Pintrich e Zusho (2002) tém constatado
que as crengas, concepgdes e a propria motivagdo modificam-se ao longo do tempo.
Assim, o estudante, conforme avanga na idade ndo apenas desenvolve sua
inteligéncia, mas a percebe de forma mais complexa e elaborada, assim como suas
habilidades, seus valores e interesses. Resultados destas pesquisas tém
apresentado dados importantes que poderdo contribuir para um novo planejamento
na sala de aula.

Eccles e Wigfield (2002) propdem quatro questdes que podem nortear as
pesquisas sobre o desenvolvimento e a mudanga da motivagéo ao longo do tempo.
A primeira diz respeito a compreensdo e ao significado que os constructos
motivacionais tém para as criangas e os adolescentes; a segunda, de que maneira a
idade interfere na mudanca e complexidade destes constructos. De acordo com os
autores, os resultados de algumas pesquisas indicam que a compreensao e as
crengas dos estudantes, com o passar da idade, vao se diferenciando, e eles
percebem suas habilidades, esforco, inteligéncia e valores de forma mais complexa.

Na terceira questao proposta sobre a mudancga da motivagéo, questiona-se o
nivel e a qualidade da motivacao: ela se modifica com o passar dos anos? Segundo
Eccles e Wigfield (2002), ha boas evidéncias, tanto de estudos longitudinais quanto
de transversais, dessa mudanga, constatando declinio conforme o aluno avanga nas
séries escolares, estudos desenvolvidos por Skinner et al. (2008) confirmaram estas
mudancgas. Os autores acreditam que esse declinio esta relacionado as crencas

motivacionais, incluindo eficacia, valores e interesse pessoal. Ha de se considerar
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que essa mudancga sofre interferéncia de varios fatores, entre eles os de maturagéo
pessoal relacionados a idade, bem como os do contexto da sala de aula e da propria
escola.

Embora os estudos confirmem o decréscimo da motivagdo com o passar dos
anos, estudos mais especificos de quais fatores sociocontextuais, afetivos,
cognitivos, incluindo o planejamento instrucional, bem como a interacao entre eles,
que podem estar interferindo nessa situagdo, devem ser estimulados. Embora haja
um bom numero de pesquisas sobre o problema, as que virdo poderdo ajudar de
forma significativa para reverter as consequéncias negativas do declinio
motivacional, além de contribuir para o desenvolvimento e o aprimoramento de um
contexto educacional e da sala de aula apoiador dos constructos motivacionais.

A quarta questdo nos remete ao modo como as varias mudangas nos
resultados obtidos pelos alunos em suas atividades estariam relacionadas a
mudanga na motivagdo, bem como as relagdes entre os fatores contextuais e as
mudangas na motivagdo no desenvolvimento do estudante. Pintrich (2003p.68)
pontua que, em relagdo a esta questdo, ha poucas pesquisas sobre a mudanga na

motivagao como resultado do desenvolvimento da expertise. Segundo o autor,

[...] questdes dessa natureza podem somente ser investigadas com
planejamento micro genético que trace a trajetoria do desenvolvimento da
motivagdo e da expertise sobre curtos periodos de tempo, mas com mais
detalhamento e profundidade dos processos cognitivos e emocionais.

Apesar da importancia de todas as demais questdes levantadas, a sétima e
ultima questao, “qual é o papel do contexto e da cultura?”, de acordo com Pintrich
(2003, p. 680), é fundamental. Sem desconsiderar a contribuicdo deixada pelas
teorias motivacionais baseadas nas necessidades, que postulavam o individuo como
centro dos estudos, ou ainda, como a principal unidade de analise, a importancia do
contexto e da cultura é indiscutivel, pois focalizar os estudos sobre motivagéo
apenas nas questdes internas que promovem acao poderia trazer algumas
dificuldades para a pratica educacional, em especial certa desesperanga para o
professor que pode concluir que pouco pode realizar pela motivagao de seus alunos.

Na medida em que os estudos sobre motivagcdo foram evoluindo, novas
perspectivas, como as sociais cognitivas, comecaram a examinar como as

necessidades internas e os quereres levam o individuo a iniciar suas agbes em
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diferentes contextos socioculturais. Para Hickey (1997), os fatores contextuais e
culturais em relagdo a cogni¢cado e motivagdo sdo predominantes, destacando ainda
que os fatores externos da motivagdo e da cogni¢cdo precisam ser mais bem
compreendidos, antes mesmo dos processos internos e intrapsicologicos.
Entretanto, Pintrich (2003, p.681) sublinha:

[...] a necessidade de evitar simples dicotomias e contrastes tais como
pesquisas basicas e aplicadas, cognigdo e motivagdo, motivagdo intrinseca
versus extrinseca, meta performance versus dominio, afeto positivo versus
negativo, pessoal versus contexto, e ha outros casos onde simples
dicotomias entre perspectivas cognitivas ou localizadas deveriam ser
abandonadas.

Para o autor, nenhuma perspectiva deve ser desconsiderada, devendo-se
buscar compreender como cada processo ou mecanismo contribui para desenvolver
modelos sistémicos e integrativos de como processos individuais e sociais podem
favorecer a cognicdo e aprendizagem do estudante, bem como de que forma os
aspectos contextuais e culturais podem promover o desenvolvimento e a
internalizac&o de crengas motivacionais diversas.

Modelos que focam a importancia dos fatores contextuais e culturais podem
contribuir de modo significativo para explicar como eles influenciam as atividades e o
processo de internalizagéo, além de contribuir para compreender como o contexto
pode criar produzir, facilitar ou mesmo coagir o desenvolvimento da motivagdo do
estudante. A motivacdo, portanto, enquanto resultado deste conjunto de fatores esta
sujeita a determinadas condicbes e ao mesmo tempo, € influenciada e muda
conforme as caracteristicas das interacoes, tarefas, atividades e cultura (PINTRICH,
2003).

A questao principal, portanto € procurar compreender o papel das amplas e
variadas praticas culturais e contextuais e, de que modo se conectam e interagem
com os constructos internos, processos e crengas. O avango na ciéncia da
motivacdo, em especial nos espagos educacionais podera contribuir
significativamente com o avango da compreensdo sobre um novo planejamento
instrucional para a sala de aula, que facilitard a cognicdo, a aprendizagem e a
motivacdo. Além das pesquisas ja realizadas e em andamento, as préximas a serem
desenvolvidas pelos cientistas motivacionais devem ter claro, a necessidade de

buscar subsidios na utilidade pratica da mesma para a sala de aula, sem, no entanto
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deixar de lado as pesquisas basicas. Estes resultados permitirdo cada vez mais,
melhor apoio aos professores e educadores, transformando-se em fundamento
cientifico para uma pratica educacional que possa incentivar e aperfeicoar a
motivacao, a aprendizagem e o ensino (PINTRICH, 2003).

Em sintese, entre os multiplos caminhos e alternativas teéricas e praticas
para o desenvolvimento da motivacdo na sala de aula, Pintrich (2003) apontou
algumas das principais concepc¢des teéricas atuais, as quais apresentam ricas e
férteis possibilidades quanto ao aperfeicoamento da pratica educacional, da
motivacao e, consequentemente, do processo ensino-aprendizagem.

Entre estas importantes tendéncias atuais das pesquisas sobre Motivacgéo,
destacamos neste trabalho, a Teoria da Autodeterminagdo, a qual fundamenta

nosso estudo e, sera apresentada de forma mais detalhada no préximo capitulo.



45

CAPITULO 2

A TEORIA DA AUTODETERMINAGAO E OS PROCESSOS DO
AUTOSISTEMA

Neste capitulo, serd apresentada a Teoria da Autodeterminacgéo, incluindo os
conceitos de motivacao intrinseca e extrinseca, das trés necessidades psicoldgicas
basicas e o modelo do processo do autossistema. O foco principal deste trabalho,
embasado na Teoria da Autodeterminacdo, enfatiza as orientagbes intrinsecas e
extrinsecas no contexto da aprendizagem escolar, bem como a importancia da
satisfacdo das necessidades psicolégicas basicas. Sera abordada a importancia do
engajamento e das autopercepgbes e suas relagbes com as dindmicas

motivacionais.

2.1 Teoria da Autodeterminacao: Uma perspectiva organismica dialética

Para a Teoria da Autodeterminacdo, de Ryan e Deci (1985), o ser humano
tem uma tendéncia para ser ativo e dindmico. Ao voltar o olhar para o curso do
desenvolvimento da humanidade, Deci e Ryan (2000) concluiram que as pessoas
sédo naturalmente curiosas, inspiradas para novas descobertas, esforgcadas para a
aprendizagem e para aquisicdo de novas habilidades. Esta visdo foi sendo
aperfeicoada pelos autores, que acreditam em um ser humano dotado de uma forga
inata para exercitar suas capacidades, que busca realizar seus interesses, promover
mudangas e criar novas perspectivas, resultando em internalizacdes ativas e
transformacbes das praticas culturais e sociais.

A Teoria da Autodeterminagado, de Ryan e Deci (2006), nos ultimos vinte e
cinco anos propiciou muitas novas pesquisas, as quais incluiram estratégias de
investigagdo e de aplicagdo. Os tedricos da area vém desenvolvendo um numero
substancial de pesquisas sobre estratégias de aprendizagem, performance e

persisténcia, entre outros temas. Segundo Ryan e Deci (2006) bem como seus
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colaboradores, Vallerand, Pelletier e Koestner (2008), resultados obtidos a partir de
uma variedade de delineamentos de pesquisa, sejam experimentais, correlacionais
ou longitudinais, de métodos e de analises estatisticas, realizados de forma cientifica
e confiavel, tém permitido confirmar a importancia dos fatores relacionados as
dindmicas motivacionais. Os autores, por exemplo, confirmam com base em dados
de pesquisas, que fatores ambientais apoiadores de autonomia conduzem a uma
qualidade motivacional superior, caracterizada por altos niveis de autodeterminacéo,
como motivagao intrinseca representada por um interesse genuino na atividade, e
regulagéo identificada na qual, o comportamento é regulado externamente, porém é
aceito por sua importancia, tendo como consequéncia resultados adaptativos tanto
cognitivos, afetivos quanto comportamentais. Outros aspectos em relacdo aos
demais elementos da Teoria da Autodeterminacao serdo apresentados no decorrer
deste capitulo.

A partir de artigos sobre um numero significativo de pesquisas desenvolvidas
e em andamento, Vallerand, Pelletier e Koestner (2008, p. 257) destacam que, na

Teoria da Autodeterminacéo,

[..] a énfase principal sobre o papel da dialética entre a pessoa e o
ambiente na satisfagdo das principais necessidades psicolégicas tem
permanecido. Isto deve ser sublinhado que na teoria da Autodeterminacéo,
é postulado que, ndo é o ambiente por si mesmo que importa, mas, mais do
que isso, o significado funcional em termos do apoio as necessidades
psicolégicas da pessoa.

A transformacdo das praticas culturais a partir do organismo fundamenta a
visdo dialética, relativa a interacdo entre a ativagdo de uma natureza humana
integrativa com o contexto social, na qual ambos exercem influéncia mutua e
reciproca. Para Vallerand, Pelletier e Koestner (2008 p. 257), o quadro atual do
desenvolvimento da teoria “[...] € um testamento da amplitude da teoria, bem como,
da sua validade interna, externa e ecolégica” .

A Teoria da Autodeterminacdo de Deci e Ryan (2006, 2004) tem buscado
explicar e compreender as discrepancias entre as diferentes interpretacbes que
caracterizam as teorias, como por exemplo a humanistica, a psicanalitica, as teorias
desenvolvimentistas, a comportamental, a cognitiva, entre outras. Tendo em vista a
fragmentacao resultante das discrepancias entre os diferentes pontos de vista

tedricos, a Teoria da Autodeterminagcdo, embora reconhecga a pertinéncia de cada
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uma, acredita poder oferecer uma estrutura que permita a integragdo do fenémeno
estudado.

Consequentemente, as investigagées de Deci e Ryan (2004) iniciaram pela
idéia de que o ser humano tem uma tendéncia natural, inata e construtiva para o
crescimento, na qual ele busca cada vez mais uma elaboragéo e integragéo do Self.
O ambiente social pode, dessa forma, facilitar ou dificultar o desenvolvimento e a
integracdo para a qual o ser humano esta dotado ou propenso ou, ainda, pode
interromper e fragmentar o processo de crescimento. O desenvolvimento psicolégico
e a integracdo da personalidade ndo podem, assim, ser considerados como algo
mecanico, mas como um potencial dindmico a servigo da integragdo organismica
dialética.

Sendo assim, a Teoria da Autodeterminacdo, por meio de uma andlise
organismica dialética, procura compreender como as necessidades psicolégicas
basicas, em interacdo com os fatores socioambientais, integram e desenvolvem
personalidade e motivagdo autdbnoma construtiva, para um desenvolvimento em
niveis mais elaborados e unificadores do self, bem como as condigcbes que
fortalecem estes fatores.

Para Deci e Ryan (2004), é através da expressao de suas capacidades,
sintetizando e organizando conhecimento e desenvolvendo sua personalidade, que
o ser humano atualiza suas potencialidades. Nesta perspectiva, a complementacao
do desenvolvimento ativo se da pela tendéncia para a sintese e a organizagéo do
conhecimento e da personalidade. Ainda segundo Deci e Ryan (2004), a base para o
senso do self, senso de totalidade, vitalidade e integridade da pessoa sera
desenvolvida dependendo da forma como esta integragdo acontece, como é
vivenciada nos diversos contextos nos quais o individuo esta inserido. Por
conseguinte, as acbes da pessoa serdao norteadas de acordo com o senso de self
obtido.

Dois aspectos que a Teoria da Autodeterminacdo também investiga sdo a
motivacdo humana e a personalidade. Por meio de métodos empiricos, procura
compreender melhor a importancia dos recursos internos para o desenvolvimento da
personalidade e dos comportamentos autorregulados. Os métodos utilizados nas
pesquisas pela Teoria da Autodeterminacdo sdo os empiricos e “[...] a tradicdo
Baconiana, na qual as variaveis contextuais sociais tém sido diretamente

manipuladas para examinar seus efeitos sobre ambos os processos, internos e
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manifestagdes comportamentais” (RYAN; DECI, 2000, p. 69). A utilizacdo de
paradigmas experimentais, portanto, propiciard melhores condi¢des para investigar
sob que condicbes acontecem as atividades naturais das pessoas e como se
desenvolverdo, além de poder constatar aquelas que promovem e facilitam a
integracao social e a motivagéo intrinseca e autbnoma.

Muitos autores, em especial os proponentes da Teoria da Autodeterminagéo
Deci e Ryan (2006, 2004, 2000, 1985), tém investigado os processos motivacionais,
seus determinantes e resultados em varios dominios da vida, em areas como da
educagao, do trabalho, das relagbes sociais, das relacdes com pais, das atividades
fisicas, da saude, de questdes ambientais e psicoterapia. No presente trabalho, o
foco da pesquisa é o contexto educacional, em relacdo aos quais os autores e
colaboradores tém buscado compreender e identificar estratégias que auxiliem na
promog¢do de autonomia, competéncia, pertencimento e motivagdo autorregulada.
Entre as teorias que estudam a motivagédo, esta € a que mais diretamente tem
procurado compreender a relagdo entre a qualidade da motivagao do aluno e sua
percepcao de competéncia, de autonomia e pertencimento no contexto da sala de
aula, justificando nossa opcao pela teoria.

Considerando a importancia das complexas e diversificadas dindmicas de
interagdo que ocorrem em sala de aula, o foco da Teoria da Autodeterminagéo no
contexto escolar, tem sido o de procurar responder, além das condicbes para
obtencdo da motivacao intrinseca, sobre a qualidade da motivagdo dos estudantes,
representando o tipo de motivacdo que fundamenta e dirige a agdo do aprendiz. As
investigagbes procuram identificar se a aprendizagem foi motivada intrinsecamente,
isto é, o interesse inerente na acado, como por exemplo, ler um livro pelo puro prazer
de ler ou extrinsecamente, quando € realizada para obter resultados externos, como
na situacao de fazer o dever de casa porque é uma obrigacéo. Entretanto, a medida
que a Teoria foi se desenvolvendo, estes conceitos foram sendo refinados e
diferenciados com relagéo ao grau de autonomia de cada grupo estabelecido, em
um continuum de desmotivagdo até motivacdo autbnoma. Tendo em conta a
importancia das forcas que movem as pessoas para a agao, as pesquisas buscam
identificar os diferentes tipos de motivagéo e suas consequéncias especificas para a
aprendizagem, para as experiéncias pessoais, a criatividade, a performance e para o
bem estar, e também o modo como cada tipo de motivagédo se desenvolve, sustenta
ou, ainda, diminui (RYAN; DECI, 2000 p. 68).
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Os seres humanos podem ser pré ativos e engajados ou, alternativamente,
passivos ou alienados, amplamente como uma fungéo de condigbes sociais
nas quais eles desenvolvem e funcionam. Conseqlientemente, pesquisas
guiadas pela Teoria da Autodeterminagéo tém focalizado sobre as condi¢es
sociais contextuais que facilitam versus minam os processos naturais da
autodeterminacao e do desenvolvimento psicolégico saudavel.

De acordo com os autores, os fatores ambientais devem ser analisados tendo
em conta quais incentivam ou minam a motivagéo intrinseca, a autorregulacéo e o
bem estar.

Iniciamos nossa revisdo da Teoria da Autodeterminacdo examinando a
natureza da motivagdo intrinseca, considerada por Ryan e Deci (2000) a
manifestagdo protétipo da tendéncia humana no processo de aprendizagem e
desenvolvimento. Na sequéncia, buscaremos compreender, a partir dos estudos
sobre motivagéo extrinseca, os mecanismos da autorregulagéo, ou de que modo as
pessoas adquirem e assumem seus valores pessoais e a automotivagcao. Também
procuraremos nos estudos desenvolvidos por Ryan e Deci (2000) e Deci e Ryan
(2004) e colaboradores, compreender o impacto da satisfagdo das necessidades
psicologicas sobre o bem estar e a saude.

Com o amadurecimento e refinamento teoérico desenvolvido e respaldado
pelas pesquisas empiricas, realizadas com a rubrica da Teoria da Autodeterminagao
de Deci e Ryan (2004, 2000, 1985), os temas citados no paragrafo anterior, os tipos
de motivagdo e os mecanismos de autorregulagcio, passaram a ser estudados por
meio de subteorias ou miniteorias, com a finalidade de investigar de forma mais
aprofundada cada grupo de fatores. Cada uma das miniteorias investiga um
fendbmeno motivacional especifico e, juntas, compdem a macro Teoria da
Autodeterminacao.

Para explicar os fenbmenos que facilitam ou minam a motivacao intrinseca,
tendo em vista a importancia dos fatores ambientais e sociais, Deci e Ryan (2000,
1985) organizaram a Teoria da Avaliacdao Cognitiva. Para compreender de forma
mais profunda a natureza e as dindmicas da motivagdo extrinseca, organizaram a
miniteoria da Integragdo Organismica. E, a partir dos estudos desenvolvidos sobre
as teorias da Avaliagdo Cognitiva e dos componentes da teoria da Integragéo

Organismica, os autores confirmaram a importdncia das trés necessidades
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psicolégicas basicas e sua integracdo com os demais fatores. A seguir, seréo

apresentadas as miniteorias que compdem a macro Teoria da Autodeterminacao.

2.1.1 Teoria da Avaliagdo Cognitiva

Para Ryan e Deci (2000 p. 70), “talvez nenhum simples fenébmeno reflita o
potencial positivo da natureza humana tanto quanto a motivagdo intrinseca,
tendéncia inerente para procurar novidades e desafios, para ampliar e exercitar as
proprias capacidades, para explorar e para aprender . De fato, ao observarmos uma
crianga descobrindo o mundo a sua volta, percebemos o quanto de curiosidade, de
atividade questionadora ela apresenta sem nenhum condicionante, demonstrando o
que parece ser a verdadeira natureza humana.

O constructo da motivagao intrinseca confirma a tendéncia natural do ser
humano para a aprendizagem, para realizar com competéncia, com interesse
espontaneo; tais fatores sdo considerados fundamentais para o desenvolvimento
cognitivo e social. Para Ryan e Deci (2000), a importancia destas tendéncias
motivacionais intrinsecas evidencia a necessidade de algumas condi¢bes para seu
desenvolvimento e manutencdo. Tendo em conta as diferengas funcionais e de
experiéncia entre as regulacbes externas e a autorregulagdo, Ryan et al. (1997)
procuraram, mais do que entender o que causa a motivagao intrinseca (até porque
ela é entendida como tendéncia natural) identificar quais as condi¢gdes que a
provocam e a sustentam, bem como quais as condigbes que reprimem e diminuem
esta propenséo inata.

Considerando que a questdo fundamental para a Teoria da Autodeterminacgéo
€ identificar as forcas que movem a pessoa para a acgdo, levando em conta a
importancia da motivacao intrinseca como tendéncia inerente e fundamental para o
crescimento e desenvolvimento do ser humano, Deci e Ryan (2000, 1985)
estabeleceram como foco inicial de investigagdo definir e especificar os diversos
fatores que podem exercer influéncia sobre a motivagao intrinseca. Comportamentos
motivados intrinsecamente s&o definidos como “[...] aqueles nos quais a motivagéo é

baseada na satisfacdo inerente dos comportamentos per se, mais do que em
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contingéncias ou reforcamentos que sdo operacionalmente separados daquelas
atividades” (RYAN e DECI, 2004, p. 10).

Um aluno motivado intrinsecamente participa de determinada atividade de
forma voluntaria, o prazer esta na propria realizacdo da atividade, além do fato de
que a satisfagdo deriva de realizar bem a atividade, ou seja, com competéncia. Uma
forma de avaliar a motivacdo do aluno é observar se ele demonstra curiosidade,
empenho, desejo de desafios, persisténcia, auséncia de interesse por recompensas
ou incentivos externos e desejo de participar das escolhas das atividades. Por outro
lado, um aluno que realiza uma atividade para receber recompensa ou evitar uma
punicao esta extrinsecamente motivado. “A motivagdo extrinseca é focalizada para e
dependente dos resultados contingentes que sao separados da acao per se” (RYAN;
DECI, 2004, p. 10). Esta se caracteriza por ser acionada como resposta a um
controle externo, com o objetivo de obter recompensas materiais ou sociais. O aluno
que busca o elogio, o reconhecimento ou mesmo busca evitar situagdes
estressantes, trabalha condicionado a apresentacado destas consequéncias; na sua
auséncia, provavelmente interrompera a atividade.

Cada tipo ou qualidade motivacional tem consequéncias especificas para a
aprendizagem, para a performance, para as experiéncias e para o bem estar
pessoal. Os proponentes da teoria Deci e Ryan (2000) afirmam que, para que as
pessoas se sintam intrinsecamente motivadas, elas teriam também que satisfazer as
necessidades psicolégicas basicas, para a competéncia e para as agdes
autodeterminadas, ou seja, para a autonomia. Na motivagdo extrinseca, as acdes
das pessoas sdo norteadas por controles externos, como reforgos e punigbes, ou
seja, sdo dependentes de controles contingentes, que sao separados da agao por si.
A motivacdo intrinseca representa a esséncia da atividade autodeterminada;
pessoas intrinsecamente motivadas participam das atividades de forma auténoma,
empenhada e interessada (DECI; RYAN, 2004).

A Teoria da Avaliacao Cognitiva foi, entdo, estruturada com o objetivo de
identificar os fatores ambientais e sociais, tais como reforgos, prémios,
reconhecimentos, feedback, que facilitam ou minam a motivagéo intrinseca. Para
Ryan e Deci (2000), iniciar os estudos pelas condigdes que facilitam ou minam a
motivacao intrinseca é uma condi¢cdo fundamental para compreender as fontes, ou a
origem dos fatores que podem alienar ou libertar os aspectos positivos da natureza

humana.
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Os estudos desenvolvidos pela Teoria da Avaliagdo Cognitiva buscam uma
compreensao mais apurada de como as recompensas externas podem interferir na
motivacgao intrinseca. De acordo com Deci, Koestner e Ryan (1999), recompensas
externas minam a motivacdo intrinseca. Seus estudos comprovaram que, em
atividades em que o individuo estava motivado na atividade em si, no momento em
que se introduziu uma recompensa externa seu interesse pela mesma diminuiu.
Observaram ainda que, ao contrario, o reforgo ou feedback verbal parece incentivar
a motivacao intrinseca.

Reeve, Deci e Ryan (2004), em seus estudos, demonstram que se o reforgo &
oferecido como forma de controlar o comportamento do estudante, pressionando-o
para um resultado especifico, a motivagdo intrinseca do mesmo diminui. Se o
mesmo refor¢o é oferecido n&do de forma controladora, mas como uma condi¢c&o
informacional, ou seja, comunicacdo de feedback de modo n&o controlador, a
motivacao intrinseca tendera a se manter. Quando o feedback é verbal, positivo e
informa ao estudante o quanto desempenhou bem, leva-o ndo apenas a perceber
sua competéncia para determinada atividade, mas mais ainda a tirar suas proprias
conclusdes a respeito do seu desempenho, ampliando sua possibilidade de manter e
aumentar a motivacdo intrinseca. Portanto, o clima interpessoal no qual o evento
externo é apresentado, dependendo de ser informacional ou controlador, contribuira
na variagao da motivacao intrinseca. Estes resultados tém sido apoiados por outros
estudos, como os de Ryan (1982).

De acordo com Guimarades (2009), o uso de contingéncias controladoras
sobre o comportamento do aluno apresenta algumas dificuldades, pois ao tentar
controlar comportamentos com apresentacao de refor¢co, recompensas ou punigbes
corre-se o risco de obter efeitos negativos, ou seja, a permanéncia na atividade fica
condicionada a determinados estimulos. No espagco escolar € frequente
observarmos professores usando contingéncias controladoras de respostas.
Estudantes resistentes a realizar as atividades escolares geram certa tensdo no
professor, levando-o a exercer sua autoridade e controle para manter o
funcionamento da classe.

Segundo Salisbury-Glennon e Stevens (1999), essa tendéncia controladora é
até certo ponto comum entre os professores e tem forca porque acreditam que a
oferta de recompensas ou mesmo a apresentagédo de puni¢do de fato é um potente

controlador do comportamento do aluno. Guimaraes (2009) enfatiza baseada em
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pesquisas, que a recompensa contingente a uma acao € prejudicial a motivacao
intrinseca ou autodeterminada.

A medida que os estudos da Teoria da Avaliagdo Cognitiva sobre os fatores
externos que influenciam a motivagdo foram sendo desenvolvidos, Ryan e Deci
(2004) constataram e postularam a existéncia de mais dois processos por meio dos
quais a motivacdo intrinseca pode ser modificada: o lécus de causalidade (local
onde a acao tem origem) e a percepcao de competéncia. O lécus de causalidade
esta relacionado com o sentimento de autodeterminagao, o aluno perceber-se como
responsavel pela agéo, e, segundo Vallerand, Pelletier e Koestner (2008), quando o
individuo percebe que a decisdo esta dentro dele, ou seja, que o lécus de
causalidade é interno, isto devera levar a um sentimento de autodeterminacéo e
motivacao intrinseca.

Estes mesmos autores citam outras pesquisas que tém apoiado a
importancia do lécus da causalidade, como Lepper, Greene e Nisbett, que
investigaram sobre reforgos; Vallerand, Gauvin e Halliwell, a respeito da competicéo;
Harter, sobre avaliacdo, e Ryan e Grolnick sobre o estilo controlador do professor,
constatando que estes eventos ambientais minam a autodeterminacdo e a
motivacdo intrinseca, enquanto que oportunizar possibilidades de escolhas e o
reconhecimento do proprio sentimento incentiva a motivagao intrinseca.

Os efeitos do uso das recompensas extrinsecas sobre o comportamento do
aluno tem sido um dos eventos mais estudados pela Teoria da Avaliagédo Cognitiva.
Reeve, Deci e Ryan (2004) observaram que estudantes envolvidos em atividades
livremente escolhidas, ou atividades executadas com satisfagdo, ao receberem
recompensas pelas mesmas, principalmente se eram apresentadas como forma de
controle, diminuiam a motivagéo intrinseca em relagdo a mesma. Entretanto, se a
recompensa ndo era oferecida de forma controladora, a motivagido intrinseca
mantinha-se.

O segundo processo importante na determinacdo da motivacao intrinseca é o
de percepgédo de competéncia. Vallerand, Pelletier e Koestner (2008) sugerem que
eventos tais como um feedback positivo do professor poderdo, na medida em que
este puder levar o estudante a perceber-se como competente e em alguma medida
autodeterminado, influenciar sua motivacdo intrinseca. As pesquisas sobre
percepcao de competéncia tém apoiado os estudos da Teoria da Avaliacédo

Cognitiva.
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Vallerand e Reid (1984) investigaram o efeito causal da percepg¢do de
competéncia sobre a motivacdo intrinseca em uma atividade fisica interessante.
Ofereceram aos sujeitos um feedback verbal sobre seu desempenho. Os resultados
obtidos indicaram que, ap6s um feedback positivo, os adolescentes apresentaram
um aumento tanto na percepgdo de competéncia quanto na motivacao intrinseca,
sendo que o feedback negativo relacionou-se a uma diminuicdo de ambas, da
percepcao de competéncia e da motivacao intrinseca. Outro aspecto interessante
observado pelos autores nesta pesquisa foi que os efeitos do feedback verbal sobre
a motivagao intrinseca foram mediados pela percepgédo de competéncia.

Em outro estudo, Vallerand, Pelletier e Koestner (2008) investigaram
estudantes do ensino fundamental regular, com idade média de dez anos, com o
objetivo de confirmar a hipétese de que estudantes regulares (de inteligéncia média)
apresentavam percepcado de competéncia e motivacdo intrinseca diferente de
estudantes talentosos (inteligéncia acima da média, constatada por testes de Ql). Os
estudantes talentosos foram selecionados das salas com programas ‘aprimorados’,
e os de inteligéncia mediana das demais salas do ensino regular, as quais nao
contavam com nenhum programa especial. Foram 66 estudantes talentosos e 67
médios. Os pesquisadores confirmaram a hipotese de que estudantes talentosos
apresentam maior percepg¢ao de competéncia cognitiva e de motivacéao intrinseca do
que os estudantes medianos.

O resultado do estudo acima levou os pesquisadores a concluirem o quanto é
importante o apoio a autonomia, as possibilidades de troca de idéias, estimulos ao
desempenho eficiente — todas essas variaveis eram trabalhadas nas salas dos
estudantes talentosos. De acordo com Vallerand, Pelletier e Koestner (2008), os
individuos tornam-se mais propensos a participar de atividades nas quais possam
satisfazer suas necessidades de competéncia e liberdade.

Deste modo, a Teoria da Avaliagdo Cognitiva procura compreender, a partir
das necessidades fundamentais para competéncia e autonomia, os efeitos dos
reforcos, feedback e outros elementos externos sobre a motivagéo intrinseca. Estes
estudos foram segundo Ryan e Deci (2000 p. 70), inicialmente estudados em
experimentos de laboratorio e posteriormente expandidos para outros espacgos de
estudos, incluindo o ambiente escolar. O primeiro aspecto levantado por esta teoria

€ que “[...] eventos sociais contextuais (feedback, comunicacdes, reforcos) que
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conduzem para sentimento de competéncia durante a acdo podem incentivar
motivacao intrinseca para aquela agao” .

Assim, um ambiente que oferece oportunidades de desafios em nivel
adequado de dificuldade, feedback informacional, liberdade para conduzir avaliagcbes
foi identificado pelos autores como promotor e facilitador de motivagéo intrinseca. A
forma como pessoas importantes como pais e professores, agem em relagdo ao
estudante tem forte impacto sobre a satisfacdo de suas necessidades e, por sua
vez, sobre sua motivagdo. Portanto, a dimenséao interpessoal da autonomia é da
maior importancia para estes estudos (VALLERAND; REID, 1984).

De acordo com os estudos da Teoria da Avaliagcdo Cognitiva de Deci e Ryan
(2000), para ocorra a motivagao intrinseca o sentimento de competéncia deve ser
acompanhado de um senso de autonomia, ou seja, o individuo deve perceber-se
fonte da acdo; em outras palavras, que o l6cus de causalidade, a origem da sua
acao, seja interno (DeCHARMS, 1984). Ambientes que, além de evitar o uso de
controladores externos, também apoiem a autonomia e a competéncia do aluno séo
fundamentais.

Para Deci e Ryan (2000) ndo apenas os reforgcos tém papel sobre a
motivacao intrinseca, mas também controles aversivos, como ameacas, punicoes,
prazos de entrega de trabalhos, metas impostas, pressao para avaliagdo, podem
diminui-la ou mina-la.

Em contrapartida, ambientes que proporcionam oportunidades para
autodirecdo, para escolhas que auxiliem a provocar na pessoa um forte sentimento
de autonomia, incentivam e fortalecem a motivacao intrinseca (DECI; RYAN, 2000).
Resultados como estes nos conduzem ao papel do professor, ou seja, quanto mais
um professor é apoiador de autonomia mais ele catalisara no aluno motivacao
intrinseca e, consequentemente despertara curiosidade e desejo de desafios que
promovam a motivagdo intrinseca, levando a engajamento e aprendizagem de

qualidade.
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2.1.2 Teoria da Integragdo Organismica

A motivacao intrinseca é um tipo fundamental de motivagéo, porém, néo é a
unica, nem tampouco a que poderia ser considerado a mais comum. Ha outros tipos
de motivagdo. Na infancia podemos observar com mais freqiéncia a motivagéo
intrinseca no comportamento das criangas, entretanto conforme elas crescem e
comecgam a participar de ambientes com regras, limites e imposi¢cdes com uma série
de novas responsabilidades, quando a liberdade para ser motivada intrinsecamente
diminui, comecga a surgir um novo tipo de motivagdo denominada extrinseca (RYAN;
DECI, 2000). Para os autores a questao principal € como a motivagdo extrinseca
conduz e mantém o individuo na agéo com qualidade e bem estar.

A motivagédo extrinseca diferentemente da motivagéo intrinseca tem seus
comportamentos engajados em uma ampla gama de atividades nado por razdes
inerentes a propria atividade, mas por razdes instrumentais. Comportamentos
extrinsecamente motivados sdo iniciados com uma finalidade especifica, separada
do comportamento em si. Em debates e pesquisas anteriores Vallerand e Ratelle
(2004) constataram que comportamentos que ndo s&o passiveis de escolha,
parecem ser controlados por contingéncias externas.

Estabelecer relagdes entre a motivacao intrinseca e a extrinseca apenas em
polos opostos ndo corresponde a realidade, o que levou Deci e Ryan (1985, 2000) e
outros pesquisadores, a formularem uma tipologia mais abrangente e complexa da
motivagcdo extrinseca. Estas apresentam em alguma medida agdes auto-
determinadas e com possibilidades de escolhas. Entre a motivacao intrinseca e a
extrinseca ocorrem diferentes graus por meio dos quais os valores e regulagdes do
comportamento em questéo serao internalizados e integrados.

Antes de apresentar os diferentes tipos de regulagdes da motivagéo
extrinseca optamos por conceituar e dimensionar a importancia da internalizagéo
com o objetivo de melhor situa-la em cada tipo de regulagcdo externa. A
internalizacdo € uma tendéncia, um esforgo inato para integrar ou tomar para si,
regulac6es socialmente valorizadas, que a principio sdo percebidas como externas.
Internalizacbes bem sucedidas podem facilitar para a pessoa, uma participacdo e
funcionamento integrado, de forma responsavel e consciente em seus grupos

sociais. Sendo assim, quando a motivagao intrinseca e a internalizagdo ocorrem de
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forma adequada, estas fortalecem a vitalidade, o desenvolvimento e a adaptagéo
(NIEMIEC; RYAN, 2009).

O ambiente tem, portanto funcao de catalisador dos nutrientes psicologicos
basicos, na forma de experiéncia que satisfacam as necessidades humanas basicas
de competéncia, de autonomia e pertencimento (DECI; RYAN, 2004). Levando em
conta a importancia do ambiente faz-se necessario compreender como 0 mesmo
incentiva a motivagéo intrinseca e a internalizagdo bem sucedida, de tal forma que
apoie a satisfacdo das necessidades fundamentais.

A diferenga entre a motivagdo intrinseca e a internalizagédo é definida em
funcédo do por que o individuo se engaja em determinada atividade. Na atividade
intrinsecamente motivada ha uma recompensa inerente a propria atividade que
conduz a ac¢éo do individuo. Na Internalizacdo o apelo intrinseco é menor, porém
aquela atividade em questdo é altamente valorizada pelo grupo social do qual o
individuo faz parte, como por exemplo, algumas tarefas escolares. Certamente que
neste contexto ndo podemos desconsiderar as diferengas culturais e sociais
particulares de cada sociedade.

A teoria da Autodeterminacdo sustenta que as pessoas sao inerentemente
motivadas para Internalizar atividades importantes ainda que pouco interessantes.
Sendo assim, ndo é necessario forgar os individuos para internalizar topicos e
valores importantes. De acordo com Deci e Ryan (2000 p. 102) ha uma tendéncia
natural do individuo para a internalizagdo, em funcdo da sua necessidade de
relacionar-se intimamente com seu grupo social. O processo da internalizagdo pode
variar.

A identificagcdo por sua vez, indica o processo no qual as pessoas aceitam o
valor de uma atividade como seu, de tal forma que podem ser (os valores) mais
facilmente assimilados com o nucleo do senso de seu (tornando-se integrados com
valores, crencas e metas pessoais). Implica em um senso de apoio pessoal em
relacdo as proprias acdes. A identificagdo, portanto é uma forma de internalizagcao
mais bem sucedida.

A Introjec&o implica em pouca internalizagéo, ja que os processos reguladores
ou valores sdo incorporados, mas ndo aceitos como proprios. A Introjecdo promove
formas controladas de comportamento somando-se a sentimentos de press&do ou

coergéo. A Introjecdo é uma forma de internalizacdo menos bem sucedida.
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O processo de internalizagdo resulta entdo, de estilos reguladores que
refletem varios niveis de autodeterminagdo, dependendo do grau no qual a
resolugéo do processo tenha sido bem sucedida.

Deci e Ryan (1985, 2004) identificaram quatro tipos de motivagao extrinseca
que variam o grau de autodeterminagdo e estariam dispostas em um continuum,
desde comportamentos nada autodeterminados até formas mais autodeterminadas
da motivagao extrinseca. Distinguem-se entre os estilos reguladores, quatro tipos de
interiorizagdo: regulacdo externa e introjetada, regulacéo identificada e regulacao

integrada.

2.1.2.1 Regulagao Externa

Esta regulagdo ocorre quando as acbdes de um individuo séo dirigidas para
obtencéo de um fim, por exemplo, ganhar dinheiro, ou para evitar uma consequéncia
negativa. Neste tipo de regulacdo o comportamento é controlado por contingéncias
externas, como recompensas, punicbes. As razdes para realizar nao séao
internalizadas. S&o ag¢bes reguladas por coergédo, por fatores externos, o que
significa dizer que o lécus de causalidade é percebido como externo, poderiamos
citar como exemplo aqueles estudantes que estudam para serem recompensados

por seus pais.

2.1.2.2 Regulacao Introjetada

A regulacédo introjetada e o segundo tipo da motivagdo extrinseca. Aqui,
embora de forma ainda incipiente, comega o primeiro estagio de internalizagéo. Os
conteudos sdo recebidos pela pessoa, prontos do ambiente. O individuo se engaja
na atividade para corresponder a uma pressao externa. As contingéncias externas
ainda controlam o comportamento, a pessoa ainda sente a pressao externa, a

coercgéo, por exemplo, um estudante que estuda antes de sair para ndo se sentir
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culpado. O comportamento comeca a ser compreendido, e suas razbées comegam a
ser internalizadas, embora, ainda nao totalmente aprovadas pessoalmente. Em
relagdo ao contexto escolar, o estudante faz aquilo que sabe se espera dele. Age
para manter sua auto-estima ou ainda para evitar o sentimento de culpa. O l6cus de
causalidade ainda é percebido como externo (VANSTEENKISTE, LENS; DECI,
2006).

2.1.2.3 Regulagéo ldentificada

Esta forma de regulacéo “Refere ao processo de identificagdo com o valor de
uma atividade e, entdo aceitando a regulagédo da atividade como sua prépria.”
(VANSTEENKISTE, LENS; DECI, 2006, p. 21). Nesta forma de regulagao, a pessoa
faz uma avaliacdo, um julgamento da atividade e decidira por realiza-la ou nao, a
escolha é sua e o engajamento acontecera regulado por uma identificacdo com a
mesma. Quando a pessoa percebe a importancia da atividade para si proépria,
encontra razdes para identificar-se e para engajar na atividade de forma voluntaria,
pode-se se dizer que esta relativamente auto-determinada. Segundo os autores, a
identificagéo, embora ainda mantenha uma natureza extrinseca, ela representa uma
proximidade maior com a motivacao intrinseca, o lécus de causalidade € percebido
como interno. O exemplo colocado pelos autores ilustra bem a regulacdo por
identificagdo, um estudante que tem interesse em estudar psicologia empirica,
estuda estatistica com prazer, pois o ajudara a atingir a meta principal, realizar

pesquisa empirica em psicologia.

2.1.2.4 Regulagao Integrada

No quarto nivel, esta a Regulagéo Integrada, as pessoas avaliam e assumem
uma identificagcdo coerente, em sintonia com seu proprio Self. Escolher um

comportamento importante em sintonia com outras estruturas do proprio eu,
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representa uma coeréncia nas escolhas e no engajamento. E o tipo de Motivagao
Extrinseca mais autodeterminada. A regulacao integrada ocorre quando os valores,
metas e necessidades pessoais como partes importante do Self sdo avaliadas e
percebidas de forma congruente com a ag¢do. Segundo Ryan e Deci (2000) a
integracdo ocorre na medida em que as agbes identificadas sado totalmente
assimiladas pelo Self. De acordo com os autores, embora a regulacao integrada se
aproxime bastante da Motivacdo Intrinseca, esta é extrinseca porque ainda é
realizada para obter resultados pessoais, mais do que por uma necessidade
pessoal, o que significa dizer que, ainda é instrumental.

Algumas pesquisas mais recentes como as de Vansteenkiste, Lens e Deci
(2006) nado tém incluido no continuum da Motivagdo Extrinseca, a Regulacéo
Integrada ja que esta apresenta bastante proximidade com a Identificada gerando
certa confuséo, em funcgéo disso, a regulacdo integrada n&o tem sido muito utilizada.
Em pesquisas, segundo Ryan e Deci (2000) alguns estudos tem combinado formas
integradas, identificadas e intrinsecas de regulacdo, para organizar a motivagéo
autbnoma. A figura 1 que demonstra desde a desmotivacdo, passando pelo
continuum da motivagéo extrinseca até a motivagao intrinseca e as consequéncias
de cada grupo.

Ryan e Connell (1989) testaram a existéncia de diferentes tipos de motivacdo
ao longo do continuum. A pesquisa foi realizada com estudantes da escola elementar
do ensino fundamental com o objetivo de verificar a aquisicdo de comportamentos
de fazer trabalho de casa. O trabalho procurou classificar as razdes para os
estudantes engajarem-se naqueles comportamentos. Foram identificados quatro
tipos de regulagéao, classificadas como regulagdes externas introjetada, identificada e
intrinseca. Os resultados demonstraram que, os estudantes regulados externamente
demonstravam pouco interesse nas atividades além de evitar responsabilidades.

Nos alunos que apresentavam regulacédo introjetada, observou-se maior
empenho, embora relacionado a sentimento de ansiedade e menor enfrentamento
diante de situagbes de fracasso. Em contraste, os estudantes com regulagédo
identificada demonstraram maior esforgo, interesse e prazer na realizagdo das
atividades escolares, além de apresentarem um estilo de enfrentamento positivo.
Estudos de Klem e Connell (2004) sobre engajamento, de Grolnick e Ryan (1987)

sobre aprendizagem de qualidade, confirmaram estes resultados, também em outros
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campos, de que, quanto mais motivagéo extrinseca autbnoma, maior o engajamento

na atividade e maior persisténcia e enfrentamento das dificuldades.

Comportamento N&o autodeterminado

Nao Regulagéo

Autodeterminado

Motivagéo Intrinseca
Regulagao integrada

Motivagao

Motivagéo Extrinseca
Regulagao Regulagio
Introjetada Identificada

Estilo Regulatério

Regulagao Regulagdo
Externa Integrada

Percepgéo do Impessoal Externo Algo Externo Algo Interno Interna Interna
Locus de
Causalidade
Processos Nao intencional Reforgos, Autocontrole, Importancia Congryfznqa, Intere5§e
Regulatérios Nao valorizado externos egoenvolvimento, pessoal Cpnsmenua prazer njerente
Relevantes Incompeténcia contingentes reforgos internos  consciéncia Sintese com o satisfagéo

Auséncia de Controle e e Punigdes Valorizagao Self

Punigées

Figura 1: O continuum da Autodeterminagdo mostrando os tipos de motivagdo com seus estilos regulatérios,
Lécus de Causalidade e processos correspondentes.
Fonte: Ryan e Deci (2000)

Como consequéncia deste resultado, hd uma grande internalizacéo,
promovendo inumeras vantagens adaptativas. Principios e fundamentos
educacionais devem ser, portanto, significativos para os estudantes, além de poder
contar com uma ambiente onde seus sentimentos sejam reconhecidos e valorizados,
possibilitando ao estudante um senso de escolha, minimizando assim a linguagem
controladora.

Pelletier et al. (2001) investigaram as cinco formas de regulagéo da motivagéo
em competidores de natacdo; a analise revelou que as relagdes vivenciadas como
controladoras fortaleceram formas nao autodeterminadas de regulagdo (regulagado
externa e desmotivagédo). Observaram que quando as relagbes eram apoiadoras de
autonomia, o comportamento demonstrava altos niveis de motivagéo
autodeterminada. Outro aspecto importante observado foi em relagéo a persisténcia:
aqueles que exibiam formas de motivacdo mais autodeterminada demonstravam
também maior persisténcia, tanto no tempo 1 (inicio do trabalho), no tempo 2 (dez

meses mais tarde) quanto no tempo 3 (22 meses mais tarde). Por sua vez, os
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nadadores desmotivados no tempo 1 tinham altas taxas de atrito no tempo 2 e no
tempo 3. A regulacao introjetada apresentou-se como indicadora de persisténcia no
tempo 2, porém nado no tempo 3. A regulagédo externa néo foi preditora significativa
para o tempo 2 e foi negativamente associada com persisténcia no tempo 3.

Estes resultados demonstram que as diferentes formas de autorregulagéo
interferem no funcionamento psicoldégico da pessoa. Deci e Ryan (2006; 2000)
propuseram que regulagdo do comportamento poderia tomar muitas formas. Este
continuum contém graduagdes identificaveis que vao desde formas néo
autodeterminadas de regulagao (desmotivagéo, regulagéo externa e introjetada) até
tipos autodeterminadas de regulagéo (identificada e intrinseca). Para os autores os
individuos s&o inerentemente motivados para integrar dentro de si proprios a
regulacdo de atividades motivadas extrinsecamente que s&o Uuteis para um
funcionamento efetivo no mundo social, mesmo que néo inerentemente interessante.
Estas regulagbes estdo relacionadas a internalizagdo, em um processo proativo
onde regulagbes externas sdo transformadas por meio de regula¢des realizadas
pelo préprio Self.

Vansteenkiste, Lens e Deci (2006 p. 21) salientam ainda que “sob condigbes
6timas, as pessoas podem, em algum momento, internalizar completamente uma
nova regulacdo, ou elas podem internalizar completamente uma regulacdo que
tenha sido parcialmente internalizada”. Alguns estudos, como os de Vallerand Fortier
e Guay (1997) e os de Grolnick e Ryan (1987), tém constatado as vantagens para
aprendizagem, criatividade da mudanca da motivagdo controlada para uma de
relativa autonomia.

Estudos de Ryan, Stiller e Linch (1994) constataram que criangas que se
sentiam seguras em suas relagbes com pais, professores, apresentaram
internalizacdo mais completa e comportamentos mais positivos em relagdo a escola,
embora o sentimento de pertencimento sozinho nédo seja suficiente para uma
internalizacdo completa da Motivagcado Extrinseca. A valorizacdo do desempenho do
estudante também é importante, pois o sentimento de competéncia favorece a
internalizacdo e a autorregulacdo das atividades motivadas extrinsecamente.
Entretanto, para ocorrer uma internalizacdo que resulte em mais persisténcia,
flexibilidade e vitalidade, fatores estes que indicam a autodeterminacao, depende do

grau de apoio dado a autonomia naquele momento.
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Um aspecto importante salientado por Deci et al.(1991) que pode ser muito
proficuo para a organizacdo das atividades em sala de aula é o fato de que as
pessoas, em especial o aluno, ttm uma tendéncia natural para internalizar e integrar
como suas atividades pouco interessantes, dependendo de como o contexto social
as apresenta. Outro aspecto fundamental destacado por Ryan e Deci (2000) & sobre
a importancia do sentimento de pertencimento, que indica que um modo inicial
eficiente de conduzir um estudante desinteressado pela atividade, ou motivado
extrinsecamente, seria leva-lo a perceber o valor daquela tarefa para outros
significativos para ele. Ryan, Stiller e Linch (1994) demonstraram que as criangas
que apresentavam regulagdes mais internalizadas em relagdo as atividades
escolares, eram as que demonstravam maiores vinculo e seguranga nas relacdes
com seus pais e professores. Isto indica que apoiar a necessidade de pertencimento
€ fundamental para facilitar e promover a internalizacao.

Os tipos de motivacdo, qualitativamente diferenciados, dispostos no
continuum nao necessariamente necessitam aparecer em uma ordem sequencial,
eles estdo relacionados as atividades desenvolvidas, ou seja, estdo vinculados as
circunstancias em que elas ocorrem e da importancia das mesmas. Estes diferentes
tipos de motivacdo, cada um com propriedades distintas se organizam ao longo de
um continuum de pouca autonomia para maior autonomia.

Um terceiro constructo, além da motivagdo intrinseca e extrinseca é o da
Desmotivagdo. Em tais situagcbes o individuo ndo percebe a relagcdo entre seu
comportamento e seus resultados, na verdade ele ndo age para obter algum
resultado. Nao ha uma intengcdo para agir com vistas a obtencado de resultado.
Vansteenkiste, Lens e Deci (2006) constataram que individuos desmotivados
sentem-se incompetentes e suas acdes demonstram pouco ou nenhum controle
sobre a situagdo. Como conseqliéncia deste padrdo de comportamento ha uma
grande probabilidade de que o aluno deixe a escola, por ndo compreender sua
utilidade, nem presente nem tampouco futura, e seu total desvincula mento com as
atividades escolares.

Na medida em que o engajamento ocorre como resultado de acbdes
significativas para a prépria pessoa e de acordo com suas caracteristicas psiquicas,
a mesma percebe um senso de escolha, de vontade e liberdade para agir frente as
situacbes. Sendo assim, embora a importancia do senso de competéncia e de

pertencimento, a probabilidade de uma regulacdo integrada esta mais relacionada a
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um clima social que oferece além dos dois aspectos anteriores, competéncia e
pertencimento, apoio a autonomia, oferecendo assim, as bases para novos
comportamentos auto-determinados.

N&o poderiamos finalizar esta revisdo sobre a Teoria da Integragéo
Organismica sem salientar a importancia da qualidade motivacional e da satisfagéo
da necessidade de pertencimento, autonomia e percep¢ao de competéncia. Ryan e
Deci (2000 p. 73) salientam ainda, que estudantes realizam atividades importantes
para seu grupo na medida em que eles se sentem mais eficientes e competentes em
relagdo aquelas atividades. “Finalmente, a experiéncia da autonomia facilita a
internalizacdo e, em particular, € um elemento critico para uma regulacdo ser
integrada.”. Continuar os estudos sobre quais as condi¢cbes sociais apdiam e

fortalecem ou ainda inibem a internalizagéo e integracéo, é fundamental.

2.1.3 Teoria da Orientagéo de Causalidade

A Terceira mini teoria € a da orientacao de causalidade e, foi elaborada com o
objetivo de descrever de forma mais sistematica os recursos internos utilizados pelo
individuo na interagdo com o contexto social. A questdo principal é identificar os
aspectos da personalidade que podem estar envolvidos na regulacdo de
comportamentos e experiéncias. Trés aspectos sdo considerados relevantes para
descrever as diferencas individuais nas tendéncias pessoais em relagao ao ambiente
social, estes diferem em grau para os quais eles representam a autodeterminacéo: a
orientacdo para a autonomia, para o controle e a orientacdo de causalidade
impessoal.

De acordo com Deci e Ryan (1985) cada individuo pode apresentar em algum
grau uma destas tendéncias. Na orientacéo para autonomia, identificamos aqueles
estudantes que adotam uma orientagdo geral para seus comportamentos que s&o
dirigidos e mantidos por uma acdo auto-determinada, ou seja, estes estudantes
regulam suas agbes em funcdo de seus interesses, necessidades e valores. Na
orientacdo para a autonomia o comportamento é regulado pelo interesse e valores
auto-apoiados, isto devera conduzir para a Motivagao Intrinseca e para a Motivagéo

Extrinseca Integrada, ou a mais auto regulada no continuum, a identificada. Quando
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um estudante demonstra interesse, curiosidade sobre o0 material de aprendizagem, o
senso de liberdade é o que dirige sua aprendizagem, bem como o lécus de
causalidade percebido é interno (VANSTEENKISTE et al., 2009). De acordo com a
teoria da Autodeterminagéo, a motivacéo autbnoma é composta de dois elementos,
a motivacgédo intrinseca e a motivagao extrinseca bem internalizada, ou os tipos mais
autbnomos de motivacao extrinseca.

A orientagéo controlada envolve controles externos e indica a diregao que o
comportamento deve tomar, é regulada de forma externa e introjetada. Estes
estudantes s&o regulados por incentivos sociais e externos. Eles confiam nas forgas
controladoras externas, e sao dirigidos por uma orientacdo de causalidade
controlada. Em relagéo a motivagéo controlada, dois componentes s&o identificados,
a regulacao externa e a introjetada. A regulacdo externa representa um tipo de
motivacdo que é resultado de pressbes e controles. Os estudantes que sé&o
regulados desta forma acabam agindo assim, para evitar puni¢gdes ou receber
recompensas. Parece que se comportam assim por nao acreditarem que tem
possibilidade de escolha. O lécus de causalidade percebido é externo, ou seja, o
aluno percebe que seu querer tem pouca ou nenhuma importancia, o controle esta
fora dele.

O segundo componente representa a regulagcdo introjetada, na qual o
estudante pode pressionar a si préprio para realizar a atividade, ele ‘engole’ as
razbes para estudar. Segundo Vansteenkiste et al. (2009) esta regulagéo, vai
gradativamente tornando-se uma regulagao mais interna do que externa. Embora os
estudantes nao aceitem estas razbes como suas, ele as realiza para evitar
sentimentos de ansiedade e conflitos. O l6cus de causalidade nas agbes reguladas
por Introjecao se mantém externos.

A motivagdo controlada tende ainda a frustrar as necessidades basicas, pode
levar os estudantes a permanecer regulados externamente ou ainda pressionar os
estudantes para dentro, levando-os a usar subterfugios, taticas de manipulagéo
como culpa, vergonha, etc. (VANSTEENKISTE et al., 2009).

A orientacdo impessoal esta relacionada com indicadores de ineficacia e de
auséncia de comportamentos intencionais, portanto mais relacionadas a
Desmotivagao e auséncia de ac¢des por desejo proprio. Nesta orientagéo, percebe-se
uma relacdo negativa entre os varios aspectos da personalidade. A orientagéo

impessoal foi vinculada a autodepreciagao, baixa auto-estima e depressao.



66

Nas pesquisas desenvolvidas por Deci e Ryan (2000, 2004), os
comportamentos orientados para autonomia foram associados a autoestima,
autoatualizag&o, autodesenvolvimento e outros indicadores de bem-estar. Nas acbes
orientadas por controle externo observou-se uma autoconsciéncia mantida por
controles externos, sendo que o foco do comportamento tende a ser fora de si
mesmo.

Experimentos de Grolnick, Ryan (1987) Soenens e Vansteenkiste (2005)
Pelletier et al. (2001), Deci e Ryan (2004), Vansteenkiste et al. (2006), dentre outros,
tém demonstrado que ambientes apoiadores de autonomia sdo francamente
associados a inumeros beneficios pessoais que incluem competéncia académica,
realizacdo escolar e alta sensagdo de bem estar. Ao contrario, ambientes
controladores tem sido consistentemente associado com baixa aprendizagem
conceitual, poucas realizagdes, além de estar vinculadas a depresséo e baixa auto-
estima.

Estas e outras pesquisas vém sendo desenvolvidas com o objetivo de
delinear de forma mais consistente as dindmicas das variaveis relacionadas ao estilo
regulatério dos estudantes, a consequéncia de determinados comportamentos,
aspectos da personalidade e indicadores de bem estar. Acrescentando a perspectiva
da personalidade pela teoria da Orientacdo de Causalidade, a Teoria da

Autodeterminagdo completa sua estrutura global.

2.1.4 Teoria das Necessidades Psicoldgicas basicas

O conceito de necessidades psicoldgicas basicas tem um papel central na
Teoria da Autodeterminacdo. Muitas vezes este papel é implicito e de acordo com
Ryan e Deci (2004) podem funcionar como base de sustentagdo para as mini teorias
anteriores. A organizacdo das necessidades psicoloégicas basicas como mais uma
teoria dentro da Teoria da Autodeterminagdo teve como objetivo estabelecer
conceitos e significados mais elaborados, bem como, estabelecer as dindmicas entre
saude mental e bem estar.

Deci e Ryan (2000 p. 229) ao estudarem as concepgdes anteriores sobre

necessidades identificaram na tradigdo de Hull o conceito de necessidade como
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inato, e na tradicdo de Murray a necessidade como psicolégica. Os autores
concordam com Hull sobre a existéncia de um conjunto de nutrientes inatos ou
essenciais e com Murray sobre a importancia do aspecto psicolégico. Entretanto, a
abordagem da Teoria da Autodeterminagéo torna-se essencialmente diferente das
que a precederam porque “esta embutida em uma meta-teoria organismica dialética”

. Esta meta teoria organismica dialética,

[...] postula que humanos sao ativos, que s&o organismos orientados para
o crescimento, naturalmente inclinados para integracdo de seus
elementos psiquicos, dentro de um senso de Self unificado e a integracéo
deles mesmos dentro de uma ampla estrutura social. [...] a Teoria da
Autodeterminagdo sugere que isto & parte do desenho adaptativo do
organismo humano para engajar em atividades interessantes, para
exercitar capacidades, para perseguir conexao nos grupos sociais e para
integrar experiéncias intrapsiquicas e interpessoais dentro de uma relativa
unidade. (DECI e RYAN, 2000, p.229).

A satisfagdo das necessidades, como parte deste conjunto de elementos
integradores, implica em nutrientes psicoldgicos, principalmente apoios ambientais
para a competéncia, pertencimento e autonomia, necessarios para o crescimento
psicologico, integridade e bem estar do ser humano.

Ao contrario das duas correntes anteriores (MURRAY; HULL, apud DECI;
RYAN, 2000) esta definicdo envolve tanto o organismo quanto o seu funcionamento
no ambiente no qual estad inserido. O significado de necessidades, portanto,
considera ndo apenas o seu conceito tedrico, mas também, a meta-teoria
organismica dialética que o fundamenta. Sendo assim, a Teoria da
Autodeterminagdo postula uma trajetéria do ser humano na qual ele busca
vitalidade, integracao e saude, e, além disso, o organismo apresenta uma propensao
para atualizar os recursos necessarios para manter as condi¢cdes 6timas para sua
saude psicolégica e bem estar pessoal. Desta forma, as necessidades psicologicas
basicas tém um papel fundamental no desenvolvimento humano, e deve-se cuidar
para que cada uma delas ndo seja frustrada ou negligenciada, com o risco de
consequéncias negativas para desenvolvimento e crescimento saudavel da pessoa.

Funcionalmente, a teoria das necessidades psicoldgicas basicas, procura
explicar a relacdo da motivagdo e das metas de saude e bem estar, e os estilos
reguladores da saude psicolégica (RYAN; DECI, 2000). O objetivo principal desta

teoria é identificar quais sdo os elementos fundamentais que sustentam a Motivagéo
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Intrinseca de tal forma que apdiem a natureza essencial das pessoas. Nesta mesma
linha de reflexdo, vale a pena aqui, destacar o conceito de Fluir de Csikzsentmihalyi

(1992 p. 17), que o define como:

[..] - aqueles estados nos quais as pessoas estdo de tal maneira
mergulhada em uma atividade que nada mais parece ter importancia; a
experiéncia em si é tdo agradavel que as pessoas a vivenciariam mesmo
pagando um alto preco, pelo simples prazer de senti-la.

A sensacao de fluir esta muito relacionada a Motivacdo Intrinseca, o autor
chama de experiéncia maxima, uma teoria desenvolvida e fundamentada no
conceito de fluir. ApGs vinte e cinco anos de pesquisas o autor e seus colaboradores
concluiram que essa condicdo do fluir ndo é tdo simples quanto parece, ha
condi¢des importantes que a antecedem, e entre elas, ele destaca o controle do
conteudo da nossa consciéncia. Vivemos sob muitos controles externos, porém, em
certas ocasifes percebemo-nos no controle de nossas agdes, esta condigcdo, como
pudemos constatar nas pesquisas sobre autonomia e pertencimento que serao
expostas neste trabalho, tém conseqléncias bastante positivas, algumas de
profunda sensagao de prazer, que € denominado pelo autor, de experiéncia maxima.

A satisfacdo das necessidades Psicolégicas Basicas, de competéncia,
autonomia e pertencimento, bem como as inUmeras possibilidades que a experiéncia
do fluir pode oferecer na vida da pessoa, justificam e confirmam a pertinéncia de
novas investigagdes, em especial, em um contexto tdo significativo para o
desenvolvimento do ser humano, como a escola.

A Teoria da Autodeterminagado tem buscado compreender o desenvolvimento
humano e a personalidade a partir do conceito das trés necessidades psicolégicas
basicas ou fundamentais. Ela postula a importdncia de cada uma das trés
necessidades como essenciais para integrar uma série de fendmenos empiricos e o
ambiente que favorece a satisfagcdo destas necessidades basicas, fortalece um
funcionamento saudavel do organismo, enquanto que, um ambiente que nio o faz,
dificulta o desenvolvimento promovendo frustragfes, apatia e auséncia de motivagéo
para agir.

O conceito de Necessidade é importante porque é considerada fonte para
definicdo daquilo que é fundamental para a vida, a motivagdo para a agéo. Vale

destacar aqui que o conceito de necessidades psicolégicas basicas ¢é
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completamente diferente de motivos pessoais, desejos ou esfor¢o. Ainda que as
pessoas possam estabelecer motivos ou esfor¢cos para satisfazer suas necessidades
basicas, ha também muitos motivos que n&do se encaixam neste critério de ser
essencial para seu bem estar, ao contrario, pode até mina-lo (DECI; RYAN, 2000).

A satisfagdo das necessidades com relagdo ao bem estar foi tratada por Ryan
e Deci (2000) sob duas dimensdes diferentes, a do bem estar subjetivo equivalente a
felicidade e a do bem estar eudemoénico (doutrina na qual, felicidade individual ou
coletiva fundamenta a conduta moral humana) equivalente a um funcionamento
integral, completo. Segundo os autores ha uma clara relagao entre a satisfacao das
necessidades psicoldgicas basicas e o bem estar eudemédnico.

Em dois estudos Sheldon, Ryan e Reis (1996) usaram modelacdo em
multiplos niveis com o objetivo de relacionar a satisfacao das necessidades béasicas
ao bem estar. Observaram o nivel de diferengas individuais (entre pessoas) e o nivel
de variagdo dentro da pessoa (flutuacédo diaria). As medidas da satisfacdo das
necessidades basicas foram relacionadas a afeto positivo e vitalidade. Nos dois
estudos eles constataram que a satisfagdo de cada necessidade basica foi
relacionada a bem estar.

Além da importancia da relacdo do bem-estar com as necessidades basicas,
ha outro fator importante a ser considerada, a motivacao intrinseca. Incorporando os
conceitos desenvolvidos por White (1959) de que as pessoas se engajam nas
atividades pelo prazer de sentir-se eficazes e competentes, e os de deCharms
(1968) sobre a tendéncia motivacional primaria das pessoas para perceberem-se
como agentes de suas proprias agdes, Deci e Ryan (2000, p.233) propdem que
“‘comportamentos motivados intrinsecamente sao baseados nas necessidades das
pessoas para sentir competéncia e autodeterminacdo”. Os autores postulam que as
pessoas tornam-se mais ou menos interessadas nas atividades na medida em que
elas sentem satisfeitas suas necessidades para autonomia e competéncia. Os
autores acreditam que a satisfacdo destas necessidades s&o essenciais para a
manutencdo da motivagéo intrinseca. Para eles, a fungédo primaria da relagéo das
necessidades para autonomia e competéncia com relacdo a motivacéo intrinseca, &
possibilitar que se identifiguem quais circunstancias sociais e caracteristicas da
tarefa incentivam ou minam a satisfagdo destas necessidades incluindo a inda a
necessidade de pertencimento, possibilitando a motivacdo intrinseca e as formas

autoreguladas de motivacao extrinseca.
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A Teoria da Auto-Determinacdo postula ainda que estas necessidades s&o
universais e representam exigéncias inatas, sendo que a sua satisfagdo pode
ocorrer de diversas maneiras e por meio de varios caminhos. Vale salientar ainda,
que de acordo com os proponentes desta teoria, a saude psicolégica da pessoa esta
diretamente relacionada a satisfagéo das trés necessidades. A seguir, apresentamos

o conceito e desenvolvimento de cada uma delas.

2.1.4.1 Necessidade de Competéncia

Em uma importante revisdo sobre motivacdo, White (1959) identificou como
forgca motivacional inata, a necessidade da pessoa para agir de forma eficaz. A essa
forma de interagdo com o ambiente, ele denominou de competéncia. Segundo
Harter (1981) estudos da psicologia sobre motivagédo procuraram compreender por
que as pessoas empreendiam atividades que ndo eram fundamentais para sua
sobrevivéncia. De acordo com a autora, a teoria da motivacao foi dominada durante
algum tempo, por dois pontos de vistas centrados em um ser humano passivo o
freudiano e o behaviorista. Estas teorias, entretanto nao deram conta de responder
de forma satisfatoria o porqué as pessoas buscam novos desafios e exploram o seu
ambiente.

Novas teorias buscaram responder a essa questao “White (1959) postulou
uma necessidade inata que ele chamou de ‘motivacdo eficaz', isto &, uma
necessidade para usar as proprias capacidades em um caminho eficaz e
competente” (HARTER, 1981, p. 5). Entre estas teorias, estdo a Teoria da
Autodeterminacgéo que, inspirada em White, postulou a necessidade de competéncia
como necessidade fundamental para o desenvolvimento humano. Nesta perspectiva
0 ser humano passa a ser visto como ser ativo e responsavel pelo desenvolvimento
do seu proprio ambiente. A motivagdo para competéncia pode ser considerada
como um desejo geral para se engajar na realizagdo de uma determinada tarefa. A
autora considera também a importancia da percepgéo do sucesso na atividade.

A motivacdo nesta nova perspectiva apresenta um ser humano ativo, voltado
para novos desafios e enfrentamento do meio ambiente. Um aspecto muito

interessante salientado por Harter (1981) é que a necessidade para a eficacia é
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estimulada pela experiéncia de eficacia. A autora, a partir do conceito de White de
‘motivacéo eficaz’ investigou sobre tarefas desafiadoras, motivacdo para trabalho
independente e motivacao para iniciar atividades pelo interesse e pela curiosidade.

De acordo com White (1959), o ser humano age frequentemente para ter
dominio e controle sobre suas ag¢des. Esta perspectiva identifica um individuo que
nao espera as coisas acontecerem, mas busca novos desafios que podem ser
intrinsecamente satisfeitos. Motivado para interagir com o ambiente, da inicio a
atividades tais como exploracgao, atengcao, pensamento e diversao.

Deste modo, o ser humano age procurando situagdes que satisfagam sua
necessidade de competéncia, que se caracteriza pela necessidade de interacdes
eficazes com o ambiente, de exercitar suas proprias capacidades e adquirir dominio
sobre elas. Competéncia é uma tendéncia natural a fazer bem, a realizar com
dominio, com maestria. Para confirmarmos que esta € uma tendéncia natural propria
do ser humano, basta observar uma criangca pequena brincando, procurando
resolver desafios apresentados pelo ambiente, e perceber a forma de
enfrentamento, e o0 desejo demonstrado pela mesma de realizar bem, a tentativa de
montar um quebra cabeca € um bom exemplo disso.

Esta necessidade é mais do que o resultado de uma acéo, para Ryan e Deci
(2000, 2004), a Competéncia nao é obtencao de habilidades ou capacidades, mais
do que isso, é o sentimento relativo ao senso de confianga e de eficacia em relagéo
a atividade desenvolvida. Este sentimento leva o individuo a buscar desafios e
persistir neles, o que o ajuda a desenvolver suas capacidades.

Deci e Ryan (1985) entenderam que o desejo do individuo para a eficiéncia é
semelhante ao desejo de perceber a propria competéncia. DeCharms (1968)
destacou também o empenho do ser humano para ser um agente causal, buscando
participar e engajar-se ativamente no ambiente. Salienta ainda, que para ter controle
e eficiéncia sobre o ambiente é fundamental ter informacdes sobre si mesmo e sobre
0 proprio ambiente.

Desta forma constata-se que as pessoas ndo somente realizam, elas também
refletem sobre suas acdes. A partir dessa reflexdo desenvolvem uma percepcgéo
sobre si propria. Entre estas percepgbes esta a da sua capacidade de desempenhar
uma determinada atividade, ou colocando de outra forma, da sua proépria
competéncia. Ter informagdes sobre se determinada tarefa a ser realizada esta

dentro das possibilidades da pessoa, também se faz necessario. Em funcéo disso, a
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percepcao de competéncia, das proprias possibilidades, exerce funcdo importante
tanto em relagdo ao proprio desenvolvimento e crescimento, quanto na interacao
com o ambiente.

As variaveis internas que contribuem para um bom desempenho escolar, para
uma aprendizagem competente sdo, portanto, a avaliagdo que o estudante faz da
sua competéncia e de suas expectativas sobre o dominio que tem sobre seu
sucesso ou fracasso (ECCLES; WIGFIELD, 2002; HARTER, 1981; DECI; RYAN,
1985). De acordo com estes autores, o sucesso académico do aluno esta
diretamente relacionado a percep¢ao que ele tem de sua competéncia e do quanto é
responsavel por seu desempenho e aprendizagem, em outras palavras, o quanto
tem de controle sobre suas acgbées.

Segundo Deci e Ryan (2000) a relagdo entre competéncia e sua vinculagéo
com motivagao intrinseca € essencial. Experimentos realizados pelos pesquisadores
da teoria da autodeterminagdo tém demonstrado que o feedback positivo incentiva
motivagao intrinseca, enquanto que feedback negativo diminui a mesma. Estes
resultados permitram a Deci e Ryan (2000) relaciona-los a necessidade de
competéncia. Estudos de Vallerand e Reid (1984) levaram a conclusbes
semelhantes, o sentir-se competente tem fungdo mediadora com relagao aos efeitos
do feedback positivo ou negativo sobre a motivacdo intrinseca. Um aspecto
importante salientado pelos autores, é que o feedback positivo apresenta um efeito
sobre a motivacdo intrinseca, somente se a pessoa sentir-se responsavel pela agédo
e além disso que estas atividades ndo impegam seu sentimento de autonomia.

Em sintese, Deci e Ryan (2000) demonstraram que: a) situagdes que
fortalecem a percepgado do l6cus de causalidade externa tém probabilidade de
diminuir a motivacdo intrinseca, e eventos que fortalecem o locus de causalidade
interna, como por exemplo, possibilitar escolhas incentiva motivagéo intrinseca; b)
feedback negativo que reforga um sentimento de incompeténcia na pessoa, devera
minar a motivagao intrinseca; por outro lado situagcbes que fortalecem a percepcéo
de competéncia, tal como feedback positivo, permitira florescer a motivacao
intrinseca. Isto nos permite concluir sobre a importancia do apoio ou frustragcdo das
necessidades psicologicas basicas para competéncia, autonomia e pertencimento
integradas no sistema da motivagao intrinseca.

A percepc¢éo da competéncia no espaco escolar esta diretamente relacionada

a experiéncia de realizar e completar uma atividade de aprendizagem de forma
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eficaz. A necessidade de exercer controle sobre suas acdes nos leva a segunda

necessidade psicolégica basica, a da autonomia.

2.1.4.2 Necessidade de Autonomia

Em um mundo dominado por pressdes, imposicdes, relacbes competitivas, a
Teoria da Autodeterminacéo reitera apds trés décadas de pesquisas, o nucleo
central da motivacgao intrinseca, a satisfacdo das necessidades psicoldgicas basicas
para competéncia, autonomia e pertencimento. Segundo Stone, Deci e Ryan (2009)
embora nos dias atuais tem se tornado comum ouvirmos administradores e
educadores repetir o ‘mantra’ de que € fundamental incentivar a participacdo nas
decisdes, apoiar a auto iniciativa e autonomia, na pratica, este quadro é pouco
comum. Para ilustrar esta situag&o de forma jocosa, os autores relembram um trecho
do filme de Woody Allen, no qual uma pessoa procura o psiquiatra e diz:

”[...] doutor, ele diz, —vocé precisa me ajudar.

— Meu irmao pensa que é uma galinha;

—traga-me ele, replica o doutor.

—eu o convencerei de que ndo é uma galinha;

—Nao - exclama o homem

—nds precisamos de ovos!’(p.1). Os autores interpretam esta metafora
mostrando que administradores e educadores n&o colocam em pratica o que
propagam, porque também ‘necessitam de ovos’ e acabam usando o caminho dos
condicionamentos, ja aprendidos. Este raciocinio, entretanto, mostra-se equivocado,
pois se usarem a estratégia motivacional de promover autonomia, esta sim,
certamente produzird mais ‘ovos’, ou seja, promovera de fato, mais motivacgéo.
Temos, portanto que identificar os caminhos corretos para obtermos os ‘ovos’. A
satisfagdo das necessidades humanas para competéncia, pertencimento e
autonomia, tem sido consistentemente confirmada como promotoras da motivagéo
(STONE, DECI; RYAN, 2009).

Estudar a necessidade para autonomia é especialmente importante tendo em
conta a necessidade de relacionar as experiéncias de autonomia das pessoas, as

circunstancias e atribuicbes que a conduzem e as suas conseqiéncias (RYAN;
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DECI, 2006). Segundo a Teoria da Autodeterminacdo, a compreensao da autonomia
é fundamental para uma regulagcdo comportamental de qualidade. Compreender
como a autonomia se desenvolve, assim como as condi¢gdes sociais e bioldgicas
podem diminui-la ou facilita-la, para todos os contextos faz-se importante, em
especial, com relagéo ao espago educacional.

A autonomia ou comportamento autodeterminado na perspectiva da Teoria da
Autodeterminacdo é uma necessidade considerada inata, de perceber-se como
origem das proprias agbes é o sentimento de ser responsavel por iniciar e
desenvolver o proprio comportamento, ndo por imposi¢cao ou controle externo com
0s quais nédo se identifica. Autonomia caracteriza uma pessoa que age pelo
autogoverno, as regras para agdo sao estabelecidas pelo senso de Self, enquanto
que na heteronomia as pessoas s&o reguladas por forgas e pressdes externas
(RYAN; DECI, 2006).

Uma pessoa ao agir de forma autdbnoma vivencia um senso de escolha, de
vontade e de autodeterminagdo. Mesmo quando suas ag¢des sdo influenciadas por
fontes externas, a pessoa autbnoma identifica seu comportamento como uma
expressdo do préoprio Self, e da integracdo de valores e interesses pessoais. A
autonomia, nao ¢é antagbnica a dependéncia, ao contrario, sua principal
caracteristica é que, o individuo é agente da propria agdo (STONE, DECI; RYAN,
2009 p. 4). Segundo os autores, nesta teoria “a motivagéo sustentavel é chamada de
autdbnoma, porque ela emerge do proprio senso do Self e € acompanhada pelo
sentimento de disposicdo e engajamento.”. Educadores que programarem estes
constructos em suas salas de aula, certamente promoverdao motivagao auténoma.

Uma caracteristica muito importante da autonomia € que o comportamento
seja dirigido e alinhado pelos valores e interesses do individuo, por seus recursos
interiores, ou seja, que esteja em consonancia com seu comportamento. Em
comportamentos autbnomos o estudante percebe um lécus de causalidade interno,
recebe pouca pressao, certa liberdade para suas agdes e senso de escolha, se deve
ou ndo participar de determinada atividade. De acordo com Bzuneck e Guimaraes
(2010, p.47):
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De um ponto de vista teérico (DECI e RYAN, 1985; REEVE, NIX e HAMM,
2003), a motivagdo autdbnoma se constitui por reunir em si os trés
componentes da autodeterminagdo: l6cus interno, liberdade psicoldgica e
possibilidade de escolha. O lécus interno de causalidade, conforme
deCHARMS (1984) significa perceber que o comportamento intencional teve
origem e regulagdo pessoal enquanto que o lécus externo de causalidade
se refere a percepgdo de ser uma “marionete” frente as exigéncias externas.
A sensacgao de liberdade psicolégica (ROGERS, 1969/1972) é a vontade da
pessoa de executar um comportamento e acontece quando ele for coerente
e alinhado com os interesses, preferéncias e necessidades pessoais e ndo
por obrigagéo ou por alguma forma de pressao. Por ultimo, a percepgéo de
escolha (DECI e RYAN, 1985) reflete a flexibilidade nas tomadas de decisao

sobre o que fazer como fazer ou até a possibilidade de néo fazer.

Para Ryan e Deci (2000) para o pleno desenvolvimento da autonomia deve-se
levar em conta os trés componentes da autodeterminacéo. Esse cuidado deve ser
especialmente considerado no espago escolar. Para os autores, um
desenvolvimento saudavel pressupde a unificacdo de duas tendéncias integrativas,
a autonomia e a homonomia. A primeira refere-se a uma tendéncia para organizagéo
interna e auto-regulacéo holistica. A segunda, elaborada a partir da conceitualizagéo
de Angyal (apud DECI; RYAN, 2004) é uma tendéncia primaria para estabelecer
interconexdes com os outros do seu contexto social tanto quanto o fazem em
relacdo a seu proprio psiquismo. Estas tendéncias s&o influenciadas por fatores
socios contextuais especificos que faciltam ou atrasam este processo de
desenvolvimento.

Para Ryan e Deci (2004) um desenvolvimento saudavel pressupbe a
unificacdo destas duas tendéncias integrativas. A teoria desenvolvida pelos autores
sustenta ainda que, existem fatores sécios contextuais especificos que facilitam esta
tendéncia inata enquanto outras frustram, impedem ou atrasam este processo de
desenvolvimento. Na medida em que as pessoas vivenciam seus comportamentos
como uma expressdo do préprio Self, elas adquirem sentimento de confianga, de
iniciativa e de valor pessoal.

Um ambiente que apdia autonomia pode ser identificado por agdes bem
definidas que incentivam e facilitam a capacidade da pessoa para ser autbnoma e
autodeterminada (RYAN; DECI, 2000). Pesquisas como as de Deci e Ryan (2000),
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de Vallerand, Fortier e Guay (1997), Vallerand et al. (2008) tem confirmado que
ambientes apoiadores de autonomia promovem formas de motivagéo
autodeterminada. Estes e outros autores tém demonstrado empiricamente o papel
das crencas implicitas dos pais sobre o desenvolvimento da percepcido de
autonomia de seus filhos. Pais que acreditam em seus filhos, mesmo que ndo
demonstrando explicitamente acabam por apoiar seus filhos a ter uma
autopercepcéo positiva.

Poder vivenciar situagdes de autonomia facilita ainda, a internalizagéo, a qual
€ um fator fundamental para a posterior integracdo. Williams e Deci (1996)
constataram em um estudo longitudinal com estudantes da area médica que
contavam com professores apoiadores de autonomia, uma significativa
internalizac&o de valores e praticas biopsicossociais.

Garcia e Pintrich (1996) realizaram um estudo com o objetivo de: 1. Examinar se
os efeitos positivos da autonomia sobre a motivagdo e a performance em uma
amostra de estudantes universitarios. 2. Identificar o vinculo estabelecido entre
motivagao e autonomia usando constructos fundamentais para aprendizagem: Valor
de tarefa, Auto-eficacia e Ansiedade. Estes trés fatores tém um amplo papel nos
modelos de aprendizagem auto regulada. 3. Tracar o efeito da autonomia sobre
mudancgas na motivacado dos estudantes ao longo do curso durante o semestre. 4.
Verificar o papel da autonomia sobre a performance no curso, ressaltando o papel da
percepcao da autonomia nos altos e baixos da motivacdo do estudante. Nesta
pesquisa os autores buscaram verificar se 0os mesmos resultados que foram
constatados entre alunos da escola elementar, por Ryan e Deci (2000) e por Furrer e
Skinner (2003) poderiam ser encontrados entre universitarios.

Os resultados permitiram a Garcia e Pintrich (1996) concluir que, os
estudantes universitarios que tiveram instrutores apoiadores de autonomia (os
professores desta turma permitiram aos estudantes que participassem nas decisdes
das politicas do curso) relataram niveis altos de motivagao ao final do semestre.
Concluiram que, os efeitos positivos da autonomia sobre a motivagéo intrinseca,
ocorreram também com relagdo ao valor da tarefa e a auto-eficacia. Outro fator
importante identificado em relacdo aos universitarios é que a autonomia apresentou
baixa correlacdo com performance, o que indica pouca preocupagao com notas,

porém, os resultados anteriores indicam postura da maior importancia para o
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desenvolvimento educacional, que séo interesse, valor da tarefa, percepcao de auto-
eficacia, e persisténcia frente as situacdes mais dificeis.

Segundo Vallerand et al. (2008) estes constructos deverdo ser investigados
em outros areas e outras culturas. Em relacéo a outras culturas, uma pergunta que
tem sido levantada sobre as necessidades é: todas as pessoas necessitam de
autonomia? A autonomia, como ja constatado por varios estudos cientificos (DECI;
RYAN, 1985, 2000; VANSTEENKISTE et al., 2006; GROLNICK; RYAN, 1987;
BZUNECK, 2009; GUIMARAES, 2009 ; RYAN; DECI, 2006) é um fator critico para
sucesso no contexto educacional. Corresponde ao desejo para sentir-se fonte de
escolhas e decisbes das agbes, ou seja, percebe um lécus de causalidade interno,
que as decisdes tenham inicio na propria pessoa. Para a teoria da Autodeterminacgéo
a autonomia, a competéncia e o pertencimento sdo necessidades universais.

Os resultados de pesquisas como as de CAIl et al. (2002 apud DECI; RYAN,
2004) e de SHELDON et al. (2001 apud DECI; RYAN) tém demonstrado que
independente de serem estudantes de culturas tipicamente individualistas ou
coletivistas, ambos classificam no topo da lista das necessidades motivacionais mais
importantes o pertencimento, a competéncia e a autonomia.

Para Ryan e Deci (2000), o fato de que autonomia apareca préximo do topo
da lista das dez diferentes necessidades para estudantes da Coréia do Sul apdia a
Teoria da Autodeterminagdo de que a autonomia € uma necessidade psicologica
universal. Apesar desta afirmacdo, concordamos que apoiar-se em somente uma
pesquisa para afirmar a universalidade de um conceito € um pouco temerario.

Yamauchi e Tanaka (1998, apud CHIRKOQV et al. 2003) investigaram criangas
japonesas em idade escolar, utilizando a estrutura da Teoria da Autodeterminacgéo,
para classificar a autonomia das criangas. Os resultados mostraram que as criangas
menos autbnomas demonstraram menos motivagdo e interesse, além de se
envolverem no processo de aprendizagem de forma superficial. Chirkov et al. (2003)
com o objetivo de comparar o comportamento da autonomia em pessoas de
diferentes paises (Russia, Estados Unidos, Turquia e Coreia do Sul) perguntaram as
pessoas sobre por que realizavam uma variedade de comportamentos, incluindo
praticas coletivistas e individualistas. Os pesquisadores constataram que, guardadas
as diferencas culturais, as razdes relacionadas a autonomia foram uniformemente
associadas com grande bem estar. Chirkov, Ryan e Willness (2005) confirmaram

estes resultados a partir de estudo realizado com estudantes universitarios
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brasileiros e canadenses. Chirkov e Ryan (2001) desenvolveram estudos com
adolescentes russos e americanos. Com os dois grupos de adolescentes, os autores
constataram que pais e professores apoiadores de autonomia indicavam um
comportamento por parte dos adolescentes mais autodeterminado e mais auto
motivado na escola, além de grande saude mental.

No estudo desenvolvido por Chirkov, Ryan, Willness (2005) com jovens
universitarios brasileiros e canadenses, a pesquisa teve como objetivo verificar se as
praticas culturais verticais (respeito pela autoridade e pela tradicdo) podem ser
menos prontamente internalizadas do que as praticas horizontais (direitos iguais e
respeito por todos) pelos participantes brasileiros e canadenses. Investigaram
também a hip6tese de que estudantes inseridos em ambientes que eles percebem
como horizontais, € muito provavel que eles vivenciem pais e professores como
sendo mais apoiadores de suas necessidades basicas. Ja, em relacdo as praticas
verticais, este resultado ndo é esperado. A partir destes resultados os pesquisadores
esperam poder compreender de que modo as relagdes classificadas como
horizontais podem contribuir para o desenvolvimento humano.

Os resultados deste estudo confirmaram o postulado principal da Teoria da
Autodeterminagcdo, de que independente das orienta¢cdes culturais, as pessoas
podem ser autonomamente reguladas ou controladas. E independente da natureza
das ag¢bes, quanto mais internalizados ou regulados autonomamente, maior o bem
estar psicologico das pessoas. Em ambos, brasileiros e canadenses os
pesquisadores constataram que a percepgéo de apoio as necessidades basicas por
parte de professores e pais, indica uma condi¢do significativa de bem estar. Em
relacdo a primeira hipotese, as praticas horizontais confirmaram resultados de
pesquisas prévias, e apresentaram altos niveis de autonomia proporcionalmente as
praticas verticais, em ambas as amostras. Em relacdo a amostra global ndo houve
diferenga significativa entre as amostras na medida de bem estar. Em linhas gerais,

os resultados podem ser assim apresentados:

Os estudantes brasileiros foram menos auto atualizados, [...] menos
experiéncias de depressao e grande satisfagdo na vida, mas, menos auto-
estima comparados com os canadenses. [...] eles tem um alto nivel de
bem estar hedbnico, o qual esta relacionado a auséncia de emocgbes
negativas e presenga de satisfagdo na vida. Enquanto que estudantes
canadenses foram mais propensos de ter bem estar eudemdnico, o qual
esta associado com a atualizagdo das proprias potencialidades e alta
auto-estima (CHIRKOV, RYAN, WILLNESS, 2005, p.434).
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Estes resultados nos permitem concluir da importancia de contextos pautados
em relagdes de respeito mutuo, ndo importando em que cultura as pessoas estédo
inseridas, embora reconhegamos suas particularidades. Pesquisas em outras
culturas tém identificado trés resultados que indicam as suas especificidades.
Primeiro, as pessoas de sistemas coletivistas apontam a experiéncia de
pertencimento como mais satisfatério embora, as experiéncias de autonomia
também apresentem resultados de bem estar e afetos positivos SHELDON et
al.(2001 apud DECI; RYAN). Segundo, membros de culturas coletivistas como os da
Coréia do Sul, apesar de demonstrarem um funcionamento bom em ambientes
apoiadores de autonomia, trabalham bem em ambientes controladores por ser
menos destrutivo (ameacador) de suas necessidades psicolégicas (DECI et al.,
1991). Terceiro, embora se observe que em todas as culturas seus membros
trabalham melhor quando submetidos a ambientes nos quais sédo possiveis escolhas
e apoio para a autonomia do que sob situacdes controladoras, os membros de
culturas coletivistas geralmente vivenciam em menor intensidade estes beneficios
Ivengar e Lepper (apud REEVE, DECI; RYAN, 2004).

A Teoria da autodeterminagdo é amplamente consistente para os individuos,
por estar relacionada com sua cultura e com a¢des autbnomas, pois autonomia, nao
€ independéncia, individualismo ou egoismo, mas sim agdes auto-apoiadas e, uma
expressao das proprias crencas (REEVE, DECI; RYAN, 2004; RYAN; DECI, 2006). A
questao sobre autonomia em culturas diferentes pode ser respondida de forma
positiva, ou seja, apesar da distingdo entre as coletivistas, na qual o pertencimento
aparece como mais forte do que nas individualistas nas quais a autonomia se
destaca com maior evidencia, pode-se considerar que em todas as culturas a
autonomia, bem como o pertencimento é uma necessidade fundamental.

Um fator fundamental, e que muitas vezes gera confusdo em relagdo a
autonomia é sobre a estrutura das atividades desenvolvidas em sala de aula.
Quando se propbe autonomia e um professor apoiador de autonomia, isto n&o
significa que a sala deva ser comandada pelos estudantes, ao contrario, uma sala
de aula sem organizacdo acaba por ser permissiva e indulgente ou ainda, “laissez-
faire” (REEVE, DECI; RYAN, 2004). Contextos ambientais controlados podem
caracterizar-se como controladores ou apoiadores de autonomia. Este ultimo implica
uma organizagédo de atividades que busca contemplar situagbes de desafios

adequados, apoiando com informagbes, oferecendo ajuda e feedback, e
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especialmente procura oportunizar escolhas, decisbes e possibilidade de relagbes
interpessoais ricas, ou seja, o aluno tem certa liberdade dentro da estrutura
organizada, que Ihe permite sentimento de autonomia e conseqientemente de valor.

Um ambiente estruturado, porém controlador, ndo oferece liberdade de
participagdo aos alunos, tornando mais dificil a Motivagao Intrinseca e as ag¢des auto
reguladas. Quando é oferecida “liberdade com limite” o aluno apresenta um perfil
motivacional, de engajamento e aprendizagem mais saudavel (GROLNICK; RYAN,
1987; KOESTNER et al., 1984). Um professor com estilo motivacional apoiador de
autonomia ouve cuidadosamente seu aluno, cria oportunidades para que eles falem,
encorajam a atividade mais do que a passividade, ou seja, nutrem 0s recursos
motivacionais internos de seus estudantes. Sendo assim, no espago educacional, a
autonomia diz respeito a possibilidades de escolha, a liberdade psicoldégica em
relagéo as proéprias atividades de estudo. Isto envolve uma auto-organizagcéo além
de um senso de escolha sobre o proprio comportamento de estudo.

A autonomia é essencial para motivagédo intrinseca, estudos como os de
Vallerand, Pelletier e Koestner (2008) e Stone, Deci € Ryan (2009) tém confirmado
que situacdes como, ameacga, avaliagdo, pressdes, minam a motivacao intrinseca
provavelmente porque a pessoa percebe o l6cus de causalidade como mais externo.
Por outro lado, incentivo para fazer escolhas, enfrentar desafios, reconhecer as
experiéncias proprias das pessoas, levam a uma percepcgéo do l6cus de causalidade
interno, incentivando por sua vez, a motivacdo intrinseca, aumentando assim a
confianga em si propria. Como disse Harter (1985) a necessidade para a eficacia é
estimulada pela experiéncia de eficacia.

A percepcdo do lécus de causalidade e a motivagéo intrinseca apresentam
uma intima relacdo. Deci e Ryan (2000) relacionam esta percep¢do a necessidade
das pessoas de sentirem-se autbnomas, na medida em que os eventos externos
possibilitam a experiéncia de autonomia, a qualidade do funcionamento, do
envolvimento e da motivacao intrinseca torna-se melhor. O papel da percepg¢éo de
autonomia pode funcionar como mediador da motivagéo intrinseca.

Reeve e Deci (1996) realizaram um experimento com o objetivo de examinar
a presenca da motivacdo intrinseca em situacdo de competicdo, na qual os
participantes teriam que montar um quebra cabega em duas situa¢des contextuais
diferentes, uma nao controladora e outra controladora. O resultado indicou o que, de

modo geral as demais pesquisas citadas tém sugerido. No ambiente controlador a
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pressdo sobre as pessoas para vencer € maior, o resultado mostrou que esta
situacdo levou a menos motivagao intrinseca do que no ambiente competitivo ndo
controlador, sendo que a percepgéo de autonomia dos participantes foi considerada
mediadora. Reeve, Deci e Ryan (1989) complementando estes estudos com
experimentos de laboratorio, demonstraram que o apoio a autonomia esta associado
a resultados positivos tanto para motivagao intrinseca, quanto para satisfacdo e bem
estar.

Concluindo, embora as pessoas possam em termos de personalidade
funcionar de modos distintos pelas suas diferencas pessoais, Ryan e Deci (2006)
proponentes da Teoria da Autodeterminagdo, apés trés décadas de investigacéo
confirmam que o ser humano tem uma tendéncia inerente para satisfazer as
necessidades psicolégicas de competéncia, pertencimento e autonomia. Reafirmam
a importancia da autonomia e seus beneficios nos mais diversos contextos, como
familia, escola, local de trabalho, religido, grupos desportivos, psicoterapias, etc. A

seqguir, apresentaremos a necessidade de Pertencimento.

2.1.4.3 Necessidade de Pertencimento

Trés necessidades s&o consideradas fundamentais pelos teéricos da
Autodeterminacdo, a necessidade de competéncia, de autonomia e de
pertencimento, para eles todas devem ser igualmente satisfeitas (DECI; RYAN,
2000). Entretanto, pode ser que a necessidade de Pertencimento venha a se
confirmar como uma forga profunda e poderosa, em funcdo das pessoas serem
altamente motivadas para ser reconhecidas e amadas pelos outros. Maslow (1970)
atribuiu ao senso de pertencimento e de aceitacéo social um valor muito importante
ao longo da vida. Em sua teoria sobre a hierarquia das necessidades humanas,
embora a necessidade de amor e pertencimento apareca depois das necessidades
fisiologicas e de seguranca, ela tem primazia sobre as necessidades de auto-
estima e auto-atualizagdo, demonstrando sua importancia nesta hierarquia de
prioridades.

O sentimento de conex&o, de vinculo com o outro, de sentir-se cuidado, tem

se caracterizado como uma necessidade fundamental na vida do ser humano. A
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necessidade para conectar-se com, para ter unidade e ser aceito pelo outro,
denominada de Necessidade de Pertencimento € uma das trés necessidades
psicolégicas fundamentais postuladas pela Teoria da Autodeterminagéo (RYAN;
DECI, 2004). O Pertencimento caracteriza-se pela necessidade de estabelecer
vinculos préximos e seguros. Relagbes de vinculo que geram sentimento de
seguranca, de cuidados e carinho s&o relagdes interpessoais na qual o vinculo
emocional ao outro se torna significativo e importante para o desenvolvimento
global do individuo (BAUMEISTER; LEARY, 1995; SKINNER et. al., 2008).

A partir de uma ampla e consistente revisdo sobre a necessidade de
pertencimento, levando em conta o postulado pela Teoria da Autodeterminacéo,
Baumeister e Leary (1995) concluiram que ela é inata e universal entre os seres
humanos. Segundo os autores, duas caracteristicas importantes devem ser
consideradas sobre a necessidade de pertencer: 12. O ser humano tem necessidade
de estabelecer e manter contatos ou interagdes freqliente com o outro,
preferencialmente que elas sejam agradaveis e positivas € com o menor numero
possivel de conflitos e afetos negativos. 22. E a necessidade pessoal de estabelecer
interacbes estaveis, relagbes afetivas e ter certa garantia da permanéncia destas no
futuro. De acordo com os autores acima citados, muitas pesquisas realizadas na
perspectiva do pertencimento tém destacado a idéia de que, muitas atividades
desenvolvidas pelas pessoas o sdo, em funcdo do senso de pertencimento. Esta
visdo poderd apoiar significativamente a psicologia social, da personalidade e a
prépria psicologia como um todo.

Baumeister e Leary (1995) estabeleceram também alguns critérios que
indicam que a necessidade de pertencimento € uma motivagdo humana
fundamental. Entre eles podemos destacar que: a motivacdo fundamental deve ser
aplicada em um amplo conjunto de situac¢des; devem ser respeitados e levados em
consideracdo os padrbes emocionais e cognitivos; a importancia de satisfazer a
necessidade de saude, bem estar e ajustamento; a substituicdo e saciacdo como
mediadores da necessidade de pertencimento, ou seja, se vocé pertence a um
grupo e este o satisfaz, pode manter-se nele, caso contrario, pode mudar; n&do estar
restrita apenas a determinados grupos de seres humanos, caracterizando a
universalidade; a motivacdo fundamental ndo deve ser derivada de outros motivos,
devendo também, afetar um grande nimero de comportamentos e, para finalizar, ser

essencial em um amplo universo de comportamentos humanos.
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Outro aspecto fundamental enfatizado por Baumeister e Leary (1995), € que,
ao contrario do materialismo cultural no qual os contextos culturais, sociais e
econdmicos determinam e influenciam as ag¢des do individuo, eles propdem que uma
série de condigbes da cultura humana é organizada para preparar a pessoa na
busca por satisfazer sua necessidade para pertencer. Estas conclusées podem ser
representativas também em outras areas que nao a psicologia permitindo
compreender melhor a natureza humana em todos os seus campos de atuacao.
Estudos sobre relacédo maes e filhos na infancia tém mostrado que quanto
maior o apoio e o sentimento de seguranca proporcionada pela mae, mais a
crianga sente-se segura para explorar o ambiente (BOWLBY, 1990). Ainsworth
(1978) sugere que o desenvolvimento do vinculo pessoal se da a partir das
primeiras relagbes estabelecidas com os cuidadores primarios, mae, pai, avos, etc.
A autora enfatiza também, que ao longo da vida ha uma tendéncia para se manter
certa continuidade nesses padrdes estabelecidos anteriormente, ou melhor, o estilo
de vinculo estabelecido devera influenciar e regular comportamento e emocdes
posteriores. Ryan, Stiller e Linch (1994) confirmam estes resultados e acrescentam
que os vinculos estabelecidos com os pais, podem vir a ser generalizados para
outras figuras como professores e pares, em especial no periodo escolar,.
Segundo Baumeister e Leary (1995) duas diferencas sdo observadas entre
a teoria do vinculo e da do pertencimento. 1. A Teoria do Vinculo busca
compreender a elaboragéo individual do mesmo, ou seja, a diferengca de estilos
individuais de vinculos, enquanto que a necessidade de pertencer é investigada a
partir da organizacdo do grupo; 2. A teoria do Vinculo aponta para algumas
necessidades emocionais e a satisfagcdo das mesmas esta vinculada a certas
interagdes. Para a Teoria do Pertencimento esta necessidade nao esta
condicionada a uma ou outra relagao, pode ser satisfeita por caminhos alternativos.
Neste sentido, a percepcéo do vinculo é fundamental para a satisfacdo da
necessidade de pertencer. A satisfagdo desta necessidade implica que a pessoa
se sinta amada e cuidada pelo outro e que haja mutualidade na relagdo. Além
disso, a hipétese da necessidade de pertencimento propde que as pessoas
buscarédo estabelecer uma quantidade minima de relagbes qualitativamente
significativas. A necessidade para pertencer organiza as emog¢des e a cognicéo,
problemas de saude psicologica e fisica sdo mais frequentes entre individuos que

perdem ou sao privados de relagbes sociais significativas. Caso uma destas



84

condicdes diminua ou estejam ausentes, haverd também uma diminuicdo na
motivagdo, ocorrendo menos stress caso a relagdo seja interrompida
(BAUMEISTER; LEARY, 1995).

A Necessidade de Pertencimento n&o esta, portanto, relacionada ou pautada
em obter resultados especificos, mas tem como interesse principal, um senso
psicologico de estar com outros em estado de comunhdo ou de unidade segura
(RYAN; DECI, 2004). Ela ndo estd pautada em uma simples necessidade de
afiliagdo, pois contatos sociais superficiais, pouco freqlientes ou com pessoas
estranhas, ndo suprem a necessidade de pertencer. Ainda segundo estes autores,
a hipétese da necessidade para pertencer, descreve um ser humano naturalmente
impulsionado para estabelecer e manter vinculos, sendo assim, embora,
respeitadas as diferencas individuais na forma de expressar e satisfazé-las, estas
deveréo ser encontradas de alguma forma em todas as culturas. Para eles, a base
evolucionaria do pertencimento surge e se mantém a partir da necessidade de
sobrevivéncia e manutengédo dos beneficios adquiridos no processo de evolugéo
do homem.

A Teoria da Autodeterminacéo levanta a hipétese de que a necessidade de
pertencimento ocorre com todas as pessoas, ao longo da vida, e que um
comportamento intrinsecamente motivado tem mais chance de ocorrer em um
ambiente que garanta um sentimento de segurancga e pertencimento. Deci e Ryan
(2004), a partir de seus estudos com criangas, também constataram que o
comportamento exploratério da crianga (a curiosidade intrinsecamente motivada) se
da na medida em que ela se sente tranquila para agir com a seguranca de alguém
que conta com o outro para protegé-la. A frustracao destas necessidades pode ser
considerada como situacao de risco, colocando o organismo em situacao de alerta,
acionando uma série de mecanismos de protecdo que nao sdo necessariamente
benéficos para o individuo.

Outra questdo importante salientada pela Teoria do Vinculo de Ainsworth
(1989) e também por Ryan e Deci (2000) é sobre o conceito de responsividade e
sensitividade. Para a Teoria da Autodeterminagcdo pessoas sensitivas s&o aquelas
que contribuem para criar situagcbes que possam satisfazer as necessidades
psicolégicas basicas da pessoa. Nesta perspectiva ser sensitivo é apoiar a busca
natural da crianga pela auto-iniciativa, por ser agente da prépria agédo, conceito este

congruente com a necessidade para autonomia. Ser sensitivo e responsivo é estar
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pronto para estimular a curiosidade, o enfrentamento e dominio sobre as atividades,
compativel com a necessidade de competéncia, além de perceber as necessidades
de atencdo, de amor e de cuidados pessoais, implicando na satisfacdo da
necessidade de pertencimento. De acordo com La Guardia et al. (2000) para a
Teoria da Autodeterminagédo a sensitividade e responsividade estdo intimamente
ligadas a pais e professores que encorajam iniciativa e exploracdo do ambiente, por
parte das criancas, oferecem feedback positivo n&o condicionados a um evento em
especial, suprindo desta forma as trés necessidades basicas de pertencimento,
autonomia e competéncia

O pertencimento como uma necessidade psicologica basica tem sido cada
vez mais investigado na atualidade. Apesar dos estudos iniciais sobre vinculo e
pertencimento terem sido desenvolvidos prioritariamente em contextos familiares,
focados sobre a relacdo pais e filhos, sua importancia e pertinéncia no contexto
escolar tem sido confirmado por inumeros trabalhos, alguns consistentemente
revisados por Baumeister e Leary (1995) alguns destes serdo apresentados a seguir.

Apdés um amplo levantamento das pesquisas nesta area, os resultados
obtidos permitiram confirmar a hipétese que “[..] o desejo para vinculos
interpessoais — a necessidade para pertencer — é uma motivacdo humana
fundamental.” (BAUMEISTER E LEARY, 1995, p.520). A busca por compreender os
fatores que conduzem a motivagdo intrinseca, considerando-a como objetivo
principal a ser alcancado nas atividades desenvolvidas pelo ser humano, tem
impulsionado pesquisas em diversas diregdes. Os estudos aproximando vinculo e
pertencimento, préximo do indissociavel levou La Guardia et al. (2000) a empreender
pesquisas sobre a variagdo do vinculo no individuo e a necessidade de satisfagéo e
bem estar, na perspectiva da teoria da Autodeterminagao.

La Guardia et al. (2000) concluiram a partir de seus estudos, que ha uma
variabilidade substancial no vinculo seguro pessoal de um parceiro relacional para
outro, sem que isto comprometa o modelo de funcionamento interno. Ou seja, o fato
de uma pessoa mudar sua forma de relacionar-se com diferentes individuos, néo
necessariamente interferem em sua estrutura interna de funcionamento psicolégico.
Os resultados permitiram aos autores afirmar que a satisfacdo das necessidades
psicolégicas fundamentais de autonomia, competéncia e pertencimento tém um
papel essencial na formagdo e manutencdo do vinculo seguro dentro da proépria

pessoa e em relagao a outros individuos.
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Avery e Ryan (1988, apud BAUMEISTER; LEARY, 1995) constataram que
pais que apbdiam a satisfacdo das necessidades de pertencimento e de autonomia,
obtiveram como resultado criangcas que desenvolveram um modelo de
funcionamento interno seguro em relagéo as figuras de vinculo, possibilitando uma
possivel generalizagao para outros contextos relacionais. Ryan e Linch (1989,
BAUMEISTER; LEARY, 1995) observaram que adolescentes que contam com pais
apoiadores e facilitadores de autonomia, apresentavam maior disponibilidade para
aproximar-se e confiar em seus pais.

Em outros estudos mais voltados para o contexto escolar, Anderman e
Anderman (1999), apontam para um declinio nas aquisicbes motivacionais dos
estudantes na mudanca da escola elementar para o nivel médio. Este declinio foi
relacionado ao ambiente da sala de aula. Constataram que a aquisicdo da
motivacdo dos estudantes foi correlacionada com o senso de pertencimento e
também apoiada por suas metas de responsabilidade social. Segundo os autores, os
estudantes que percebiam um senso de pertencimento com a escola demonstraram
ter indices mais altos no desenvolvimento da motivagao.

Estudos desenvolvidos por Baumeister et al. (1998) ao realizar um
experimento com estudantes em laboratério no qual se informava aos mesmos a
possibilidade de exclusdao do grupo em fungdo dos resultados obtidos em teste de
atitudes, fizeram a seguinte constatagdo: em uma avaliagdo de desempenho
realizado pouco tempo depois desta indicagéo, os estudantes deixaram de resolver
alguns problemas e a margem de erros cometidos foi significativamente maior. Este
resultado indica que, a simples possibilidade de exclusdo pode interferir na
capacidade de raciocinio e, conseqientemente no desempenho académico.

Os estudos acima citados tém confirmado a pertinéncia e importancia do
pertencimento como uma motivagcado fundamental para participagdo dos alunos, para
seu envolvimento e engajamento nas atividades. A necessidade de pertencer
envolve um sentimento de segurancga, de aceitacdo e respeito por parte dos que
estao envolvidos no processo relacional (FURRER; SKINNER, 2003).

A revisdo de alguns estudos sobre a necessidade de pertencer do aluno
permitiu também a Osterman (2000) a conclus&o sobre a importancia de se criar nas
escolas comunidades educacionais. Comunidade, como o proprio termo indica,
implica que seus membros vivenciem sentimentos de vinculo uns com os outros e

um sentimento de fazer parte do mesmo grupo. O termo comunidade ja foi usado por
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inUmeros outros educadores, como Paulo Freire (1985), Dewey (1978) e Vygotsky
(1987), eles entendiam a educagado como um processo social mais do que individual
de aprendizagem e desenvolvimento.

Em um estudo desenvolvido por Sheldon, Ryan e Reis (1996, apud
OSTERMAN, 2000) os pesquisadores identificaram dois fatores relacionados a
satisfagdo das necessidades psicologicas basicas, vitalidade e afeto positivo. Os
afetos negativos estiveram mais relacionados a frustracdo destas necessidades.
Alinhados com a necessidade de pertencer, destacamos a importancia da relagéo
entre satisfagdo e bem estar, a qual pode ser encontrada em todas as idades,
géneros e culturas. O ponto de partida € que necessidades satisfeitas promovem
bem estar, frustradas elas podem resultar em conseqiiéncias negativas. Entretanto,
0 que é o bem estar? Pesquisas tém abordado de diferentes modos. Ryan e Deci
(2004) tém encontrado um vinculo entre a satisfagdo da necessidade de autonomia,
competéncia e pertencimento e o bem estar “eudemobnico” (a busca da felicidade
individual ou coletiva) que, de acordo com os autores, pode ser igualado com uma
existéncia em pleno funcionamento.

Entretanto para uma existéncia em pleno funcionamento ou que haja
percepcao minima de bem estar, olhar como estdo as relagbes tanto familiares
quanto na escola é fundamental. Estudos tém apontado para a evidéncia da
correlacéo entre exclusdo social e agressao. As pesquisas citadas evidenciam o
cuidado a ser tomado com o clima estabelecido nas relagdes sociais e nos varios
contextos relacionais. Twenge et al. (2001) realizaram pesquisas de laboratério com
objetivo de verificar a hipétese de que exclusao e rejeicdo social levam a pessoa a
comportar-se de forma mais agressiva. A partir de um estudo no qual manipularam a
percepcao de aceitacdo e de rejeicdo, os autores confirmaram que a exclusdo de um
estudante de determinado grupo social e de interagbes importantes pode provocar
uma tendéncia para comportamentos agressivos, mesmo que como consequéncia,
ele tenha risco de, em um futuro distante, ficar sozinho. Como ser social é natural
que, um processo de exclusdao e isolamento possa gerar comportamentos
agressivos, anti-sociais e desajustados

Duas forgas principais de adaptacdo diferem totalmente o ser humano das
demais espécies, a inteligéncia e a estrutura social. Considerando a importancia do
pensamento inteligente para o desenvolvimento humano dentro de estruturas sociais

bem organizadas, Baumeister, Twenge e Nuss (2002) resolveram investigar o
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possivel vinculo entre pertencimento social e pensamento inteligente. Eles
investigaram o impacto de mensagens de exclusdo social sobre o processo
cognitivo. ApOs a realizagdo de trés estudos sobre os efeitos da percepgéo de
exclusdo social sobre o pensamento inteligente, eles constataram um declinio da
performance cognitiva sobre tarefas cognitivas complexas, entretanto em relagéo a
tarefas mais simples isto ndo ocorreu.

Enquanto algumas pesquisas tém constatado a relacéo entre pertencimento
e padrdes da acdo na escola, outras tém procurado identificar como o senso de
pertencimento pode influenciar as relagdes entre padrdes da agéo e realizagdes do
estudante. Um estudante envolvido e engajado nas atividades escolares é
provavelmente aquele se percebe como aceito e consequentemente apresenta
maior envolvimento na escola (WENTZEL, 1998).

Steinfeld (2002) em seu trabalho investigou como a necessidade de
pertencimento afeta a motivacdo e as aquisicbes académicas na matematica. A
pesquisa estabeleceu como base referencial teérica, o modelo do processo do auto-
sistema de Connell (1991), na qual a necessidade de pertencimento € uma das trés
necessidades psicolégicas necessarias para o individuo sentir-se seguramente
conectado aos outros em um contexto social. Sentir-se cuidado, portanto deveria ter
influéncia direta sobre a motivacao e indireta sobre a performance académica.

Os resultados levaram o pesquisador a concluir que o pertencimento
funcionou como um preditor direto da motivagdo do estudante, porém, um efeito
indireto sobre a performance académica. Se o pertencimento melhora a motivagéo,
mesmo que no caso especifico da matematica ndo se observe um relacdo
significativa direta, o estar motivado, por sua vez, contribui com maior envolvimento
e consequentemente com um melhor desempenho académico. Na realidade, estes
resultados confirmam mais uma vez a pertinéncia de uma maior preocupagdo com
relacdo aos padrdes de interagdo dentro da escola.

Segundo Furrer e Skinner (2003) pesquisas tém confirmado a fungao
energética do senso de pertencimento e do seu papel no contexto da sala de aula.
Estas tém demonstrado também o impacto das relagdes com pais, professores e
pares sobre a motivagdo das criangas. A centralidade dos fatores sociais sobre a
motivacdo das criancas tem levado educadores e pesquisadores a investigar
motivacao a partir de uma vis&o social cognitiva levando em conta o clima da sala de

aula, a percepgéao do apoio social, a representacao das relagdes, entre outras.
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Furrer e Skinner (2003) realizaram um estudo com o objetivo de examinar a
hipétese de que o senso de pertencimento é vital para a motivacdo académica. O
estudo foi realizado com alunos de 3% a 62 série do ensino fundamental. Os
resultados revelaram que pertencimento aos pais, aos professores e pares
contribuem de forma diferente com relagdo ao engajamento. As criangas que
relataram alto senso de pertencimento também demonstram engajamento emocional
e comportamental significativo. O relato de pertencimento ao professor foi o melhor
preditor de engajamento. Garotas relataram maior pertencimento aos professores do
que garotos, entretanto, quando garotos relatam pertencimento ao professor, este foi
um preditor mais significativo comparados com o das garotas. Sendo assim, o senso
de pertencimento tem uma contribuicdo Unica sobre o engajamento, além de
altamente preditor de motivacgéo.

O sentimento de pertencimento, portanto, esta relacionado ao clima da
escola e especialmente ao tipo de relagdes estabelecidas entre professor e aluno.
Desta forma o clima de aceitagéo, de inclusdo, de vinculo e de apoio do professor
tem sido observado e relacionado a importantes resultados académicos. Estes
incluem sentimento de eficacia, de persisténcia frente a desafios, esforgo,
engajamento nas atividades escolares entre outros (FURRER e SKINNER, 2003).

Um sentimento especial e uma relagdo verdadeira com os parceiros sociais
promovem comportamentos energizados tais como, esforco, persisténcia e
participacdo. Esses comportamentos propiciam emoc¢des positivas, como interesse,
entusiasmo, ao mesmo tempo em que reprime emocgdes negativas como tédio,
ansiedade, desinteresse e, em contrapartida, orientam os educadores sobre a
qualidade do envolvimento nas atividades académicas diarias da crianca. Na
verdade, as criangas que relatam grande senso de pertencimento, também se
sentem mais confiantes, trabalham com mais afinco, sdo mais adaptaveis,
demonstram mais afetos positivos e melhor “performance” escolar (ANDERMAN,
1999; ANDERMAN; ANDERMAN, 1999; FURRER; SKINNER, 2003).

O pertencimento social foi investigado por Gest; Welsh; e Domitrovich,
(2005), em trés dominios os quais tém sido considerados relevantes para o
engajamento e a competéncia do estudante na escola. Primeiro, o encorajamento do
professor, evidenciando um sentimento de apoio e de proximidade do professor com
o aluno; segundo, o encorajamento da escola, que indica a percepg¢do dos

estudantes do clima de apoio da escola como um todo; e, finalmente, a solidao, que
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indica o sentimento de isolamento e alienag¢do do aluno em relagédo a escola. Eles
procuraram examinar como estas trés dimensdes do pertencimento social podem
influenciar nas mudangas de simpatia da crianga pela escola, a qual eles definem
como participagdo e compromisso com a escolarizagdo. Estudantes que tém
oportunidade de vivenciar relagbes com seus professores e companheiros em um
clima de apoio, apresentaram resultados académicos mais altos. De acordo com os
autores, a escola deve criar uma comunidade na qual predomine um clima de apoio
nas interagdes que ali acontecem.

As trés dimensdes do pertencimento social, encorajamento do professor, da
escola e isolamento do aluno em relagdo a escola, estdo relacionados ao vinculo
escolar. O encorajamento, o apoio do professor aos alunos normalmente esta
correlacionado com competéncia comportamental e se destaca como preditor da
motivacdo e do engajamento do estudante. Os cuidados e apoios que o aluno
recebe ndo apenas na sala de aula, mas também na comunidade escolar sao
percebidos pelo estudante de forma bastante positiva e estdo associados a niveis
mais altos de vinculo escolar e de competéncia académica.

No inicio da vida escolar, a escola é vista pelos estudantes, como um lugar
seguro, no qual acreditam que serdo aceitos e respeitados. De acordo com
Anderman e Anderman (1999), Goodenow (1993) o sentimento de aceitagédo esta
correlacionado negativamente com depressao, percepcéo de rejeicao social, e
problemas comportamentais. O sentimento de solidao, de isolamento também tem
recebido bastante atencdo dos pesquisadores. Historia de rejeicdo pelos pares,
vitimizacdo e pouco apoio dos amigos tém sido identificado como precursores da
soliddo em pré-adolescentes € em jovens de todas as idades (GEST; WELSH;
DOMITROVICH, 2005).

Em sintese, apoio e encorajamento por parte dos professores, apoio da
escola e o isolamento do estudante sado trés aspectos considerados fundamentais,
isto porque estdo intimamente relacionados com pertencimento social. Um baixo
nivel de pertencimento reflete um engajamento com metas e processos escolares
significativamente empobrecidos. Por sua vez, um baixo engajamento esta
associado também com riscos de abusos de substancias proibidas e problemas
comportamentais na escola (Furrer e Skinner, 2003). Portanto, uma predisposi¢édo

positiva frente a escola pode emergir da percepgéo de pertencimento social, e, este
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por sua vez, pode ser minado ou ampliado por determinados comportamentos e
atitudes surgidos no contexto educacional.

Kaufman e Dodge (2009) também desenvolveram estudos para identificar
fatores que podem desencadear sentimento de pertencimento e valor no espago
escolar. A hipétese levantada pelas autoras foi de que, a autonomia e a meta
realizacao, exercem de forma independente, uma fungao significativa em relagdo ao
pertencimento, ou seja, parece que facilitam o sentimento de pertencimento e o valor
percebido. O trabalho das autoras parte do principio de que a autonomia tem uma
conseqliéncia positiva sobre as relagbes de qualidade. Os resultados mostraram que
tanto a meta dominio, quanto a autonomia foram significativamente relacionadas
com pertencimento. Os estudantes que relataram maior autonomia relataram
também, que se relacionam melhor com seus professores. Outro fator importante
identificado foi que, os alunos que relataram um sentimento de maior autonomia,
demonstraram que ddo mais valor a aula. As conseqliéncias teédricas e praticas a
partir destes resultados sdo da maior importancia, pois indicam que niveis altos de
pertencimento e de valor atribuido as atividades escolares, estdo relacionados a
integracdo de comportamentos auténomos, tornando-os mais proximos da
motivacao intrinseca e das formas autoreguladas de motivacao extrinseca.

Estes e outros estudos permitem que professores possam rever alguns de
seus paradigmas sobre o fracasso escolar, em especial, sobre o fato de que a
crianga que vem para a escola com um padrao de comportamento, dificimente
conseguird muda-lo. De acordo com La Guardia et al., (2000) os estudos sobre
vinculo e pertencimento tém demonstrado o contrario, que criancas e também
adultos, podem apresentar diferentes estilos de vinculos com diferentes parceiros
relacionais, portanto, se necessario, as relagdes dos professores com seus alunos
podem e devem ter novos padrbes de confianca e de apoio as necessidades
psicolégicas basicas dos seus alunos. No préximo capitulo buscar-se-a compreender

as relagdes entre engajamento e as dindmicas motivacionais.
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CAPITULO 3

ENGAJAMENTO ESCOLAR E AS DINAMICAS MOTIVACIONAIS

Levar os alunos a alcangar um padrao 6timo de engajamento no contexto de
aprendizagem tem desafiado professores por décadas. Afinal, 0 que representa um
aluno com um bom padrido de engajamento? Skinner e Belmont (1993), Solomon et
al. (2000), Furrer e Skinner (2003) Klem e Connell (2004) Fredericks et. al.,(2004) e
Skinner et al. (2008) tém demonstrado que os estudantes mais engajados nos
trabalhos escolares, que apresentam atitudes mais positivas em relacdo as
atividades académicas, que demonstram o valor dado as mesmas, sdo aqueles que
recebem apoio do professor em suas relagdes interpessoais e em suas atividades.
Nao é novidade para a comunidade académica e educacional o longo empenho
desenvolvido para superar o desafio que € engajar os estudantes em suas
atividades escolares. Considerando a importancia do contexto educacional como um
espaco rico de possibilidades, é que este trabalho tem, entre seus objetivos,
exatamente identificar se 0 engajamento esta relacionado a qualidade da motivagao,
a percepcdo de pertencimento, de autonomia e competéncia, levando,
consequentemente, a um desempenho superior.

Revisando os trabalhos ja desenvolvidos nesta éarea, iniciamos refletindo
sobre o conceito de engajamento, este como um importante fator do sucesso na
escola (KLEM; CONNELL, 2004). As pesquisas nesta area tém sido ampliadas,
tendo em conta a importancia de uma definicdo mais apurada deste constructo. Para
Finn (1989) engajamento representa sintonia e envolvimento, senso de
pertencimento, além de aceitacado dos objetivos estabelecidos pela escola.

Para Newman, Wehlage e Lambom (1996, apud KLEM; CONNELL, 2004)
engajamento compreende investimento psicolégico, empenho direcionado a
aprendizagem, e a aquisicdo de habilidades que normalmente sado desenvolvidas no
dominio académico. Para Steinber, Brown e Dombusch (1996, apud KLEM;
CONNELL, 2004) engajamento inclui envolvimento emocional, interesse com a
escola e motivacdo para aprender. Marks (2000, p.154-155), apds revisédo

conceitual, definiu engajamento como “[...] um processo psicolégico,
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especificamente, de atencdo, interesse, investimento e esforco despendido dos
estudantes para seu trabalho de aprendizagem.”. Varios pesquisadores, entre eles
Klem e Wellborn (2004), Furrer e Skinner (2003), Skinner et al. (2008) tém
desenvolvido parte de suas investigacbes com o objetivo de compreender as causas
e consequéncias do engajamento. Este conceito sera apresentado ainda neste
capitulo, conforme estudado por Skinner et. al.,(2008).

O engajamento pode ser considerado como demonstra¢do de interesse pelas
atividades da escola, envolvimento emocional e psicolégico e empenho para adquirir
dominio académico. Sendo assim, o engajamento diz respeito a interagdes ativas,
meta dirigidas, flexiveis, construtivas e persistentes com o ambiente fisico e social.
Em contrapartida, a indiferenca, que pode ser considerada o oposto do
engajamento, apresenta padrées de distanciamento das atividades, de alienagéo,
apatia, rebeldia, afastando o estudante das atividades de aprendizagem (SKINNER,
et al., 2008).

Uma linha de estudos sobre engajamento tém sido desenvolvidos a partir de
um modelo de Connell (1991, apud KLEM; CONNELL, 2004), denominado de
“Modelo do Processo do Autossistema”. Para Klem e Connell (2004 p. 6) “[...] este
modelo motivacional explica o vinculo entre experiéncias individuais do contexto
social, seus processos do autossistema, seus padrdes de agao e os resultados da
performance atual’.

Com a finalidade de compreender as dindmicas internas do engajamento e de
como os fatores contextuais e pessoais influenciam em suas mudancas, Skinner et
al. (2008 p. 767) propdéem a utlizacdo do Modelo do Auto-Sistema do
desenvolvimento motivacional SSMMD (Self System Model of Motivational
Development) desenvolvido por Klem e Connell (2004) para explicar os processos
interpessoais e psicolégicos por meio dos quais se pode incentivar ou minar o
engajamento. Para os autores, os processos do autossistema sdo considerados
recursos pessoais relativamente duraveis que as pessoas vao desenvolvendo ao
longo de suas vidas em resposta as interacbes com o contexto social. “Eles séo
organizados ao redor das necessidades basicas das pessoas para competéncia,
autonomia e pertencimento”. Sendo assim, eles acabam por possibilitar prever
engajamento ou indiferenca.

Klem e Connell (2004) explicam a importancia da competéncia, pertencimento

e autonomia como organizadores do autossistema. No dominio da autopercepgéo
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académica, a competéncia, como consequéncia de interacdes com o0 ambiente
voltadas para a realizagcéo eficaz para o desenvolvimento de eficacia e habilidade
académica, passa a ser preditora importantes do esforgco e persisténcia dos
estudantes, bem como de suas reagdes emocionais frente ao sucesso ou ao
fracasso.

Em relagdo a autonomia, Grolnick e Ryan (1987) destacam sua importancia
em relacdo ao engajamento, ja que tém constatado que estudantes com alto senso
de percepcéao de agir em congruéncia com seu self, com sua autonomia, apresentam
mais engajamento na sala de aula, maior persisténcia e melhor padrao de
aprendizagem. Portanto, na proporcdo em que vivenciam situacdes de autonomia
em um dominio particular, é provavel que isto esteja relacionado a qualidade de seu
engajamento naquele dominio. O pertencimento, segundo Skinner et al. (2008), no
dominio académico tende a ser considerado como uma autopercepg¢ao. Anderman
(1999) tem documentado sobre o vinculo entre a qualidade dos engajamentos dos
estudantes especialmente em relacao a ajustamento e engajamento emocional com
indicadores de motivacao académica e do sentimento de pertencimento.

Neste modelo, alinhado com as necessidades psicolégicas basicas da Teoria
da Autodeterminacdo, um aspecto fundamental deve ser considerado em relagéo a
satisfacdo destas necessidades, a existéncia de trés estressores considerados
universais: o primeiro, em relacdo ao pertencimento, a presenca de negligéncia; o
segundo, com relagdo a competéncia, a presencga do caos; o terceiro, imposto sobre
a autonomia, a coergdo. Estes fatores podem indicar como as pessoas regulam seus
comportamentos, suas emog¢des e orientacao motivacional sob diversas condi¢des,
em especial sob estresse. Assim, de acordo com Skinner et. al., (2008) estes trés
processos do Auto-Sistema — pertencimento, autonomia e competéncia — sao
recursos psicolégicos para o enfrentamento, que correspondem ao modelo de
funcionamento interno, percep¢ao de controle e orientacdo de autonomia.

O modelo do autossistema de desenvolvimento motivacional de Klem e
Connell (2004) é considerado facilitador do engajamento e descreve uma ampla
dindmica motivacional, que inclui um constructo organizado em quatro bases
principais: 1. Contexto; 2. Self; 3. Ag¢ao; 4. Resultados/consequéncia, Este modelo

esta apresentado na Figura 2.
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A hipotese geral, apoiada pela evidéncia empirica acumulada, é que o
contexto da sala de aula mais apoiador promove auto percepgéo positiva,
as quais por sua vez promovem engajamento na sala de aula, um contexto
menos apoiador mina auto percepgdo, o qual leva a sentimento de
desinteresse com aprendizagem. (SKINNER, et al., 2008, p.767)

Como ja constatado por varios autores, o engajamento pode funcionar como fator
substancial para prever realizagbes académicas de longa duracdo e a prépria
finalizacdo dos estudos (SKINNER, 1996). S&o muitos os indicadores do
envolvimento do aluno nas atividades académicas que podem auxiliar na previséao
do sucesso escolar. Estes incluem constructos como “trabalho orientado”, que esta
relacionado a como o estudante se envolve na atividade, com empenho, esforgo, e
prazer, demonstrando sua maturidade psicossocial; a algumas caracteristicas da
“‘motivagdo Intrinseca”, como interesse, dominio, desafio, além do padrdo do
“comportamento académico”, entre outros fatores (HARTER, 1981).

Nas ultimas décadas, como ja destacado em varios trabalhos, a busca pela
compreensdo dos fatores determinantes do sucesso escolar da crianga tem sido
intensa e fortemente voltada para a compreensdo da importancia do engajamento
académico como variavel dependente da motivagéo escolar (SKINNER et al., 2008).
Conforme estes autores, a variavel engajamento permite prever aprendizagem do
aluno, série e escores obtidos em teste de desempenho, padrdes de frequéncia,
retencdo, graduacdo e resiliéncia académica. O engajamento pode contribuir para
evitar situagdes de risco, como uso de substancias quimicas, delinquéncia e outras

situacdes de risco, em especial no inicio e durante a adolescéncia.
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CONTEXTO———»SELF ———» AGAO —— RESULTADOS

v 3

PROFESSOR Y

CORDIALIDADE, 1 —, Pertencimento

ESTRUTURAE

APOIO A
AUTONOMIA

Engajamento
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Desengajamento
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Competéncia

REJEICAO,
CAOS
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COERGAO
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emo¢ao
positiva
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Figura 2 - O modelo do autossistema do desenvolvimento motivacional, incluindo dindmicas internas
para o engajamento e dindmicas externas que incorporam engajamento. (SKINNER et al., 2008, p.
768)

Conceitos sobre engajamento tém levado os revisores a concluir que este,
implica em multiplas dimensdes de atracdo ou envolvimento na escola (KLEM,;
CONNELL, 2004). Significa dizer que estudantes com um bom padrédo de
engajamento em suas atividades escolares tém maior probabilidade de sucesso
académico, além de evitar problemas tipicos da adolescéncia. Apesar da importancia
do engajamento, estudos de Wigfield e Eccles (1994) tém identificado que, conforme
os estudantes avancam nas séries escolares, ha um decréscimo em seu
engajamento, bem como em seu interesse, em seu entusiasmo e em sua motivagéo
intrinseca.

Compreender a dinamica deste declinio é fundamental. De acordo com
Skinner et al. (2008), dentre estas dindmicas pode-se destacar inicialmente a

percepcao de controle. Criangas que se percebem como tendo controle de suas
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acbes, de suas capacidades, normalmente se engajam nas tarefas de tal forma que
tém maiores chances de sucesso, reforgando ainda mais sua percepc¢éao e confianga
inicial, recebem mais apoio do professor, caracterizando, assim, o que poderiamos
chamar de “circuito vitorioso”. Por outro lado, criancas que tém pouco controle,
pouco dominio e pouca confianga em suas habilidades tendem a apresentar menor
eficacia, além de evitar se engajar nas atividades, especialmente nas que impdem
novos desafios. Estas dindmicas parecem ser amplificadas em criangas que iniciam
0 ano escolar com motivagdo maior; estas mantém seus engajamentos ao longo do
tempo. Esta situagéo, provavelmente esteja relacionada ao fato de que estes alunos
sdo reconhecidos pelos professores, pela escola e, portanto, premiados e
destacados. Entretanto, criancas que comegam com motivacdo pobre tornam-se
ainda mais desengajadas ao longo do tempo, recebendo menos atengéo que as que
se destacam, em especial em contextos de competicdo (SKINNER et al., 2008).

Para os autores acima citados, o engajamento escolar é importante por si
proprio, ou seja, ele aperfeicoa a performance e confirma as crengas positivas do
aluno sobre suas habilidades académicas. Em relagdo ao envolvimento do
professor, alunos mais engajados recebem mais apoio dos mesmos em relagdo aos
menos engajados; estes Ultimos acabam por receber de seus professores posturas
mais controladoras e aversivas. O engajamento demonstra, assim, ser um sinal
social importante e, de acordo com Skinner e Belmont (1993), quando um estudante
esta engajado em determinada atividade, observa-se que o professor oferece mais
apoio motivacional, desencadeando, dessa forma, uma relagdo de reciprocidade, de
apoio mutuo. O contrario também parece ser verdadeiro: criangas desinteressadas
ou indiferentes em relagao as atividades escolares acabam recebendo pouco apoio
motivacional e, aos poucos, vao tornando-se mais indiferentes, em especial quando
confrontadas com situagbes mais dificeis (ECCLES; WIGFIELD, 2002; SKINNER, et
al., 2008).

Portanto & importante ter claro que criangcas que iniciam suas atividades
motivadas, tendem a manter-se assim ao longo do tempo, ao contrario das que
iniciam com baixa motivagdo, que tendem a aumentar ainda mais sua indiferenca.

O engajamento compreende duas dimensdes: a comportamental, que inclui
esforco dos estudantes e persisténcia durante a iniciacdo e execucgéo de atividades
de aprendizagem, e a dimensdo emocional do engajamento, pautada em estados

tais como entusiasmo, interesse, divertimento (prazer), satisfagdo, vitalidade. O
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engajamento por si préprio combina dimensdes comportamentais e emocionais
(SKINNER et al., 2008).

Para Skinner et al. (2008), ha duas formas de definir e medir engajamento: o
engajamento em curso, ou em andamento, e as reagdes apresentadas pelos alunos
diante de situacbes de desafio. A primeira diz respeito ao comportamento do
estudante, suas emog¢des e o processo do pensamento ao longo de um periodo de
atividades escolares. O engajamento comportamental implica o tempo, a intensidade
de concentracdo e esforgo gasto nas atividades, além da permanéncia na tarefa e
certa tendéncia para envolver-se em novos trabalhos. O engajamento emocional
implica emogdes positivas como entusiasmo, otimismo, curiosidade e interesse
demonstrados durante a execucdo da atividade. A percepcdo do estudante da
importancia do fazer bem seus trabalhos escolares representa os componentes
cognitivos do engajamento (KLEM; CONNELL, 2004).

O engajamento por si préprio combina dimensdes comportamentais e
emocionais e se refere a atividades construtivas, metadirecéo, flexibilidade,
persisténcia, bem como interagcdes emocionalmente positivas com o ambiente social
e fisico (neste caso, atividades académicas). Consistente com o SSMMD, este tipo
de engajamento tem sido um forte preditor de niveis de aprendizagem, de aquisigcédo
e retencao escolar do estudante.

A indiferenga, por sua vez, ndo é apenas auséncia de engajamento, mas
representa comportamentos e emogdes que refletem estados motivacionais mal
adaptados. Dois fatores compdem a indiferenga: um comportamental, que inclui
passividade e retraimento com relagcdo a participagdo nas atividades de
aprendizagem, e um emocional, em que se encontram o aborrecimento, a ansiedade
e a frustragcao na sala de aula. A indiferenga tem sido encontrada por ser um forte
preditor de baixos niveis de rendimento, baixa aquisi¢cdo nos testes de escore, pouco
sentimento de sentir-se parte, de pertencer e eventual evasdo escolar (SKINNER et
al., 2008). O engajamento e a indiferengca em sala de aula s&o considerados, pelos
autores, como parte de uma ampla dindmica motivacional. Harter (1981) sugere que
emocoes, tais como interesse e entusiasmo, devem ser estimuladas nos alunos para
que se desperte neles um comportamento engajado, identificado pelo esfor¢o e
persisténcia.

Klem e Connell (2004) realizaram um estudo, usando o modelo do Processo
do Auto-Sistema de CONNELL (1991; apud KLEM; CONNELL, 2004), conforme ja
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descrito, no qual explicam o vinculo entre as experiéncias individuais do contexto
social, seus processos do autossistema, seus padrbes de acgdo, bem como o
resultado atual da performance. Levantaram duas questdes importantes a partir do
pressuposto sobre a importancia da relacdo entre um professor apoiador, o
engajamento e as realizacdes bem sucedidas do estudante. A primeira questao
proposta é: “qual o limite e de que forma o apoio do professor faz diferenga sobre as
realizacdes e o engajamento do aluno?” A segunda: “o quanto estas variaveis séo
importantes?” Ou seja, que tipo e quanto de apoio fazem diferenga na possibilidade
do jovem engajar-se e realizar suas atividades com competéncia na escola. A
relacdo entre o apoio do professor, o0 engajamento e o sucesso do estudante tem
sido confirmada n&o apenas neste trabalho, mas em outros também (KLEM;
CONNELL, 2004).
Sendo considerado vital para o engajamento do aluno, como relatado por eles
e por seus professores, o apoio do professor tem sido confirmado sistematicamente
nos trabalhos sobre motivagao, incluindo este ultimo citado. Klem e Connell (2004)
perceberam que professores que oportunizam ambientes de aprendizagem bem
estruturados expdéem de forma adequada e clara quais sdo as expectativas em
relacdo aos alunos, além de serem cuidadosos com os mesmos, tém estudantes
mais engajados na sala de aula. Isto significa que prestam mais atengéo,
demonstram mais interesse, sdo mais persistentes frente a desafios. Por sua vez, os
autores levantam ainda uma hipétese, que podemos observar na pratica,a de que o
professor também é afetado pelo engajamento do aluno, o que significa dizer que
um influencia o outro, ou seja, que o processo é reciproco. Isso confirma que vale a
pena pensar em formar, na escola, como bem destacado por Osterman (2000), tanto
no espago da sala de aula quanto no conjunto da escola, uma comunidade
educacional, na qual cada um tem seu papel e importancia. Sem perder de vista as
necessidades psicolégicas basicas e a importancia das relacdes com o contexto
social na satisfacdo das mesmas, €& necessario lembrar, ainda, a perspectiva
organismica dialética presente nestas relagdes, como proposto por Ryan e Deci
(2006, 2004).
Outro aspecto importante a ser salientado sobre o engajamento € sua
relacdo com o sucesso escolar; quanto mais engajado, melhor a performance do
aluno. Entdo, o engajamento tem sido considerado como forte indicador de alunos

realizadores na escola, que apresentam maiores probabilidade de alcangar séries
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mais altas, de obter escores adequados nos testes e menor evasao escolar. Por sua
vez, alunos pouco engajados estdo relacionados a consequéncias negativas,
incluindo comportamentos emocionalmente inadequados e maior probabilidade de
abandono da escola (GOODENOW, 1993; KLEM; CONNELL, 2004; FINN, 1989).

Em pesquisa realizada sobre engajamento versus indiferenga, Skinner et al.
(2008) examinaram algumas das dinamicas importantes do declinio geral da
motivacdo durante a escola elementar do inicio (outono) ao final do ano letivo
(primavera). Foram estabelecidas trés hipbteses: a primeira, de que a motivagao
geral diminui na transigdo do ensino fundamental para o ensino médio; a segunda,
de que o engajamento comportamental poderia indicar mudang¢as na emog¢éo, mas a
emocgdo também poderia ser ainda um forte preditor de mudangas no
comportamento, e a terceira de que os SSPs (Processos dos Auto-Sistemas) das
criangas poderiam contribuir para mudangas no seu engajamento ao longo do
periodo escolar. A percepgédo de competéncia aparece, talvez, como o maior preditor
para mudangas no comportamento, enquanto o pertencimento e a autonomia
apareceriam como fortes preditores de mudangcas na emocgdo. Além disso, os
autores esperavam que um professor com postura de apoio a seus alunos pudesse
predizer mudancgas no engajamento e na indiferenca do estudante.

Em relacdo a primeira hipotese, os resultados mostraram um perfil no qual o
engajamento do aluno foi alto e a indiferenga foi menor. Como ja se esperava,
segundo Widfield e Eccles (1994), iniciando na sexta série até a transicdo para o
ensino médio, criancas mais velhas mostram niveis menores de engajamento,
especialmente emocional, e maiores niveis de indiferenca, incluindo indiferenca
emocional. Os resultados indicaram que a média entre o outono e a primavera, ao
longo do periodo letivo, demonstrou estudantes moderadamente engajados com
relacdo ao engajamento comportamental. Estes estudos revelaram que, embora os
estudantes estivessem relativamente engajado, de fato, eles vivenciaram perdas de
engajamento e aumento de indiferenca na transi¢cao para o ensino médio.

O terceiro conjunto de analises relativo a terceira hipétese focalizou a
autopercepcéo como potencial facilitador do engajamento. Os estudantes relataram
altos niveis em relagdo as trés médias do autossistema entre outono e a primavera.
A média de competéncia foi maior do que a de pertencimento, e a de pertencimento
foi maior do que a de autonomia. Constataram, também, que cada variavel

dependente do autossistema foi um significativo indicador do aperfeicoamento no
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engajamento comportamental bem como do engajamento emocional, além de um
significativo declinio na indiferenca comportamental e também um decréscimo na
indiferenga emocional ao longo do ano escolar. A autonomia aparece por ser forte
indicador de mudanca em relacédo ao engajamento comportamental, enquanto que,
para a indiferengca emocional, a percepgéo de autonomia permitiu prever seu declinio
(SKINNER et al., 2008). Cada elemento do Auto-Sistema foi um preditor significativo

no aumento do engajamento emocional ao longo do ano letivo:

Os resultados deste estudo sdo amplamente congruentes com o modelo
motivacional, sugere que o apoio do professor, por meio de seus efeitos
sobre a percepc¢ao do estudante de suas interagdes com professores, molda
o Auto-Sistema do estudante ao longo do ano escolar, os quais, por sua
vez, séo fortes preditores de todas as facetas de seu engajamento. [...]
Estas dindmicas podem explicar a alta estabilidade dentro do sistema
motivacional, acompanhado pelos lentos declinios que sdo distribuidos
diferencialmente, dependendo dos niveis iniciais dos recursos
motivacionais. Deve ser notado que, estas conexdes ndo diferem como uma
funcéo de género ou série. (SKINNER et al., 2008, p.778).

Um componente pouco utilizado nos estudos sobre engajamento é a reagéo
ao desafio, as analises de como os estudantes usam suas estratégias de
enfrentamento em relagcéo a condi¢cdes desafiadoras, em especial frente a situagbes
de fracasso escolar. O estudante que enfrenta o fracasso buscando novas solugoes,
novas estratégias, persistindo ativamente, esforcando-se e buscando novas
informacdes tende a ter seu comportamento associado a atitudes otimistas,
buscando, inclusive, estabelecer planos alternativos para possiveis situagdes
semelhantes no futuro. Ja estudantes que, diante do fracasso, procuram evitar
resolver a situagdo ou, ainda percebem o problema como insoluvel, de modo geral,
seus comportamentos estdo relacionados a emogdes negativas, como ansiedade,
culpa, rejeicdo e desesperanca (SKINNER, 1996; SKINNER, WELBORN;
CONNELL, 1990).

A compreensao do porque das pessoas se engajarem ou hao em atividades
tem acontecido por varios caminhos, os quais deverdo ser ainda melhor
investigados, segundo Eccles e Wigfield (2002). Segundo os autores, o papel do
contexto tem sido cada vez mais valorizado em relacdo a implementagdo das
dindmicas motivacionais. Também tem sido bastante evidenciado em trabalhos
recentes, considerando a forte influéncia dos contextos da sala de aula e da escola

sobre as realizagbes e a motivagao de criangas e adolescentes.
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Para Skinner et al. (2008 p.779), criangas que se sentem emocionalmente
indiferentes abandonam seus esfor¢cos ao longo do ano escolar e acabam por
interromper sua participacdo nas atividades por tornarem-se mais alienadas
emocionalmente. Compreender os fatores que moldam engajamento e indiferenga
emocional e comportamental, além de compreender fatores tais como crencgas,
metas e valores, 0 apoio do professor e os processos de Auto-Sistema, nesta ampla
dindmica, é fundamental. Para finalizar, destacamos o papel do Auto-Sistema, “[...]
sentimentos de competéncia sdo necessarios para apoiar exercicio e persisténcia, e
pertencimento e autonomia s&o necessarios para acender o interesse e prazer que
sustenta esforgo sobre o tempo” .

Comportamentos e emocgdes dos estudantes devem ser olhados como um
conjunto, de tal forma que possam fornecer aos professores como 0s recursos
motivacionais internos e a vulnerabilidade das criangas sustentam e apdiam seu

desenvolvimento.

3.1 Influéncias sociais, percepc¢ao e resultados académicos

Observar uma sala de aula nos leva a refletir sobre o porqué de alguns alunos
resistirem ao crescimento, agirem de forma irresponsavel e ndo apresentarem acdes
autodeterminadas. Os pesquisadores da Teoria da Autodeterminacdo tém buscado
investigar as influéncias socioculturais com o objetivo de identificar quais as
condigbes que incentivam, fortalecem contra as que diminuem e enfraquecem os
recursos internos motivacionais do aluno (DECI; RYAN, 1985, REEVE; DECI; RYAN,
2004).

Ao observarmos alguns professores desenvolvendo atividades com seus
alunos, algumas vezes podemos constatar o uso intenso de estratégias
motivacionais controladoras, como ordens, uso de seducgao, imposi¢cao de metas, de
prioridades, competicbes interpessoais, entre outras. Ha perguntas que podemos
fazer: quanto estas criangas aprendem nestas situagdes? Elas internalizam valores
novos? Elas desenvolvem novos interesses e habilidades? De acordo com Reeve,

Deci e Ryan (2004), para desenvolver e enriquecer o interesse, a aprendizagem e o
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senso de valorizagdo é fundamental o uso de estratégias motivacionais
essencialmente diferentes destas citadas.

As influéncias socioculturais acontecem de varias maneiras no ambiente da
sala de aula. Algumas sdo oriundas de situacbes especificas ou contingéncias do
ambiente, tais como atividades interessantes, reforcos, entre outros. As relagbes
interpessoais também s&o importantes e incluem pais, professores, pares, grupos da
comunidade, associacdes e até a nagdo. E neste contexto global de oportunidades e
de obstaculos que o self se desenvolve.

Uma compreensao significativa sobre os fatores sociais e contextuais que
minam ou fortalecem a motivagéo intrinseca é resultado de mais de vinte e cinco
anos de pesquisas desenvolvidas pela Teoria da Autodeterminagc&do. A compreenséo
de como se da a autorregulagdo autbnoma das pessoas, em especial dos
estudantes, os quais chegam a suas escolas com um conjunto de recursos pessoais
como interesses, necessidades e valores, sdo fundamentais. A escola, por sua vez,
por meio dos professores, oferece atividades previamente agendadas, com o
objetivo de dirigir as acdes e trabalhos na sala de aula. Quando os interesses de um
encontram ressonancia nos objetivos do outro, ou ainda, quando professores
proporcionam condicbes para satisfacdo das necessidades dos alunos,
possibilitando a exploracdo dos interesses, do aprimoramento das habilidades, a
internalizacdo de valores e socializacdo dos mesmos, o desenvolvimento e o
crescimento harmonioso e saudavel acontecem. O ambiente educacional, delineado
desta forma, funciona de fato como um verdadeiro sistema de apoio e promogao da
motivagcdo autbnoma, do senso de valorizagao e de realizagdes.

Pesquisas constataram que, sob condigbes de ambientes apoiadores, os
estudantes demonstram interesse, empolgacao e confianga, um ativo engajamento e
aprendizagem significativa. Ambientes carentes de interacbdes apoiadoras, que
desconsideram as necessidades e preferéncias, com predominéncia de interacbes
controladoras, resultam em pouco engajamento, aprendizagem superficial, auséncia
de desafios e propensao para emogdes negativas.

Cada ambiente possui caracteristicas que faciltam ou dificultam o
desenvolvimento da motivacdo. Se os estudantes sdo estimulados a desenvolver
suas potencialidades, sentirdo mais autonomia e bem estar; por sua vez, na medida
em que sdo muito controlados e suas atividades sao determinadas por contingéncias

externas, eles tornar-se-d0 apaticos e menos autbnomos. Parte dos recursos
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internos € inerente ao ser humano e inclui as necessidades psicolégicas basicas e
tendéncias ao desenvolvimento. No decorrer da vida, o ambiente vai fornecendo
informacdes de tal forma que permite uma organizagdo de valores, principios e
preferéncias que vao sendo internalizados. Sendo assim, o estudante usa seus
recursos internos para agir no meio em que estdo inseridos, suas ac¢des sao
expressdes de si mesmos. A autopercepcdo passa a ser mais reconhecida como
promotora de realizagdes do que a realidade de fato.

Na Teoria da Autodeterminacdo, o self é considerado como uma agédo em
desenvolvimento, que busca continuamente uma unidade e um senso de coeréncia
em cada experiéncia. Esta funcdo é o centro da dialética, ou seja, por meio do
exercicio e do desenvolvimento dos recursos inatos o self adquire um sentido de
desenvolvimento que avanca da heteronomia (uma dependéncia de forgas
controladoras) para a autonomia (confianga no self). A motivacdo intrinseca e a
satisfagdo das trés necessidades psicolégicas basicas energizam e estimulam
comportamentos voltados para o desafio, para o aprimoramento das habilidades e a
busca dos interesses (RYAN; DECI, 2000).

Neste conjunto de interagbes, destacam-se dois processos: o de
Diferenciagéo, considerado como tendéncia para o crescimento, e que tem como
objetivo a expansdo e elaboragcdo do self dentro de uma complexidade cada vez
maior e o processo de Integracédo, que como sintese de um self complexo, emerge
de um conjunto coerente de interagdes que preserva a unidade do senso de self e
dirige a agéo para dentro continuamente.

Neste processo de integracdo de valores e interesses, o ambiente informa
valores culturais, prioridades, metas, aspira¢gdes; indica comportamentos adequados
e ndo adequados. Gradualmente, os estudantes véao internalizando as regulacdes
externas, parcialmente para tornarem-se mais competentes frente as demandas do
mundo social a sua volta, e também para aproximar seu eu dos outros, de tal forma
que a integracdo dos valores possa permitir uma unidade entre o self e a
comunidade (FURRER; SKINNER, 2003).

Uma aprendizagem de qualidade &, portanto, consequéncia dessa interagcéo
de comportamentos e emocgdes, tais como esforgo, persisténcia, interesse e
participacado, que reflete uma motivagdo para dominio do material académico, o que
inclui dimensdes comportamentais, cognitivas e emocionais (KLEN; CONNELL,
2004)
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Neste trabalho, buscamos compreender a relacdo entre a percepcdo de
competéncia, autonomia e pertencimento, por um lado, com engajamento
comportamental e emocional por outro lado, entendidos como qualidade da
motivacdo do aluno. Conforme ja destacado por varios pesquisadores, entre eles
Deci e Ryan (2006; 2004; 2000) e Anderman (1999), a centralidade das variaveis
sociais, entre elas a percepc¢ao social do aluno e os resultados académicos, tem sido
apontada como fator da maior importadncia para o desempenho académico. Por
exemplo, a percepcao de senso de pertencimento na escola, ou como ter um bom
relacionamento com seus professores, tem relacdo com realizagdo académica
(WENTZEL, 1989), com orientagcédo de metas (ANDERMAN; ANDERMAN, 1999) e
com autoeficacia académica (BANDURA, 2008).

Trabalhos mais recentes (RYAN; DECI, 2004; SKINNER et al., 2008, KLEM,;
CONNELL, 2004) tém procurado estruturar um modelo de estudo por meio do qual
figue mais clara a interface entre as percepgdes sociais e os resultados académicos.
Por que alunos relatam percepgbes sociais diferentes? Por que alguns alunos
adotam metas de responsabilidade social e outros ndo? Por que na mesma sala de
aula, alguns alunos relatam senso de pertencimento enquanto outros ndo? Para
Anderman (1999), o estudo destes fatores — da motivagdo académica e social e das
realizacdes académicas — deve acontecer de forma integrada. Tendo em conta a
dimensao social da educacdo, ambos os dominios influenciam-se mutuamente, de
varias maneiras e de forma ciclica.

De que modo, portanto, as percepc¢des dos estudantes estao relacionadas a
sua motivagdo? Como a percepgao das experiéncias sociais vividas pelo aluno no
contexto da escola pode influenciar seu comportamento, suas realizagcdes e sua
motivacdo no dominio académico? Para compreender estas questbes, Anderman
(1999) levanta a hipotese de um modelo, no qual a percepcao social esta
relacionada com aprendizagem e realizagbes, associado as variaveis de
autorregulacdo e motivacdo académica. Em trabalho desenvolvido com outros
pesquisadores, a autora concluiu que uma dindmica adequada, bem sucedida na
sala de aula, ndo depende apenas de um desempenho competente, mas também de
relacbes sociais bem estabelecidas, tanto com os professores quanto com os pares,
além da forma com o estudante se percebe.

Estudantes que em sala de aula apoiaram e aceitaram metas de

responsabilidade social e sua eficacia social, apresentava alto senso de eficacia
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académica. Aqueles estudantes que aceitam e confiam nas normas sociais
estabelecidas em sua sala de aula sentem confianga em sua habilidade para
relacionar-se, além de acreditar em sua capacidade para realizar trabalhos
académicos. Isso confirma a hipétese levantada por Anderman (1999), de que as
percepgdes sociais dos estudantes tém correlagcdo com sua orientagdo motivacional
na escola.

A importancia das dindmicas motivacionais na escola esta confirmada por
inUmeros estudos (DECI; RYAN, 2006; 2004; 2000), da mesma forma que os fatores
sociais sao considerados centrais para a motivagédo da crianga (DECI; RYAN, 2006;
CONNEL; WELBORN, 1991). Furrer e Skinner (2003) desenvolveram trabalhos
sobre a importancia das relagbes entre pais, professores e pares, nos quais as
autoras destacaram as diferengas entre as crencas e capacidades das criancgas.
Apébs alguns anos de pesquisa, as autopercepgdes, tais como a autoeficacia e as
orientacdes de metas ou autonomia, tém sido identificadas como fortes indicadores
de motivacao e performance na escola (ECCLES; WIGFIELD 2002, STIPEK, 1996).

Furrer e Skinner (2003), além de pontuarem as diferencas entre as crengas e
capacidades das criancas, elaboraram uma revisdo sobre o valor das crencgas das
criangas enquanto fatores importantes que usam para organizar seu autossistema,
que inclui uma visdo do mundo a sua volta como confiavel ou ndo. As crencas, por
sua vez, levam as criangas a elaborarem interpretagdes, previsdes e fazer escolhas
no contexto social em que estdo inseridas. Estas, por sua vez, sdo elementos
importantes que permitem as criangas confirma-las, refuta-las ou reformula-las.
Portanto, a percepcdo que a pessoa tem do mundo a sua volta tem grande
importancia em relagdo ao seu desempenho, em especial para definir crencgas,
condutas e relagdes interpessoais.

A aprendizagem, entre outros componentes, envolve também crencgas
adaptadoras. Na medida em que os estudantes desenvolvem crengas motivacionais
adaptativas estas os tornam mais disponiveis para buscar desafios, realizar tarefas
de risco, persistir face as dificuldades, demonstrando também altos niveis de
realizagdo. Para Anderman (1999 p. 327), o papel das autopercepgdes é bastante

claro.
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[...] a avaliagéo subjetiva dos estudantes de seus ‘eus’ (Selves) atuais seréo
moldados pelas influéncias contextuais. Se um percebe a si proprio como
aceito por seus proprios pares da classe, isto dependera em alguma medida
dos valores predominantes e niveis de conflito entre aqueles pares.

Considerando uma relagdo entre crengas motivacionais e os resultados
académicos, tendo em vista a organizagdo das autopercep¢des dos alunos, seus
professores precisam estar atentos para monitorar este componente da motivacéo
do estudante como parte geral da avaliagdo do mesmo. Acredito que compreender o
significado das crengas, como sdo elaboradas, como se desenvolvem e se mantém,
de que modo sdo importantes para a aprendizagem e como os professores podem
incorpora-las em suas rotinas de trabalho sdo condi¢des importantes no processo de
escolarizacdo. Além disso, é importante, também, compreender os fatores sociais e
pessoais que tém impacto sobre a qualidade da participacdo dos estudantes nas
atividades de aprendizagem ao longo do tempo. Essa compreensdo é condigéo

central para as tdo desejadas e necessarias mudangas na escola.
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CAPITULO 4

OBJETIVOS

Compreender a motivagcédo do aluno no contexto da sala de aula, na disciplina
de portugués e sua relacdo com variaveis intrapessoais e do ensino. Mais
especificamente, verificar se as satisfagbes das trés necessidades psicologicas
basicas para competéncia, autonomia, e pertencimento, relacionam-se com as
formas mais autbnomas de motivacado extrinseca e com motivacéo intrinseca. Ou
melhor, identificar se a percepcdo por parte do aluno, da satisfagdo destas trés
necessidades psicologicas basicas, que s&do recursos essenciais do autossistema da
pessoa, esta relacionada a qualidade da motivagédo do aluno. Mais especificamente,

este estudo tem como objetivos:

1. Verificar o perfil motivacional de alunos do ensino fundamental por
meio da escala do continuum da Autodeterminacao.

2. Avaliar as percepgbes desses alunos da satisfagdo das
necessidades basicas de competéncia, autonomia e pertencimento
e, como se relacionam com a qualidade da motivagédo do aluno,
identificada pelo continuum da autodeterminacao.

3. Identificar a autopercepgéo dos estudantes sobre seu engajamento
e desempenho escolar e relacionar com a qualidade motivacional e
percepg¢ao das necessidades psicoldgicas basicas;

4. Relacionar a percepcao dos professores de portugués sobre seus
alunos em termos de engajamento emocional e de desempenho
real (nota) com a percep¢cao do proprio aluno em termos de

engajamento e desempenho percebido.
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CAPITULO 5

METODO

A questdo central é verificar se recursos importantes do autossistema ou a
satisfagdo das necessidades psicolégicas basicas poderao ser considerados
recursos motivacionais para o estudante no periodo escolar e, especialmente,
indicadores de seu estilo motivacional. Esta pesquisa foi realizada a partir de marco
de 2008 e finalizada em agosto de 2009. O modo como o0s objetivos foram
investigados sera descrito em partes, iniciando pelos participantes, seguido pelos

procedimentos, instrumentos e analise dos dados.

5.1 Participantes

Participaram deste estudo 623 estudantes do ensino fundamental de 52 e 62
séries, com idades entre os nove e os dezesseis anos, de escolas do ensino publico
de uma cidade da regido metropolitana de Londrina, ao norte do estado do Parana. A
definicdo do numero de sujeitos a serem investigados nesta pesquisa considerou a
recomendacdo de Pasquali (1999), seguindo o seguinte critério: para cada fator
medido no instrumento, & necessario, no minimo, cem sujeitos. O instrumento para
avaliagdo da qualidade da motivagdo do aluno contou com cinco fatores,
justificando, portanto, o numero de estudantes que foram submetidos ao
questionario.

Participaram deste estudo, 326 meninos (52,24%) e 297 meninas (47,59%).
Na quinta série, 177 eram meninos e 157 meninas. Na sexta série, 149 eram
meninos e 140 meninas. Na quinta série, 90 alunos tinham de nove a dez anos; 177,
de onze a doze anos; 54, de treze a quatorze anos e 11, de quinze a dezessete,
totalizando 332 alunos nesta série. Na sexta série, 2 alunos de nove a dez anos; 194
de onze a doze anos; 70 de treze a quatorze e 19 entre quinze a dezesseis,

totalizando 285 alunos.
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As escolas foram selecionadas por amostra de conveniéncia. Foram
escolhidas as trés maiores escolas do ensino fundamental (segunda fase, de quinta
a oitava série) do municipio. O critério principal para esta opg¢éo foi por serem
publicas, de periferia e atendimento prioritario a criangas de familias de classe
trabalhadora.

Participaram deste estudo, os professores de portugués dos alunos
participantes na pesquisa, em um total de onze professores. Estes professores
responderam o questionario sobre engajamento emocional do aluno e sobre a nota

real do mesmo.

5.2 Instrumentos

Inicialmente optou-se por uma clara definigdo operacional dos construtos que
foram utilizados para a construgéo e adaptacdo dos instrumentos. Esta defini¢cao foi
importante porque forneceu subsidios para a compreensdo dos itens dos
questionarios disponiveis na literatura ja existente, permitindo complementacéo,
adaptacdo e elaboragcdo de novos itens, caso fosse necessario. Os itens que
compuseram a escala de avaliagdo foram buscados na literatura internacional e
nacional (DECI; RYAN, 2003; GUIMARAES, 2009, 2008).

Considerando que a motivagdo € uma experiéncia subjetiva, o instrumento de
medida para avalia-la € do tipo de auto-relato. Sendo assim, o questionario utilizado
nesta pesquisa foi um instrumento com escala do tipo Likert de cinco pontos, na qual
1 & totalmente falso e 5 totalmente verdadeiro. (APENDICE A)

Foram utilizados nesta pesquisa dois instrumentos, um para os alunos,
composto de cinco escalas, cada uma avaliando um ou um conjunto de constructos.
Um segundo instrumento, que foi preenchido pelo professor contando de uma ficha
da avaliacao sobre a nota real do aluno, e um questionario sobre 0 engajamento do
aluno, conforme percebido pelo professor, informando se o aluno participa, ndo
presta atencéo e, se 0 mesmo é entusiasmado na sua aula. No instrumento para o
aluno responder, a primeira escala foi composta de cinco fatores e organizada para
avaliar a percep¢do do estudante sobre a qualidade da motivagdo que dirige suas

acbes. A qualidade da motivacao varia desde a desmotivacdo, passando pela
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motivacdo extrinseca, na qual ocorrem diferentes graus por meio dos quais 0s
valores e regulagbes do comportamento em questdo serdo internalizados e
integrados, até a motivagao intrinseca.

O constructo que fundamenta esta escala (DECI; RYAN, 2006, 1985) postula
a existéncia de quatro tipos de motivagdo extrinseca que variam o grau de
autodeterminacéo e estariam dispostas em um continuum. Distinguem-se, entre os
estilos reguladores, quatro tipos de interiorizacdo: regulagdo externa, regulagéo
introjetada, regulacao identificada e regulacao integrada. Para a desmotivagéo foram
elaboradas questdes como, por exemplo, “tenho preguica de assistir as aulas de
portugués”, e para motivacao intrinseca “faco as atividades de portugués porque
gosto”, nesta escala nao trabalhamos com a regulagao integrada.

A segunda escala avaliou a percep¢ao de autonomia, “eu geralmente me sinto
livre para expressar minhas opinides durante as aulas de portugués.” Foi uma das
questbes desta escala, que o aluno responde, na terceira escala, foi avaliada a
percepgao de competéncia, uma das questbes foi “sou capaz de aprender a matéria
nas aulas de portugués”. A quarta escala foi relativa a percepgédo de pertencimento,
necessidade de estabelecer vinculos préximos e seguros, confirmada por
Baumeister e Leary (1995) como fundamental para o desenvolvimento saudavel e
relacionada a presenga de motivacdo intrinseca. Uma das questbes que
exemplificam a presencga de pertencimento é “Me sinto aceito pelo meu professor de
portugués”. A satisfagdo destas trés necessidades psicoldégicas basicas esta
relacionada a motivagdo intrinseca ou formas de motivacdo extrinsecas
autorreguladas ou autbnomas. Satisfeitas estas necessidades, neste caso, o aluno
iniciaria suas atividades tais como exploracéo, atencdo, pensamento e diversdo com
maior empenho.

Na quinta escala o aluno relata sobre a percepcdo de seu engajamento
emocional e comportamental. Seu engajamento emocional é um auto-relato das
emocdes relacionadas ao processo educativo formal que envolve bem estar, prazer,
respeito ao outro, em oposi¢do a isolamento. Uma questédo que exemplifica esta
escala é: “Quando estou na aula de portugués, me sinto mal”. Na sexta escala o
aluno avalia como percebe seu desempenho académico na disciplina de portugués e
seu desempenho na escola como um todo, atribuindo uma nota de zero a dez, tanto

para uma quanto para outra.
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O questionario respondido pelo professor apresentou trés questdes com
escala do tipo Likert, nesta o professor relatou sua percepcéo sobre o engajamento
emocional de cada um dos seus alunos, como por exemplo: “em minha aula este
aluno demonstra entusiasmo*“ na mesma ficha, o professor apresentou a nota obtida
de cada aluno na Gltima prova. (APENDICE B).

A escala sobre o continuum da autodeterminacéo foi construida a partir da
escala da autodeterminacédo de Deci e Ryan (2004) e Guimaréaes (2009, 2008). Os
itens sobre senso de pertencimento foram retirados da escala elaborada por Furrer e
Skinner (2003), enquanto os itens sobre engajamento emocional foram retirados da
Student’s Achievment Relevant Actions in the Classroom (SARAC), de Skinner,
Wellborn, e Connell (1990), ambos encaminhados a pesquisadora por Ellen Skinner.
Os itens do questionario respondidos pelos professores da disciplina escolhida
foram retirados da escala elaborada por Furrer e Skinner (2003). Neste questionario,
o professor respondeu sobre o engajamento emocional do aluno e seu desempenho
real na matéria de portugués.

A traducdo e adaptacdo do instrumento para avaliagdo do continuum da
autodeterminacéo, que vai da desmotivacéo, passando por trés niveis da motivagéo
extrinseca (regulagédo externa, regulagao introjetada, regulacéo identificada) até a
motivagao intrinseca, bem como o instrumento da percepcado de competéncia, de
autonomia e de pertencimento, do engajamento emocional e do desempenho
académico do aluno foi realizado pela pesquisadora. O instrumento foi submetido a
apreciagdo de uma professora doutora em motivagdo na perspectiva da
autodeterminacao.

O instrumento para os alunos totalizou vinte e cinco itens na escala do
continuum da autodeterminacéo, cinco itens de percepcédo de autonomia, seis itens
de percepc¢do de competéncia, vinte e trés na escala de pertencimento, cinco itens
da escala de engajamento emocional. Foram respondidas, também, duas questbes
acerca da percepgcdo de desempenho académico, uma sobre o desempenho na
escola como um todo, e outra sobre o desempenho especifico na disciplina de
portugués. Cada uma das escalas contém itens com palavras positivas e negativas,

totalizando sessenta e seis itens.



113

53 Procedimentos

Com a finalidade de atingir os objetivos propostos, o presente estudo
empregou os seguintes procedimentos: aplicacdo de um piloto em 30 alunos de
sexta série, apos o qual foram realizadas algumas mudangas no instrumento. Estas
foram consideradas necessarias em fungéo da utilizacdo de termos mais adequados
a faixa etaria, além de elaboracdo de questdes mais faceis de serem compreendidas
pelos alunos. Outro procedimento utilizado, com objetivo de verificar a necessidade
de mudanga em determinados termos usados no instrumento, sugerido por Pasquali
(1999), foi a reescrita, por parte de um grupo de 25 alunos de 62 série, das questdes
consideradas, pelos alunos do piloto, as mais dificeis.

A aplicacdo do instrumento aconteceu sempre no horario da disciplina de
portugués. Antes da aplicacdo do instrumento, a proponente entregou para os alunos
o termo de autorizagcédo para que trouxessem devidamente assinado pelos pais na
data prevista para aplicacdo do questionario. No momento da aplicagdo do
instrumento, a proponente, juntamente com uma auxiliar, informou aos estudantes
acerca dos objetivos do estudo, assegurando o sigilo das informagbes e a
possibilidade de n&o realizarem a tarefa caso nao quisessem. Todos os alunos
concordaram em participar do estudo. Os questionarios foram aplicados pelos dois
entrevistadores treinados, em sessodes de até 45 minutos, durante o periodo normal
de aulas. Antes da aplicacdo do instrumento, foi explicado tanto aos alunos quanto
aos professores, a finalidade da pesquisa e a importancia da participacdo dos
mesmos. Enquanto um entrevistador procedia a explicacdo do questionario, o
segundo entrevistador monitorava se os alunos estavam compreendendo as
questdes. Os professores da disciplina de portugués, nao ficaram presentes na sala
durante a apresentacao dos questionarios aos estudantes. O professor de portugués
da turma, respondeu os questionarios em outra sala, completou as medidas do
engajamento emocional do estudante e seu desempenho (nota) em portugués, ao

mesmo tempo em que os alunos respondiam os seus questionarios.
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5.3.1 Procedimentos Eticos

Para que as criancas pudessem participar, foi enviado as familias um termo
de autorizagéo da participacao de seus filhos na pesquisa. O contato com as escolas
foi realizado pessoalmente pela pesquisadora com bastante antecedéncia a data da
aplicagédo do instrumento, o que permitiu uma explicagdo mais clara do trabalho a
ser realizado, bem como seu planejamento e organizagao (APENDICE A).

Este estudo foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias da UNESP — Campus de Marilia, para avaliagdo e recebeu
parecer favoravel do Comité em 16/07/2008. (ANEXO B)

54 Analise dos dados

Os dados tabulados foram langados no programa STATISTICA AX da StatSoft
(VERSAO 7), sendo analisadas as frequéncias e porcentagens das respostas e
posteriormente feita uma analise quanti-qualitativa dos resultados obtidos. Os
instrumentos foram avaliados a partir da analise fatorial exploratéria, extracdo dos
componentes principais, alfa de Cronbach e correlagdo (Pasquali, 2003). Além disso,
foi realizado ainda o indice de regressdo de algumas escalas, bem como o ANOVA

quanto as notas dadas pelo aluno.
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CAPITULO 6

RESULTADOS

Os resultados serdo apresentados em trés grandes seg¢bes. A primeira delas
compreende as propriedades Psicométricas das diferentes escalas, ou seja, do
Continuum da Autodeterminacdo, das necessidades psicologicas basicas e da
escala de engajamento. Na segunda sec&o serdao descritos os dados obtidos pela
aplicagéo das escalas. E, por fim, serdo apresentados os resultados das analises de

regressao e de variancia.

6.1 Propriedades Psicométricas das Escalas

A analise fatorial € uma técnica estatistica fundamental na Psicometria, em
especial, para a validacdo de instrumentos psicolégicos. Ela permite que as
variaveis empiricas ou observaveis possam ser explicadas por um numero menor de
variaveis hipotéticas ou variaveis-fonte, que representam uma causa comum que
permite seu agrupamento, produzindo uma correlacdo entre elas, chamadas de
fatores (PASQUALI, 2003). Nas analises adotadas na presente pesquisa, para que
um item do questionario pudesse carregar num fator, estabeleceu-se como critério o
valor de corte de 0,30. Conforme Kline (apud GUIMARAES, 2003), este & um valor

aceitavel, dado que explicaria pelo menos 9% da variancia total.

6.1.1  Propriedades Psicométricas da Escala do continuum da

Autodeterminacgao

Foi aplicada Analise Fatorial, com extragdo dos Componentes Principais, nos
itens de avaliagdo do continuum da autodeterminacdo, com rotacdo ortogonal

(varimax), no conjunto de respostas dadas pelos 623 estudantes, no questionario
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(apéndice A), que indicou inicialmente 25 fatores, correspondentes ao numero de
questbes contidas no teste, para avaliacdo dos tipos de motivagdo alocados no
continuum. De acordo com Kline (apud GUIMARAES, 2003) o valor préprio ou
autovalor (eigenvalue) indica a importancia do fator e a variancia explicada por ele.
Um fator que obtém um autovalor maior, explica uma variancia maior. Deste
procedimento surgiram cinco fatores, com valor préprio acima de 1, que explicaram
49,36% da variabilidade total dos dados (Tabela 1).

Tabela 1 - Resumo da explicagéo dos fatores da Analise Fatorial, com autovalor maior
do que 1,00, obtida a partir da Analise dos Componentes Principais, com
rotagdo varimax, aplicada aos itens da escala da qualidade da Motivacéo.

L Al L Valor préprio % Variancia
Valor proprio % de Variancia prop N

acumulado acumulada
Fator
1 5,14 20,55 5,14 20,55
2 3,10 12,39 8,24 32,94
3 1,63 6,54 9,87 39,48
4 1,40 5,59 11,27 45,07
5 1,07 4,30 12,34 49,36

Os itens que ndo atingiram a carga de pelo menos 0,30 foram descartados.
De acordo com o conteudo dos itens agrupados em torno de cada um dos cinco
fatores, foi possivel identificar os cinco fatores, descritos a seguir.
No Fator 1 (REGULACAO IDENTIFICADA) carregaram seis itens, com carga fatorial
variando de 0,35 a 0,71. O item 16 (Sinto-me interessado (a) quando desenvolvo
atividades de portugués) carregou também no Fator 4, com carga fatorial maior,
sendo excluido desta subescala. Pelo conteudo dos itens, esta escala, passou a ser
denominada de avaliacdo da Motivacdo Extrinseca por Regulagcédo ldentificada a
qual, no conjunto de cinco itens, obteve indice de consisténcia interna, medido pelo
alfa de Cronbach de 0,62;

Em torno do Fator 2 (REGULACAO EXTERNA) agruparam-se seis itens com
carga fatorial de 0,48 a 0,70. O item 12, (fagco as atividades de portugués, porque é
isso que esperam de mim) originalmente elaborado para avaliacdo da Motivacao

Extrinseca por Regulacédo Introjetada, obteve carga fatorial de 0,51 somente em
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relagdo ao Fator 2, sendo, portanto, excluido do instrumento. O indice de
consisténcia interna medido pelo Alfa de Cronbach da subescala foi de 0,69.

No Fator 3 (REGULACAO INTROJETADA), carregaram trés itens com cargas
de 0,76 a 079, sendo o indice de consisténcia interna medido pelo Alfa de Cronbach
da subescala foi de 0,70. Pelo conteldo dos itens a subescala foi chamada de
Motivacdo Extrinseca por Regulagédo Introjetada. O item 18, (Quero que o (a)
professor (a) de portugués veja que fago minhas atividades) originalmente elaborado
para esta escala carregou em todos os fatores, com carga fatorial baixa, sendo,
portanto excluido do instrumento.

No Fator 4 (MOTIVAGCAO INTRINSECA) carregaram cinco itens com carga
fatorial de 0,56 a 0,72, com indice de consisténcia de 0,74. De acordo com o
conteudo das afirmativas a escala foi denominada de Motivacao Intrinseca; Neste
fator, além dos quatro itens originais, foi incorporada a questédo 16, totalizando cinco
itens.

Em torno do Fator 5 (DESMOTIVACAO) carregaram cinco itens, com carga
fatorial de 0,45 a 0,71, com indice de consisténcia interna de 0,73. Pelo conteldo
das afirmativas a subescala é de avaliagdo da desmotivacéo. Este Fator manteve os
cinco itens elaborados inicialmente.

Desta forma, foram eliminadas para fins das analises seguintes, as questdes
12 e 18. Enquanto que o item 16 (Sinto-me interessado(a) quando desenvolvo
atividades de portugués) originalmente elaborado para a subescala Motivagéo
Extrinseca por Regulagéo Identificada carregou em dois fatores com carga fatorial
maior no fator 4, optando-se por computa-lo nesta ultima, a subescala de Motivacao
Intrinseca. Portanto, dos 25 itens inicialmente propostos, a escala relativa a
qualidade motivacional finalizou com 23 itens. Um aspecto interessante que pode
ser observado a partir desta analise é que, os indices de consisténcia interna pelo
alfa de Cronbach (PASQUALI, 2003) foram maiores nas duas pontas da escala, ou

seja, 0,74 para Motivacéo Intrinseca e 0,73 para Motivagéo Extrinseca.

Na Tabela 2, pode-se visualizar a locacdo de cada item nos respectivos
fatores. A partir da analise dos conteudos dos itens que se agruparam em torno de
cada um dos cinco fatores, podemos constatar que: o Fator 1 corresponde a sub-
escala da Motivacdo Extrinseca por Regulagéo Identificada (RI). O Fator 2 a sub-

escala da Motivagao Extrinseca por Regulacédo Externa (RE), o Fator 3 a sub-escala
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da Motivagdo Extrinseca por Regulacdo Introjetada (RIN.), o Fator 4 a sub-escala
Motivagéo Intrinseca (Ml) e o Fator 5 a sub-escala Desmotivacédo (D). As cargas
fatoriais de todos os itens da escala em relagdo aos cinco fatores também estao

apresentadas na Tabela 3.

Tabela 2— Composicéo das escalas de avaliagdo do Continuum da Motivagéo dos
Estudantes de acordo com os resultados da analise fatorial

Fatores
Motivagcao Extrinseca por

RE R INT RI Mi DESM
8 10 3 4 1

9 11 5 16 2

Questoes 14 23 7 21 6

15 13 24 19
17 20 25 22

Legenda: RE = Regulagéo Extrinseca; R INT = Regulagao Introjetada;
Rl = Regulagéo identificada; MI = Motivagéo Intrinseca; DESM = Desmotivagao

Os dados obtidos nesta analise foram trabalhados com base no critério
original de aglutinagdo dos itens que compunham as cinco variaveis da escala do
continuum da Motivagcdo (DECI; RYAN, 2004). Procurou-se identificar o grau de
semelhancga entre os escores médios obtidos pelos participantes. Na Tabela 5 pode-
se identificar a distribuicdo dos fatores na escala de avaliagdo do continuum da
motivacdo, lembrando que os dois ultimos itens, as questdes 18 e 12 foram

excluidas.
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Tabela 3 - Colocagdo dos itens com saturagdo > 0,30 em cada um dos cinco fatores,
apos rotagido Varimax

X 1 2 3 4 5
QUESTAO RI RE  RINT M DESM
3- Fago as atividades de portugués porque é uma maneira de ver se 0.71
estou aprendendo !
5- As atividades de portugués permitem que eu continue a aprender 0.47
sobre muitas coisas que me interessam !
7- Fago as atividades de portugués por que é preciso exercitar os 0.69

contetudos aprendidos
13- Porque fazer as atividades de portugués faz parte do aprendizado 0,35

20- Fago as atividades e tarefas porque acredito que elas sao 053
importantes para o meu futuro ]

8- Faco as atividades de portugués para ndao me chamarem de burro 0,48

9- Fago as atividades nas aulas de portugués porque o professor (a) 058
diminui a nota dos alunos que nao fazem ’

14- Assisto as aulas de portugués para ndo receber faltas 0,67

15- Fagco as atividades porque preciso tirar uma boa nota em 053
portugués ’

17- Venho as aulas de portugués para nao reprovar 0,70

10- Sinto-me culpado quando ndo completo meus trabalhos de 0.76
portugués ’
11- Sinto-me envergonhada (o) de ndo terminar as tarefas da matéria 0.79
de portugués ’
23- Sinto-me chateado de nao entregar os trabalhos de portugués 0.79
quando o (a) professor (a) pede ’

4- Eu me sinto bem quando estou na aula de Portugués 0.72

16- Sinto-me interessado (a) quando desenvolvo atividades de
portugués

0,56
21- Para mim todas as aulas de portugués sao divertidas 0,66
24- Eu gosto de aprender coisas novas na aula de Portugués 0,59

25- Eu me envolvo bastante nas atividades realizadas nas aulas de

portugués 0.67

1. Sinceramente nao sei por que fagco as atividades nas aulas de
portugués

0,71
2- Tenho preguica de assistir as aulas de portugués 0,45
6- Nao vejo razdes para fazer as atividades de Portugués 0,60
19- Eu ndo entendo porque fago as atividades de Portugués 0,75

22- Nao vejo o que ira mudar se eu fizer as atividades de portugués 0,61

18_- Quero que o (a) professor (a) de portugués veja que fago minhas 0,29 0,33 0,23 0,21 0,29
atividades
12- Fago as atividades de portugués porque é isso que esperam de

mim 0,51
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6.1.2 Propriedades Psicométricas da Escala das Necessidades psicologicas
Basicas.

Os resultados nas escalas que avaliaram as necessidades psicolégicas
basicas de competéncia, autonomia e pertencimento foram também submetidos a
Andlise fatorial dos Componentes Principais, com rotagdo ortogonal (varimax), do

que resultaram trés fatores, correspondentes a essas necessidades.

6.1.2.1. Escala de percepgédo de Competéncia.

Nesta escala, foram indicados inicialmente 6 fatores, correspondentes ao
numero de questdes contidas no teste para avaliagdo da percepgédo de competéncia
do aluno. Deste procedimento surgiram 2 fatores, com valor préprio acima de 1, que
explicou 61,03 % da variabilidade total dos dados, como estd demonstrado na
Tabela 4. De acordo com o conteudo dos itens pode-se afirmar que o fator 1 esta
relacionado ao senso de Incompeténcia, enquanto que o fator 2 esta relacionado a

competéncia do aluno.

Tabela 4 — Sumario da explicagdo dos fatores da Analise Fatorial, com
autovalor maior do que 1,00, obtida a partir da Analise dos
componentes Principais, com rotag&do varimax, aplicada aos itens
da escala de Competéncia e Incompeténcia.

Valor % de Valor proprio % Variancia
proéprio Variancia acumulado acumulada
Fator
1 2,64 44,13 2,64 44,13
2 1,01 16,89 3,66 61,03

Em torno do Fator 1, agruparam-se trés itens com carga fatorial de 0,75 a
0,81. Neste fator, para a analise do alfa de Cronbach, optamos por fazer a inverséo

dos itens colocando-os na mesma direcdo, ou seja, todos com sentido afirmativo, o
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que permitiu encontrar um indice de consisténcia interna entre os itens alocados
nesse fator de 0,74. Pelo conteudo dos itens, esta escala passou a ser denominada
avaliagdo de percepgao de Incompeténcia do aluno. As cargas fatoriais de todos os

itens da escala estdo apresentadas na Tabela 5.

Tabela 5 — Extragcdo dos componentes principais, analise fatorial da variavel
competéncia e incompeténcia. Colocacgéo dos itens com saturacéo > 0,30
em cada um dos dois fatores da escala

Fator1 Fator 2

uestoes A R
Q Incompeténcia Competéncia

1- Eu sinto confianga em minha capacidade
para aprender a matéria nas aulas de portugués -0,66

3- Eu me sinto capaz de encarar os desafios

para ter uma boa aprendizagem nas aulas de -0,80
portugués.

5- Eu sou capaz de alcangar meus objetivos em

portugués. - 0,69

2- Eu freqiientemente me sinto incapaz nas -0,75
aulas de portugués.

4- Na primeira dificuldade que eu tenho nas -0,78
aulas de portugués, eu desisto.

6- Geralmente evito participar das atividades -0,81
por acreditar que nao vou conseguir fazé-las.

Nessa mesma escala, identificaram-se trés questdes que carregaram no fator
2, denominado de competéncia. O resumo das locac¢des dos itens nos dois fatores

dessa escala aparece na Tabela 6.

Tabela 6 — Composicéo das escalas de avaliagdo de Competéncia e
incompeténcia na percepg¢ao dos Estudantes de acordo com os
resultados da analise Fatorial

FATOR ES
COMPETENCIA (2) INCOMPETENCIA (1)
1 2
Questdes 3 4

5 6
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A analise de consisténcia interna da escala inteira, com seis itens, realizada
sobre 606 casos validos, resultou em alfa de Cronbach de 0,74. Caso se eliminasse

algum item dessa escala, ndo melhoraria o indice de consisténcia interna, como se

pode ver na Tabela 7.

Tabela 7 — Sumario da analise Alfa de Cronbach da Escala de Competéncia e
incompeténcia.

Média (Se Variancia (se D. P. (se Correlagao Alfa (se

Questdes deletado) Deletado) Deletado) Com itens Deletado)
1b 20,22 13,00 3,60 0,47 0,71
3b 20,24 13,38 3,65 0,37 0,73
5b 20,14 13,28 3,64 0,45 0,71
36i 20,32 12,20 3,49 0,50 0,70
38i 20,25 11,57 3,40 0,58 0,67
40i 20,22 12,03 3,46 0,50 0,70

6.1.2.2 Escala de percep¢édo de autonomia e percepgao de controle.

Mediante a andlise fatorial dos componentes principais, surgiram dois fatores,
com valor proprio acima de 1, que explicaram 51,91 % da variabilidade total dos
dados, como esta demonstrado na Tabela 8. De acordo com o conteudo dos itens
pode-se afirmar que os dois fatores correspondem ao senso de percepcdo de

controle e percepc¢ao de autonomia e por parte do aluno.

Tabela 8 - Sumario da explicagdo dos fatores da Analise Fatorial, com
autovalor maior do que 1,00, obtida a partir da Analise dos
componentes Principais, com rotacéo varimax, aplicada aos itens
da escala de Percepcéo de autonomia e percepgao de controle do

aluno.
Valor proprio % de Valor préprio % Variancia
Fator Variancia Acumulado Acumulado
1 1,33 26,73 1,33 26,73

2 1,26 25,22 2,59 51,95
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Em torno do Fator 1, agruparam-se dois itens com carga fatorial de 0,74 e
0,79. Pelo conteudo dos itens, esta escala passou a ser denominada avaliagdo do
senso de percepgao de controle por parte do aluno. Em torno do fator 2 agruparam-
se também dois itens com carga fatorial de -0,74 e -0,71. Pelo conteudo dos itens,
passou a ser denominada de escala de percepcédo de autonomia. Estes resultados

estdo apresentados na Tabela 9.

Tabela 9 - Extracdo dos componentes principais da percepgao de autonomia
e percepcéo de controle do aluno, com rotacdo varimax.

Fator 1 Fator 2
Variaveis Percepgido Percepgiao
Controle Autonomia

12 -0,74

22 -0,71

33

432 0,74

52 0,79

6.1.2.3 Escala de percepcao de pertencimento ao professor, aos colegas e
do n&o pertencimento

Mediante o método de Analise dos Componentes Principais, com rotagéo
ortogonal (varimax), foram indicados inicialmente 23 fatores, correspondentes ao
numero de questdes contidas no teste para avaliagdo do sentimento de pertencer do
aluno. Com o critério de valor préprio acima de 1, surgiram quatro fatores que
explicaram 49,89% da variancia total dos dados, como esta demonstrado na Tabela
10.
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Tabela 10 - Resumo da explicagédo dos fatores da Analise Fatorial, com
autovalor maior do que 1,00, obtida a partir da Analise dos
Componentes Principais, com rotagéo varimax, aplicada aos itens
da escala de Pertencimento.

Valor préprio % de Valor préprio % Variancia
Variancia acumulado acumulada
Fator
1 5,32 23,15 5,32 23,15
2 3,01 13,10 8,34 36,25
3 1,95 8,48 10,29 44,73
4 1,19 5,17 11,48 49,89

No Fator 1 carregaram os seguintes itens: 2, 4, 6, 13, 14, 16 e 17, com carga
fatorial variando de 0,64 a 0,79. Pelo conteudo dos itens passou a ser denominada
escala de avaliagdo do pertencimento ao professor, a qual, no conjunto de sete
itens, obteve indice de consisténcia interna, medido pelo alfa de Cronbach, de 0,85,
indice considerado desejavel.

Em torno do Fator 2, agruparam-se cinco itens (5, 8, 12, 20 e 23) com carga
fatorial de 0,61 a 0,72 e indice de consisténcia interna de 0,73. Pelo conteudo dos
itens o Fator foi chamado de Pertencimento aos colegas.

Em relacdo ao Fator 3 carregaram nove itens (7, 9, 10, 11, 15, 18, 19, 21 e
22) com cargas de 0,37 a 074. Na analise do conteudo dos itens, percebe-se que os
mesmos indicam um sentido de falta de vinculo ou n&o pertencimento tanto em
relagdo ao professor quanto em relagdo aos colegas. O indice de consisténcia
interna da subescala é de 0,74. Pelo contetudo dos itens a subescala foi chamada de
Nao Pertencimento.

No Fator 4 carregaram trés itens com carga fatorial de 0.47 a 0,72. A questao
9 “Na minha sala de aula tenho poucos amigos” carregou igualmente no fator 3 e no
4, considerando seu conteudo e proposi¢ao original, optou-se por manté-la no Fator
3. Restaram duas questdes, a 1 relativa a envolvimento com colegas, “Realmente eu
gosto muito de conversar com os meus colegas da sala” conteudos ja contemplados
no Fator 2 e, a questdo de numero 3, relativo ao ndo pertencimento ao aluno, “Tenho
pouco contato com os colegas nas aulas de portugués” ja presente no fator 3. Desse
modo, optou-se pela exclusdo destes itens da subescala. Portanto, o fator 4 nao

sera analisado e computado. Estes dados estao apresentados na Tabela 11.
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A analise da escala de avaliacao de Pertencimento ao professor foi realizada
sobre 600 casos validos, sete itens, Na analise do Fator 1, escala de Pertencimento
ao Professor, o indice de consisténcia interna, o alfa de Cronbach obtido é de 0,85.

Os dados estéo apresentados na Tabela 12.

Tabela 12 — Sumario da analise Alfa de Cronbach da Escala de
Pertencimento ao Professor

Questées Média (Se Variancia (se D. P. (se Correlagao Alfa (se
deletado) Deletado) Deletado) Com itens Deletado)
2c 22,02 24,93 4,99 0,53 0,85
4c 22,14 23,83 4,88 0,60 0,84
6¢c 21,97 23,84 4,88 0,56 0,84
13c 21,79 23,29 4,82 0,70 0,82
14c 21,86 23,63 4,86 0,69 0,83
16¢c 22,05 23,64 4,86 0,64 0,83

17¢c 22,42 23,09 4,80 0,64 0,83




Tabela 11 - Colocacgao dos itens da escala de Pertencimento, com saturagéo >
0,30 em cada um dos quatro fatores com rotagéo Varimax.
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Questio

2- Eu gosto de conversar com o meu professor de
portugués

4- Eu me sinto valorizado pelo meu professor de
portugués

6- Sinto que o meu professor de portugués se
preocupa comigo

13- Meu professor de portugués é bacana comigo

14- Sinto que meu professor de portugués me
compreende

16- Quando estou com meu
portugués eu me sinto aceita
17- Quando estou com o meu professor de
portugués eu me sinto alguém especial

5- Eu me sinto valorizado por meus colegas de
escola

8- Os meus colegas de sala me dao atenc¢ao

professor de

12- Meus colegas na escola sdo gentis comigo

20- Quando estou com meus colegas de sala me
sinto aceito

23- Quando estou com meus colegas de sala sinto-
me alguém especial

7- Sinto-me pouco apoiado por meu professor de
portugués

9- Na minha sala de aula tenho poucos amigos

10- Os colegas da escola parecem ndo gostar
muito de mim

11- O meu professor de portugués parece gostar
pouco de mim

15- A minha escola é um lugar ruim de estar

18- Quando estou com meu professor de
portugués eu me  sinto ignorado

19- Quando estou com o meu professor de
portugués sinto-me pouco importante

21- Quando estou com meus colegas de sala me
sinto  insignificante

22- Quando estou com meus colegas de sala me
sinto ignorado

1. Realmente eu gosto muito de conversar com os
meus colegas da sala

3. Tenho pouco contato com os colegas nas aulas
de portugués

Fator Fator Fator Fator
1 2 3 4
0,64
0,68
0,71
0,79
0,78
0,73
0,74
0,72
0,61
0,62
0,66
0,69
0,47
0,46 0,47
0,58
0,41
0,45
0,37
0,49
0,71
0,74
-0,72
0,72
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Na escala de Pertencimento a colegas, a analise do Alfa de Cronbach foi
realizada sobre 603 casos validos, totalizando cinco itens, com um alfa de Cronbach
de 0,73. Para o Fator 2 (pertencimento aos colegas), o indice de consisténcia interna
obtido de 0,73 é considerado aceitavel. Estes dados podem ser visualizados na
Tabela 13.

Tabela 13 — Sumario da Analise do Alfa de Cronbach da Escala de
Pertencimento aos colegas

Questdes Média (Se Variancia (se D. P. (se Correlagao Alfa (se
deletado) Deletado) Deletado) Com itens Deletado)
5c 13,95 10,52 3,24 0,52 0,68
8c 13,95 10,75 3,28 0,45 0,71
12c 13,86 10,87 3,29 0,47 0,70
20c 13,71 10,52 3,24 0,53 0,67
23c 13,91 10,38 3,22 0,50 0,69

Os conteudos da escala de Pertencimento negativo ao professor e a colegas
juntaram-se no mesmo Fator, apresentando um indice de consisténcia interna de
0,74, que é considerada aceitavel. A analise foi realizada sobre 604 casos validos,
totalizando nove questdbes e um alfa de Cronbach de 0,74. Estes dados estdo

distribuidos na tabela 14.

Tabela 14 — Sumario da Analise do Alfa de Cronbach e da Escala de nao

Pertencimento ou pertencimento negativo.

Questoes  Meédia (Se Variancia (se D. P. (se Correlagao Alfa (se
deletado) Deletado) Deletado) Com itens Deletado)

7c 16,54 27,24 5,21 0,36 0,73
9¢c 16,88 27,35 5,23 0,36 0,73

10c 16,78 26,65 5,16 0,45 0,72

11c 16,48 26,81 517 0,39 0,73

15¢ 17,15 28,48 5,33 0,36 0,73

18¢c 17,01 27,54 5,24 0,43 0,72

19¢ 16,56 26,62 5,16 0,45 0,72

21c 16,86 26,74 517 0,51 0,71

22¢c 16,92 26,79 517 0,53 0,71
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Nestas trés subescalas, os itens foram distribuidos da seguinte maneira: Fator
1 (Pertencimento ao Professor) agrupou as questbdes 2, 4, 6, 13, 14, 16, 17; No Fator
2 (Pertencimento ao colega) agruparam-se as questdes 5, 8, 12, 20, 23 e no Fator 3
(de ndo Pertencimento) as questbes 7, 9, 10, 11, 15, 18, 19, 21, 22. Esta distribuicdo

pode ser visualizada na Tabela 15.

Tabela 15 — Composicéo das escalas de avaliagdo de Pertencimento ao
professor, ao aluno e de ndo Pertencimento, resultado da analise

fatorial.
Fatores
Pertencimento ao  Pertencimento ao Néo
professor Colega Pertencimento
2 5 7
4 8 9
6 12 10
Questoes 13 20 11
14 23 15
16 18
17 19
21
22
6.1.3 Propriedades Psicométricas da escala de avaliagado do engajamento do
estudante

Mediante o Método de Analise fatorial dos Componentes Principais, com
rotagdo ortogonal (varimax), foram indicados inicialmente cinco fatores,
correspondentes ao numero de questdes contidas no teste, para avaliacdo da
percepcao de engajamento do aluno. Deste procedimento surgiu 1 fator, com valor
proprio acima de 1, que explicou 36,17 % da variabilidade total dos dados, como

esta demonstrado na Tabela 16.
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Tabela 16 — Sumario da explicagdo dos fatores da Analise Fatorial, com autovalor
maior do que 1,00, obtida a partir da Analise dos Componentes
Principais, com rotacao varimax, aplicada aos itens da escala de

Engajamento.
L. % de Valor proprio % Variancia
Valor préprio N
Varidncia acumulado acumulada
Fator
1 2,42 48,54 2,42 48,54

Da mesma forma que nas demais escalas, na presente analise, para que um
item do questionario pudesse carregar num fator, estabeleceu-se como critério o
valor de corte de 0,30. Este, segundo Kline (apud GUIMARAES, 2003), & um valor
aceitavel, dado que explicaria pelo menos 9% da variancia total. Neste Fator do
engajamento, carregaram 5 itens, com carga fatorial variando de 0,42 a 0,79. Na
analise do alfa de Cronbach, a exclusdo do item 7 (freqientemente sinto-me
entediado durante as aulas de portugués) eleva o alfa, conforme pode ser observado
na Tabela 17. Pelo conteudo dos itens, esta escala passou a ser denominada de
avaliacado do Engajamento do aluno, a qual, no conjunto de quatro itens, excluido o
item 7, obteve indice de consisténcia interna, medido pelo alfa de Cronbach de 0,74,
totalizando um conjunto de quatro itens (questbes), considerando um que foi

retirado.

Tabela 17 — Sumario dos indices de Alfa de Cronbach da Escala de

Engajamento.
Questdes Média (Se Variancia (se D. P. (se Correlagao Alfa (se
deletado) Deletado) Deletado) Com itens deletado
64i 8,40 12,10 3,47 0,25 0,74
67i 8,99 10,18 3,19 0,59 0,60
65i 9,05 10,47 3,23 0,56 0,61
66i 9,17 10,88 3,29 0,38 0,69

68i 9,41 10,80 3,28 0,58 0,61
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Na Tabela 18 pode ser identificada a distribuicdo das questdes da escala de

engajamento apos a realizagdo da analise fatorial.

Tabela 18 — Composicéo das escalas do Engajamento dos Estudantes de
acordo com os resultados da analise Fatorial

FATOR
ENGAJAMENTO
Questdes 8
9
10
11

6.2 Dados descritivos dos resultados das escalas e correlagées entre as

variaveis

Seréo apresentados na Tabela 19 os resultados das pontuagbes dos alunos
nas escalas relativas a qualidade motivacional, apontada pelo continuum da
Autodeterminagdo, os escores relativos as escalas de competéncia, autonomia,
pertencimento e engajamento, bem como, o resultado relativo ao desempenho
alegado pelo aluno, a nota real e o engajamento do aluno percebido pelo professor,

considerando se o aluno participa, ndo presta atencao e é entusiasmado.
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Tabela 19 — Resultado da analise descritiva do desempenho dos alunos nas
Escalas avaliadas.

Variaveis N Média Mediana Minimo Maximo Desvio
Padrao

Desmotivagao 613 1,98 1,80 1 5 0,76
Externa 607 3.02 3.00 1 5 0.84
Introjetada 618 3,62 3,67 1 5 0,99
Identificada 614 418 4,20 1 5 0,59
Intrinseca 611 3,82 3,80 1 5 0,72
Competéncia 613 4,01 4,00 1,00 500 0.89
Incompeténcia 613 4,07 4,00 1,00 5,00 0,73
Percepgaode  4.g 3.07 3.00 1,00 500 0,99
autonomia
Percepgaode  g4q 3.97 4.00 1,00 5.00 0,82
controle
Pertencimento 5, 3.67 3.71 1,00 5.00 0,80
Professor
Pertencimento 4 3.47 3.40 1,00 5.00 0,79
a colegas
Pertencimento ., 2.10 2.1 1,00 500 0.64
negativo
Engajamento 614 2,25 2,20 1,00 5,00 0,79
Nota Real 615 62,36 64,00 0,00 100,00 20,31
Desempenho 4, , 8,54 9,00 0,00 10,00 1,70
alegado
Participa 615 3.20 3.00 1,00 500 1,33
Ndo Presta 615 271 3.00 1,00 500 1,44
Atencgao

Entusiasmado 614 2,91 3,00 1,00 5,00 1,32
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6.2.2. Resultados dos indices de correlagéo entre as variaveis identificadas
pelo continuum da Autodeterminagao, as necessidades psicologicas

basicas e engajamento.

Na Tabela 20 podem ser observados os indices de correlagdo entre as
necessidades psicolégicas basicas para competéncia, autonomia e pertencimento, e

engajamento.

A correlagao entre a qualidade da motivagao do aluno entre ela mesma nos
permite as seguintes conclusdes: a desmotivacao tem uma correlagdo positiva com
a regulagao externa, néo apresenta correlagdo com introjetada e identificada, porém
apresenta correlagdo negativa com motivacao intrinseca, isto confirma o resultado
obtido, que, quanto maior a desmotivagdo menor a motivagdo intrinseca,

confirmando assim a consisténcia do instrumento.

Do mesmo modo a motivacdo extrinseca por regulagdo Externa se
correlaciona positivamente com desmotivacdo, ndo apresentando nenhuma outra
correlagédo com os demais tipos. A Regulacéo Introjetada ndo apresenta correlagéo
com desmotivacao, com indice de consisténcia de 0, 09, e nenhuma correlagdo com
a externa. Apresenta ainda, baixa correlagdo com a identificada e com a intrinseca.
Este quadro permite duas conclusbes: uma sobre a consisténcia da escala,
demonstrando a necessidade de novos estudos sobre ela com o objetivo de verificar
sua adequacdo. A segunda, de que, a motivacdo extrinseca por regulagéo
Introjetada ndo se correlaciona com nenhuma outra da escala a ndo ser com ela
mesma, talvez porque ela se situe entre as ndo autorreguladas e as mais
autorreguladas. A motivacdo extrinseca por regulacao Identificada apresenta uma
correlagdo baixa e negativa com a desmotivagdo e baixa com a externa e a
Introjetada. Enquanto que apresenta uma correlacdo significativa com a motivagao

intrinseca.
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O resultado da motivacdo Intrinseca, por sua vez, evidencia a distancia da
desmotivagdo, com uma correlacado negativa, correlacionando como ja era esperado
apenas com a motivagdo Extrinseca por regulacdo ldentificada. De acordo com
estes resultados, o aluno desmotivado ndo apresenta ac¢des autodeterminadas, ao
contrario esta distante delas, o que permite concluir, que quanto mais a qualidade da
motivacdo estiver no continuum mais proximo da Motivacdo Intrinseca, mais
possibilidade de agbes autodeterminadas o aluno apresentara. E provavel que o
envolvimento e as realizagbes deste aluno sejam mais autoreguladas, demonstrando
mais confianga em sua capacidade, bem como, maior enfrentamento de desafios no
cotidiano da escola.

A percepcado de competéncia correlacionou-se de forma significativa com a
motivacao intrinseca e motivagéo extrinseca por regulacéo identificada e significativa
e negativa com desmotivagdo, o que confirma a importancia da percepcéo de
competéncia com relagdo a qualidade motivacional do aluno. O pertencimento teve
uma importante relagdo com a qualidade motivacional, revelando indices de
correlagédo negativos entre o pertencimento ao professor e a desmotivagao e, indices
positivos e significativos com as formas autbnomas de motivagéo. Por outro lado, a
percepcao de que néo pertence ao contexto da sala de aula, ou a percepgédo de
pertencimento negativo, correlacionou-se de modo positivo e significativo com a
desmotivagdo. Vale ressaltar que n&o foram encontradas correlagbes entre
pertencimento com colegas e a qualidade da motivagao.

A partir destes resultados pode-se observar que a competéncia correlacionou-
se de modo negativo e significativo com o engajamento, com indice de correlagéo de
-0,34. O pertencimento ao professor também apresentou um indice de correlagédo
negativo e significativo de -0,52. N&o foi encontrada correlagéo entre pertencimento
aos colegas e engajamento. Em relagdo ao pertencimento negativo, a correlagéo foi
positiva. Estes sinais negativos para correlagcdo do engajamento do aluno com
motivagao intrinseca, com competéncia e pertencimento ao professor e, positvo com
desmotivagcédo e incompeténcia, ocorrerdo em fungédo de todos os itens da escala,
terem sido elaborados no sentido negativo, como por exemplo “frequentemente
sinto-me entediado durante as aulas de portugués.”. Estes resultados indicam que
um aluno que ndo se sente competente, autbnomo e incluido no ambiente social em
fungéo dos vinculos realizados com seu professor, néo se envolve nas atividades da

sala de aula, ou seja, seu engajamento é insuficiente para o processo de
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aprendizagem. A relagdo entre competéncia, autonomia, pertencimento com

engajamento, pressupde a necessidade de estratégias instrucionais importantes.

6.3 Estatistica inferencial

Em funcdo do resultado das correlagbes, foram buscados os valores
preditivos da variavel competéncia, Autonomia, pertencimento ao professor, ao
colega e nao pertencimento em relagéo a qualidade motivacional. Buscou-se o valor
preditivo das variaveis, percepgdo de competéncia, de pertencimento ao professor,
aos colegas e pertencimento negativo em relagcdo a desmotivagdo, motivagao
extrinseca por regulagéo identificada, e motivagéo intrinseca por serem as variaveis
que apresentaram correlacbes mais fortes, acima de 0,30. Procedeu-se a analise de
regressao, a partir das correlagdes positivas e significativas identificadas na Tabela
20. Na tabela 21 pode-se observar indice de regressao da variavel dependente
desmotivacao, na Tabela 22 e 23 respectivamente o indice de regressao da variavel

motivacao extrinseca por regulacao identificada e motivagéo intrinseca.

Tabela 21 - indice de regressao entre a variavel dependente desmotivacéo e
as necessidades psicolégicas basicas de Competéncia,
pertencimento ao professor, e autonomia.

Beta B t(575) P
Intercept 3,69 20,87 0, 000
Competéncia -0,30 0,30 -6,98 0, 000
Autonomia 0,06 0,04 1,57 0,114
Pertencimento 0,17 -0,16 -3,94 0, 000

ao professor

A partir dos resultados apresentados na Tabela 21, podemos concluir que
15% da desmotivagéo foi explicada pela competéncia e pertencimento ao professor,

com uma Beta de -0,30 e -0,17 respectivamente, ou seja, quanto menor a percepgéo
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de competéncia e de pertencimento ao professor, maior a desmotivagdo. As
variaveis, competéncia, autonomia e pertencimento ao professor, responderam por
15% da variagédo da desmotivagao. (R22,15, F3 575 = 35,91 p<0, 000).

Tabela 22 - indice de regressao entre a variavel dependente motivacéo
extrinseca por regulacéo identificada e as necessidades
psicologicas basicas de Competéncia, pertencimento ao
professor, e autonomia.

Beta B t(577) o]
Intercept 2,63 19,23 0, 000
Competéncia 0,36 0,29 8,75 0, 000
Autonomia 0,05 0,03 1,41 0,156
Pertencimento 0,09 0,06 2,14 0,032

ao professor

Os resultados obtidos pelo indice de regressédo permitem concluir que 18% da
motivacao extrinseca por regulacao identificada foi explicada pela competéncia, com
uma Beta de 0,36, e 0,09 para pertencimento ao professor, conforme tabela 22, ou
seja, quanto maior a percepgao de competéncia e pertencimento ao professor, maior
a possibilidade de motivagédo extrinseca autoregulada. As variaveis de competéncia
e pertencimento ao professor, respondeu por 18% da variagdo da motivagéo

extrinseca por regulagéo identificada. (R2=,18, F3 577 = 44,86 p<0, 000).

Tabela 23 - indice de regressao entre a variavel dependente motivacédo
Intrinseca e as necessidades psicoldgicas basicas de
Competéncia, pertencimento ao professor, e autonomia.

Beta B t(577) o]
Intercept 0,85 6,25 0, 000
Competéncia 0,29 0,28 8,73 0, 000
Autonomia 0,08 0,05 2,50 0,000
Pertencimento 0,48 0,43 13,89 0,012

ao professor
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Na tabela 23 podem-se observar os resultados da analise de regresséo entre
a motivacdo Intrinseca e as necessidades de competéncia, autonomia e
pertencimento ao professor. A motivagao intrinseca apresenta uma probabilidade
significativa de estar ocorrendo, em fungdo da percepcdo de competéncia,
autonomia e pertencimento ao professor, com uma Beta de 0,29, 0,08 e 0,48
respectivamente, ou seja, quanto maior a percepg¢ao de competéncia, de autonomia
e pertencimento ao professor, maior a possibilidade da presenca da motivacéo
intrinseca.

Na Figura 3 pode ser visualizado o indice de variagdo da motivagao intrinseca
com (R2=,48, F3 s77 = 180,97, p<0, 000). Estes dados podem ser visualizados na
figura 3. O pertencimento ao professor aparece como o mais forte preditor da
motivacdo intrinseca. Este &€ um dado relevante, pois conduz a importantes
conseqiéncias sobre o papel do professor no processo de aprendizagem e de

desenvolvimento do aluno.

Competéncia

0,29
Motivacao
¢ R2=048
Autonomia 0,08 B
—» | Intrinseca
0,48

Pertencimento

Ao professor

Figura 3 — indice de regressao entre a variavel dependente Motivagao Intrinseca e a
percepgdo de competéncia, autonomia e pertencimento ao professor



Tabela 24- Resultado da analise de regresséo entre a variavel dependente

engajamento e competéncia, pertencimento ao professor e autonomia

Beta B t(578) p
Intercept 4,39 24,25 0,000
Competéncia -0,17 0,19 -4,35 0,000
Autonomia 0,02 0,01 0,62 0,533
Pertenc. prof. -0,39 0,38 -9,21 0,000

Os indices de regressdo encontrados na
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relacdo entre a variavel

independente de competéncia, autonomia e pertencimento ao professor indicou que

elas foram preditoras da variagdo do engajamento dos estudantes. Isoladamente a

percepcao de pertencimento ao professor foi a preditora mais forte, enquanto que e

autonomia isoladamente pouco pode prever sobre o engajamento do aluno em

determinada atividade. Novamente os dados indicam a importancia das relagbes de

vinculo e pertencimento com o professor, para engajamento e aprendizagem de

melhor qualidade do aluno. Juntas, as trés variaveis responderam por 23% da

variagdo do engajamento. (R2: 0,23, F3 578 = 59,716 p<0, 000). Esta relagdo pode

ser visualizada na Figura 4.

Competéncia

0,17
Pertencimento 0,39
Ao professor
0,0

Autonomia

Figura 4 - indice de regressao entre a variavel dependente engajamento em
relacdo a competéncia, pertencimento ao professor e autonomia.

Engajamento

R%0,23
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A andlise de regressao para a variavel dependente engajamento em relacao a
qualidade da motivagdo destacou um R? de 0,32, um F(5,560) = 53,489, p= 0,000,
correlacionando com um beta significativo com desmotivagdo de 0,30 e com
motivacdo intrinseca de -0,34. Este resultado demonstra que engajamento
apresenta uma relagao tanto com desmotivagdo quanto com motivagéo intrinseca,
indicando que, quanto mais o aluno demonstrar motivagdo autoregulada, maior seu
engajamento nas atividades da sala de aula. Parte destes dados esta apresentada
na Tabela 25.

Tabela 25 — indice de regress&o entre a variavel dependente engajamento
e a qualidade motivacional

Beta B t (560) p
Intercept 2,81 10,19 0,000
Desmotivagao 0,30 0,31 7,04 0,000
Externa 0,06 0,05 1,53 0,125
Introjetada 0,02 0,02 0,79 0,428
Identificada -0,01 -0,01 -0,03 0,974
Intrinseca -0,34 -0,37 -7,83 0,000
6.4 Comparagoes entre as notas autoatribuidas pelos alunos com as notas

dadas pelos professores na disciplina

Nesta secéo serdo apresentados os resultados das correla¢des entre as notas
reais atribuidas pelo professor em fungéo de avaliagbes realizadas em sala de aula,
a percepcgdo deste sobre o engajamento emocional de seus alunos, em fungao da
percepcao de desempenho em portugués e na escola como um todo, alegado pelo
aluno. Ou seja, os estudantes foram solicitados a avaliar pessoalmente seu
desempenho em portugués, e o professor também apresentou a nota obtida na

avaliagdo da disciplina, para cada um dos alunos.
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Box & Whisker Plot
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Figura 5 - Comparacgéo entre as medianas das notas atribuidas pelos proprios
alunos na disciplina (caixa a esquerda) e as notas reais dadas pelos
professores (caixa a direita).

Na Figura 5 pode-se constatar que a mediana das notas atribuidas pelos
alunos é um pouco mais alta que a dos professores. O mesmo pode ser observado,
com as médias (respectivamente, média =82,08 e DP = 17,41 e média = 62,36 e DP
= 20,31) na Figura 6.
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Figura 6 - Histograma multiplo com as diferentes frequéncias das médias
atribuidas pelos alunos (azul) e pelos professores (vermelho).

Através de analise de variancia, buscou-se descobrir se as percep¢des das
trés necessidades basicas variam em funcdo das notas atribuidas pelos alunos na
disciplina. Os escores médios de percep¢do de competéncia variaram
significativamente em fungdo do desempenho percebido (por notas): F (N=602) =
8,24 p=0,00. Para a percepc¢do de pertencimento ao professor, F (N=589) = 10,27
p=0,00. E para a percepcao de autonomia F (N=608) = 1,86 p =0,04. Pelo teste de
Tukey, HSD, aqueles que se percebem com melhor desempenho, entre 90 e 100,
percebem-se também como mais competentes, comparados aos que percebem
com notas entre 60-80 (p=0,05). O mesmo se verificou quanto a percepc¢ao de
pertencimento ao professor. Entretanto, a percepcdo de autonomia n&o apareceu
significativamente diferente, pelo teste de Tukey, em funcdo do desempenho
percebido. O autorrelato de engajamento afetivo pelos alunos também variou em
funcdo da percepcdo de desempenho medido por notas que eles mesmos se
atribuiram: F (N=603) = 7,47 p = 0,00. Pelo teste de Tukey, resultou que aqueles que
se autoavaliaram com melhor desempenho (90-100) perceberam-se como mais

engajados do que aqueles com autoavaliagéo entre 50-60.
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CAPITULO 7

DISCUSSAO

Vérias pesquisas sobre a qualidade da motivagcdo do aluno, citadas neste
trabalho, tém constatado que alunos com motivagao mais autodeterminada, realizam
mais intensamente suas atividades escolares, participam com maior entusiasmo,
enfrentam desafios, além de demonstrarem afetos e emogbes mais positivas. Esta
relagéo foi observada também neste trabalho, ou seja, os alunos que relataram uma
motivacdo académica mais autbnoma demonstraram maior senso de competéncia,
autonomia e pertencimento, além de relatarem um engajamento mais comprometido.

O objetivo central deste estudo foi verificar as possiveis relagdes entre a
percepcao de competéncia, pertencimento, autonomia e engajamento relatado pelos
estudantes do ensino fundamental, com as qualidades da motivacdo determinadas
pelo continuum da Autodeterminagdo de Deci e Ryan (1985). A satisfacdo das
necessidades psicoldgicas basicas para competéncia, pertencimento e autonomia,
também denominadas de processos de Auto-sistema por Klem e Connell (2004) séo
consideradas propulsoras da motivacdo intrinseca e das formas auto-reguladas ou
auténomas de motivacao extrinseca.

Na perspectiva da Teoria da Autodeterminagido, o ser humano é visto de
forma proé-ativa, possuidor de uma tendéncia natural para internalizar e transformar
valores e regulacbes externas dentro do seu préprio sistema de crengas e valores,
apoiadas pelo préprio individuo. Em outras palavras, neste processo de interacoes,
acontece a ativacdo de uma natureza humana integrativa com o contexto social, na
qual ambos exercem influéncia mutua e reciproca. O ser humano tem uma tendéncia
natural, inata e construtiva para o crescimento, na qual ele busca cada vez mais, a
partir de regulagbes externas, uma elaboragéo e integracao do Self. Desta forma, o
ambiente social pode facilitar ou dificultar o desenvolvimento e a integracéo para a
qual o ser humano esta dotado ou propenso.

De acordo com Deci e Ryan (2000b) compreender o que e por que alguém
busca e obtém determinadas realizacdes é fundamental para prever comportamento
de qualidade e saude mental. Nesta mesma linha de reflexao os autores confirmam

que as necessidades psicoldgicas basicas oferecem as bases para tal concepcéo.
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Os diferentes modos de regulagdo permitem diferentes quantidades de satisfagéo
das necessidades. O porqué as pessoas fazem determinadas coisas esta
relacionado ao seu estilo regulatério do comportamento. Quando se questiona um
aluno por que faz seu trabalho de casa, cada estudante oferecera diferentes razdes
que representam os diferentes estilos regulatorios, classificados pelo continuum da
autodeterminacdo de regulacbes externas até as formas de auto-regulacdo mais
autdbnomas. Usando a escala de avaliagdo de Deci e Ryan (1985) identificamos as
razbes dos alunos para inserir-se em atividades escolares que vao desde razdes
externas, introjetadas, identificadas até as intrinsecas.

Os autores da teoria da Autodeterminagao propuseram que essa elaboracgéo e
integracéo acontecem a partir de um continuum de regulagdes que iniciam com uma
regulacdo totalmente externa, passando por niveis de regulagdo introjetada e
identificada até a motivagédo intrinseca. A Figura 1 apresentada na pagina 67,
capitulo 2, apresenta uma sintese deste continuum.

Procuramos compreender e confirmar que as bases psicolégicas para
fortalecer e manter a motivacdo estdo intimamente relacionadas aos processos do
auto-sistema, pertencimento, autonomia e competéncia e suas inter-relagbes com o
contexto social a sua volta.

Neste estudo, a analise dos auto-relatos dos estudantes sobre sua percepcao
de competéncia, autonomia e pertencimento, em relagdo ao seu estilo regulatério
classificado pelo continuum da autodeterminacéo, permitiu identificar relacdes entre,
por exemplo, um estudante que se percebe competente e a qualidade de sua
motivacdo. Os resultados permitem pressupor que quanto mais alta a percep¢ao de
competéncia, de autonomia e especialmente de pertencimento ao professor, mais
significativa a relagéo entre as formas mais auto-reguladas de motivagéo extrinseca
e motivagdo intrinseca. Esta assercdo foi confirmada pelos resultados, que
indicaram uma correlacao entre a percepcédo do aluno de ser competente, ter uma
relagdo de vinculo com o professor e de forma menos intensa ter autonomia, com a
motivacao intrinseca. Por sua vez, uma qualidade motivacional, ou ainda, um estilo
regulatério mais autbnomo apresentou um maior engajamento e melhor
desempenho na disciplina de portugués.

A avaliagéo da qualidade motivacional desta amostra de alunos apresentou-se
alinhada com a proposta da Teoria da Autodeterminacdo, de que quanto maior a

percepcao das necessidades psicolégicas basicas, maior a regulacao
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autodeterminada. Nas questdes relativas a competéncia, os resultados permitiram-
nos constatar que, quando um estudante responde afirmativamente a questdes
como, por exemplo: “Eu sinto confianga na minha capacidade para aprender a
matéria nas aulas de portugués”, demonstrando sentir-se competente, esta
percepcdo esteve correlacionada com motivacdo extrinseca por regulagéo
identificada e com a intrinseca. Ja, aqueles alunos que responderam
afirmativamente a questdes como: “eu frequentemente me sinto incapaz nas aulas
de portugués”, estiveram relacionados a baixa percep¢cdo de competéncia,
predominando regulagbes externas tais como: externas, introjetadas, e a propria
desmotivagédo.

Estas reflexdes sado fundamentais, tendo em conta que, alunos regulados por
Introjecdo estdo mais sujeitos a vivenciar ansiedade em seus comportamentos e
dificuldade de lidar com o fracasso. Enquanto que a regulacao por identificacao esta
positivamente correlacionada com uma participagdo dos alunos mais ativa e melhor
enfrentamento diante de situagbes dificeis e do fracasso (DECI; RYAN, 2000). Em
relacdo a motivacdo extrinseca por regulagéo identificada, chamou atencdo uma
correlacgéo significativa, porém moderada.

A Teoria da Autodeterminacdo tem sido base teorica para muitos estudos
acerca da motivacdo. No contexto educacional, sua aplicacédo tem se apresentado
como produtiva, tendo em conta que o desenvolvimento da motivagéo intrinseca e
das extrinsecas mais auto-reguladas como fundamentais para o desenvolvimento
cognitivo, afetivo e comportamental.

Em relagdo ao pertencimento, encontramos uma correlagéo significativa entre
uma maior percepgcdo de pertencimento e formas de regulagéo extrinsecas mais
auto-reguladas ou mais autbnomas. Baixas percepcdes de pertencimento estdo
relacionadas a motivacdo extrinseca com formas mais pobres de auto-regulagéo.
Grupos de alunos que responderam afirmativamente a questdo: “Sinto que meu
professor de portugués se preocupa comigo” tiveram suas respostas correlacionadas
a formas de motivacdo extrinseca mais autoreguladas, especialmente com
motivacao intrinseca. Este resultado esta alinhado com outras pesquisas como as de
Anderman e Freeman (2004) e permite concluir que, ambientes que fortalecem este
tipo de autoregulacdo favorecem participacdo ativa, enfrentamento de situagbes
novas com disponibilidade. Ao contrario, o grupo de alunos que respondeu

negativamente a questao, esteve relacionado a formas menos autorreguladas de
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motivacdo extrinseca, o que devera resultar em apatia, desinteresse e pouco
enfrentamento das atividades escolares.

Estes dados estdo em sintonia com pesquisas desenvolvidas por Niemiec e
Ryan (2009 P. 139) nas quais observaram grupos de estudantes do ensino
fundamental e médio com o objetivo de verificar a qualidade da motivagao do grupo,
ou seja, o tipo de regulagdo predominante no mesmo. Os autores constataram que
além das necessidades para autonomia e competéncia, encontraram a necessidade
de pertencimento como facilitadora do processo de internalizacdo. “Na sala de aula,
pertencimento esta profundamente associado com o sentimento de um estudante
que percebe que seu professor gosta genuinamente dele, o respeita e o valoriza”.
Isto significa que, estudantes que se sentem respeitados, acolhidos e atendidos em
suas necessidades, terdo maior probabilidade de serem regulados por motivagdo
extrinseca mais autébnoma, tendo melhores condigbes de enfrentar e persistir em
situacdes de desafios.

Em relagdo ao pertencimento aos colegas, ndo foi encontrada correlagéo
significativa com nenhum fator do continuum da autodeterminagéo. Este foi um
resultado que chamou atencgéo, embora coincida com resultados obtidos por Furrer e
Skinner (2003). O vinculo com o colega pode estar mais relacionado as atividades
sociais, fora do contexto da sala de aula, enquanto que o vinculo com o professor
mais relacionado as atividades especificamente de aprendizagem, dai o resultado
obtido.

Com relagdo a percepcédo de autonomia, os resultados apresentaram uma
correlagdo moderada com motivagdo extrinseca com regulagcao identificada, e um
indice maior e também significativo com motivagao intrinseca. Este resultado leva a
pelo menos duas conclusdes importantes: a primeira que as regulagdes externas
mais autdnomas devem ser estimuladas na sala de aula, ou seja, deve ser permitido
ao estudante empreender e realizar atividades, a partir de um senso de escolha
pessoal, de desejo e autodeterminagdo; segunda, o clima da sala de aula deve ser
organizado de tal forma que, promova o desenvolvimento e a satisfacdo das trés
necessidades psicologicas basicas para competéncia, autonomia e pertencimento
ou relagdes de vinculos significativos. Com niveis mais elevados de motivagéo auto-
regulada, autbnoma ou até mesmo de motivagéo intrinseca, este estudante podera
obter satisfagdo e um nivel de produtividade e engajamento maiores. A realizagéo

de atividades de forma auténoma promove bem estar, diminuindo evasao escolar e
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ansiedade. Este desempenho realizado de forma autbnoma parece que deve estar
associado a pertencimento e sentimento de ser capaz de realizar com eficiéncia.

Estudo de Chirkov e Ryan (2001) identificaram que estudantes russos e
americanos do ensino médio que relataram ter pais e professores apoiadores da
autonomia, tiveram suas realizagdes associadas com grande internalizagdo da
motivacdo académica. Professores e pais apoiadores de autonomia auxiliam os
alunos a perceberem a importancia e a utilidade da atividade, levando-os a um
envolvimento mais eficaz. Realizar atividades por decisdo propria, pelo préprio
querer, mesmo que condicionadas externamente, permite aos estudantes uma
qualidade e competéncia diferenciados. Consequentemente um ambiente no qual os
educadores criam estratégias de apoio a autonomia, oferecendo desafios no nivel de
compreensdo e dificuldade de seus estudantes, s&o facilitadores do
desenvolvimento da competéncia e do sentimento de eficacia.

Os estudos citados neste trabalho constataram que, na medida em que as
necessidades psicolégicas basicas de competéncia, autonomia e pertencimento vao
sendo satisfeitas, ocorre um aumento da motivagdo extrinseca autbnoma e, da
prépria motivagéo intrinseca. Por sua vez, a motivacao extrinseca mais autoregulada
e a motivagao intrinseca, promovem maior engajamento nas atividades, realizagédo
com qualidade, levando a desenvolvimento social, psicolégico e comportamental. O
engajamento, os envolvimentos nas atividades escolares s&o parte de uma
importante dindmica motivacional que acontece no contexto da sala de aula.
Pesquisadores e professores tém buscado compreender o que leva um aluno a
engajar-se em uma atividade e ndo em outra, quais as causas internas e externas
promovem ou minam a qualidade do engajamento do aluno na escola.

Os resultados do presente estudo indicaram indice negativo entre
engajamento e desmotivagdo. Em relacdo a motivagdo extrinseca por regulagéo
externa, o engajamento apresentou correlacdo negativa e pouco significativa.
Questdes como: “frequentemente me sinto entediado nas aulas de portugués”
respondidas afirmativamente estiveram relacionadas a indiferenca frente as
atividades escolares e mais associadas a desmotivagdo e motivagao extrinseca por
regulacédo externa. O engajamento esteve mais relacionado com motivagéo
intrinseca, em outras palavras, uma alta percepc¢do de engajamento relacionou-se

positivamente com motivacgéo intrinseca.
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O estudo de Skinner et al., (2008) identificou que alunos que iniciam o ano
letivo mais engajados, tendem a permanecer assim ao longo do ano, o contrario
também parece ser verdadeiro. Os autores constataram ainda, um decréscimo no
engajamento do aluno conforme avangcam para o final do ensino fundamental. Além
disso, o resultado do estudo destes autores indicou que um dos possiveis fatores
para este decréscimo sao as condigdes estabelecidas na sala de aula, condi¢des
como apoio do professor, estratégias de ensino, entre outros. Estudos como
Anderman e Anderman (1999), de Eccles e Wigfield (2002) obtiveram resultados que
confirmam os obtidos nesta amostra.

Na correlagdo entre as qualidades motivacionais, a motivacao intrinseca
relacionou-se negativamente com formas pouco auto-reguladas e também com a
desmotivacdo. Da mesma forma, a regulacdo identificada se correlaciona
negativamente tanto com desmotivagdo quanto com as formas de regulacéo externa
e introjetada. Confirmando a adequacdo e as propriedades Psicométricas do
instrumento.

De acordo com estes resultados, foram buscados os valores preditivos da
varidvel competéncia, autonomia e pertencimento ao professor em relacédo a
motivagao intrinseca. Competéncia e pertencimento ao professor, a partir dos
resultados podem ser considerados preditores de motivacao intrinseca. A autonomia
apresentou neste trabalho, um indice embora significativo, baixo como preditor das
formas mais autbnomas de motivagdo extrinseca e da motivacao intrinseca. Este
resultado da autonomia sugere inicialmente uma revisdo do instrumento utilizado.

Em relagédo ao engajamento do aluno, os indices de regressao encontrados
entre percepgdo de competéncia, autonomia e pertencimento ao professor indicaram
que elas foram preditoras da variacdo do engajamento dos estudantes. A percepgéo
de competéncia apresenta um indice relativamente baixo de predicdo com um beta
de 0,17 e autonomia embora significativo, mais baixo um beta de 0,08, destacando a
percepgcéo de pertencimento ao professor como a variavel que melhor permitiu
prever engajamento, com um beta de 0,39. As trés variaveis responderam por 23%
da variacdo do engajamento. O que significa dizer que, criar um clima na sala de
aula que estimule apenas uma das trés necessidades psicolédgicas, é insuficiente
para promover um desenvolvimento integral e favorecer o desenvolvimento de a¢des

mais autbnomas e engajadas.
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Ainda, de acordo com estes resultados, o aluno desmotivado ndo apresenta
acbes autodeterminadas, ao contrario esta distante delas, o que nos permite
concluir, que quanto mais a qualidade da motivagéo for mais autorregulada, ou ainda
mais proxima do continuum da Motivacao Intrinseca, mais possibilidade de acdes
autodeterminadas o aluno apresentara.

A andlise de regressao para a variavel dependente engajamento em relacao a
qualidade da motivacdo demonstrou que engajamento € uma variavel dependente
apenas da Motivacao Intrinseca. Ou seja, a motivagao intrinseca € um forte preditor
de engajamento.

Os resultados permitem apostar que, proporcionar aos alunos condi¢des para
que se percebam competentes e vinculados ao professor, bem como, com
condi¢bes de participar de tomadas de decisdes cognitivas importantes, podera leva-
los a uma qualidade motivacional mais autbnoma. Vale salientar, portanto, o papel
fundamental das necessidades psicolégicas como propulsoras de motivagéo
intrinseca e extrinseca autorregulada e consequentemente do envolvimento do
estudante nas atividades escolares. Para suprir estas necessidades, a organizacéo
da sala de aula deve ser cuidadosamente preparada, tendo em conta o que se
pretende atingir.

Os resultados mostraram que, correlagdes maiores e significativas relativas a
percepcao de competéncia e de pertencimento estdo ligadas tipos de motivacao
qualitativamente mais autbnomos. J& em relacdo a autonomia, os indices de
correlagéo, embora significativos, foram baixos. Podem-se levantar duas hipéteses,
uma relativa a elaboracdo da escala, a outra, de que a autonomia no nosso contexto
educacional, ndo se apresente como um aspecto tdo importante para o aluno, ja
habituado ao comando de um adulto.

A qualidade motivacional parece fundamental para promover o engajamento
do aluno, em outras palavras, a satisfagcdo das necessidades psicolégicas basicas
previu uma motivacdo extrinseca mais autoregulada ou autbnoma alem da
motivacao intrinseca. Foi possivel, portanto, conforme se esperava estabelecer as
correlagbes entre a percepgéo das necessidades psicologicas basicas e a qualidade
motivacional descritas pelo continuum da autodeterminacéo, desde a desmotivagéo,
passando pela motivacdo extrinseca e suas formas de regulacdo externa, introjetada
e identificada, até a motivagéo intrinseca, além de estabelecer a relagdo desta com

engajamento.
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Resultado bastante significativo obtido a partir deste estudo, que confirma os
postulados da teoria da autodeterminagdo, é relativo as percepgdes das
necessidades psicolégicas basicas em fungdo das notas atribuidas pelos préprios
alunos, ou seja, como estes alunos perceberam seu desempenho na disciplina de
portugués (antes de ter obtido a nota real). Os resultados mostraram que os alunos
que percebiam a si préprios como tendo um melhor desempenho, atribuindo a si
mesmo, notas entre 90-100, percebiam-se também mais competentes em relacéo
aos que se atribuiam notas entre 60-80. Em relagéo a percep¢ao de autonomia nao
se constatou diferenca significativa em fungcédo do desempenho percebido. Ja em
relacdo ao pertencimento ao professor, os resultados obtidos sdo os mesmos da
percepcao de competéncia. Resultado obtido a partir do relato do préprio aluno,
sobre seu engajamento afetivo nas atividades escolares, com relagdo a percepgao
da nota atribuida por si mesmo para seu desempenho, identificou que, os alunos que
se autoavaliaram com médias mais altas, entre 90-100, se perceberam como mais
engajados do que os que se avaliaram com médias mais baixas, entre 50-60.

Outro resultado importante quanto a percepgdo do aluno sobre seu
desempenho, esta relacionado a comparagdo com as notas apresentadas pelo
professor. E importante destacar que, as notas apresentadas pelo professor ainda
nao haviam sido informadas para os alunos, e foram relativas a primeira avaliacédo
do ano, ja que os questionarios foram aplicados entre margo e abril, quando apenas
uma avaliagdo havia sido feita. Os resultados de comparagédo entre estas duas
variaveis demonstraram que, o aluno percebe seu desempenho como um pouco
superior ao desempenho real obtido por meio de uma prova aplicada pelo professor.
Por exemplo, os alunos que se autoatribuem nota entre 70-100, a nota real fica entre
50-78 aproximadamente. Estes resultados demonstram a importancia da
autopercepcédo do aluno e, relembrando afirmacao de Furrer e Skinner (2003) sobre
a importancia da percep¢ao em relacao a prépria realidade, ou melhor, a forma como
a pessoa se percebe, pode ser mais importante do que a situacdo em si. Ao
professor cabe, portanto, um cuidado especial quanto as percep¢des e concepgdes
de seus alunos quanto as complexas dindmicas em andamento na sala de aula.

Em relacdo ao engajamento atribuido pelo professor ao aluno, a variavel
competéncia se correlacionou de modo positivo e significativo com participa e

entusiasmo. As demais variaveis apresentaram indices de correlac&o baixos.
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CONCLUSOES

A escola € um espaco de socializagao, de desenvolvimento cognitivo, afetivo
e comportamental da maior importancia. E um contexto com caracteristicas proprias
sociais e académicas nas quais acontecem dinamicas e intera¢des as mais diversas.
Como tal, é oportuno realizar investigacdo neste contexto. Este estudo procurou
evidenciar empiricamente a relacao entre a percepg¢ao das necessidades basicas de
competéncia, autonomia e pertencimento com as qualidades motivacionais definidas
pelo continuum da Autodeterminacgao.

Entre as limitacbes para este estudo podemos considerar o uso do
instrumento de avaliacdo do auto-relatos no qual se fica sujeito a respostas dadas
pela desejabilidade social, e também ao delineamento correlacional, pela sua
dificuldade de estabelecer relagdes causais diretas. Outra limitacdo diz respeito a
duas das escalas utilizadas no instrumento, justificando um novo estudo, a de
autonomia, que em linhas gerais, apresentou indices de correlacdo e de regressao
baixo, e a de engajamento do aluno que foi elaborada focalizando s6 emocgbes
negativas.

Os resultados comentados na discussdo orientam para importantes reflexdes,
a comecar pela necessidade de criar ambientes que possibilitem o fortalecimento da
percepcao de competéncia, autonomia e pertencimento por serem importantes
variaveis na determinacdo da motivagdo intrinseca e das formas de motivagéo
extrinseca auto-reguladas, que por sua vez, levam o aluno a um envolvimento mais
engajado com as atividades da escola.

Este estudo nos permitiu confirmar a nogédo de que a presenca da motivacao
intrinseca esta diretamente relacionada com as realizagdes do estudante. A
constatacdo da existéncia das relacbes entre a percepcdo de competéncia,
autonomia e pertencimento, com as qualidades da motivacdo determinadas pelo
continuum da Autodeterminagcdo e seu conseqiente engajamento, relatado pelos
estudantes do ensino fundamental, podera contribuir de modo significativo para a
organizagao do contexto da sala de aula.

As correlagbes mais significativas e mais altas entre a percepg¢ao da
satisfagdo das necessidades de competéncia, autonomia, pertencimento e

engajamento foram com motivacao intrinseca. Este resultado nos permite uma
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reflexdo fundamental. Embora a motivacao intrinseca ofereca base central para a
aprendizagem, conquistar um aluno para participar das atividades educacionais pelo
caminho da motivagao intrinseca, nao € uma empreitada das mais faceis. Nem todas
as atividades da escola motivam intrinsecamente, alias, poucas séo as que o fazem.
Estudar matematica, fazer exercicios dificeis, interpretar textos complexos na
disciplina de portugués, nem sempre € interessante e prazeroso. Entretanto, a
proposta do continuum da Autodeterminacdo nos abre um leque de possibilidades
em relagdo a conquistar o estudante para uma aprendizagem de qualidade e para o
seu préprio desenvolvimento.

Vale a pena relembrar brevemente as regula¢des da motivagao extrinseca. A
Teoria da Autodeterminagédo estabelece quatro tipos de motivacdo extrinseca que
variam no grau para os quais as ac¢bes sdo vivenciadas, como mais ou menos
autdbnomas e que normalmente estdo associadas as praticas da sala de aula, como
apoio de autonomia ou condutas controladoras. Cada uma destas formas pode levar
a resultados de aprendizagem focados mais em aprendizagem conceitual ou mais
em memorizagao.

A regulagéo externa da motivagéo extrinseca é a menos autbnoma, a pessoa
busca obter reforgo ou evitar uma punigdo. Estes comportamentos séo frageis, pois
sua manutencdo depende de frequentes controles externos. O proximo tipo, por
regulacdo introjetada, busca satisfazer contingéncias internas, como por exemplo,
evitar situagbes de culpa, por ndo ter estudado o suficiente para um exame. Estas
duas regulacbes sdo percebidas por serem controladas externamente ao Seff,
consequentemente seu l6cus de causalidade é externo. O estudante regulado por
estas duas formas vivencia seu comportamento como relativamente controlado. Um
estudante que leva em conta seus valores e a importancia do material que esta
estudando, exemplifica uma regulacéo identificada. Suas ac¢bes sdo percebidas
como vindo de dentro, do préprio Self e o I6cus de causalidade percebido é interno.
Esta condic&o possibilita ao estudante sentir-se relativamente auténomo.

Um olhar atento na sala de aula nos permitird constatar estas diferentes
formas de regulagdo dos estudantes. Os estudantes que relatam formas mais
autbnomas para aprendizagem sao associados com realizacdo académica e
ajustamento na sala de aula, além de senso de vitalidade e bem estar. Resultados

estes confirmados nesta amostra. Cada um destes tipos de regulagdes sofre um
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grau de internalizacdo, a qual é central para o pleno funcionamento psicologico e
académico.

Os estudos de Stone, Deci e Ryan (2009) permitiram-lhes confirmar que,
quando o foco da acgéo € o reforgco, ou as condicbes externas que o controlam, a
natureza e importadncia do trabalho por si proprio parecem perder o valor. A
produtividade € menor e quando a pessoa percebe que seu comportamento é
controlado por forcas externas, isto resulta em baixa qualidade da motivacgéo,
consequentemente, baixo investimento pessoal e baixo rendimento. Além disso, o
controle externo pode provocar outras conseqiéncias negativas. Estes e outros
resultados permitem prever, que as formas mais autbnomas de motivagéo extrinseca
deverao favorecer a internalizacdo, além de estarem associadas com adaptacédo e
aprendizagem de qualidade. Um estudante engajado de forma mais autbnoma, em
uma atividade de sala de aula, devera desenvolver um sentimento de importancia, ja
que lhe é permitido ter voz e fazer escolhas. Quanto mais um estudante, se envolve
em uma atividade educacional de forma mais auténoma, melhor a qualidade do seu
envolvimento na mesma. Outras pesquisas citadas neste trabalho confirmam esta
assercgao.

Nossa reflexdo, portanto, nos conduz a importancia das internalizac¢des, tanto
em relag&o ao valor da aprendizagem, aos conteudos a serem aprendidos, a realizar
com eficacia e competéncia, quanto a perceber-se responsavel e autbnomo pelas
suas realiza¢des no contexto da sala de aula.

O processo de internalizagéo, portanto € da maior importancia para apoiar o
estudante a iniciar e manter pelo préprio querer as atividades educacionais,
especialmente aquelas que nao sao inerentemente interessantes. Ter em conta que
mesmo estudantes que chegam desmotivados na escola podem ser estimulados de
tal forma, que passem a internalizar os valores estabelecidos na sala de aula e
gradativamente a perceber como seu. O apoio do professor passa a ser
fundamental, estes podem e devem organizar ambientes que oferegam um clima de
envolvimento com os estudantes. Os professores, portanto, devem ser mais
responsivos em especial com alunos que necessitam de atencdo especial. Com
aqueles que apresentam maior dificuldade de finalizar o trabalho, dificuldade de se
concentrar.

Os professores devem envolver os alunos de tal forma, que permita aos

mesmos um senso de coragem para enfrentar as atividades e que possam
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desenvolver a confianga necessaria de que serdo bem sucedidos. Além disso,
professores precisam ser especialmente sensitivos em relacdo as necessidades e
caracteristicas dos estudantes pré-adolescentes e adolescentes, auxiliando-os a
resolver conflitos ou administrar responsabilidades.

A organizagéo da sala de aula deve ter em conta estes fatores, professores e
educadores devem considerar uma organizagéao instrucional que favoreca formas de
motivagao extrinseca cada vez mais autorreguladas, mais auténomas. Desta forma,
o envolvimento em determinada atividade n&o pode ficar condicionado apenas a
motivagao intrinseca, até porque os conteudos da escola nem sempre despertam
este sentimento.

O uso de estratégias que permitam ao estudante o desenvolvimento de
atividades que o leve a sentir-se parte do processo da sua propria escolarizagéo, de
perceber-se como ator principal do seu processo de aprendizagem, podendo fazer
escolhas, sentir-se autbnomo, competente e incluido nas complexas interagbes que
acontecem no espaco da sala de aula, s&o centrais para um desenvolvimento pleno
e saudavel.

A escola deve encontrar caminhos para a satisfacdo das necessidades
psicolégicas basicas, de tal forma que estas possam levar os alunos a obter
motivacdo autodeterminada. Organizar ambientes que fortalecam formas de
motivacdo extrinseca mais auto reguladas, incluindo motivagdo intrinseca,
favorecendo participagdo ativa, enfrentamento de novas situagbes com
disponibilidade e vigor. Ao contrario, alunos que apresentam formas menos
autorreguladas de motivagado extrinseca e auséncia de motivagdo intrinseca,
demonstram apatia, desinteresse e pouco enfrentamento das atividades escolares.

Como bem colocado por Osterman (1999) Anderman e Anderman (1999) as
escolas precisam tornar-se comunidades educacionais. Comunidade como o préprio
termo indica, significa que, seus membros vivenciem sentimentos de vinculo uns
com os outros e um sentimento de fazer parte do mesmo grupo, sentir-se vinculado
e com autonomia, necessidades psicologicas basicas de todo ser humano. O “senso
de comunidade” para Osterman (1999 p. 328) “[...] incorpora os conceitos de
pertencer e de apoiar a autonomia: as experiéncias dos alunos na sala de aula e na
escola como sendo um ambiente de apoio e cuidado, que oferece oportunidade para

participar ativamente das tomados de decisao, planejamento e fixagdo de metas”.
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Necessidades psicolégicas basicas, motivacdo, envolvimento e prazer séo
variaveis que podem ser influenciadas pelo ambiente educacional. O aluno
provavelmente sentir-se-4 motivado intrinsecamente ou autorregulado para
desenvolver as atividades escolares em um clima motivacional no qual se sente
envolvido, que promova participagcédo de todos na tarefa, o envolvimento acontecera
pelo prazer, por concordar com a importancia daquela atividade e pelo bem estar
que ela pode representar.

Espagos educacionais que incentivam formas de motivagdo extrinseca
autodeterminadas, incentivam autonomia, organizando situa¢gdes nas quais 0s
alunos possam fazer escolhas, possam compreender os significados racionais das
atividades de aprendizagem. Esta organizag&o implica também o uso de estratégias
para incentivar competéncia, oferecendo feedback adequado informacional e nao
controlador, criando situagdes de desafios 6timos aos estudantes, minimizando
controle, pressao e coercdo. Um ambiente educacional no qual verdadeiramente se
pretende proporcionar pleno desenvolvimento deve incluir acolhimento, cuidados e
respeito para com os estudantes, possibilitando sentimento e percepcdo de
pertencimento. A escola é vista como um lugar seguro pelos estudantes que ali se
sentem respeitados.

Na verdade romper com padrdes individualistas e competitivos e, tornar a
escola um espaco de troca, de solidariedade, de cooperagdo mais do que de
competicdo, apesar de sua viabilidade estar bastante evidenciada pelas pesquisas,
parece ser ainda um grande desafio para educadores.

Para concluir aproveito a colocagdo de Guimarades (2004 P. 196) de como
um aluno se refere a escola e aos professores quando se sente aceito e parte da
mesma: “na minha escola...”, “0 meu professor pediu que...”.

Sendo assim, o que desejamos verdadeiramente para nossas criangas e
jovens e consequentemente para nossa sociedade € um ser humano preparado para
dar conta de dominar varias areas do conhecimento humano, ser capaz de
compreender plenamente a ciéncia e como fazer bom uso dela. Prepara-los para um
futuro, onde o desejo fundamental sejam as relagdes sociais efetivas, de respeito e
atencdo para com os outros, onde criangas e jovens sintam-se parte do processo,
exige uma reformulagéo urgente da escola.

Dentro dessa linha de pensamento Stone, Deci e Ryan (2009) sugerem

algumas condigbes fundamentais tanto para o contexto da sala de aula, quanto para
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outros espagos sociais, com o objetivo de fortalecer a motivagcdo autbnoma e
duradoura:

Elaborar perguntas abertas e chamar as pessoas para participar nas solugdes
dos problemas; escuta-las atentamente e reconhecer suas perspectivas; oferecer
opcdes dentro da estrutura instrucional, seja ela qual for, incluindo o esclarecimento
das responsabilidades; fornecer feedback sincero e positivo que reconheca
iniciativas, baseado em fatos, oferecendo feedback sem julgamentos; minimizar os
controles coercitivos como recompensas e comparagdes com outros; promover o
desenvolvimento de talentos e compartilhar conhecimento para fortalecer a

competéncia e a autonomia.

Competéncia

Sustentacdo da
Motivacao
Autébnoma

L

Autonomia Pertencimento

Figura 7 Os fundamentos de sustentacado da Motivacao autbnoma —
Fonte: Stone, Deci e Ryan, (2009, p.27)

Concluindo, este estudo reitera a importancia de aperfeicoar as praticas
educacionais que possibilitem o fortalecimento e a satisfacdo das necessidades
psicolégicas basicas de competéncia, autonomia e pertencimento dos estudantes,
favorecendo motivagao autbnoma e intrinseca, bem como engajamento auténomo.
Novas pesquisas também devem ser realizadas, e um tema que pode vir a ser
investigado é sobre a relacdo entre o ambiente so6ciomoral possibilitado pelo
professor e a qualidade motivacional do aluno entre tantos outros temas voltados
para compreender como o ambiente da sala de aula favorece aprendizagem e o

desenvolvimento global do aluno e do proprio professor.
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Parecer do Comité de Etica
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ANEXO B

Termo de Consentimento livre e esclarecido da pesquisa

7\/N
AVAYAY  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp " 9ULIO DE MESQUITA FILHO”

"Campus” de Marilia

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da Pesquisa: As relacoes entre a motivacao do aluno e sua
percepcao acerca de sua competéncia, senso de pertencimento, apoio do professor e engajamento emocional.

Prezados pais,

Estamos desenvolvendo uma pesquisa com estudantes do ensino fundamental acerca da sua
motivagdo na escola. O estudo faz parte de uma tese de doutorado desenvolvido na UNESP — Campus de
Marilia. Participam deste projeto uma doutoranda professora da UEL e alunos do curso de graduagdo em
Pedagogia tendo como orientador o professor Dr. Raul Aragdo Martins.

Para identificar o tipo de motivagao dos alunos, sera aplicado um questionario, com questdes objetivas,
que terd a duragdo de aproximadamente 30 minutos. O uso de questionarios tem sido a maneira mais facil e
eficaz de se levantar informagbes sobre este assunto, sendo utilizado em pesquisas no Brasil e em outros
paises. A aplicagdo se dard na escola, em sala de aula, em grupo de alunos, sendo organizada sob a
responsabilidade de dois pesquisadores que fazem parte do projeto. Ndo existem riscos para os alunos com
estes procedimentos e ela podera deixar de participar, caso ndo seja de sua vontade. As informagdes serao
tratadas em sua totalidade, havendo sigilo sobre as respostas de cada crianga as questdes do questionario. A
direcdo da escola esta ciente e autorizou a realizagdo do trabalho. Necessitamos de sua autorizagédo para que o
contato com os alunos possa ocorrer. Este cuidado faz-se necessario por se tratar de um estudo envolvendo
criangas e adolescentes.

Este termo de consentimento estad sendo assinado em duas vias, uma ficando com a pesquisadora e
outra com o(a) senhor(a).

Desde ja agradego sua valiosa colaboragdo.
Londrina, PR, ....... de e, de 2008
Eliana Eik Borges Ferreira

Eu , pai ou responsavel do(a) aluno(a)

, fui suficientemente informado sobre a pesquisa
tendo ficado claro para mim quais os propésitos, os procedimentos e a garantia de confidencialidade. Ficou claro
também que a participagdo do meu(minha) filho(a) é isenta de despesas e pagamentos. Concordo que ele(ela)
voluntariamente participe deste estudo e que poderei retirar o meu consentimento a qualquer momento, antes ou
durante a realizagcdo deste, sem penalidades ou prejuizo, assim, como concordo que os resultados desta
pesquisa sejam apresentados em Congressos ou Reunides Cientificas e, até mesmo publicados, desde que
preservada a identidade do meu(minha) filho(a).

Assinatura do entrevistador Assinatura do pai ou responsavel
Eliana Eik Borges Ferreira

Nome do entrevistador Nome e RG do pai ou responsavel
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Vi
o UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nes " 9ULIO DE MESQUITA FILHO”
"Campus” de Marilia

Nome do estudante: Questionario n°:

Escola:

Masculino ‘ ‘ Feminino ‘ ‘ Idade: Série:

Por favor, responda cada um dos itens seguintes especificando o quanto cada um é
verdadeiro para vocé em relagdao a sua aprendizagem nas aulas de portugués. Use a

escala: onde “1” representa totalmente falso até “5”, totalmente verdadeiro)
ESCALA1
1 | Sinceramente ndo sei por que faco as atividades nas aulas de portugués.

1 ‘ 2 3 ‘ 4 ‘ 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
—2\ Tenho preguica de assistir as aulas de portugués.
1 | 2 [ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
_3‘ Faco as atividades de portugués porgue é uma maneira de ver se estou aprendendo.
1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

4| Eu me sinto bem quando estou na aula de portugués.

1 | 2 | 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

que me interessam.

5. |As atividades de portugués permitem que eu continue a aprender sobre muitas coisas

1 | 2 | 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

6. | Ndo vejo razdes para fazer as atividades de portugués.

1 | 2 l 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

7 | Faco as atividades de portugués por que é preciso exercitar os contelidos aprendidos.

1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

8. | Faco as atividades de portugués para ndo me chamarem de burro.

1 | 2 \ 3 | 4 | 5

Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade




9. |Faco as atividades nas aulas de portugués porque o professor (a) diminui a nota
alunos que nao fazem.
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dos

1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

10 | Sinto-me culpado quando ndo completo meus trabalhos de portugués.

1 | 2 | 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

11 | Sinto-me envergonhada (0) de ndo terminar as tarefas da matéria de portugués.

1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

12 | Faco as atividades de portugués porque é isso que esperam de mim.

1 [ 2 | 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

13 | Porque fazer as atividades de portugués faz parte do aprendizado.

1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

14 | Assisto as aulas de portugués para ndo receber faltas.

1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

15 | Faco as atividades porque preciso tirar uma boa nota em portugués.

1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

16 | Sinto-me interessado (a) quando desenvolvo atividades de portugués.

1 | 2 | 3 | a | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

17 | Venho as aulas de portugués para ndo reprovar.

1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

18 | Quero que o (a) professor (a) de portugués veja que fago minhas atividades.

1 | 2 l 3 | 4 | 5

Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade



19 | Eu ndo entendo porque fago as atividades de portugués.
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1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

20 | Fago as atividades e tarefas porque acredito que elas sdo importantes para o meu futuro.

1 | 2 | 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
21| Para mim todas as aulas de portugués sao divertidas.
1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
22| Ndo vejo o que ira mudar se eu fizer as atividades de portugués.
1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

23| Sinto-me chateado de ndo entregar os trabalhos de portugués quando o (a) professor (a)

pede.
1 | 2 l 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
24 | Eu gosto de aprender coisas novas na aula de portugués.
1 | 2 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
25 | Eu me envolvo bastante nas atividades realizadas nas aulas de portugués.
1 | 2 | 3 | 4 | 5 |
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente verdade
ESCALA 11

1. | Meu (minha) professor (a) de portugués permite que os alunos participem na escolha das

atividades durante as aulas.

1 | 2 | 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

2.|Eu geralmente me sinto livre para expressar minhas opinides durante as aulas de

portugués.
1 | 2 [ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente

verdade
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3. | Tenho poucas oportunidades para decidir como fazer as tarefas nas aulas de portugués.

1 | 2 | 3 | 4 | 5 |
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

4. | Frequentemente tenho que fazer o que meu (minha) professor (a) de portugués manda.

1 | 2 | 3 | 4 | 5 |

Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente verdade

5| Geralmente todas as atividades nas aulas de portugués sdo decididas pelo (a) professor

(a).
1 | 2 | 3 | 4 | 5 |
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

ESCALA III

1.|Eu sinto confianga em minha capacidade para aprender a matéria nas aulas de

portugués.
1 | 2 \ 3 | 4 | 5 |
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
2. | Eu frequentemente me sinto incapaz nas aulas de portugués.
1 | 2 \ 3 | 4 | 5 |
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

3. |Eu me sinto capaz de encarar os desafios para ter uma boa aprendizagem nas aulas de

portugués.
1 | 2 \ 3 | 4 | 5 |
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
4. | Na primeira dificuldade que eu tenho nas aulas de portugués, eu desisto.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
5| Eu sou capaz de alcancar meus objetivos em portugués.
1 | 2 \ 3 | 4 | 5 |
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

6. | Geralmente evito participar das atividades por acreditar que ndo vou conseguir fazé-las.

1 | 2 | 3 | 4 | 5 |

Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade



ESCALA 1V

1 | Realmente eu gosto muito de conversar com meus colegas de sala.
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1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
2 | Eu gosto de conversar com meu (minha) professor (a) de Portugués.
1 | 2 \ 3 | 4 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
3| Tenho pouco contato com os colegas nas aulas de portugués.
1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
4 | Eu me sinto valorizado pelo (a) meu (minha) professor (a) de portugués.
1 | 2 [ 3 | 4 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
5. | Eu me sinto valorizado (a) por meus colegas da escola.
1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
6. | Sinto que meu (minha) professor (a) de portugués se preocupa comigo.
1 | 2 | 3 | 4 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
7 | Sinto-me pouco apoiado (a) por meu (minha) professor (a) de portugués.
1 | 2 \ 3 | 4 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
8. | Os meus colegas de sala me dao atencdo.
1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
9. | Na minha sala de aula tenho poucos amigos.
1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
10| Os colegas da escola parecem nao gostar muito de mim.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
11 | Meu (minha) professor (a) de portugués parece gostar pouco de mim.
1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente

verdade



12 | Meus colegas na escola sdo gentis comigo.
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1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
13 | Meu (minha) professor (a) de portugués é bacana comigo.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
?\ Sinto que meu (minha) professor (a) de portugués me compreende.
1 2 | 4 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
15| A minha escola é um lugar ruim de estar.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

16 | Quando estou com meu (minha) professor (a) de portugués, eu me sinto aceito (a).

1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

17 |Quando estou com meu (minha) professor (a) de portugués, eu me sinto alguém

especial.
1 2 | 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade

18 | Quando estou com meu (minha) professor (a) de portugués, eu me sinto ignorado (a).

1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
19 | Quando estou com meu (minha) professor (a), sinto-me pouco importante.
1 | 2 | 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
20| Quando estou com meus colegas de sala, me sinto aceito.
1 | 2 \ 3 | 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente
verdade
21| Quando estou com meus colegas de sala, me sinto insignificante.
1 [ 2 | 3 [ 4 | 5
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente

verdade
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22 | Quando estou com meus colegas de sala, me sinto ignorado.

1 | 2 \ 3 | 4 | 5 |

Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente verdade

23| Quando estou com meus colegas de sala sinto-me alguém especial.

1 | 2 l 3 | 4 | 5 |

Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente verdade

ESCALA: V.

1. | Freqientemente sinto-me entediado (a) durante as aulas de portugués.

1 | 2 l 3 | 4 | 5 |

Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente verdade

2. | Sinto-me desencorajado/desanimado (a) durante as atividades nas aulas de portugués.

1 | 2 [ 3 | 4 | 5 |

Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente verdade

3. |Sinto-me aborrecido/inquieto (a) durante as atividades desenvolvidas nas aulas de

portugués.
1 | 2 | 3 l 4 | 5 |
Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente verdade

4. | As aulas de portugués ndo sdo interessantes para mim.

1 | 2 | 3 | 4 | 5 |

Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente verdade

5. | Quando estou nas aulas de portugués me sinto mal.

1 | 2 [ 3 | 4 | 5 |

Totalmente falso Falso + ou - Verdade Verdade Totalmente verdade

SOBRE D PERCEPCAO DE DESEMPENHO:

* Assinale na escala abaixo de um a dez, como vocé avalia seu desempenho nas
aulas de portugués.
O O |:| O O O O O O O O

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
* Assinale na escala abaixo de um a dez, como vocé avalia seu desempenho na

escola.

O O m m m m O m m m
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
OBRIGADA,

SUA PARTICIPAGAO FOI MUITO IMPORTANTE.



APENDICE B
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Nome do aluno:

Questionario n°:

Escola:
Desempenho em portugués (nota):
Masculin Feminino Idade: Série:
o}
Que nota vocé daria para seu aluno de 1 a 5 em relagéo a:
A. Em minha aula este estudante:

N

. Participa das discussdes.

N

. N&o presta atencéo.

3. E entusiasmado.

N

. Parece pensar sobre outras coisas.

5. Parece inquieto.

(o]

. Aparenta frustracao.

3 4
3 4
3 4
3 4
3 4
3 4
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