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Resumo

A motivagao intrinseca e as formas autodeterminadas de motivagao extrinseca tém sido
relacionadas com altos niveis de desempenho e aprendizagem escolar. O estilo
motivacional do professor € apontado como um dos seus determinantes. Neste estudo,
buscou-se levantar as propriedades psicométricas de uma escala de avaliagdo do estilo
motivacional do professor Problems in Schools (PS), elaborada em 1981. A analise
fatorial exploratéria indicou uma estrutura de quatro fatores, aos quais agruparam-se 24
itens com carga fatorial acima de 0,30. As correlagbes entre as subescalas nao
apoiaram a idéia de continuum do estilo motivacional, subjacente ao teste. Apenas a
subescala de avaliagdo do estilo moderado promotor de autonomia (MA) apresentou
indice adequado de consisténcia interna, embora também tenha se correlacionado as
subescalas relativas ao controle. O PS demonstrou estabilidade em um periodo de dois
meses e nao foram encontradas correlagdes entre as subescalas do PS e a avaliagao
do Senso de Eficacia do Professor. Finalmente, analise fatorial confirmatodria, sobre
quatro modelos hipotéticos, revelou que a estrutura de quatro fatores foi a que melhor
se ajustou aos dados. Os resultados das analises da versao brasileira do instrumento
indicaram a necessidade de reformulacdes, como a construcdo de uma nova subescala
MA e a elaboracdo de mais itens para as demais subescalas. Com esses
procedimentos, sua utilizacdo em pesquisas com professores de nossa realidade

educacional pode contribuir para o desenvolvimento da area.

Palavras chave: Estilo Motivacional, Motivagao Intrinseca, Motivacdo Extrinseca, Teoria

da autodeterminacao
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Abstract

Intrinsic motivation and self-determinated forms of extrinsic motivation have been related
to high levels of school achievement and learning. Teacher's motivational style is
pointed out as one of its determinants. This study, was aimed at examining the
psychometric properties of a teacher's motivational style scale Problems in School ( PS),
constructed in 1981. The exploratory factorial analysis revealed a structure of four
factors (scales), in which were grouped 24 items with factorial load above 0.30. The
correlation between the factors did not support the idea of a continnum in teacher's
motivational style, initially supposed. Only the subscale of moderate promotion of
autonomy style (MA) showed na adequate level of internal consistence, even though it
was also correlated to the subscales related to the control. The PS demonstrated
stability in a period of two months and no correlation between the PS scales and the
Teachers' Sense of Efficacy scale emerged. Finally, confirmatory factorial analyses
carried out with four hypothetical models, revealed that the structure of four factors was
the one that best adjusted to the data. Results of the brazilian version of the scale
indicated the need of reformulation of the instrument, including the construction of a new
MA scale and the creation of more items for the other scales. These procedures will
make it possible to use this scale in research with Brazilian teachers and contribute to

the development of the area.

Key words: Motivational Style, Intrinsic Motivation, Extrinsic Motivation, Self-

Determination Theory
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1 CAPITULO 1

1.1 AMOTIVACAO NO CONTEXTO EDUCACIONAL

A realidade educacional brasileira manifesta uma problematica exaustivamente
apresentada na literatura. Como argumenta Marin (1998), apesar da superagao de
inumeras dificuldades assinaladas desde a década de 70, nos anos noventa
permaneceram problemas como a seletividade nas séries iniciais do ensino
fundamental, falta de conhecimentos efetivos sobre a tarefa de ensinar, dificuldades no
estabelecimento de critérios avaliativos, entre outros.

Marin (1998) salienta como desafios a serem superados a fragilidade, rigidez e
restricdo nos procedimentos e recursos didaticos; a dificuldade por parte dos
professores em estabelecer relagdes consistentes com os pressupostos subjacentes ao
seu trabalho; a inexisténcia de trabalho coletivo na escola; e a indisciplina em sala de
aula.

Analisando o sistema educacional como um todo, as solugdes para tantos
problemas a ele inerentes parecem improvaveis porque, em sua maioria, exigem agoes
de natureza politica ou institucional. De acordo com Fini (2002), mudancas de tal
alcance demandam grandes periodos de tempo para serem implementadas mas,
mesmo sem abrir mao delas, ndo se pode desconsiderar a responsabilidade do
professor em relacdo ao rendimento e envolvimento dos seus alunos com a
aprendizagem.

Os atuais estudos cognitivistas acerca da motivagédo e aprendizagem escolar tém
indicado a relevancia do contexto educacional imediato, isto é, a sala de aula, como
determinante do interesse e envolvimento dos alunos com os conteudos escolares.
Sem desconsiderar problemas emocionais, politicos, econbmicos ou familiares que
repercutem no cotidiano da escola e influenciam a motivacdo e o desempenho dos
estudantes, focalizar a atencao na tarefa do professor parece ser uma alternativa viavel

e promissora para intervencao na motivagao dos alunos.
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Na literatura mundial, o tema motivacdo € reconhecido como relevante,
principalmente na formacao de professores, oportunizando mudancas na condu¢ao do
ensino e, mais especificamente, nas estratégias de sala de aula (WEINER, 1990). No
Brasil, poucas publicagdes que tratam da problematica do ensino elegem a sala de aula
e as agdes do professor como objeto de investigagdo como o fazem, por exemplo, os
trabalhos de Buarque (1990), Del Prette et al. (1998), Polettini (1998), Fini (2002), entre
outros. Especificamente sobre motivagdo, encontram-se disponiveis poucas obras,
duas de autores brasileiros e, as demais, tradug¢des de originais em espanhol e inglés,
tratando de modo exclusivo ou parcial o assunto (PUENTE, 1982; COLL; PALACIUS;
MARCHESI, 1996; WOOLFOLK, 2000; BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2001), além de
alguns artigos em revistas especializadas, (BORUCHOVITCH, 1994; BORUCHOVITCH,;
MARTINI, 1997; GUIMARAES; BZUNECK, 1995; BZUNECK, 1996; BZUNECK, 2001;
MARTINI; BORUCHOVITCH, 1999).

Para os proponentes da abordagem motivacional, as pessoas diferem em sua
natureza, podendo ser ativas ou passivas, indolentes ou construtivas e as explicagbes
para tais diferengas n&o se limitam a fatores bioldgicos ou disposicionais. Ainda que se
considere a diversidade de contextos e interagdes sociais, que marcam toda atividade
humana, os fatores motivacionais respondem pelas escolhas, pela orientagédo a
objetivos, pelo esforgco e perseveranga na acao (PINTRICH; SCHUNK, 1996). Na
escola, a motivacado tem sido avaliada como um determinante critico do nivel e da
qualidade da aprendizagem e do desempenho. Um estudante motivado mostra-se
ativamente envolvido no processo de aprendizagem, engajando-se e persistindo em
tarefas desafiadoras, despendendo esforgos, usando estratégias adequadas, buscando
desenvolver novas habilidades de compreensédo e de dominio. Apresenta entusiasmo
na execugao das tarefas e orgulho acerca dos resultados de seus desempenhos,
podendo superar previsdes baseadas em suas habilidades ou conhecimentos prévios.

Ao contrario, a falta de motivacéo torna o estudante passivo, exercendo pouco
esforco e demonstrando baixa persisténcia na consecugdo de seus objetivos. Nao
demonstra prazer ou satisfacdo em realizar as tarefas escolares e as evita, sempre que
possivel. A motivagcao inadequada ou a falta de motivagéo gera rendimentos abaixo das

possibilidades ou da capacidade do estudante. O pouco esfor¢co envolvido pode ter
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origem em razdes extrinsecas como, por exemplo, evitar punicdes ou obter
recompensas, nem sempre relacionadas com as atividades (STIPEK, 1998; DECI;
RYAN, 2000; RYAN; DECI, 2000a; 2000b; GIVVIN et al., 2001).

Pesquisas que objetivem descobrir quais sdo as condigdes dos contextos sociais
que promovem ou prejudicam as potencialidades humanas sao valiosas, tanto no
aspecto teorico e pratico, ampliando o conhecimento formal, quanto para proporcionar
ambientes sociais favoraveis ao crescimento e desenvolvimento dos individuos. Nas
duas ultimas décadas, observa-se um aumento acentuado de estudos concentrados na
motivacdo no contexto escolar objetivando, em sua maioria, encontrar formas de
influenciar os alunos a incrementar seu envolvimento em tarefas de aprendizagem
(HARACKIEWICZ; MANDERLINK, 1984; NICHOLLS; PATASHNIK; NOLEN, 1985;
RYAN et al., 1985; NEWBY, 1991; SANSONE; MORGAN, 1992; AMABILE et al.,1994;
GOTTIFRIED et al.,, 1998; RYAN; DECI, 2000a; 2000b; GIVVIN et al., 2001), entre
outros.

As investigacdes tém buscado respostas para problemas tais como, por exemplo,
as formas de auxiliar alunos a terminarem os trabalhos iniciados, facilitar o
desenvolvimento de novas habilidades e de emocgdes positivas em relacdo a
aprendizagem, melhorar a qualidade dos trabalhos escolares, entre outras. Como
resultados positivos desses esforgos de estudo, destaca-se a proposi¢cao de estratégias
promotoras de motivacao intrinseca e das modalidades autodeterminadas de motivacao
extrinseca em situagcdes de aprendizagem escolar, oferecendo uma riqueza de
possibilidades para o trabalho cotidiano do professor.

A motivacéao intrinseca é o fenbmeno que melhor representa o potencial positivo
da natureza humana, sendo considerada por Deci e Ryan (2000), Ryan e Deci (2000),
entre outros, a base para o crescimento, integridade psicolégica e coesdo social.
Configura-se como uma tendéncia natural para buscar novidade, desafio, para obter e
exercitar as proprias capacidades. Refere-se ao envolvimento em determinada
atividade por sua propria causa, por esta ser interessante, envolvente ou, de alguma
forma, geradora de satisfagdo. Tal envolvimento é considerado ao mesmo tempo
espontaneo, parte do interesse individual, e autotélico (CSIKSZENTMIHALYI, 1992),
isto é, a atividade € um fim em si mesma. Reconhecendo que grande parte das
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atividades humanas sao orientadas extrinsecamente, Csikszentmihalyi (1992) propde
que, para avaliar a existéncia de motivagcao intrinseca, deve ser questionado se o
individuo continuaria exercendo a mesma tarefa caso nao recebesse nada em troca. A
resposta positiva para a questdo indicaria uma orientacdo motivacional intrinseca e,
nesse caso, a participacdo na tarefa seria a principal recompensa, ndo sendo
necessarias pressoes externas, internas ou prémios por sua realizagao.

Em situacdes escolares, ha indicadores de que a motivagao intrinseca facilita a
aprendizagem e o desempenho. Com essa orientagdo motivacional, o aluno procura
envolver-se naquelas atividades que assinalem a oportunidade para o aprimoramento
de suas habilidades, focaliza a atencdo nas instrugcdes dadas, busca novas
informagbes, procura organizar o novo conhecimento de acordo com os seus
conhecimentos prévios, além de buscar aplica-lo a outros contextos. Além disso, frente
a novas situagbes de aprendizagem, demonstra maior retengdo dos conteudos
aprendidos, sente-se confiante, frequentemente completa as tarefas escolhidas e
mostra-se satisfeito em realiza-las. A percepcédo de progresso produz um senso de
eficacia em relacdo ao que esta sendo aprendido, gerando expectativas positivas de
desempenho e realimentando a motivagao para aquela tarefa ou atividade.

Para avaliar a motivagao intrinseca em relagdo a aprendizagem escolar, as
pesquisas tém utilizado como medida a curiosidade para aprender, a persisténcia dos
alunos nas tarefas, mesmo frente a dificuldades, o tempo despendido no
desenvolvimento da atividade, a auséncia de qualquer tipo de recompensa ou incentivo
para iniciar ou completar a tarefa, o sentimento de eficacia em relagdo as acdes
exigidas para o desempenho, o desejo de selecionar aquela atividade particular e,
finalmente, a combinacéo de todas as variaveis apontadas (DECI et al., 1981; RYAN et
al., 1985; REEVE; SICKENIUS, 1994; DECI; RYAN, 1996; REEVE; DECI, 1996; DEV,
1997; REEVE, 1998; REEVE et al., 1999; DECI; RYAN, 2000; RYAN; DECI, 2000 a;
2000Db).

A motivacao extrinseca tem sido definida como a motivacao para trabalhar em
resposta a algo externo a tarefa ou atividade, como para a obtengcdo de recompensas
materiais ou sociais, de reconhecimento, com o objetivo de atender aos comandos ou

pressdes de outros, para demonstrar competéncias ou habilidades. No contexto
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escolar, destaca-se uma avaliagdo cognitiva das atividades como sendo um meio
dirigido a algum fim extrinseco, ou seja, o aluno acredita que o envolvimento na tarefa
trara os resultados desejados como, por exemplo, elogios, notas, prémios ou ajudara a
evitar problemas como o de ser punido. Em decorréncia dessa relagado instrumental,
pouca persisténcia € relacionada a este tipo de motivacdo extrinseca pois, sendo
retirada a consequéncia, a motivagao para o trabalho desaparece (MANDERLINK;
HARACKIEWICZ, 1984; CSIKSZENTMIHALYI; NAKAMURA, 1989; HARACKIEWICZ;
ELLIOT, 1993; AMABILE et al.,1994; FORTIER; VALLERAND; GUAY, 1995).

Com a finalidade de compreender os componentes essenciais da motivagao
intrinseca e extrinseca e os fatores que as promovem, Deci e Ryan (1985) propuseram
a Teoria da Autodeterminacdo, na qual abordam a personalidade e a motivacao
humana, concentrando-se nas tendéncias evolutivas, nas necessidades psicologicas
inatas (consideradas como a base para a motivagéo e integragdo da personalidade) e
nas condicdes contextuais favoraveis a motivacado, ao funcionamento social e ao bem
estar pessoal. O desenvolvimento dos estudos baseados na Teoria da
Autodeterminacdo tem proporcionado novas consideragdes sobre a motivacao
extrinseca, demonstrando que o comportamento extrinsecamente motivado também
pode ser autodeterminado (DECI; RYAN, 1985; RYAN; STILLER, 1991; RIGBY et
al.,1992; COKLEY, 2000; DECI; RYAN, 2000; RYAN; DECI, 2000a; 2000b). Nessa
perspectiva, a motivagdo extrinseca € vista ao longo de um continuum de
autodeterminagdo, com diferentes niveis de regulagdo tais como: regulagdo externa,
regulacao introjetada, regulacao identificada e regulagao integrada.

Em um extremo do continuum tem-se a regulacdo externa, representando o
padrédo classico da motivacdo extrinseca, ou seja, a natureza instrumental do
comportamento, voltado para a obtengao ou evitacdo de eventos externos. No extremo
oposto estda a regulagdo integrada, compartihando os mesmos determinantes e
indicadores da motivagao intrinseca, ou seja, a flexibilidade cognitiva, o processamento
profundo de informacdes e a criatividade. O desenvolvimento tedrico e os principais
resultados de pesquisas que investigam a motivagdo intrinseca e extrinseca, em
situagcbes de aprendizagem escolar, serao apresentados detalhadamente no Capitulo 2

deste trabalho.
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1.2 DETERMINANTES MOTIVACIONAIS

Diferente de uma habilidade ou conhecimento, a motivagcdo nao € resultado de
treino ou de instrucao, ela pode ser objeto de socializagdo por meio de estratégias de
ensino. Embora ndo se desconsiderem as crencgas, conhecimentos, expectativas e
habitos que os estudantes trazem para a escola, a respeito da aprendizagem e da
motivacao, o contexto instrucional imediato torna-se fonte de influéncia para o seu nivel
de envolvimento. Evidenciam-se na situagdo escolar a natureza das tarefas, as
avaliagdes, o sistema de recompensas, a autonomia propiciada aos alunos, entre outras
variaveis, quase todas sob controle do professor e que sdo particularmente relevantes
para a socializagdo dos alunos no sentido de assumirem algum tipo de orientagao
motivacional (AMES, 1992; GUTHRIE; ALAO, 1997; STIPEK, 1998; GIVVIN et al.,
2001).

No ambiente social em que se configura a sala de aula, as agdes do professor
sao elementos informativos que definem o comportamento, o envolvimento, as
estratégias de pensamento, o grau de esforco esperado dos alunos, suprindo ou
negligenciando suas necessidades psicoldgicas basicas.

Segundo Fini (2002) comportamentos dificeis, baixo rendimento e evasao
escolar, apresentados pelos alunos na escola, podem ser o resultado de praticas
equivocadas por parte do professor. Algumas agdes como, por exemplo, agrupamentos
por capacidade, a composi¢cao de turmas com alunos considerados "problema", entre
outras, podem prejudicar sua auto-estima, levando-os a evitar situagbes de
aprendizagem.

Ryan e Stiller (1991), estudando as influéncias do clima criado em sala de aula
na determinacdo da orientacdo motivacional dos alunos, descrevem a classe como
sendo um contexto de socializag&o cultural o qual, além do desenvolvimento cognitivo,
transmite fortes e duradouras ligdes afetivas. Sugerem os autores que, para levar os
estudantes a querer aprender, é necessario que se crie um clima em sala de aula que

encoraje sua iniciativa e auto-expressao e também seja sensivel as suas necessidades
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psicolégicas e perspectivas. E claro, neste aspecto, que o estilo do professor na
condugdo das atividades de aprendizagem e a sua relagdo com o controle sdo
essenciais na determinacao da orientagcdo motivacional dos alunos.

Para Vallerand, Fortier e Guay (1997) os professores podem influenciar de
diversas formas a orientacdo motivacional de seus alunos mas, a mais importante, esta
ligada ao controle e a promogdo de autonomia em sala de aula. Por exemplo, um
feedback positivo sobre o desempenho em uma atividade desafiadora poderia
influenciar positivamente a motivacao intrinseca e a regulagao integrada, no entanto, &
necessario que este seja oferecido em um ambiente promotor de autonomia e nao
controlador. No caso de situagbes interpessoais de grande controle, as formas menos
auto-reguladas de motivagao extrinseca s&o as mais provaveis de ocorrer.

A literatura tem apontado relagbes estreitas entre a curiosidade, desejo de
desafios, tentativas de dominio independente e os contextos de sala de aula mais
orientados para a autonomia. Além disso, os alunos provenientes desses ambientes
demonstram maior percep¢cdo de competéncia e uma generalizada autovalorizagdo
positiva (DECI et al., 1981; DECI; RYAN, 1985; RYAN; STILLER, 1994; VALLERAND;
FORTIER; GUAY, 1997; REEVE; BOLT; YI CAl, 1999; DECI; RYAN, 2000; PATRICK,
HISLEY; KEMPLER, 2000; RYAN; DECI, 2000a, 2000b).

Vale ressaltar que o comportamento do professor ou de outros agentes sociais,
como pais ou administradores escolares, ndo exerce influéncia direta sobre o padrao
motivacional dos estudantes. Seus efeitos sdo mediados pelas percepgdes de

competéncia e de autonomia desenvolvidas pelos alunos naquele contexto.

1.3  AIMPORTANCIA DO ESTUDO

Pesquisas como as de Deci et al. (1981), Deci et al. (1982), Flink; Boggiano e
Barret (1990), Guay; Boggiano e Vallerand (2001), Pelletier; Séguin-Levesque e Legault
(2002), Yi Cai, Reeve e Robinson (2002) tém demonstrado que a qualidade do estilo

motivacional do professor influencia a orientagdo motivacional de seus alunos.
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Vallerand, Fortier e Gauy (1997) descobriram que a evasao escolar no ensino médio
esta ligada, entre outros fatores, a percepcao de autonomia dos estudantes com
relacdo a escola. Estudos conduzidos por Williams e Deci (1996) e Wiliams et al.
(1997), focalizando a formagdo na area meédica, revelaram relagdes entre o estilo
motivacional do supervisor com o interesse dos estudantes de medicina pelos
conteudos do curso, com o compromisso em relagdo aos valores apregoados naquele
contexto e com a escolha da especialidade profissional.

Patrick, Hisley e Kempler (2000), em uma pesquisa com estudantes
universitarios sobre os determinantes da motivacdo intrinseca para a aprendizagem,
descobriram que a percepg¢ao de autonomia promovida pelo professor foi uma variavel
significativamente relacionada a motivagao intrinseca e a vitalidade dos alunos naquela
situacao.

De acordo com Reeve (1998) e Reeve, Bolt e Yi Cai (1999) o estilo motivacional
refere-se a crenga e confianga do professor em determinadas estratégias de ensino e
de motivagdo. Algumas pessoas teriam personalidades mais voltadas para o controle,
ou seja, personalidades autoritarias, enquanto outras tenderiam mais a respeitar o outro
em suas interagdes. A possibilidade de apoiar a autonomia alheia seria fruto de um
estilo interpessoal composto, em parte, por caracteristicas de personalidade e por
habilidades adquiridas. Estas habilidades, passiveis de aprendizagem, incluiriam tomar
a perspectiva da outra pessoa, reconhecer seus sentimentos, usar linguagem nao
controladora, oferecer informagdes importantes para tomadas de decisao, entre outras.
O estilo motivacional do professor é considerado, portanto, uma caracteristica vinculada
a personalidade mas é vulneravel a fatores soécio contextuais como, por exemplo, o
numero de alunos em sala de aula, o tempo de experiéncia no magistério, o género, a
idade, as interagbes com a diregdo da escola, as concepgdes ideoldgicas, entre outros.
Além disso, a interagcdo dos professores com seus alunos extrapola as disposicoes
pessoais por englobar a sua percepgao acerca do envolvimento dos estudantes, as
pressdes sofridas no decorrer do ano letivo, provenientes das relagdes com a
comunidade, como os pais e diretores e o tipo de avaliagdo do trabalho utilizado pela
escola.

O estilo motivacional do professor configura-se em uma importante influéncia
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para o desempenho, emogdes e motivacdo dos alunos em relacdo a escola e as
pesquisas tém demonstrado ser este um fator relativamente estavel durante o ano
letivo. Patrick et al. (2001), em um estudo empregando metodologias qualitativas e
quantitativas, descobriram que as normas, interacbes e praticas de ensino,
apresentadas no inicio do ano letivo, ndo tiveram grandes modificagbes no decorrer do
periodo, mas foram fonte de influéncia para as percep¢des dos alunos sobre as
estruturas de meta presentes em sala de aula.

Deci et al. (1981) caracterizaram dois estilos motivacionais do professor que
variam em um continuum de altamente controlador a altamente promotor de autonomia.
Os professores facilitadores da autonomia de seus alunos nutrem suas necessidades
de competéncia, de autodeterminagdo e de seguranga. Para que isso ocorra, eles
oferecem oportunidade de escolhas e de feedback significativo, reconhecem e apoiam
os interesses dos alunos, fortalecem sua auto-regulagdo autbnoma e buscam
alternativas para leva-los a valorizar a educacdo, em suma, tornam o ambiente de sala
de aula principalmente informativo. Apoiar a autonomia dos alunos significa, nessa
perspectiva, incentiva-los a fazer escolhas, a participar das tomadas de decisdo sobre
sua educacéo e leva-los a se identificar com as metas de aprendizagem estabelecidas
em sala de aula. E importante destacar que, para fortalecer a percepcdo de autonomia,
as opcoes de escolha a serem oferecidas aos alunos devem ser referentes a aspectos
significativos do contexto de aprendizagem, que uma vez escolhidas tornem-se reais,
que todas as informacgdes sobre as opgdes sejam explicitadas, objetivando uma escolha
segura (GUTHRIE; ALAO, 1997).

Em contrapartida, os professores que confiam em um estilo relativamente
controlador estabelecem para seus alunos formas especificas de comportamentos,
sentimentos ou de pensamentos, oferecendo incentivos extrinsecos e consequéncias
para aqueles que se aproximam do padrao esperado. No ambiente de sala de aula o
controle € a principal caracteristica.

Resultados de pesquisas indicam que alunos de professores com estilo
motivacional promotor de autonomia demonstram maior percepcdo de competéncia
académica, maior compreensao conceitual, melhor desempenho, perseveram na

escola, aumentam sua criatividade para as atividades escolares, buscam desafios, sao
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emocionalmente mais positivos, menos ansiosos, buscam o dominio e sdao mais
intrinsecamente motivados, quando comparados a alunos de professores com estilo
motivacional controlador (SKINNER; BELMONT, 1993; VALLERAND; FORTIER; GUAY,
1997; PATRICK et al., 2001).

Em 1981, Deci et al. elaboraram um instrumento denominado Problems in
Schools (PS) para avaliar se a orientacdo para o controle ou para a promogao de
autonomia poderia influenciar a comunicacdo de adultos em relagdo a criangas e,
consequentemente, prejudicar a motivagao intrinseca das mesmas. Com base na idéia
de um continuum de promog¢ado de autonomia, o teste foi composto por quatro
subescalas de 8 itens avaliando os estilos motivacionais: alto promotor de autonomia
(AA), moderado promotor de autonomia (MA), moderado controlador (MC) e alto
controlador (AC). Os resultados de Deci et al. (1981) revelaram notavel consisténcia a
interna entre os itens de cada subescala componente do teste, além de estabilidade
temporal dos resultados no intervalo de dois meses. A validade externa foi confirmada
por meio de comparagdes dos resultados obtidos no PS por professores com a
motivacdo de seus respectivos alunos, avaliada por escalas de mensuracdo da
motivagao intrinseca. Descobriram, além disso, que professores com mais altos niveis
na avaliacdo de autonomia foram considerados como mais encorajadores por seus
alunos e que, estes ultimos, foram mais intrinsecamente motivados e apresentaram
maior percepcdo de competéncia. Entretanto, os autores tiveram que admitir que a
subescala do estilo “moderado promotor de autonomia”, por carregar mais em
comparacdes sociais, teve mais caracteristicas de um estilo controlador do que eles
supunham originalmente.

A literatura registra mais de 20 anos de pesquisa produtiva utilizando esse
questionario que tem por objetivo descobrir as orientagbes de adultos, principalmente
de professores, para serem controladores ou facilitadores da autonomia de criangas. As
pesquisas utilizando o questionario tém buscado, de modo geral, identificar professores
promotores de autonomia com o objetivo de descobrir como eles ensinam e motivam
seus alunos, tanto em situacdes artificiais, de laboratério, quanto em sala de aula
normal.

O instrumento original Problems in Schools foi utilizado em diversas pesquisas
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como: Deci et al. (1982), Flink, Boggiano e Barret (1990), Woolfolk e Hoy (1990); Reeve
(1998), Guay, Boggiano e Vallerand (2001), Pelletier, Seguin-Levesque e Legault
(2002); Yi Cai, Reeve e Robinson (2002). Nenhuma delas, porém, teve a preocupagao
de levantar-lhe as propriedades psicométricas em termos de identificacdo dos fatores
subjacentes.

Em 1990, Woolfolk e Hoy, em um estudo sobre senso de eficacia de professores,
utilizaram os resultados no PS, junto com outras mensuracdes, para descobrir as
possiveis correlagdes entre o estilo motivacional e o senso de eficacia do professor.
Esse trabalho revelou que os professores com alto senso de eficacia pessoal e de
eficacia do ensino adotaram uma ideologia de controle mais humanistica em suas
interagbes com os alunos, ou seja, acreditavam na possibilidade de influencia-los sem
autoritarismo. No entanto, ndo houve correlagao significativa entre a percepg¢ao de
eficacia dos professores e os resultados obtidos no Problems in Schools.

Recentemente, Reeve, Bolt e Yi Cai (1999) demonstraram lacunas e falhas no
desenvolvimento e aplicagao do instrumento em pesquisas e objetivaram corrigi-las em
investigagdes subsequentes. A primeira falha, segundo os autores, refere-se aos
resultados das analises estatisticas realizadas para validagédo inicial do teste. Em
decorréncia das novas analises correlacionais entre as variaveis e os testes de
consisténcia interna das questdes, propuseram formulas alternativas para a avaliacao
numérica do desempenho dos professores no teste. Uma lacuna constatada seria
proveniente da falta de estudos visando relacionar os resultados obtidos no questionario
e os tipos de interagcdes promovidas em sala de aula. A pesquisa de Reeve, Bolt e Yi
Cai (1999), utilizando uma situagdo de ensino controlada, de laboratério, confirmou
padrdes interativos diferenciados entre professores com alto e baixo desempenho no
teste, ou seja, professores promotores de autonomia e controladores. Neste aspecto,
observagdes de situagdes reais de sala de aula poderiam ampliar o conhecimento sobre
as possibilidades de identificacdo dos estilos motivacionais oferecidas pelo
questionario. Por ultimo, os autores destacam que, atualmente, descobrir as formas
especificas através das quais professores promotores de autonomia motivam e
ensinam seus alunos e, por outro lado, conhecer as relagbes entre as variaveis sécio-

contextuais (tempo de experiéncia no ensino, horas semanais trabalhadas, numero de
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alunos por classe) e a opgao por determinado estilo motivacional sdo importantes
problemas a serem investigados.

Guay, Boggiano e Vallerand (2001) utilizaram apenas quatro vinhetas do
Problems in Schools porque, segundo os autores, elas teriam demonstrado correlagoes
mais altas entre si do que as demais. Apoiaram-se nos resultados de um estudo n&o
publicado de Boggiano (1998 apud GUAY; BOGGIANO; VALLERAND, 2001) e nessa
pesquisa ndo indicaram quais foram as vinhetas selecionadas. Informaram apenas que
o conteudo delas referia-se a alta promog¢ao de autonomia, baixo controle, emogdes
positivas e auséncia de competicéo.

O interesse pelo tema motivagcdo e aprendizagem escolar ndo tem sido
observado nas pesquisas brasileiras e mais raros ainda sdo os estudos que focalizam
aspectos metodolégicos, envolvendo instrumentos de medida. Por isso, buscar
alternativas para o desenvolvimento de investigacbes nesse campo, em nosso meio, é
uma tarefa importante (uma apresentacao detalhada das pesquisas brasileiras que nos
ultimos anos tém se ocupado com as interacdes em sala de aula sera feita no Capitulo
3). Nesse sentido, a tradugao, adaptagao e sobretudo a validagcdo de instrumentos ja
consolidados por pesquisas em outros paises representa um dos caminhos a serem
trilhados para o desenvolvimento da area. Em ultima instancia, a elaboracdo de novos
instrumentos favorecera um conhecimento mais acurado de nossa realidade
educacional, apontando novas alternativas para a melhoria no ensino nos diferentes
niveis.

A importancia da validagcdo de instrumentos psicolégico € destacada, por

exemplo, por Rego (2001, p. 563):

[...] muitos progressos, no campo cientifico, implicam a existéncia de um
instrumento de medigcdo psicometricamente valido. Se pudermos
identificar as categorias comunicacionais relevantes para a eficacia dos
docentes do ensino superior, e se desejamos conhecer os efeitos que os
respectivos comportamentos exercem sobre o0s estudantes, é
fundamental que dispunhamos de ferramentas de medicdo que, pelos
seus atributos psicométricos, nos oferegam algumas garantias de
validade dos resultados empiricos. S6 assim, alias, se pode acalentar a
esperanca de identificar areas de atuagao no terreno sobre as quais vale
a pena intervir.
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A opcao pelo Problems in Schools neste estudo deveu-se, sobretudo, a
possibilidade por ele acenada de se conhecer melhor como os professores lidam com a
motivacdo de seus alunos no cotidiano de seu trabalho e, posteriormente, descobrir
atitudes dos professores que promovem autonomia em sala de aula, resultando em
niveis mais elevados de envolvimento com a aprendizagem. A utilizagcdo do
questionario, no entanto, exige um trabalho mais cuidadoso do que a simples tradugao
e adaptacdo. Assim, como um ponto de partida, as analises realizadas nesta pesquisa
sobre o questionario podem contribuir para a confianga em suas propriedades
avaliativas, permitindo assim o progresso nessa area de investigagdes.

Aldridge, Fraser e Huang (1999) consideram que a utilizagdo de instrumentos
elaborados em outras realidades culturais pode ser enriquecida com trabalhos de
validagao que utilizem metodologias quantitativas e qualitativas. Em seu trabalho, além
dos exames estatisticos, os autores realizaram entrevistas e analises sobre narrativas
de professores, objetivando uma interpretacao mais aprimorada sobre as percepgodes e
sentimentos dos participantes a respeito de situagdes de ensino que compunham o
instrumento a ser validado naquela situagao.

Van de Vijver e Hambleton (1996) elencaram alguns cuidados necessarios para
que trabalhos envolvendo avaliagdes interculturais, baseadas em testes, apresentem
contribuicdes efetivas. Para os autores, a aplicacdo de um instrumento, em uma cultura
diferente da qual este foi originalmente elaborado, exige mais do que simplesmente
produzir um texto em outra lingua, administra-lo e, posteriormente, comparar seus
resultados. O constructo em torno do qual o teste foi elaborado, a metodologia indicada
para sua aplicagdo, o formato das respostas (escala likert ou questdes de multipla
escolha) e as apresentagdes dos itens podem ter caracteristicas que influenciardo as
respostas dos participantes de uma outra cultura. Aquele constructo investigado e os
comportamentos a ele vinculados podem n&o existir ou serem diferentes naquela
cultura em particular. Para exemplificar, os autores comparam as relagdes entre pais e
filhos ocidentais e chineses. Ser um bom filho, cuidar dos pais e trata-los bem sao
comportamentos com significado muito diferente para cada cultura. Um teste que
busque avaliar tais padrées comportamentais necessitaria ser revisto substancialmente,

talvez até sendo apontada a necessidade de elaboragao de um novo instrumento.
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Quanto a metodologia indicada para a administragdo de um instrumento, é
preciso verificar se aquele grupo esta familiarizado com o formato das questdes ou com
a proépria situacao de teste. Caso contrario, esse fator pode influenciar os resultados da
avaliacado e nao ser percebido pelos pesquisadores, que poderao atribuir as diferencas
nas respostas dos participantes a outras fontes de influéncia.

Finalmente, Van de Vijver e Hambleton (1996) ressaltam os cuidados exigidos
para a tradugao e adaptacao dos itens dos testes. A pobreza das palavras, traducdes
incorretas, conteudos dos itens nao apropriados para aquela cultura podem, em
conjunto ou isoladamente, influenciar as respostas dos participantes. Para superar esse
problema indicam metodologias mais sofisticadas para o trabalho de tradugao e
adaptacao de instrumentos para a pesquisa intercultural. Uma primeira versao na lingua
do grupo a ser avaliado, seguida de back translation e de comparagdes com a versao
original pode minimizar os problemas de linguagem. Sendo uma metodologia
relativamente simples é muito difundida, no entanto, ndo é suficiente para detectar as
possiveis fontes de influéncias existentes no préprio constructo e na metodologia
utilizada para coleta de dados. Nesse caso, mais de uma aplicacdo do instrumento
pode auxiliar na constatagdo de problemas a ele inerentes. Também sao indicados
procedimentos ndo padronizados de coleta de dados como, por exemplo, solicitando
que os participantes falem sobre a sua interpretacao particular acerca das instrugdes
para a realizacdo do teste, sobre os conteudos dos itens, sobre o formato das
alternativas de respostas e sobre sua motivacao para responder a avaliagdo. Estes
cuidados adicionais podem oferecer uma oportunidade para a checagem da
confiabilidade do instrumento para aquela cultura. Além disso, analises estatisticas tém
sido desenvolvidas com o objetivo de contribuir para a superacédo dos problemas
envolvidos nas pesquisas interculturais como, por exemplo, aplicagbes de analises de
variancia, sendo a resposta para cada item particular a variavel dependente (VD) e a
cultura do respondente ou o desempenho total no teste a variavel independente (VI).

Em sintese, os resultados de pesquisas na area de motivacdo para a
aprendizagem indicam que a motivagao intrinseca e as formas autodeterminadas de
motivagcao extrinseca sao relacionadas a padrdes positivos de interacdo escolar. Nesse

aspecto, as acbes do professor em sala de aula revelam-se importante fonte de
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influéncia na promocao de tais orientagdes motivacionais, principalmente no que diz
respeito a satisfagcdo das necessidades psicolégicas basicas dos alunos: necessidade
de competéncia, de autodeterminacao e de vinculo. Conhecer o estilo motivacional dos
professores €&, portanto, uma importante tarefa de pesquisa. Especificamente, no caso
da producado cientifica brasileira na area da motivacdo, o desenvolvimento de
instrumentos de avaliagdo pode representar uma alternativa para conhecer como os
nossos professores motivam seus alunos em sala de aula. Nessa perspectiva, o
presente estudo teve como principal objetivo adaptar e levantar as propriedades
psicométricas de uma escala de avaliagdo do estilo motivacional do professor
(Problems in Schools).

Na seqléncia, para fundamentacao tedrica do estudo, serdo apresentados: no
Capitulo 2, uma revisdo da abordagem cognitivista da motivagdo no contexto de
aprendizagem escolar, os fundamentos tedricos, as principais metodologias utilizadas
nas pesquisas sobre motivacao intrinseca e extrinseca e os principais resultados das
pesquisas na area. No Capitulo 3, é apresentado o problema das crencas e a
percepc¢ao de eficacia de professores, os principais instrumentos de avaliagao utilizados
na area (especificamente aqueles voltados para o professor) e uma revisdo das
pesquisas brasileiras que elegem a sala de aula e o trabalho do professor como objeto.
Os fundamentos da psicometria e alternativas para validacao de testes serdo descritos

no Capitulo 4.
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2 CAPITULO 2

2.1 MOTIVACAO E APRENDIZAGEM ESCOLAR

Neste capitulo sera apresentado um panorama geral do desenvolvimento das
abordagens tedricas que tratam da motivacdo humana, destacando a Teoria da
Autodeterminacdo que embasa os estudos sobre as orientagcbes motivacionais
intrinseca e extrinseca no contexto de aprendizagem escolar, as quais norteardo o
presente estudo.

Uma definicdo genérica de motivacdo, adequada para todo tipo de atividade
humana, é aventada pela origem etimolégica da palavra. O verbo latino movere, cujo
tempo supino motum e o substantivo motivum do latim tardio, determinou a palavra
semanticamente aproximada motivo. Isto explica porque as primeiras idéias sobre
motivacao foram relacionadas ao que faz uma pessoa colocar-se em acao ou modificar
seu curso (BZUNECK, 2001a).

Os primeiros estudos cientificos sobre a motivagdo humana centraram-se na
existéncia de impulsos e nas suas consequéncias para a conduta. Assim ocorreu nas
tradicbes psicanaliticas e empiricas que consideravam o comportamento como passivel
de redugcdo a um pequeno numero de impulsos inatos. Para Freud (apud GRAHAM;
WEINER, 1996), em sua teoria do instinto, esses impulsos basicos consistiam em sexo
e agressao. Segundo Hull (apud GRAHAM; WEINER, 1996), na perspectiva da teoria
do drive, os comportamentos eram instigados por impulsos fisiologicos como fome,
sede, sexo e evitagéo a dor.

Atualmente, a motivagdo humana tem sido considerada ora como sendo um
unico fator psicoldgico, ora como um conjunto de fatores ou ainda como um processo,
promovendo escolha, iniciacdo, sustentacdo, direcdo e finalizacdo de um
comportamento relacionado a um objetivo (DECI; RYAN, 1985; GRAHAM; WEINER,
1996; BZUNECK, 2000, 2001a).

Embora a motivacdo seja considerada a primeira vista como um conceito

unitario, observa-se que as pessoas sdo instigadas para a acado devido a diferentes

30



fatores que proporcionam experiéncias e consequéncias diversificadas. Por exemplo,
uma pessoa pode ser motivada pelo fato de valorizar uma determinada atividade ou
devido a forgca de pressdes externas; por interesse genuino ou cedendo a um suborno;
por uma meta pessoal de auto-superagcdo de desempenho ou por receio de ser
externamente avaliada (RYAN; DECI, 2000a).

2.2 BREVE HISTORICO DOS ESTUDOS SOBRE MOTIVAGAO

Desde a sua primeira publicagdo em 1941, a Encyclopedia of Educational
Research (apud GRAHAM; WEINER, 1996) tem examinado os estudos sobre a
motivacio desenvolvidos no periodo entre 1930 a 1990.

Segundo a descrigdo da enciclopédia (GRAHAM; WEINER, 1996), os primeiros
trabalhos realizados na area foram destinados a analise experimental dos motores do
comportamento, vinculada a conceitos mecanicos tais como instinto, drive, incitagao,
necessidade e energizagdo. Experiéncias com animais, em estado de privacédo de
diversos estimulos, visavam descobrir os efeitos de diferentes estados de necessidade
sobre alguns indicadores motivacionais, incluindo a velocidade de aprendizagem.

Nesta primeira fase de investigagcbes, preponderantemente influenciada pelos
trabalhos de Clark Hull e Kenneth Spence (apud HILGARD, 1969), houve um
distanciamento quase total dos problemas reais de aprendizagem escolar. Esse
afastamento era embasado e justificado pela avaliagdo da complexidade do
comportamento humano a qual, supunha-se, inviabilizaria a observacao direta e a
manipulacao experimental com total controle de variaveis.

De acordo com Hilgard (1969), a teoria motivacional de Hull foi apoiada nas
teorias de aprendizagem, principalmente na chamada lei do efeito, proposta por
Thorndike. Segundo esse principio, associagdes entre estimulos e respostas seriam
fortalecidas quando acompanhadas por um estado de satisfagdo. Para Hull (apud
HILGARD, 1969) o reforcamento seria a base necessaria para o estabelecimento
daquelas associagdes, as quais denominou de habitos. Sugeriu ainda que os déficits
fisiologicos ou as necessidades instigariam o organismo a acgado, resultando na

compensacao daquela necessidade. Substituiu, desse modo, a nog¢ao de instinto como
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principio explicativo pela inclusao do drive, considerado como a energia que impulsiona
a acao.

As formulagdes de Hull (apud HILGARD, 1969) geraram inumeras pesquisas
destacando-se, com particular relevancia para a psicologia educacional, os estudos que
relacionaram os niveis de ansiedade com a aprendizagem.

O segundo periodo examinado pela Encyclopedia of Educational Research, de
1960 a 1970, trouxe mudangas marcantes para a area. Observa-se aqui a transigao da
psicologia da supremacia das abordagens mecanicistas para a introdugdo do
cognitivismo como modelo explicativo da dindmica do comportamento. Essa
transformacédo resultou em novas perspectivas tedricas e empiricas, passando as
situagdes naturais de desempenho a comporem o quadro de investigagdes. Desse
modo, as pesquisas educacionais alcangaram um novo patamar.

As tarefas a que se propuseram os psicologos cognitivistas dessa fase foram o
isolamento dos determinantes comportamentais e a busca de férmulas matematicas
que pudessem especificar as relagcbes entre esses fatores. Essas abordagens
tornaram-se conhecidas como teorias de expectativa-valor, considerando que a
motivagao seria determinada por aquilo que a pessoa espera obter e a possibilidade de
consegui-lo (TOLMAN; ATIKINSON apud GRAHAM; WEINER, 1996). Observa-se aqui
a énfase dada as cognigdes em relagcdo ao comportamento motivado, além da
concepgao de um organismo sempre ativo.

Ainda de acordo com Graham e Weiner (1996) o capitulo seguinte da
Encyclopedia of Educational Research, escrito por Ball em 1982, apresentou topicos
como atribuicées, motivagao para a realizagdo e ansiedade. Registrou-se ai o declinio
das teorias propostas por Hull, Lewin, Atkinson e Rotter e o desaparecimento dos
estudos sobre a motivagdo ndo humana, com excecdo daqueles envolvidos na
investigagdo de mecanismos fisiologicos.

O exame dos trabalhos publicados entre os anos 80 e 90, realizado pela
Encyclopedia, retrata a inclusdo, nos estudos sobre a motivagdo, de temas como
atribuicdes causais, uma crescente preocupacao com as diferencas individuais e com o
papel exercido pelo ambiente.

Nas duas ultimas décadas é possivel constatar um consideravel aumento de
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estudos especificos sobre a motivagdo para a aprendizagem escolar provenientes,
sobretudo, das abordagens cognitivistas ou sdéciocognitivistas, tendo eleito como
principal local de pesquisa a sala de aula, com sua complexidade, imprevisibilidade e
diversidade de elementos. Sem haver uma teoria geral da motivagdo, com principios
inter-relacionados, aplicaveis a amplos dominios observa-se, atualmente, a convivéncia
de diversas abordagens que contemplam uma dindmica particular ou constructo,
sujeitos a formagao ou concepcao filosofica de seus proponentes (BZUNECK, 2001a).

As tendéncias contemporaneas dos estudos motivacionais podem ser resumidas
pelos seguintes aspectos: uma influéncia predominante das abordagens cognitivistas,
destacando cognigdes como a autovalorizagdo, incluindo o uso de estratégias
autoprejudicadoras (COVINGTON, 1984); as atribuicdes causais (WEINER, 1984), as
crencas de auto-eficacia (BANDURA, 1986), o desamparo adquirido (SELIGMAN,
1977), os pensamentos relativos a metas ou objetivos (SCHUTZ, 1994).

Segundo revisdo de Bzuneck (2001a), Pintrich e Degroot (1990) apresentaram
outra forma de organizagdo das tendéncias contemporaneas nos estudos sobre
motivacdo. Adaptada do modelo geral de motivagdo, denominado expectativa-valor,
propuseram trés categorias gerais de constructos relativos ao contexto escolar. A
primeira categoria refere-se ao componente expectativa que indica as crengas pessoais
sobre a propria capacidade. O componente expectativa pode ser constatado em
estudos a respeito de crencas de auto-eficacia, percepcdo de competéncia, crencgas
atribuicionais e de controle.

O valor € a segunda categoria de constructos motivacionais encontrados nos
atuais estudos, incluindo as diferentes metas assumidas pelos estudantes, a
importdncia e o interesse por eles atribuidos as tarefas. Finalmente, as reacbes
emocionais relacionadas as tarefas como a ansiedade, autovalorizagao, irritagcéo,
orgulho, entre outras, compdem a ultima categoria proposta e denominada pelos
autores como o componente afetivo.

Stipek (1996), analisando o atual estado da arte, afirma que nas atuais
abordagens sobre a motivagdo destacam-se quatro fatores, os quais explicam os
comportamentos considerados relevantes para a analise de situacbes de desempenho:

(a) o reforcamento positivo; (b) as cogni¢des, incluindo as expectativas de controle, as
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crencas de auto-eficacia e as atribuicdes causais; (c) os valores, especialmente os
valores intrinsecos; (d) as metas de realizagao.

Resumindo, nas atuais teorias motivacionais nédo s&o desenvolvidos
fundamentos meta-tedricos (DECI; RYAN, 2000), sendo os componentes cognitivos ou
os pensamentos dos alunos os principais objetos de estudo, assim como as variaveis
ligadas ao self, como pode ser constatado nas investigacbes sobre metas, crencas,
atribuicdes e percepcdes. Os componentes afetivos da motivacdo estdo representados
na teorias de atribuicdes de causalidade de Weiner (1984) e em outras abordagens que
contemplam as emogdes de realizagdo, de orgulho, de medo, de ansiedade, entre
outras. No entanto, as variaveis afetivas sdo foco de menor interesse nas teorias e

pesquisas, quando comparadas com a relevancia dada as variaveis cognitivas.

2.3 ORIENTACOES MOTIVACIONAIS PARA A APRENDIZAGEM

A escola representa para a sociedade ocidental uma fonte socializadora de
grande impacto na vida das pessoas. Para alcangar seus objetivos € necessario, no
entanto, que se promova entre os estudantes interesse genuino e entusiasmo pela
aprendizagem e desempenho escolar. Levar os alunos a adquirir e reter conteudos
considerados relevantes parece nao ser o suficiente para uma educagéao ideal. Segundo
Pajares e Schunk (2001) a escola deveria assumir a responsabilidade de capacitar os
individuos a buscarem seus desejos e ambi¢des, a abandonarem habitos que possam
comprometer seu futuro e fortalecé-los para superar os possiveis obstaculos.

As descobertas sobre as orientagées motivacionais autodeterminadas, ou seja, a
motivagdo intrinseca e as formas auto-reguladas de motivagdo extrinseca, sao
consideradas alternativas adequadas para se alcancgar tal envolvimento dos estudantes
com a escola e com sua propria educagdo (DECI et al., 1991). Procurando
compreender os determinantes motivacionais e descobrir contextos promotores das

formas autodeterminadas de motivacao foi desenvolvida a Teoria da Autodeterminagao.
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2.4 TEORIA DA AUTODETERMINACAO

Segundo a revisao tedrica realizada por Deci e Ryan (2000) nos anos setenta,
principalmente nos EUA, ainda era evidente a influéncia das abordagens
comportamentais na psicologia empirica. Influenciados pelas proposicées de White
(1975) a respeito do envolvimento das pessoas em atividades apenas pela busca de
eficacia ou de competéncia, como também pelas idéias de DeCharms (1984) sobre a
propensdo natural humana para ser agente causal das préprias agdes, alguns
pesquisadores iniciaram a exploragdo do conceito de motivagao intrinseca. Em 1975,
Deci (1975 apud DECI; RYAN, 2000) apresenta a organizagao dessas concepgoes
tedricas no livro intitulado Intrinsic Motivation afirmando que, para serem
intrinsecamente motivadas, as pessoas necessitariam se sentir competentes e
autodeterminadas. Em sua argumentagdo, contrapds as afirmac¢des de Skinner (1974)
acerca da ligacao funcional entre comportamento e reforcamento, reiterando que os
comportamentos intrinsecamente motivados seriam independentes de consequéncias
operacionalmente separadas porque, nesse caso, a realizacdo da atividade seria a
prépria recompensa. Além disso, nesse trabalho propds o conceito de necessidades
psicologicas basicas, apontadas como determinantes do comportamento
intrinsecamente motivado, contrariando as idéias de Hull de que todo comportamento
seria fungao da satisfagdo de necessidades fisiolégicas.

Inimeros estudos foram desenvolvidos a partir dessa etapa sendo que, em sua
maioria, buscavam comparar a motivacao intrinseca com a motivacao extrinseca. Os
resultados dessas investigagbes indicavam que as recompensas materiais
prejudicavam a motivagao intrinseca, reduzindo o envolvimento na atividade para niveis
menores do que os apresentados antes da introdugdo das recompensas. As
explicagdes para o problema tomavam como base a idéia de mudancga na percepgao do
locus de causalidade (DeCharms, 1984) isto €, as pessoas deixavam de perceber suas
acdes como internamente guiadas para se sentirem externamente comandadas.

Com o incremento de trabalhos empiricos, voltados a compreensdo do
fenbmeno, e o amadurecimento tedrico atingido, Deci e seus colaboradores (DECI,;
RYAN, 1985; RYAN; CONNELL; DECI, 1985) desenvolvem a Teoria da
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Autodeterminacao, abordando a personalidade e a motivagdo humana, focalizando as
tendéncias evolutivas, as necessidades psicoldgicas inatas (consideradas como a base
para a motivagao e integracdo da personalidade) e as condigbes contextuais favoraveis
a motivacdo, ao funcionamento social e ao bem estar pessoal. Utilizaram,
preferencialmente, metodologias experimentais em suas investigagdes, incluindo a
manipulacao direta de variaveis contextuais e o subsequente exame dos seus efeitos
sobre os processamentos internos e manifestagdes comportamentais. Como resultados
das investigagbes s&o identificados, atualmente, diferentes tipos de motivacédo como a
regulagao intencional, a autodeterminagédo e o controle externo, tendo cada um deles
consequéncias especificas sobre a aprendizagem, desempenho, experiéncia e bem
estar pessoal. Segundo avaliagdo de Andersen, Chen e Carter (2000) o modelo
proposto pela Teoria da Autodeterminacdo tem revolucionado os estudos sobre
motivacgao intrinseca e extrinseca nas duas ultimas décadas.

A base inicial para a Teoria da Autodeterminacao é a concepg¢ao do ser humano
como organismo ativo, dirigido ao crescimento, ao desenvolvimento integrado do
sentido do self e para a sua integragdo com as estruturas sociais. Nesse empenho
evolutivo estaria incluida a busca de experiéncias com atividades interessantes para
alcangar os objetivos de: (a) desenvolver habilidades e exercitar capacidades; (b)
buscar e obter vinculos sociais (c) obter o sentido unificado do self através da
integracdo das experiéncias intrapsiquicas e interpessoais. Nessa perspectiva,
consideram-se as acgdes autodeterminadas como essencialmente voluntarias e
endossadas pessoalmente e, em contraposicao, as agdes controladas como resultado
de pressdes decorrentes de forgas interpessoais ou intrapsiquicas. No primeiro caso, a
regulacdo do comportamento é escolhida pela pessoa e, no segundo caso, 0 processo
de regulacao pode ser ou nao consentido.

Aplicada ao contexto educacional, a Teoria da Autodeterminacédo focaliza a
promogao do interesse dos estudantes pela aprendizagem, a valorizagdo da educagao
e a confianca nas proéprias capacidades e atributos.

Com o objetivo de compreender a energia e a diregdo do comportamento
motivado, a Teoria da Autodeterminacao postula a existéncia de algumas necessidades

psicologicas basicas e inatas que movem os seres humanos, sendo definidas como os
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nutrientes necessarios para um relacionamento efetivo e saudavel destes com seu
ambiente. Uma vez satisfeita, a necessidade psicolégica promove sensagdo de bem
estar e de um efetivo funcionamento do organismo. (DECI; RYAN, 1985; 1996; 2000;
DECI et al., 1991; RYAN; DECI, 2000a;b).

Segundo Deci e Ryan (2000) os argumentos favoraveis ao emprego do conceito
de necessidades referem-se a possibilidade de se encontrar universais motivacionais
para as acdes humanas, a apresentacao de um substrato do qual possam ser extraidos
e integrados fenbmenos que, de um modo mais superficial, poderiam parecer sem
vinculagao e, por ultimo, a indicagdo de condi¢gdes contextuais especificas que podem
promover a motivacédo, desenvolvimento e desempenho, na medida em que satisfacam

as necessidades apresentadas.

2.4.1 Necessidades psicoldgicas basicas

O conceito de necessidades psicologicas basicas originou-se de processos
empiricos indutivos e dedutivos, sendo considerado pelos seus proponentes (DECI,;
RYAN, 1985) como fundamental para a interpretagdo dos diversos resultados das
investigagbes na area da motivagdo intrinseca e extrinseca, como também na
descoberta de ligagdes entre uma variedade de desejos, mesmo inconscientes para o
individuo. Sem o conceito de necessidade, os desejos teriam uma mesma importancia
funcional, caso sua forca fosse igual, ou seja, haveria uma lista infindavel de
necessidades vinculadas a todo conjunto de comportamentos, ndo sendo possivel fazer
previsdes sobre a qualidade do desempenho ou bem estar resultante da satisfagao das
diferentes necessidades.

Sao destacadas trés necessidades inatas: a necessidade de autonomia, a
necessidade de competéncia e a necessidade de pertencer ou de estabelecer vinculos.
A satisfacdo das trés é considerada essencial para um 6timo desenvolvimento e saude
psicolégica. Em situagdes de aprendizagem escolar, as interagdes em sala de aula e na

escola como um todo precisam ser fonte de satisfacdo dessas trés necessidades

37



psicologicas basicas para que a motivacgao intrinseca e as formas autodeterminadas de
motivagao extrinseca possam ocorrer. Nesse sentido, a figura do professor tem um
papel essencial na organizagdo de um clima de sala de aula favoravel ou ndo ao

desenvolvimento dessas orientagdes motivacionais.

2411 Necessidade de autonomia

Autonomia significa a faculdade de se governar por si mesmo; o direito ou
faculdade de se reger (uma nagao) por leis préprias; liberdade ou independéncia moral
ou intelectual. O adjetivo autbnomo refere-se a agir sem controle externo (Ferreira,
1986).

Para a Teoria da Autodeterminacdo, o conceito de autonomia é vinculado ao
desejo ou a vontade do organismo de organizar a experiéncia e o proprio
comportamento e para integra-los ao sentido do self.

A idéia da necessidade psicologica basica de autodeterminagédo ou autonomia foi
inspirada no trabalho de DeCharms (1984) que, estendendo um conceito introduzido
por Heider (1958 apud DECI et al., 1985) sobre a causagédo pessoal, destacou a
autodeterminacdo como sendo uma necessidade humana inata relacionada a
motivagao intrinseca. Segundo essa perspectiva, as pessoas seriam naturalmente
propensas a realizar uma atividade por acreditarem que o fazem por vontade propria,
porque assim o desejam e n&o por serem obrigadas por forca de demandas externas. A
pessoa age de forma intencional com o objetivo de produzir alguma mudanga. Desse
modo, os habitos sdo aprendidos para serem utilizados na agao; de forma semelhante,
os conhecimentos sdo aprendidos para guiar a agcdo. Quando ambos, habitos e
conhecimentos, combinados com a motivagao, sao satisfatérios, o agente percebe que
foi origem e que causou a mudanca desejada, sendo os individuos com tais
caracteristicas denominados de “origem” ou como tendo /locus de causalidade interno.

O individuo “origem” tem fortes sentimentos de causagao pessoal e atribui as

mudancgas produzidas em seu contexto as suas proprias agdes. Em decorréncia dessa
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percep¢ao, apresenta comportamento intrinsecamente motivado, fixa metas pessoais,
demonstra seus acertos e dificuldades, planeja as agdes necessarias para viabilizar
seus objetivos e avalia adequadamente seu progresso.

Em contrapartida, o /ocus de causalidade externo implica em outro agente ou
objeto interferindo com a causacgao pessoal, levando a pessoa a se perceber como um
“‘marionete”, resultando em sentimentos negativos de ser externamente guiado. O
individuo com essa percepg¢ao acredita que as causas de seus comportamentos estao
relacionadas a fatores externos, como o comportamento ou a pressao de outras
pessoas. Perceber-se como externamente guiado promove sentimentos de fraqueza e
ineficacia, implicando no afastamento de situacbes de desempenho, acarretando o
desenvolvimento precario daquelas habilidades que possibilitariam uma melhor
interagdo com eventos do ambiente. Isto ocorre porque, ao sentir-se obrigado por
fatores externos a realizar algo, o individuo tem sua atencdo desviada da tarefa,
prejudicando assim a motivagao intrinseca.

Ressaltando a ligagdo entre a orientagcdo motivacional e a causagédo pessoal
DeCharms (1968 apud AMABILE et al., 1994, p.952) afirmou:

[...] As pessoas extrinsecamente motivadas sentem-se freqlientemente
como marionetes da autoridade ou das recompensas, mas as pessoas
intrinsecamente motivadas sentem-se como origem, comportando-se
com liberdade e auto-investimento [...]

Vale ressaltar que o locus de causalidade ndo é uma caracteristica fixa na vida
do individuo. Em determinados momentos, uma pessoa pode ser identificada em um
nivel intermediario entre origem e marionete, pois uma situagdo pode se configurar
como mais facilitadora da experiéncia de ser origem ou marionete; em suma, parte do
tempo podemos estar situados entre as duas experiéncias.

A idéia da mudanca no locus de causalidade possibilitou a compreensdo dos
resultados de pesquisas que demonstravam ser as recompensas externas prejudiciais

para a motivacdo intrinseca. Para a Teoria da Autodeterminacdo essa mudanca
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influenciaria a experiéncia pessoal de autonomia, acarretando um impacto significativo
na motivacdo e na qualidade do desempenho, diminuindo a motivacao intrinseca, a
criatividade e a capacidade de resolucdo de problemas. Por outro lado, estudos em
laboratério, como por exemplo a pesquisa de Reeve et al. (1999), em situagdes
escolares reais e em organizagdes de trabalho tém demonstrado resultados positivos
naquelas situagbes que promovem a autonomia, comparadas a situagbes
controladoras.

Ryan e Deci (2000a, 2000b) reconhecem que o conceito de autonomia n&o tem
recebido ampla aceitagdo pelos tedricos da area, mesmo estando apoiado em
resultados de diversos estudos empiricos. Enquanto a necessidade de competéncia e
de pertencer ou estabelecer vinculos sdo objeto de investigacdo de diversos autores,
em varias linhas tedricas da psicologia, a Teoria da Autodeterminagdo esta
praticamente sozinha na exploragdo do constructo de necessidade basica de
autonomia.

Alguns autores tém questionado se a autonomia € realmente uma necessidade
ou apenas um produto da ideologia ocidental (CARVER; SCHEIER, 2000). Para rebater
tais criticas, Ryan e Deci (2000a, 2000b) afirmam que elas tém como ponto de partida
definicbes de autonomia que ndo coincidem com aquelas teorizadas e
operacionalizadas pela Teoria da Autodeterminagdo. Em sua maioria, os criticos falam
de autonomia ligada as idéias de independéncia, individualismo ou desapego e, bem
diferente dessas definicbes, a necessidade de autonomia proposta pela Teoria da
Autodeterminagdo tem como elementos centrais a vontade e a auto-regulagao
integradora. Em suma, autonomia aqui significa autogoverno, autodirecéo,
autodeterminagéo.

Seria inconcebivel imaginar, argumentam Deci e Ryan (2000), que houvesse
alguma situagdo em nossa vida cotidiana na qual pudéssemos agir de modo totalmente
independente das influéncias externas. O cerne da questdo esta no fato da pessoa
contribuir com as forgas que influenciam suas agdes, ou seja, se ela permanece de
modo passivo diante das demandas externas, um “marionete” na concepcdo de
DeCharms (1984), as aceita, compreende-as por seu valor e utilidade ou as percebe

como fonte de informagdes que servem de apoio para as suas iniciativas.
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24.1.2 Necessidade de competéncia

No final da década de 50, White publicou um artigo que se tornou classico,
destacando como for¢ga motivacional inata a necessidade do ser humano agir de modo
competente em seu ambiente. Os estudos de White (1975) foram influenciados pelo
descontentamento com as explicagées provenientes da teoria do drive que, segundo
revisdo de Weiner (1990) e Graham e Weiner (1996), teria sido a abordagem tedrica
que mais influenciou os trabalhos experimentais durante as décadas de 50 a 70.

Em sua formulagdo, White (1975) utilizou o termo competéncia para definir a
capacidade do organismo de interagir satisfatoriamente com o seu ambiente. Em
virtude das poucas aptiddes inatas dos seres humanos para esse nivel de interagoes,
faz-se necessario que aprendam e desenvolvam as capacidades exigidas. Vista desse
modo, a competéncia teria um aspecto motivacional que orientaria o organismo a
tentativas de dominio, ndo podendo ser atribuidas a impulsos frente a necessidades ou
instintos. Esta necessidade de se obter um relacionamento efetivo com o ambiente foi
considerada intrinseca, isto €, a gratificacdo proporcionada seria inerente a propria
interagdo. Tal motivagao explicaria o porqué da crianga pequena realizar esforcos em
tarefas desafiadoras que terminam por aumentar suas habilidades. Uma vez dominada
a habilidade, a crianca deixara de exercé-la, a ndo ser de forma instrumental, isto &,
como um meio voltado para outro fim. A experiéncia de dominar uma tarefa desafiadora
e 0 aumento da competéncia dela resultante trazem emocdes positivas, as quais White
(1975) denominou “sentimento de eficacia”, evidente no sorriso de uma crianga que
alcangou um objetivo.

Apesar da motivacdo para competéncia ser apresentada como um motivo de
base bioldgica, em muitas situagdes, os sentimentos de competéncia necessitam de
interagdo social como, por exemplo, elogios e encorajamento para determinados
padroes de desempenho. Nos bebés e nas criancas pequenas a motivacdo para a
competéncia é global e indiferenciada, sendo dirigida para situagbes do ambiente que
despertam sua atengdo. Com o desenvolvimento, torna-se especializada e dirigida para
o dominio de habilidades de desempenho (STIPEK, 1998).
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Mesmo utilizando o termo motivagéo para significar a busca por competéncia, o
conceito de White (1975) é estreitamente relacionado com o conceito de necessidade
psicolégica basica de competéncia proposto por Deci e Ryan (1985, 2000).

A Teoria da Autodeterminacdo afirma que os eventos sécio-contextuais que
fortalecem a percepcdo de competéncia no decorrer de uma acao, por exemplo, o
feedback positivo em situacdes de desafio 6timo, aumentam a ocorréncia da motivagao
intrinseca. No entanto, somente o sentimento de competéncia nado é suficiente para
promover um aumento da motivacdo intrinseca. E necessario que seja acompanhado
por uma percepg¢ao de autonomia, ou seja, a situagdo ndo deve sufocar o senso de
liberdade individual, como também a pessoa precisa se sentir responsavel pelo
desempenho competente. Assim, parece que as circunstancias que promovem a
percepcao de autonomia e de competéncia, denominadas informativas, sdo promotoras
da motivacéo intrinseca.

No atual estagio do desenvolvimento da Teoria da Autodeterminagdo, assim
como em outras areas que tratam dos temas competéncia, autonomia e controle, é
reconhecida uma certa confusdo no emprego desses termos, tanto nas abordagens
tedricas como nas pesquisas. Por isso, sera apresentada uma breve revisdo sobre as

principais dificuldades apontadas por autores que se dedicam a supera-las.

Necessidade de competéncia, necessidade de autonomia e o constructo de controle

Autonomia, competéncia e controle sdo termos muito utilizados em diversos
contextos da sociedade ocidental, principalmente quando se trata de interagbes
pessoais, de desempenho ou de produtividade. Em estudos nas areas humanas eles
aparecem vinculados a uma variedade de investigagcdes, com diferentes objetivos e até
mesmo com sentidos contrastantes.

A relativa confusao terminoldgica entre autonomia, competéncia e controle tem
origem, de acordo com Patrick, Skinner e Connell (1993), no desenvolvimento das
teorias que abordaram o tema. Os conceitos tiveram tradi¢des tedricas distintas e vém
sendo utilizados na literatura de modo n&o sistematizado.

O problema do controle pessoal, com seus termos e afirmativas filosdficas,
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ressurge na psicologia no final dos anos 50. Até entdo, o abandono de pesquisas que
focalizassem esse e outros problemas correlatos parecia ser o Unico caminho para a
garantia do status cientifico da psicologia materialista e empirica. Durante as ultimas
trés décadas muito se tem avancado na compreensao sobre como as pessoas obtém e
mantém um senso de controle. Centenas de artigos e dezenas de livros registram a
importancia do senso de controle para a saude mental e fisica (SHAPIRO; SCHWARTZ;
ASTIN, 1996). De acordo com a revisdo de Skinner (1996) décadas de pesquisas sobre
o controle, nas areas de psicologia e de sociologia, confirmam a importancia do senso
de controle para o bem estar fisico e mental, durante todo o ciclo vital.

Apesar da grande produgao tedrica sobre o tema, nao existe conformidade no
seu uso, além do fato do constructo de controle ser subjacente a um grande niumero de
constructos psicolégicos (SHAPIRO; SCHWARTZ; ASTIN, 1996; SKINNER, 1996).
Mais precisamente, existe um grande numero de constructos, derivados do préprio
termo: controle pessoal, senso de controle, locus de controle, controle cognitivo, agenda
de controle, controle vicario, controle ilusorio, controle sobre os resultados, controle
primario, controle secundario, controle da ag¢ao, controle de decisao, controle preditivo,
controle informativo e controle préximo. Mesmo sem fazer uso explicito do termo, outro
conjunto de constructos parece diretamente relacionado ou quase idéntico ao controle:
desamparo, eficacia, agéncia, capacidade, dominio, competéncia, autonomia,
autodeterminacgao, eficiéncia, contingéncia, atribuicdo causal, estilo explicativo,
responsabilidade, probabilidade de sucesso e expectativas sobre resultados.

Além da diversidade terminolégica do emprego do termo controle, Skinner (1996)
argumenta que em diversas pesquisas alguns termos diferentes parecem tratar do
mesmo constructo. E o caso das expectativas de resultados, proposto por Bandura
(1986), significando a estimativa que uma pessoa faz sobre a possibilidade de seu
comportamento levar a determinados resultados, comparado ao constructo expectativas
de agdo sobre os resultados, proposto por Heckhausen (1977 apud SKINNER, 1996),
referindo-se a probabilidade percebida pela pessoa de que as suas agdes possam
modificar uma dada situagéao e, comparando ainda, com o constructo de contingéncias,
proposto por Seligman (1975 apud SKINNER, 1996) referindo-se as relagdes entre
respostas e resultados.
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Em outros casos, o mesmo termo € empregado para referir-se a constructos
muito diferentes. Buger (1989 apud SKINNER, 1996) define o controle percebido como
a percepcao da pessoa sobre a sua capacidade de alterar os eventos de modo
significativo, enquanto Rodin (1990 apud SKINNER, 1996) define o controle percebido
como expectativas individuais sobre a participagdo em tomadas de decisdo, com o
objetivo alcangar determinados resultados e, ainda, como uma constatacdo da
competéncia pessoal.

Segundo Skinner (1996), este estado de confusdo na area do controle tem
impedido a descoberta de inter-relagdes entre os diversos constructos e a selegao ou
separacado daqueles que tém sentidos diferentes. Isto emperra o crescimento tedrico,
pois os resultados dos trabalhos nem sempre s&o vistos como integrados ou
consistentes. Para superar os problemas da diversidade de constructos, a autora
propde um detalhado modelo de organizagdo que, como contribuicdo para o presente
estudo, destacamos o conjunto que a autora considera como sendo constructos ligados
a motivacao para o controle. Este conjunto seria distinto, mas relacionado ao controle,
tendo como principal objetivo responder a questdes como: por que as pessoas criam
percepgcdes sobre o controle? Por que essas percepgdes influenciam seu bem estar
psicologico e fisioldgico?

Uma das respostas para essas questbes estaria vinculada a idéia de
necessidade inata para interagir de modo eficaz como o meio, idéia essa representada
em trabalhos como o de White (1975) sobre motivagado para competéncia; os estudos
de Harter (1978 apud SKINNER, 1996) referentes ao dominio; e os de Deci e Ryan
(1985, 2000), voltados a necessidade competéncia.

Neste ponto, o trabalho de Skinner (1996) esclarece uma certa dificuldade tedrica
na distingcdo entre a necessidade de competéncia, a necessidade de autonomia e o
constructo de controle. Segundo a autora, além do fato de a necessidade de autonomia
e de competéncia serem geralmente confundidas, também o controle percebido é
confundido com o sistema de crengas gerado em experiéncias de autonomia, como € o
caso do locus de causalidade (DeCharms, 1984). Para a autora, os constructos
vinculados a necessidade de autonomia ndo pertencem a esfera do controle

propriamente dito pois, a necessidade de autonomia ou de autodeterminagao refere-se
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a propensao inata para ser o agente das proprias a¢cdes e ndo para ter o controle dos
resultados de tais ag¢des (locus de controle).

Deci e Ryan (1985) ja haviam acentuado a diferenga entre os termos vinculados
ao controle e a necessidade de autonomia. No controle esta implicita a existéncia de
vinculacdo entre as acbes da pessoa e os resultados obtidos, enquanto que na
necessidade de autonomia a pessoa precisa sentir-se livre para iniciar a agao.

No mesmo sentido, Patrick, Skinner e Connell (1993) afirmam que o controle
refere-se a ligagao entre comportamentos e resultados, isto €, a ocorréncia de eventos
desejaveis ou a prevencgao de outros indesejaveis podem ser dominados ou governados
pela pessoa. Uma situacdo oposta ao controle € a de desamparo. Por outro lado,
autonomia diz respeito a vinculagcado entre a vontade e o comportamento, revelada pela
liberdade pessoal para demonstrar os comportamentos escolhidos. Submissdo e
rebeldia sdo os comportamentos contrapostos aos autbnomos, caracterizando-se como
reacgoes frente as demandas de outras pessoas ou de situagoes.

Consta que ambos, autonomia e controle, referem-se a locais ou locus de
influéncia: a influéncia sobre o comportamento - locus de causalidade; e a influéncia
sobre os resultados — locus de controle. Além disso, as pesquisas que investigam sua
ocorréncia buscam distinguir entre as influéncia internas e as externas para ambos. No
entanto, os resultados tém demonstrado que muitas causas internas nao sao
controlaveis (por exemplo, a capacidade); do mesmo modo, muitas a¢des que tém
origem no proéprio individuo ndo sao livremente escolhidas ou autodeterminadas (por
exemplo, as compulsdes). O assunto torna-se ainda mais complexo, segundo a
avaliacdo dos mesmos autores, quando se discutem os contextos facilitadores ou
prejudiciais a percepgao de autonomia. Estes, respectivamente, tém sido chamados de
ambientes informativos e controladores.

Em um sentido oposto, a necessidade de competéncia (DECI; RYAN, 1985,
2000) é considerada por Skinner (1996) como distinta mas diretamente ligada ao
constructo de controle. As situagdes de controle objetivo, ou seja, aquelas que
oferecem possibilidades reais de controle, sdo oportunidades ideais para o suprimento
da necessidade de competéncia. Em tais circunstancias, esta necessidade seria

responsavel pelo inicio das interagbes da pessoa com o meio que, tendo condigdes de
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controle objetivo, resultariam em sentimentos de eficacia. O acumulo dessas
experiéncias, mais as interpretacbes que a pessoa faz dos sucessos ou fracassos
decorrentes das interagcdes, promoveriam as percep¢des de controle e,
consequentemente, de competéncia.

Em sintese, os termos competéncia, autonomia e controle, amplamente
utilizados na abordagem motivacional, necessitam ser claramente definidos, em raz&o
da diversidade de significados a eles atribuidos pelas muitas areas de investigacéo que
os utilizam. A clareza nas definigdes tedricas permitem uma melhor interpretacédo dos
resultados das pesquisas e, assim, o crescimento dessa area de investigagoes.

Como argumentam Deci e Ryan (2000), grande parte das criticas dirigidas ao
conceito de necessidade de autonomia reportam-se a locus de controle diferente
daquele proposto pela Teoria da Autodeterminagdo, ou seja, enquanto ela esta
enfocando o controle sobre a origem das agbes, os criticos falam de controle de
resultados ou de desapego. Para a necessidade de competéncia, a definicdo de
controle parece mais facilmente situada. Mesmo assim, para uma perspectiva tedrica
recente, torna-se essencial o cuidado na apresentacdo e distincdo dos termos e
conceitos empregados. Especificamente, a definigdo precisa da idéia de controle,
subjacente as definicbes de necessidade de autonomia e competéncia, parece
fundamental para a compreensdo dos constructos e para a orientacdo das pesquisas

que visem estuda-los.

2413 Necessidade de pertencer ou de estabelecer vinculos

As necessidades de competéncia e de autonomia tém sido consideradas
essenciais para a motivacao intrinseca. No entanto, resultados de pesquisas apontam
para uma terceira necessidade psicoldgica inata, a necessidade de pertencer ou de
estabelecer vinculos. Apesar de ser considerada menos central na determinacao da
motivacao intrinseca do que as necessidades de competéncia e de autonomia e que,

além disso, grande parte das atividades intrinsecamente motivadas sao realizadas
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isoladamente, ela é vista como um “pano de fundo”, uma sensacéo de seguranca que
possibilita o desenvolvimento dessa tendéncia inata para o crescimento saudavel.

Em uma extensa revisdo de literatura, Baumeister e Leary (1995) constataram
que a necessidade de pertencer ou de estabelecer vinculos tem sido consideravelmente
retratada na literatura psicolégica. No entanto, avaliam que a sua importancia para o
desenvolvimento psicoldgico saudavel ndo é suficientemente reconhecida.

Segundo Reeve e Sickenius (1994) Harlow, nos anos cinquenta, ja apontava
que, para um desenvolvimento adequado, as pessoas necessitariam se sentirem
amadas e de manter contato interpessoal.

Muitas pesquisas citadas por Deci e Ryan (1996) tém enfatizado que a atividade
exploratéria de bebés e criangas pequenas depende de uma forte sensagdo de
seguranga e vinculo afetivo, proveniente de suas relagbes primarias com adultos
significativos. Esta relagéo, no entanto, ndo é valida apenas para a primeira infancia.
Uma base segura possibilita um impeto de exploragédo para os individuos em qualquer
fase da vida. Embora os estudos sobre este tema tenham se desenvolvido
principalmente sobre a interacdo entre pais e filhos, trabalhos envolvendo interacao
professor/aluno confirmam a relevancia de se promover em sala de aula um contexto de
relacdo segura, atraves do interesse e disponibilidade a respeito das necessidades e
perspectivas dos alunos. Os resultados das investigagdes indicam que alunos seguros
em relacdo a seus pais e professores aceitam de forma mais positiva os fracassos
académicos, sdo mais autbnomos, mais envolvidos com a aprendizagem e se sentem
melhor a respeito de si mesmos.

Conceitualmente, a necessidade de pertencer seria uma necessidade de
estabelecer um vinculo emocional ou de estar emocionalmente ligado e envolvido com
pessoas significativas. Baumeister e Leary (1995) definem a necessidade de pertencer
ou de estabelecer vinculos como sendo universal, aplicavel a uma ampla diversidade de
situagcbes, e fonte de influéncia para padrbes emocionais e cognitivos. Nessa
perspectiva, todas as pessoas seriam compelidas a estabelecer e manter, pelo menos
em uma quantidade minima, relacionamentos interpessoais positivos, duradouros e
significativos. Quando essa necessidade ndo € suprida, ao menos em parte, sdo

geradas consequéncias que afetam o equilibrio emocional e o bem estar geral do
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individuo.

Segundo Ostermen (2000), a necessidade de pertencer ou de estabelecer
vinculos € denominada de diferentes maneiras na literatura, de acordo sendo
principalmente associada a idéias de comunidade. Seriam consideradas comunidades
as situacbes de relacionamentos interpessoais nas quais as pessoas se sentem
fortemente ligadas e familiarizadas umas com as outras, percebem que ha uma
preocupacado comum com O bem estar de cada membro do grupo e que as
necessidades individuais podem ser satisfeitas em decorréncia do compromisso de
estarem juntas. Em termos operacionais, a comunidade é constituida por quatro
elementos principais: pelo numero de membros nela envolvidos, a influéncia
interpessoal, a integragdo, a satisfagdo das necessidades comuns e a ligagao
emocional compartilhada pelos membros.

Além do termo “comunidade” a necessidade de pertencer ou de estabelecer
vinculos aparece na literatura como: familiaridade, relacionamento, apoio, aceitacéo
senso de comunidade ou percepcao de ser um membro.

Os estudos voltados para a area organizacional tém incorporado os
conhecimentos produzidos na identificacédo de condigbes contextuais que promovam a
satisfagdo desta necessidade basica, de modo a influenciar o comportamento e o
desempenho de trabalhadores. Na area educacional, embora se reconheca a relevancia
para a aprendizagem de se criar um ambiente de aceitagdo e de apoio, a grande meta
da maioria das escolas é dirigida aos aspectos cognitivos, havendo pouca atengao para
as necessidades socio emocionais dos estudantes.

Osterman (2000) afirma que, embora com diversas denominagdes, o tema surge
na pesquisa educacional sempre vinculado as experiéncias psicolégicas dos
estudantes. Em alguns trabalhos, a necessidade de pertencer ou de estabelecer
vinculos é avaliada através das percepgdes dos estudantes acerca de sua experiéncia,
individual ou coletiva, de apoio e de envolvimento nas interacbes familiares, escolares
ou, de modo mais especifico, com pais, professores e aulas. Outras pesquisas
examinam os padrdes de interagdo que revelam aceitagdo ou rejeicdo e procuram
vincula-los a experiéncia de “pertencer” dos estudantes.

O mesmo autor argumenta que os diversos estudos desenvolvidos na area
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associam a experiéncia de pertencer ou de estabelecer vinculo aos seguintes
elementos presentes nas situagdes educativas: (a) ao desenvolvimento de processos
psicolégicos basicos, fundamentais para o sucesso escolar; (b) a atitudes e motivos
relacionados a escola; (c) a atitudes sociais e pessoais; (d) ao envolvimento e a
participagao nas atividades escolares e (e) ao desempenho escolar.

Os resultados dessas pesquisas apontam que a percepgao de seguranga nos
relacionamentos dos estudantes (com pais, professores e colegas) foi associada a
autonomia, ao controle interno, ao bom relacionamento com figuras de autoridade e a
auséncia de ansiedade. Ao contrario, sentimentos de inseguranga nos mesmos
relacionamentos s&o vinculados ao baixo autoconceito, a incapacidade de agir de modo
independente, a dificuldade ou incapacidade de se conformar com as normas
(OSTEMAN, 2000).

Segundo a revisdao de Baumeister e Leary (1995), os alunos que se sentem
aceitos em seus diferentes relacionamentos desenvolvem uma orientacdo positiva em
relacdo a escola, aos trabalhos e atividades escolares e aos professores.

Laad (1990 apud OSTERMAN, 2000), em um estudo longitudinal, descobriu que
as criangas consideradas rejeitadas pelos colegas perceberam a escola de modo
significativamente desfavoravel, faltaram muito as aulas e apresentaram niveis de
desempenho mais baixos que as outras criangas.

Wentzel e Archer (1995 apud OSTERMAN, 2000), em um trabalho semelhante
ao desenvolvido por Laad, acrescentaram que alunos rejeitados, mas com padrdes
comportamentais de submissdo, n&o apresentaram diferencas em quaisquer
caracteristica ou exigéncia escolar, quando comparados a alunos considerados médios.
No entanto, aqueles estudantes rejeitados, percebidos na escola como agressivos,
foram menos motivados e obtiveram médias inferiores nas avaliagdes de regulagao
interna.

Baumeister e Leary (1995) enfatizaram que a rejeicdo € relacionada as varias
modalidades de stress emocional, incluindo a soliddo, a violéncia e o suicidio. Para os
autores, os comportamentos agressivos dos alunos que se sentem rejeitados na escola
sao o0s recursos que eles tém para tentar estabelecer ou manter relagbes com os

demais membros daquele grupo. Infelizmente, além de frustradas as suas tentativas, os
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seus relacionamentos terminam ainda mais prejudicados.

Um resultado particularmente importante destacado por Osterman (2000) foi o
apoio oferecido pelos professores. Comparado ao apoio por parte da familia e dos
colegas, o oferecido pelo professor teve uma influéncia direta sobre o envolvimento dos
alunos com a escola e com as atividades escolares. Segundo o autor, este dado
deveria ser cuidadosamente analisado e possibilitar uma compreensdo mais adequada
dos motivos atribuidos a falta de motivacdo ou de atitudes impréprias dos estudantes
em relagdo a escola. Geralmente, os problemas neste ambito sdo associados a causas
internas do aluno, ao seu ambiente familiar ou ao préprio grupo de colegas a que
pertence e, em menor propor¢ao, sao relacionados as ag¢des do professor.

Em suma, as percepcdes dos estudantes sobre o apoio que recebem em casa e
na escola, proveniente do relacionamento com adultos ou com seus colegas e,
principalmente com seus professores, influenciam a motivagéo intrinseca, a regulagéo
interna, a auto-estima, a identidade e a autonomia.

A ligacéo ou relagdo de dependéncia entre a necessidade de pertencer ou de
estabelecer vinculos e a necessidade de autonomia pode, a primeira vista, parecer
inconsistente. No entanto, Ryan e Stiller (1991) argumentam que ser autbnomo nao
implica em ser desvinculado das outras pessoas, mas depende da percepc¢éo de ser
agente e autodeterminado. Além disso, a autonomia tem seu pleno desenvolvimento
naquelas situacées em que criangas e adolescentes podem se sentir vinculados a
adultos significativos. Pelo fato das trés necessidades psicologicas basicas
(competéncia autonomia e pertencer) serem integradas, a satisfagcdo de cada uma
delas reforga e fortalece as demais (DECI; RYAN, 2000).

2.5 MOTIVACAO EXTRINSECA

As pesquisas que investigam as orientagdes motivacionais tém se concentrado
preferencialmente nos fatores relacionados a motivagdo intrinseca e, por isso, a
definicdo de motivagdo extrinseca apresenta-se menos elaborada, geralmente sendo
investigada como ponto de contraste nas avaliagbes de motivagdo intrinseca. A

motivacao extrinseca € entdo considerada a motivacdo para trabalhar em resposta a
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algo externo a tarefa ou atividade, como para a obtengcédo de recompensas materiais ou
sociais, de reconhecimento, objetivando atender aos comandos ou pressdes de outras
pessoas ou para demonstrar competéncias ou habilidades. Em situacbes de
aprendizagem escolar, os alunos avaliariam as atividades como sendo um meio de
obter recompensas externas ou de evitar a problemas (NERI, 1982; SANSONE, 1986;
CSIKSZENTMIHALYI; NAKAMURA, 1989; HARACKIEWICZ; ELLIOT, 1993; AMABILE
et al.,, 1994; FORTIER; VALLERAND; GUAY, 1995).

Diversos autores consideram as experiéncias de aprendizagem propiciadas pela
escola como sendo extrinsecamente motivadas, levando alguns alunos que evadem ou
concluem seus cursos a se sentirem aliviados por estarem livres da manipulagao dos
professores e livros. Csikszentmihalyi (1992) salienta que o final dessa experiéncia
extrinseca deveria sinalizar o inicio de uma educacao intrinsecamente motivada, ou
seja, o individuo buscaria agora compreender o mundo que o cerca, destituido de
preocupacdes com notas, diplomas ou outros fins externos e, desta forma, poder se
colocar criticamente em relagéo aos fatos que o cercam sem ser manipulado.

A andlise dos fatores ligados as diferentes orientagdes motivacionais, propostos
por estudos de diversos autores da area como, por exemplo, Deci e Ryan (1985), Ryan
e Stiller (1991), Rigby et al. (1992), Cokley (2000), Deci e Ryan (2000), Ryan e Deci
(2000a, 2000b), entre outros, causou uma revisdo acerca da usual dicotomia utilizada
nas definicbes e pesquisas sobre a motivacao intrinseca e extrinseca, sendo assinalado
que essa divisio € mais complexa do que tem sido demonstrada. Nao séao
questionadas as caracteristicas de autonomia ou de auto-regulagdo, essenciais para a
determinagdo da motivagao intrinseca, como propéem Deci e Ryan (1985), mas nao é
adequado afirmar que o comportamento extrinsecamente motivado ndo possa ser
autodeterminado.

Os argumentos para essa abordagem concentram-se em torno do conceito de
internalizacédo, que se refere a uma tendéncia humana em transformar e assimilar os
valores e as regulagdes externas em processos de regulagédo internos, tornando-os
pessoalmente endossados. E um processo motivacional que permite tornar a realizacéo
de atividades desinteressantes, mais uteis para o individuo, sob seu préprio controle,

resultando em maior integragao social e intrapsiquica.
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Os estilos de regulagao, segundo a Teoria da Autodeterminagéo, desenvolver-se-
iam ao longo de um continuum de autonomia, sendo apontados quatro tipos de
interiorizagdo: regulagao externa, regulagao introjetada, regulacado identificada e

regulagao integrada.

2.5.1 Regulagao externa

Na regulacdo externa, temos a forma menos autodeterminada da motivacéo
extrinseca, o exemplo instrumental classico, ou seja, 0 comportamento é controlado por
eventos externos, ameacas de punicdes ou promessas de recompensas. Neste estilo
de regulagdo, o estudante buscaria razbes externas como pressdes, incentivos ou
recompensas para justificar seu envolvimento: “posso ter problemas se nao o fizer’. E
um tipo fragil de motivagdo, controladora, com baixa possibilidade de manutencéo e

transferéncia, desaparecendo apos a retirada da consequiéncia.

2.5.2 Regulagao introjetada

A regulacao introjetada também n&o é autodeterminada e, apesar de interna ao
individuo, envolve coercéo ou sedugao para agir de determinado modo, ndo sendo uma
escolha verdadeira. E interna porque ndo necessita da presenca concreta do controle
externo, as consequéncias sdo administradas pelo proprio individuo, no entanto,
permanece separada dos seus propoésitos ou desejos, resultando em comportamentos
que ndo sdo autodeterminados. E comparada com um alimento engolido mas nao
digerido, permanecendo idéntica a regulagdo externa. Pode ser exemplificada em
situagdes nas quais a pessoa se sente culpada ou envergonhada por comportar-se em
desacordo com o esperado como, por exemplo, sair antes do término da aula, néo
estudar para uma avaliacédo, entre outros. Podemos avalia-la como sendo melhor do
que a regulagéo externa pelo fato de ndo depender da presenga de pressdes externas,
por ser possivel manté-la por algum tempo, mais é relativamente instavel na regulagcao

do comportamento.
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2.5.3 Regulagao identificada

Na regulacado identificada, o comportamento assinalado ou a regulagdo sao
percebidos e aceitos como pessoais porque o individuo concorda com sua importancia.
Possivelmente, neste caso, uma certa identificacdo com a pessoa que aponta para a
relevancia do comportamento pode influenciar sua aceitagao, isto €, quando um valor é
destacado por alguém que eu aprecio ou me identifico, sejam amigos, pais ou
professores, provavelmente seja mais facil identificar-me também com o que essa
pessoa valoriza. Apesar do comportamento resultante desta regulacdo ser ainda
instrumental, apresentado para obter um resultado externo, ele é mais auténomo,

comprometido e a sua regulagdo mais estavel.

2.5.4 Regulagao integrada

A regulacéo integrada, o nivel mais elevado do continuum de desenvolvimento
da autodeterminacéao, refere-se ao carater autbnomo e autodeterminado da motivacéo
extrinseca. As pressdes ou incentivos externos sao, nesse caso, percebidos como fonte
de informacgéo sobre as ag¢des importantes a serem cumpridas e hdo como coergao.
Com a integragdo, as agdes externamente motivadas serdo reguladas de modo
autdbnomo, sendo os indicadores de sua ocorréncia os mesmos da motivacao intrinseca,
ou seja, a flexibilidade cognitiva, o processamento profundo de informagbes e a
criatividade. Mesmo permanecendo instrumentais, em relagdo a aprendizagem e ao
desempenho, os comportamentos regulados de forma integrada tém importancia similar
aos comportamentos intrinsecamente motivados, que sao autotélicos, e compartilham
de suas caracteristicas positivas em relagdo a aprendizagem, ou seja, esforgo,
persisténcia, criatividade e processamento profundo de informagdes.

Como mostra a Figura 1, o que se iniciou como uma regulacédo externa foi

transformado em auto-regulagao, resultando em motivagao extrinseca autodeterminada.

53



Comportamento auséncia de autodeterminado
determinacgao
Motivagao Auséncia de Motivagéo Extrinseca Motivagéo
motivagao Intrinseca
Estilos sem regulagdo | regulagédo regulagéo Regulagao regulagdo | Regulagdo
reguladores externa introjetada identificada integrada ! intrinseca
Locus de impessoal externo algo externo  Algo interno interno Interno
causalidade
percebido
Processos auséncia de submissao, autocontrole, Importancia concordancia, Interesse,
reguladores intencao, recompensas €go pessoal, consciéncia, prazere
desvalorizagdo externas e envolvimento, valorizagao sintese com o satisfagdo
, falta de punicdes recompensas consciente eu inerente
controle internas e
punigdes

Quadro 1 - Continuum de autodeterminacéo, tipos de motivagcdo com os seus loci de
causalidade e processos correspondentes.

Fonte: Deci; Ryan (2000)

Em estudo recente, Cokley (2000) examinou a validade de uma escala
desenvolvida para avaliar a motivacdo académica com base nos pressupostos da
Teoria da Autodeterminagdo. Descobriu correlagdes positivas entre os trés tipos de
motivagao extrinseca investigados, regulagcdo externa, introjetada e identificada. No
entanto, as subescalas de avaliagdo da motivagao intrinseca apresentaram maior
correlacdo com a regulacao introjetada do que com a identificada, comparadas com as
relagcdes entre as subescalas de motivacdo extrinseca entre si. Isso indica, segundo
andlise do autor, que a regulacdo introjetada pode ser mais autodeterminada do que
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havia sido inicialmente previsto. Conclui-se que as diferencas entre motivagao
intrinseca e extrinseca ndo sao tao claras como se tem propalado, sendo necessarias

muitas investigagdes para apoio e refinamento tedrico.

26 O USO DE RECOMPENSAS EXTERNAS E A MOTIVAGAO PARA A
APRENDIZAGEM

Mudangas nas orientagdes motivacionais das criangas na escola séo evidentes.
O avango na escolaridade € acompanhado por um decréscimo gradativo no nivel de
motivacdo, diminuindo comportamentos de curiosidade, busca de novos desafios,
conhecimentos, persisténcia, entre outros. Ao se deparar com alunos que nao se
envolvem com as atividades de aprendizagem, ndo concluem suas tarefas ou que
apresentam desempenho abaixo de suas possibilidades, professores e pais
frequentemente oferecem algum tipo de recompensa, como incentivo ou pressao para
aproxima-los do trabalho (LEPPER; HODELL, 1989; CORDOVA; LEPPER, 1996;
BZUNECK, 2001a).

Salisbury-Glennon e Stevens (1999) consideram que, muitas vezes, 0s
professores s&o levados a acreditar que controlar a motivagdo de seus alunos por meio
de recompensas ou pressdes externas € a sua unica possibilidade de intervencéo pois,
de acordo com o senso comum, a motivagcao “é algo que vem de dentro” podendo ser
modificada apenas pelo proprio individuo.

Newby (1991) realizou uma pesquisa buscando descobrir as estratégias
motivacionais utilizadas por professores iniciantes e os comportamentos apresentados
concomitantemente pelos alunos. Os resultados indicaram que 58% das estratégias
selecionadas caracterizaram-se pela apresentagcdo de eventos externos as tarefas.
Estes eventos, denominados pelo autor de estratégias de satisfagdo, foram
caracteristicamente motivadores extrinsecos como, por exemplo, promessas,
administracdo de algo almejado pelos alunos, ameagas ou a aplicagdo de
consequéncias nao desejaveis. Apesar da preferéncia por sua utilizagdo, essas
estratégias foram menos eficazes para incrementar o envolvimento dos alunos nas

atividades, comparadas a outras mais voltadas a promog¢ao de motivagao intrinseca.
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A opcgao pelas recompensas externas em sala de aula poderia, segundo Newby
(1991), ser explicada em parte por sua natureza concreta, sendo estas facilmente
reconhecidas mesmo por estudantes bem jovens, por sua familiaridade entre alunos e
professores e pela facilidade de implementacdo. Estes aspectos ndo sao verdadeiros
para as estratégias potencialmente promotoras de motivagéo intrinseca como, por
exemplo, chamar a atencéo para o conteudo em si, destacar a sua relevancia para a
vida do aluno, construir confianga quanto ao término dos trabalhos, apresentar niveis
adequados de desafios, despertar curiosidade, diversificar as propostas de atividades,
entre outras.

As recompensas externas, como denominadas na literatura motivacional, podem
ser materiais, representadas por prémios, estrelas, balas, livros ou até por objetos de
maior valor, oferecidos aos alunos que alcangaram algum grau especifico de
desempenho. Recompensas verbais ou simbdlicas sdo recompensas externas sob
forma de elogios, informagdes sobre o desempenho (feedback positivo ou negativo,
conforme a literatura), apresentadas muitas vezes com palavras simples, mas de
grande valor afetivo como, por exemplo, excelente, 6timo, bom, parabéns, etc.

Os resultados das pesquisas nessa area tém indicado a existéncia de inumeros
problemas relacionados com o uso de motivadores extrinsecos ou de recompensas
externas em situacdes escolares. Destacamos sete entre as questdes levantadas por
Neri (1982),Stipek (1998), Woolfolk (2000):

1. As recompensas utilizadas em sala de aula ndo tém um mesmo significado para
todos os alunos. Notas, por exemplo, podem ser percebidas de modo diferente de
acordo com suas expectativas de desempenho, de valorizagdo ou das histérias
pessoais.

2. A dificuldade de tornar a apresentacdo das recompensas contingente a
comportamentos especificos como, por exemplo, o esforco, resolver problemas ou
usar estratégias adequadas. Para exemplificar, é dificil para o professor descobrir
quando um aluno esta se esforcando para compreender um conceito e, entao,
oferecer a recompensa porque o esfor¢co néo é facil de ser identificado em sala de

aula. Um aluno olhando para o caderno pode estar fortemente concentrado para
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descobrir a solugdo de um problema ou, ao contrario, pode estar com o pensamento
muito distante dali.

O efeito reduzido das recompensas para a manutencdo do comportamento
desejado. Mesmo que o recebimento de algo valorizado promova um
comportamento pertinente a aprendizagem como, por exemplo, terminar um
exercicio e sair mais cedo para o intervalo, a persisténcia em terminar as atividades
nao sera observada em outras circunstancias que nao oferecam a mesma
consequéncia.

Frequentemente é impossivel identificar com segurancga se n&do houve influéncia de
outros fatores internos e externos a situagao. O contexto de sala de aula é complexo
e multideterminado e assim também o sdo os comportamentos de seus alunos.
Como avaliar entdo se um determinado comportamento foi resultado do uso da
recompensa ou de outros fatores?

Ha uma concorréncia desproporcional entre as recompensas sinalizadas pela
escola e os reforgadores naturais que acompanham outros comportamentos como
passear, jogar video game, assistir televisdo, estar com os amigos, entre outros. A
simples comparacdo entre o desenvolvimento tecnolégico das ultimas décadas,
facilmente observavel em todas as situagdes cotidianas e as limitadas ou escassas
mudancas no sistema educacional tem produzido muitas anedotas. Nada
engragado, no entanto, é o esforgo por parte dos professores para poder competir
com tantas atracdes do mundo fora dos muros da escola.

O professor ou mesmo a escola como um todo ndo conseguem controlar totalmente
as estratégias utilizadas pelos alunos para executarem ou apresentarem os
trabalhos exigidos pela escola ou para o desempenho em testes ou avaliagdes.
Como o sistema é falho nos controles, os alunos podem facilmente conseguir as
recompensas ou escapar das puni¢gdes sem aplicar qualquer esfor¢o verdadeiro,
utilizando-se de meios escusos.

Ha um prejuizo potencial para o interesse intrinseco na tarefa quando se usam
essas estratégias extrinsecas. O uso das recompensas externas como estratégia
motivacional tem recebido atencdo por parte de alguns tedricos motivacionais nos

ultimos 30 anos e os resultados das investigacdes tém sido fonte de muito debate e
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controvérsia, portanto, o assunto sera apresentado com mais detalhes.

2.6.1 Contexto historico das pesquisas relativas aos efeitos das recompensas

externas sobre a motivagao intrinseca

Até o inicio dos anos 70, centenas de estudos foram desenvolvidos na tradigao
behaviorista enfatizando o valor das recompensas (ou reforgcadores) como forma de
controle do comportamento. Programas de ensino e de modificacdo comportamental
foram gerados com base nessa premissa (WEINER, 1990; LEPPER; HEDERLONG,;
GRINGAS, 1999).

Durante o ano de 1971, pesquisadores americanos, trabalhando
independentemente em trés laboratérios diferentes, descobriram que pessoas
recompensadas pela realizagao de tarefas, inicialmente interessantes para elas, tiveram
sua motivacdo ou interesse diminuidos apdés o recebimento das recompensas. Esses
pesquisadores (DECI, 1971; KRUGLANSKI et al., 1971; LEPPER et al., 1973 apud
LEPPER; HEDERLONG; GRINGAS, 1999) avaliaram a ocorréncia da motivagcéo
intrinseca dos participantes através do comportamento de livre escolha, ou seja,
quando eles voltavam e persistiam na atividade apos a fase experimental, e através de
auto-relatos sobre o interesse, medido por um unico ou por multiplos itens (DECI;
KOESTNER; RYAN, 1999a).

A partir da publicagdo dos resultados desses primeiros estudos, centenas de
pesquisas foram realizadas buscando compreender o fendmeno e, além disso, muitos
artigos publicados questionaram a confiabilidade das afirmativas acerca dos prejuizos
das recompensas externas sobre a motivagao intrinseca (CAMERON; PIERCE, 1994;
CARTON, 1996; EISENBERGER; PIERCE; CAMERON, 1999; CAMERON, 2001).

Nos anos 80, Deci e Ryan (1985) formularam a Teoria da Avaliagado Cognitiva,
parte integrante da Teoria da Autodeterminagdo, com base nos dados obtidos nas
diversas investigagdes e nas hipoteses levantadas com relagdo aos efeitos das
recompensas externas sobre a motivacdo intrinseca, para tarefas inicialmente
interessantes. Propuseram que, para compreender tais efeitos, seria necessario

primeiro conhecer as interpretacdes que a pessoa que recebe da as recompensas ou,
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em outras palavras, o significado funcional das recompensas externas.

Na perspectiva da Teoria da Avaliagcdo Cognitiva sao apresentadas trés
proposicdes para descrever como as recompensas externas influenciam a motivacao
intrinseca. A primeira proposicao baseia-se do conceito de /locus de causalidade que,
como ja assinalado, refere-se as percepgdes que a pessoa tem sobre as razdes para o
seu envolvimento na atividade: razdes externas (locus de causalidade externo) e razdes
internas (locus de causalidade interno). De acordo com Deci e Ryan (1985) as
situacbes que promovem o locus de causalidade interno aumentam a motivagao
intrinseca. No caso das recompensas externas, elas funcionariam como um sinal de
que as acdes necessarias para a realizacdo da atividade sao externamente controladas
(locus externo de causalidade) havendo, como consequéncia, diminuigdo da motivagao
intrinseca.

A segunda proposi¢ao da Teoria da Avaliagao Cognitiva € que as recompensas
externas influenciariam a percepg¢ao de competéncia, isto €, a avaliacdo pessoal de ser
ou ndo capaz de interagir satisfatoriamente com o ambiente. Desta forma, haveria um
incremento da motivagao intrinseca naquelas situagbes em que as exigéncias do meio
possibilitam um feedback positivo e relevante para os resultados de desempenho. De
modo contrario, feedback negativo, que apontasse para a incompeténcia do individuo
naquela situagdo, prejudicaria a motivagdo intrinseca. Além disso, no caso de
apresentacdo de feedback n&o contingente ao esforco ou ao desempenho, néao
ocorreriam efeitos positivos sobre o senso de competéncia.

Por ultimo, a terceira proposicao elaborada pela Teoria da Avaliagao Cognitiva,
refere-se ao significado funcional de um evento relevante que afeta a motivagéo
intrinseca, sendo este significado dependente da natureza do contexto inter e
intrapessoal. Os fatores interpessoais ou ambientais sdo classificados em eventos
informativos, consistindo naqueles provedores de feedback importante para os
resultados em um contexto de escolha ou de autonomia; em eventos controladores,
considerados principalmente como pressdo no sentido de desempenhar, pensar ou
sentir de acordo com padrdes pré-estabelecidos; e em eventos ndo motivadores, ou
seja, aqueles livres de informacao referente aos resultados, impossibilitando o

estabelecimento de percepcgdes de competéncia ou de causalidade pessoal.
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Para os fatores intrapessoais, o fundamental é o interesse que influencia de
modo significativo a aquisi¢gdo de informacgao e aprendizagem no ambiente naturalistico.
Os autores adotaram o termo "aprendizagem espontdnea" para denominar a
aprendizagem resultante de processos internos, prontidao e tendéncia, sem pressoes
externas, obrigagdes ou orientagdes. Esse tipo de aprendizagem é associada ao
interesse, ao envolvimento na tarefa e a outros processos afetivos componentes da
motivagdo intrinseca. Outros fatores intrapessoais, apontados como possiveis
influéncias no incremento ou enfraquecimento da motivagdo intrinseca sé&o,
respectivamente, o envolvimento na tarefa e o envolvimento do ego, conceituagao
utilizada por Nicholls, Patashnik e Nolen (1985). Com o envolvimento na tarefa, prevé-
se que os comportamentos do individuo sejam absorvidos pelo conteudo de
aprendizagem em funcao de suas propriedades intrinsecas, como o valor de interesse e
desafio a competéncia. Os resultados de desempenho no envolvimento na tarefa séo
percebidos por seu carater informativo, mais do que avaliativo, ndo sendo premiados ou
punidos por controladores intrapsiquicos. Em contraste, o envolvimento do ego denota
um estado motivacional no qual o resultado do desempenho tem significado auto-
avaliativo, influenciando a auto-estima do individuo. Esta relacdo entre auto-estima e
resultados de desempenho torna o envolvimento do ego um estado internamente
controlador, que prejudica a ocorréncia da motivagao intrinseca.

A Teoria da Avaliagao Cognitiva destaca, entdo, que as recompensas tém dois
aspectos: o informativo, quando oferecem informacdes sobre o desempenho na
atividade, promovendo locus de causalidade interno; e o controlador, facilitando a
percepcao do locus de causalidade externo para as agdes exigidas no cumprimento
daquela atividade. O carater informativo, implicito no recebimento de uma recompensa,
ap6s o desempenho em uma atividade, alimenta a percepgado de competéncia pessoal,
aumentando potencialmente a motivacéo intrinseca. Quanto ao carater controlador, a
recompensa pode ser percebida como uma pressao externa para a apresentacao de
determinado comportamento. Assim, sendo frustrada a necessidade psicologica de
autonomia haveria um prejuizo para a motivagao intrinseca. No entanto, os aspectos
informativos e controladores das recompensas sao ressaltados ou atenuados de acordo

com o contexto interpessoal no qual elas sdo administradas, ou seja, situagdes sociais
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que influenciam positiva ou negativamente as experiéncias pessoais de autonomia,
competéncia e pertencer ou estabelecer vinculos.

Especificamente sobre as recompensas, o problema reside no fato do ambiente
ser controlador ou informativo, pressionando a pessoa a comportar-se ou sentir-se de
modo particular ou, ainda, acentuando as caracteristicas do desempenho na atividade.
A percepcao do carater controlador ou informativo do contexto interpessoal é, em
grande medida, determinada pelo estilo motivacional de professores, pais ou lideres.

Nas situagdes de vida diaria, muitas vezes os dois aspectos das recompensas, 0
informativo e o controlador, podem ocorrer de modo simultédneo e conflitante. Por isso,
para a compreensao de suas influéncias, outros fatores precisam ser considerados.
Ryan, Mims e Koestner (1983 apud DECI; KOESTNER; RYAN, 1999a) propuseram
uma organizagao dos tipos de contingéncia de recompensas para facilitar a analise do
problema da percepcado dos aspectos informativos e controladores. De acordo com
essa proposta, existiriam as recompensas nao contingentes a tarefa, oferecidas por
outros motivos diferentes do envolvimento na atividade e as recompensas contingentes
a tarefa, ligadas ao desempenho, superacédo de algum critério ou a obtengdo de algum
padrao de exceléncia. Para atender aos objetivos da meta-analise realizada em 1999,
Deci, Koestner e Ryan (1999a, 1999b) diferenciaram ainda mais as condi¢gbes de
oferecimento de recompensas e, com base nos pressupostos da Teoria da Avaliacéo
Cognitiva, anteciparam alguns de seus efeitos sobre a motivagao intrinseca, descritos
brevemente a seguir.

As recompensas materiais sao geralmente oferecidas como incentivo para
comportamentos que nao surgiriam de modo espontaneo. Para a Teoria da Avaliagéo
Cognitiva tais recompensas sao percebidas como controle do comportamento e, desse
modo, diminuem a motivagao intrinseca. No entanto, essa percepgao ocorre apenas se
a pessoa espera receber a recompensa enquanto realiza a tarefa.

As recompensas verbais geralmente trazem informag¢des ou feedback positivo
sobre o0 desempenho, incrementando a percepcdo de competéncia e,
consequentemente, aumentando a motivagdo intrinseca. Em algumas situacoes,
quando a pessoa se envolve na atividade esperando recebé-las, o aspecto controlador

das recompensas verbais pode prejudicar a motivagao intrinseca.
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No caso das recompensas ndo contingentes a tarefa, nao é exigido envolvimento
na atividade e as recompensas sao oferecidas por outras razées como, por exemplo, a
simples participacdo. Presumivelmente, ndo afetam a motivagdo intrinseca para a
atividade porque nao sao percebidas como informativas ou controladoras do
comportamento.

Para o recebimento das recompensas contingentes ao envolvimento na tarefa é
exigida apenas a agao sobre a tarefa, sem especificar padrées de desempenho ou
mesmo completa-la. Pelo fato de trazerem pouca ou nenhuma informagdo sobre o
desempenho, o aspecto controlador € destacado, levando a diminuicdo da motivagcao
intrinseca.

Para as recompensas contingentes ao completar a tarefa, existe um forte
aspecto informativo, pois € necessario algum nivel de habilidade para realizar
completamente uma tarefa. O feedback positivo de competéncia, implicito nessa
contingéncia, poderia contrabalangar os efeitos do aspecto controlador, resultando em
um menor prejuizo para a motivagao intrinseca.

Finalmente, para as situagdes de recompensas contingentes ao desempenho na
atividade, tornam-se equilibrados os dois aspectos das recompensas, controlador e
informativo, acarretando pouco prejuizo para a motivagéo intrinseca de quem as
recebe.

Desde a publicacao dos primeiros estudos acerca dos efeitos das recompensas
sobre a motivagao intrinseca, diversos autores da abordagem comportamental tém se
contraposto as interpretacées formuladas pela Teoria da Avaliagdo Cognitiva. Por
exemplo, Scott (1975 apud DECI; KOESTNER; RYAN, 1999a) considerou o conceito de
motivacao intrinseca obscuro e inutil, ndo encontrando evidéncias que indicassem os
tais prejuizos.

Carton (1996) fez uma analise critica das proposi¢cdes da Teoria da Avaliagao
Cognitiva diferenciando, inicialmente os termos reforcamentos e recompensas. O
reforco consiste nos estimulos que aumentam a freqléncia da resposta para a qual
foram contingentes. As recompensas sdo estimulos com propriedades reforcadoras
mas cujo aumento da frequéncia de resposta ndo foi demonstrado experimentalmente.

Apontou em seu trabalho, na perspectiva comportamental, trés problemas importantes
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nas analises dos experimentos que avaliaram a influéncia das recompensas sobre a
motivagao intrinseca, principalmente referentes aos efeitos negativos das recompensas
materiais e aos positivos das recompensas verbais.

Segundo Carton (1996) o primeiro problema seria a falta de controle da
contiguidade temporal entre a resposta alvo e a apresentacédo das recompensas. As
pesquisas tém demonstrado que a probabilidade das recompensas aumentarem a
frequéncia comportamental € maior quanto mais préxima do comportamento for sua
apresentagdo. Para o autor, nos diversos estudos analisados, as recompensas
materiais foram oferecidas apds o término da sesséo de tratamento, em alguns casos,
uma semana depois. As recompensas verbais, como elogios, foram oferecidas durante
a sessao de tratamento, imediatamente apds o comportamento. Isto trouxe resultados
diferentes que, no caso, foram interpretados equivocadamente como sendo efeitos
favoraveis das recompensas verbais e desfavoraveis das recompensas materiais sobre
a motivacao intrinseca.

O segundo problema, de acordo com Carton (1996), foi 0 numero de vezes que a
recompensa foi administrada. Apesar da frequéncia de oferta ser uma influéncia
importante na probabilidade de ocorréncia do comportamento, ndo houve controle
dessa variavel nos diversos estudos. Finalmente, o estimulo discriminativo associado
com a recompensa, nas diversas situacdes descritas nas pesquisas, revelou-se o
terceiro problema a prejudicar a analise dos efeitos das recompensas sobre a
motivacao intrinseca. Os estimulos que assinalaram a possibilidade de recompensas
variaram nos diversos estudos, assim como os ambientes fisicos e os estimulos verbais
que nao foram controlados. Finaliza sua critica afirmando que os trabalhos conduzidos
nao ofereceram apoio as proposicoes feitas pelos autores da Teoria da Avaliagao
Cognitiva.

Segundo andlise de Deci, Koestner e Ryan (1999a, 2001) nenhum dos autores
da abordagem comportamental concentrou-se na aplicagdo dos principios
comportamentais para prever os efeitos dos diferentes tipos de recompensas e de
contingéncias de recompensas, tornando frageis suas criticas.

Em 1994, Cameron e Pierce publicaram os resultados de uma meta-analise

concluindo que as recompensas nao prejudicavam a motivagao intrinseca, a ndo ser em
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condigdes muito especificas. Apesar de reconhecerem, implicitamente, a importancia da
motivacdo intrinseca em situagdes escolares, afirmaram que os professores nao
deveriam ter preocupacdes com o fato de utilizar incentivos extrinsecos em suas aulas
e sugeriram o abandono da Teoria da Avaliagdo Cognitiva.

Em 1996, trés artigos foram publicados (KOHN, 1996; LEPPER; HENDERLONG;
GINGRAS, 1996; RYAN; DECI, 1996 apud DECI; KOESTNER; RYAN, 2001) apontando
falhas no estudo de Cameron e Pierce (1994) e questionando suas conclusdes. Estes
ultimos autores responderam as criticas em um artigo como o subtitulo: “Protestos e
acusagoes nao alteram os resultados” (CAMERON; PIERCE, 1996 apud DECI;
KOESTNER; RYAN, 2001). Em outro artigo no mesmo ano, resumindo a meta-analise
de 1994, Eisenberger e Cameron (1996 apud EISENBERGER; PIERCE; CAMERON,
1999) afirmaram que o prejuizo causado pelas recompensas seria um “mito”. Estava
configurada uma grande polémica que tem gerado publicagbes sucessivas.

Respondendo a sugestdo de uma reanalise dos dados, em razdo da importancia
do assunto para a educagao, Deci, Koestner e Ryan (1999a, 1999b) fizeram uma
cuidadosa e extensa meta analise sobre 128 pesquisas, buscando corrigir as falhas
apontadas em relacdo ao trabalho de Cameron e Pierce (1994) e avancar na
compreensao do problema. Com esse objetivo, foram incluidas no estudo somente
pesquisas que tivessem utilizado atividades pelo menos moderadamente interessantes
para os participantes. Ao contrario do entendimento de Cameron e Pierce (1994), Deci,
Koestner e Ryan (1999a) consideraram essencial para as pesquisas o interesse inicial
dos participantes na tarefa alvo pois, do contrario, ndo haveria motivacéo intrinseca
para ser prejudicada ou mesmo avaliada.

O segundo ponto, ponderado por Deci, Koestner e Ryan (1999a) na selegédo dos
trabalhos para analise, foi admitir apenas aqueles que tivessem avaliado a motivagao
intrinseca apods retirada da contingéncia de recompensa. Na meta analise conduzida
por Cameron e Pierce (1994) foram aceitas pesquisas que mediram a motivagao
intrinseca, mediante auto-relato de interesse ou comportamento de livre escolha,
durante a contingéncia de reforcgamento havendo, nesse caso, uma mescla de
motivacgao intrinseca e extrinseca. O ultimo critério para a inclusdo na meta analise de

Deci, Koestner e Ryan (1999a) foi que se tratasse de estudos experimentais, com a
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presenca de um grupo controle ndo recompensado.

A meta analise de Deci, Koestner e Ryan (1999a) trouxe importantes
esclarecimentos e apontou para implicagdes educacionais. Na sequéncia, uma sintese
dos principais resultados seréao apresentados.

Com relagdo ao problema dos efeitos das recompensas verbais sobre a
motivagdo intrinseca, foi concluido que as recompensas verbais aumentaram a
motivagao intrinseca, mas esse efeito ndo foi observado na motivacdo de criangas.
Segundo os autores, seria necessario descobrir porque elas percebem tais
recompensas como mais controladoras do que fazem os adultos. As caracteristicas do
contexto interpessoal (controlador ou informativo) no qual foram administradas as
recompensas também influenciaram significativamente os resultados.

Em relacéo aos efeitos das recompensas materiais sobre a motivacéao intrinseca,
as recompensas materiais prejudicaram a motivagao intrinseca de modo significativo,
sendo verificado maior prejuizo em relagdo a motivagdo intrinseca das criangas.
Embora esse tipo de recompensa controle comportamentos imediatos (talvez isso
justifique sua ampla utilizagédo), foram observadas consequéncias negativas em relagcéo
ao posterior interesse na atividade, a persisténcia e a preferéncia por desafios.

Para os efeitos das recompensas inesperadas e nao contingentes a tarefa sobre
a motivagao intrinseca, de acordo com as expectativas, ndo houve evidéncia de
prejuizos em todos os estudos analisados que expressamente utilizaram esse tipo de
recompensas.

No caso de recompensas contingentes ao envolvimento na tarefa sobre a
motivacgao intrinseca, foi observada diminuicdo da motivacgao intrinseca, principalmente
quando avaliada mediante os comportamentos de livre escolha de criangas.

Quanto ao efeito das recompensas contingentes ao completar tarefa sobre a
motivacao intrinseca, o prejuizo observado foi semelhante ao das contingéncias de
envolvimento na tarefa, ou seja, diminuigdo da motivagao intrinseca.

Para as recompensas contingentes ao desempenho na tarefa sobre a motivagao
intrinseca, na maioria dos experimentos analisados, todos os participantes que
realizaram bem a atividade proposta receberam a recompensa e nao foram descobertos

prejuizos para a motivagao intrinseca, avaliada pela medida de interesse auto-relatado,
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mas ela foi diminuida com relagdo ao comportamento de livre escolha. Nesses casos, a
Teoria da Avaliagdao Cognitiva prevé que a afirmagdao de competéncia, implicita na
recompensa, supera seu aspecto controlador, favorecendo a motivagao intrinseca. No
entanto, as consequéncias motivacionais para aquelas pessoas que nao receberam
recompensas ou que as receberam apenas parcialmente ndo foram avaliadas. Em
situagcdes escolares reais, somente uma pequena parcela dos alunos obtém
desempenhos excelentes. Para estes, as recompensas podem sustentar a motivacao
intrinseca mas, para a maioria, o fato de ndo ser recompensado poderia ser
interpretado como falta de competéncia, prejudicando a motivacgéao intrinseca.

O conjunto de resultados da meta analise corroboraram as previsbes da Teoria
da Avaliagao Cognitiva e se contrapuseram as conclusdes apresentadas por Cameron e
Pierce (1994). Estes ultimos, incluiram em sua analise estudos que se utilizaram de
tarefas macantes ou sem interesse para os participantes, concluindo que as
recompensas nao afetaram sua motivagao intrinseca, justificando que o emprego de
recompensas em tais situa¢des seria de grande valor educacional. Para Deci, Koestner
e Ryan (1999a, 2001), ndo ha motivagdo intrinseca a ser prejudicada ou aumentada
nessas situacdes. Além disso, o oferecimento de recompensas nao tornariam a tarefa
pessoalmente mais interessante. Aqui o problema seria de auto-regulagdo, vinculado ao
conceito do continuum de internalizacéo, apresentado anteriormente.

Cameron (2001) reagiu a publicagdo dos resultados da meta analise (DECI;
KOESTNER; RYAN, 1999a, 1999b, 2001) reafirmando que o uso das recompensas
poderia aumentar a motivacdo e o desempenho quando elas sédo oferecidas sob
condi¢cbes apropriadas, sendo seus efeitos negativos minimos e de facil prevencéo.
Argumentou que as tarefas de pouco interesse para os alunos é que precisam receber
incentivos pela sua realizagao e, por isso, discorda de sua exclusdo da meta analise
elaborada por Deci, Koestner e Ryan (1999a, 2001), desconsiderando as justificativas
dos autores para o problema.

Em sua analise, Cameron (2001) afirma que nao foram descobertos efeitos
prejudiciais das recompensas contingentes ao completar as tarefas ou a alcangar um
determinado padrdao de desempenho. Aqui, novamente, a autora nido levou em

consideracao os argumentos apresentados sobre o prejuizo para a motivagao intrinseca
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daqueles que nao completaram a tarefa ou ndo obtiveram o padrao esperado de
desempenho, fato corriqueiro em nossas salas de aula. A autora focalizou somente os
aspectos favoraveis das recompensas para quem as recebe, como uma confirmacao de
sua competéncia.

Em seu ultimo artigo publicado sobre esse assunto, Deci, Koestner e Ryan
(2001) afirmaram que a equipe de Cameron realizou num prazo de sete anos, quatro
estudos meta analiticos, sendo que a respeito dos dois ultimos n&do foram indicados a
metodologia, os critérios de inclusdo e de classificagdo das pesquisas e assim como 0s
resultados n&o foram apresentados. Além de retomarem os argumentos ja
apresentados para a exclusdo das tarefas desinteressantes para os participantes e os
prejuizos para a motivagao das pessoas que nao sdo recompensadas em condi¢des de
contingéncia de desempenho e de completar a tarefa, levantaram um problema
relevante nas analises realizadas pela equipe de Cameron. Observa-se nos trabalhos
publicados uma continua mudanga de abordagem tedrica para o embasamento das
analises propostas. Em 1994, Cameron e Pierce utilizaram declaradamente a
abordagem comportamental, afirmando que “constructos como autodeterminagéo,
definicdo de meta e motivagéo intrinseca n&o séo cientificamente claros e seria mais
apropriado lidar com os efeitos das recompensas e do reforgamento sobre o
comportamento”. Esta perspectiva foi abandonada no trabalho de Eisenberger e
Cameron (1996 apud DECI; KOESTNER; RYAN, 1999a), sendo proposta a Teoria do
Desamparo como base de compreensao dos resultados das pesquisas analisadas. Em
Eisenberger, Pierce e Cameron (1999) ha um abandono da Teoria do Desamparo, sem
nenhuma mencéo ao fato, e proposta uma teoria geral sobre o interesse. Em seu ultimo
trabalho, Cameron (2001) propde como embasamento para o problema a Teoria da
Aprendizagem Social de Bandura.

Em sintese, tantos problemas nas analises que se propuseram nos ultimos anos
a criticar as descobertas e propostas da Teoria da Avaliagdo Cognitiva e, sobretudo,
procuraram sugerir o uso das recompensas externas como estratégia motivacional,
fortalecem a idéia de que o emprego desse tipo de incentivo deve ser, no minimo,
cuidadosamente ponderado. Deci, Koestner e Ryan (2001) concluem que mais

importante do que motivar os estudantes por meio de recompensas € promover
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situacbes educativas que facilitem o surgimento e a manutencdo da motivagéo
intrinseca, seja pelo planejamento de atividades interessantes e desafiadoras ou pelo
cuidado com os interesses e escolhas dos alunos. Desse modo, pode-se favorecer o
envolvimento criativo dos estudantes nas atividades, a flexibilidade cognitiva e o
entendimento conceitual, caracteristicos desse tipo de motivacdo. E, finalmente, ha
boas razdes para os professores refletirem bem sobre como usar as recompensas em
sala de aula.

Aqui vale lembrar o alerta dado por Stipek (1998) de que o ambiente social
criado em sala de aula é resultado de diversas agdes do professor como, por exemplo,
as propostas de atividades, as formas de avaliacdo, as informagdes sobre o
desempenho, entre outras, e que podem estar relacionadas com a orientacdo
motivacional dos alunos. O oferecimento de recompensas em situagdes de sala de aula
€ apenas um dos elementos desse conjunto de agbes e, nessa perspectiva, o fato de
nao oferecé-las pela simples participagdo ou como suborno, mas manter outras acdes
controladoras ou contrarias a percepgao de competéncia, ndo altera os prejuizos para a
motivacao intrinseca. Ryan e Stiller (1991) também concordam que as recompensas ou
controles externos prejudicam a motivagao intrinseca somente em situagées nas quais
€ negada ou colocada em conflito a experiéncia pessoal de autodeterminagdo ou
autonomia.

A revisdo de literatura, apresentada neste capitulo, ressaltou a importancia para
a aprendizagem e para o desempenho escolar da promogao de condi¢des facilitadoras
da motivacao intrinseca e das forma autodeterminadas da motivacao extrinseca. Neste
aspecto, o professor € uma das principais fontes de influéncia e o conhecimento sobre
suas crencas e sobre as formas de interacdo com os alunos que resultem em
orientagdes motivacionais autodeterminadas devem ser conhecidas e buscadas. No
proximo capitulo sera apresentada uma revisdo sobre crencas de professores,
constructo que tem demonstrado relevancia educacional determinando, principalmente,

o curso de acao do professor em situagdes educativas.
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3. CAPITULO 3

3.1 CRENCAS DE PROFESSORES

O principal problema abordado neste estudo é o estilo motivacional do professor
que se manifesta, sobretudo, nas suas interagées com os alunos em situagoes de sala
de aula. Como ressaltam os proponentes desse conceito (DECI et al., 1981; REEVE,
1998; REEVE; BOLT; Yl CAl, 1999) trata-se de uma crenga do professor em relagao a
estratégias de motivacao e de ensino, baseada em tragos de personalidade, como uma
tendéncia a ser mais controlador ou mais promotor de autonomia, como também
resultante de fatores situacionais.

O estilo motivacional do professor € um constructo recentemente apresentado na
literatura (DECI et al.,, 1981), necessitando de mais estudos que oferecam bases
tedricas e empiricas para sua melhor definicdo e aprofundamento. Como proposta
nova, poucas pesquisas tém se voltado para descobrir as propriedades psicométricas
do instrumento elaborado para medi-lo, o Problems in Schools (PS), seja procurando
avalia-lo especificamente (DECI et al., 1981; REEVE, 1998; REEVE; BOLT; YI CAl,
1999) ou como uma variavel a ser comparada (WOOLFOLK; HOY, 1990; GUAY et al.,
2001; Y1 CAl; REEVE; ROBINSON, 2002).

Geralmente, os resultados de avaliacdo do Problems in Schools sao comparados
com os resultados de testes, ligados a outros constructos, cujo significado aproxima-se
do estilo motivacional, e que dispdem de medidas mais refinadas pelas pesquisas. Este
€ o caso do Senso de Eficacia do Professor que tem recebido muita atengcdo dos
pesquisadores nos ultimos anos e que foi selecionado, neste estudo, para comparagao
com os resultados do Problems in Schools. Nesse aspecto, a correlacdo entre os
constructos configura-se em uma alternativa adicional de validagdo do instrumento aqui
focalizado.

Neste capitulo, uma breve revisdo sobre crencas de professores sera
apresentada, seguida por um relato do atual estagio das investigagdes sobre o Senso

de Eficacia do Professor. No final deste capitulo, sdo descritos os principais
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instrumentos utilizados nas pesquisas que procuram avaliar a interagcao professor e
aluno, tanto em pesquisas estrangeiras como brasileiras, com o propdsito de situar o
atual estagio das investigagdes, especificamente no que diz respeito a elaboracao de
técnicas de avaliacao e instrumentos de medida dessa interagao ou relativos as crencgas

dos professores.

3.1.1 Estudos sobre as crengas de professores

A preocupacdo com o pensamento do professor acentuou-se nos ultimos anos.
Nos anos sessenta registrou-se o predominio da concepgdo mecanicista nas pesquisas
sobre o ensino objetivando, sobretudo, descrever relagdes unidirecionais entre
sequéncias comportamentais do professor e a aprendizagem dos alunos.

A énfase das pesquisas sobre o ensino mudou em decorréncia da insatisfagcao
com os resultados das diversas investigacdes da area, da necessidade de definir as
competéncias de ensino e da tentativa de relacionar os padrdes comportamentais com
a aprendizagem em sala de aula. A partir da década de setenta, o interesse dos
pesquisadores concentrou-se sobre certos aspectos do pensamento do professor como,
por exemplo, compreensao sobre o seu trabalho, planejamento, tomadas de decisao,
crencas e as suas relagdes com as praticas desenvolvidas em sala de aula sendo que,
em cada periodo, diferentes aspectos da cognicdo do professor ou de sua pratica
receberam maior ou menor énfase (CALDERHEAD, 1996; FANG, 1996).

No inicio dos anos setenta, as pesquisas voltaram-se para a tomada de deciséo
do professor, compreendida aqui como a ligagdo entre seu pensamento e suas agoes.
Logo ficou evidente, no entanto, que o conceito era muito restrito para representar a
vida mental do professor, acarretando a diversificagdo dos temas a serem investigados,
incluindo: percepgoes, atribuicdes, pensamentos, julgamentos, reflexdes, avaliagbes e
rotinas dos professores em sala de aula.

Em nossa realidade, segundo Sadalla et al. (2000), os estudos desenvolvidos
nos anos oitenta focalizaram as agbes do professor objetivando isolar comportamentos
de ensino eficazes para diferentes tipos e niveis de alunos, assim como para diferentes

conteudos escolares. Nesse periodo, o cenario de redemocratizagdo da sociedade
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brasileira e as produgdes cientificas sustentaram as criticas sobre o papel social da
escola, incentivaram o surgimento de pedagogias criticas e colaboraram para resgatar a
escola e o professor como participantes do contexto politico-social.

Impulsionados pelo fortalecimento das abordagens cognitivistas da psicologia e
pela diversificagdo dos paradigmas de investigacdo na area de formacédo de
professores, os atuais estudos tém se preocupado com o pensamento do professor,
considerando-o um profissional que diariamente € instigado a fazer julgamentos e tomar
decisdes que orientam seu comportamento frente a uma realidade complexa e incerta:
a escola e a sala de aula (CALDERHEAD, 1996). Diante dessa complexidade e
multideterminacao, apenas o conhecimento dos professores seria insuficiente para dar
sentido as diferentes situacdes e para selecionar as acdes pertinentes a serem tomadas
frente aos problemas. Assim, as crengcas e o0s conhecimentos dos professores
passaram a ser o foco das investigacbes pelo fato de serem considerados os
desencadeadores das acdes de sala de aula.

As teorias e crengas sao parte integrante dos conhecimentos dos professores e é
através delas que percebem, processam e agem em relagéo as informacdes existentes
em sala de aula. Elas s&o equivalentes a um filtro para padrdées especificos de
julgamentos e de decisdes instrucionais.

Conhecimentos e crengas ndo sao facilmente distintos. Os conhecimentos sdo
proposicoes fatuais, o entendimento que proporciona a informagao sobre a melhor agao
a ser tomada. Tom e Valli (1990 apud CALDERHEAD, 1996) tém chamado a atengao
para as diferentes concepcdes de conhecimento, advindas de diferentes posicoes
epistemoldgicas. Na tradigdo positivista o conhecimento é considerado como um
conjunto de leis generalizaveis. Na tradi¢cdo interpretativa o significado € baseado no
contexto social. Nessa perspectiva, o conhecimento ndo é considerado propriedade
individual, sendo tao interligado ao ambiente cultural, social, historico e pessoal quanto
€ 0 proprio individuo.

Pajares (1992) faz um alerta sobre a confusdo semantica proveniente dos
diversos estudos voltados para a investigagdo das crengas de professores o que,
segundo a autor, ndo favorece a distingdo entre crenga e conhecimento. Destaca

diversos termos utilizados de forma sucessiva: crengas, valores, atitudes, julgamentos,
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opinides, ideologias, percepgdes, concepgdes, sistemas conceituais, pré-concepgoes,
disposicdes, teorias implicitas, teorias pessoais e perspectivas.

As crencas do professor podem ser influenciadas pela subcultura da propria
disciplina por ele ministrada, pelas experiéncias anteriores ao seu trabalho em sala de
aula e pela possibilidade de reflexdo sobre as diferentes interacbes e problemas
enfrentados na situagao escolar. Podem ser expressas nas expectativas do professor
sobre o desempenho de seus alunos ou nas suas teorias sobre o ensino e a
aprendizagem de conteudos especificos. Além disso, podem influenciar o
comportamento do professor em relagdo ao conteudo que leciona, a aprendizagem e
desempenho dos alunos (PAJARES, 1992).

Segundo definicdo do dicionario Aurélio Buarque de Holanda (1986) a crenca é
uma "convicg¢ao intima, opinido adotada com fé e convicgdo; forma de assentimento
que é objetivamente insuficiente, embora subjetivamente se imponha com grande
evidéncia."

Sadalla et al. (2000) citam algumas definicbes de crengas, propostas por autores
da area: Raimond e Santos argumentam que as crengas s&o "idéias fundamentais das
pessoas a respeito de suas experiéncias de vida que afetam diretamente suas agdes,
sendo estas conscientes ou nao"; para Pacheco elas sdo "sinbnimo de teoria e
perspectiva, sendo a crenga o componente cognitivo da atitude"; segundo Del Prette e
Del Prette sao "cogni¢cbes que interferem nas interagcbes sociais e desempenho [...]
podem ser excessivamente rigorosas, levando a alteragcdo do objeto para o qual &
dirigida".

Com base em diversos autores, Calderhead (1996) define crengas como sendo
suposig¢des, compromissos e ideologias. Ja Harvey (1986 apud FANG, 1996) considera
as crengas como sendo um conjunto de representagbes conceituais, com real
significado para quem as tém, um estado de validade suficiente, uma verdade que
assegura confianga, sendo guia para o pensamento e para a agao.

Para Kruguer (1993), na perspectiva psicolégica, uma crenga € "qualquer
proposicdo que afirme ou negue uma relagdo entre dois objetos reais ou ideais, ou
entre um objeto e algum atributo deste, aceita por ao menos uma pessoa." As crengas

sao representacdes mentais, conteudos psiquicos, do mesmo modo que os conteudos
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imagéticos, iconicos e os delirios, estes ultimos caracteristicamente incongruentes com
a realidade objetiva. Devido a influéncia das crengas sobre nossa existéncia, pessoal e
coletiva, elas recebem maior destaque pois estdo presentes em nossa subjetividade,
NOS processos sociais, instalando-se até em dominios culturais diversificados.

Nespor (1983) utiliza quatro caracteristicas das crengas para distingui-las do
conhecimento: (a) elas sdo presungdes existenciais ndo sujeitas a realidade objetiva (b)
sdo visdes alternativas ou um estado ideal atribuido a realidade, muitas vezes de modo
contrastante com ela (c) contém elementos afetivos e avaliativos e (d) apresentam
estruturas episddicas, sendo frequentemente associadas a acontecimentos particulares,
subjetivos, registrados na memoria. Ainda segundo o autor, ha uma tendéncia de
organizagdo das crengas em grandes sistemas, utilizados como recurso de
interpretacao de situagdes complexas e pouco definidas.

A consideravel importancia das crengcas dos professores € relacionada a sua
influéncia sobre as experiéncias e comportamento, a orientagdo que proporcionam para
as percepgoes e memoéria e ao fato de embasarem agdes voltadas para metas
intencionais. No entanto, nem sempre as crencgas, atitudes e comportamentos sao
conscientes. Segundo Pajares (1992) o sistema de crengas pessoais auxilia o individuo
na compreensao, na definicdo do mundo e de si mesmo. Mesmo aceitando que o
pensamento geralmente antecede e cria diferentes crengas, o efeito destas sobre os
pensamentos e processamentos de informacédo € de tal monta que eles podem ser

encobertos, redefinidos, distorcidos ou alterados.

3.2 SENSO DE EFICACIA DO PROFESSOR

Os julgamentos que o professor faz sobre sua capacidade de influenciar a
aprendizagem e o envolvimento de seus alunos tém importantes implicagdes
educacionais. A idéia de que tais percepcdes mereceriam atencao teve inicio com uma
medida simples, composta por dois itens, incluida em um extenso questionario que fez
parte de uma pesquisa conduzida pela RAND Corporation nos anos setenta. Baseados
nos trabalho Rotter (1966 apud BZUNECK, 1996) e recebendo o nome de senso de
eficacia do professor, os dois itens foram os fatores mais poderosos entre os
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examinados pelos pesquisadores da RAND naquela oportunidade.

A concepgao de eficacia, subjacente a medida, era a crenga de controle sobre o
reforgamento das proprias agdes, ou seja, avaliava o quanto o professor acreditava que
o controle do reforcamento era dele ou do ambiente. Visto que a motivacdo e o
desempenho dos estudantes seriam as mais evidentes consequéncias do ensino, os
professores que apresentassem altos niveis de eficacia acreditariam poder controlar ou,
pelo menos, influencia-los (BZUNECK, 1996; FREGONEZE, 2000).

Os dois itens, apresentados a seguir, foram colocados em uma escala likert de

respostas e a soma dos dois seria a medida de eficacia do professor.

Item 1: “Quando a aprendizagem dos alunos vai mesmo mal, um
professor nao pode fazer muito porque a maior parte da motivacao

e desempenho do aluno depende de seu ambiente no lar”.

Item 2. "Se eu realmente me empenhar com afinco, posso dar

conta até dos alunos mais dificeis e desmotivados."

A concordancia do professor com o conteudo do item 1 revelaria sua crenga no
poder exercido pelos fatores externos, superando todos os seus esforcos no sentido de
influenciar a motivagdo e o desempenho de seus alunos. Para o segundo item, a
anuéncia do professor expressaria confianca em sua capacidade de superar os
obstaculos referentes ao desenvolvimento de seus alunos. Em outros termos, o
reforgamento para as atividades de ensino estariam sob seu controle.

As crencas dos professores sobre a importancia dos fatores externos (por
exemplo, a educacgao recebida pelos alunos em seu lar, a violéncia, a realidade soécio
econdmica, entre outros) comparadas com as crengas sobre a influéncia pessoal e da
escola passaram a ser chamadas de eficacia geral de ensino. As crengas naquilo que
os professores podem realizar, refletindo uma confianca em sua formacdo e/ou
experiéncia para planejar e desenvolver estratégias eficazes para superacdao de
obstaculos, tém sido denominadas de eficacia pessoal de ensino.

Devido a grande repercussao dos resultados da pesquisa da RAND, muitos
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estudiosos voltaram-se ao tema da eficacia do professor, procurando aprimorar o
constructo e refinar os instrumentos de avaliagado (BZUNECK, 1996, 2000;
TSCHANNEM-MORAN; WOOLFOLK; HOY, 1998; TSCHANNEM-MORAN; HOY, 2001).

Apés aproximadamente 30 anos de investigacao, ha fortes evidéncias de que a
eficacia do professor relaciona-se com o desempenho, a motivacdo e o senso de
eficacia dos estudantes. Além disso, influencia o nivel de aspiracdo do professor, o
esforco aplicado ao ensino, o seu comportamento em sala de aula, principalmente
quanto ao planejamento e organizagdo das atividades escolares. Os professores com
altos niveis de eficacia sdo considerados mais persistentes, menos criticos em relagéo
aos erros cometidos por seus alunos, sdo mais abertos a novas idéias e ao emprego de
novas metodologias. Também sdo mais entusiasmados e comprometidos com a
profissdo (BZUNECK, 1996; 2000; TSCHANNEM-MORAN; WOOLFOLK; HOY, 1998;
TSCHANNEN-MORAN; HOY, 2001).

Pelo valor educacional atribuido a esse constructo, desde a primeira avaliagao,
sucessivas tentativas tém sido feitas para melhorar a validade e a confiabilidade das
medidas. Além dos dois itens utilizados na pesquisa da RAND, mais trés instrumentos
foram elaborados com base nos fundamentos de Rotter (1966). O primeiro GUSKEY
(1981 apud TSCHANNEN-MORAN; HOY, 2001) continha 30 itens focalizando a
avaliacdo na responsabilidade do professor sobre o desempenho dos alunos. Foram
descobertas correlagdes positivas e significativas entre essa escala e a medida de
eficacia do professor. No entanto, essa proposta nao foi utilizada em outras pesquisas,
nao havendo continuidade na sua elaboracgao.

Ao mesmo tempo, Rose e Medway (1981) propuseram um instrumento chamado
de locus de controle do professor o qual, ndo tendo aceitacdo por parte dos
pesquisadores, desapareceu da literatura.

Ainda com base no referencial teérico de Rotter (1972) foi desenvolvida a escala
de Weeb por ASHTON et al. (1982 apud TSCHANNEN-MORAN; HOY, 2001) que,
como as duas avaliagdes propostas anteriormente, ndo recebeu ampla aceitagao.

Enquanto as pesquisas na linha da Teoria da Aprendizagem Social de Rotter
amadurecia, uma segunda perspectiva emergiu, agora fundamentada na Teoria Sdcio
Cognitiva de Bandura (BANDURA, 1977, 1986, 1997), especificamente centrada no
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constructo de auto-eficacia. Segundo Bandura: “a auto-eficacia percebida refere-se a
crenga nas proprias capacidades de executar cursos de agao exigidos para produzir
determinadas realizagdes” (BANDURA, 1997, p. 3).

As capacidades, neste contexto, adquirem o significado de inteligéncia,
habilidades e conhecimentos e o conceito refere-se a percepcao individual acerca da
posse de tais capacidades, independentemente de possui-las ou ndo. Acreditar que se
tem um certo nivel de capacidade possibilita a pessoa antever o futuro naquilo que é
pertinente ao nivel de competéncia que acredita ter disponivel para agir naquela
situacdo. Assim, as expectativas de eficacia pessoal influenciam pensamentos e
emocgoes, possibilitam ou impedem agdes, esforgo e persisténcia (BZUNECK, 1996).

Bandura (1986, 1997) faz uma distingdo entre expectativas de eficacia e
expectativas de resultados, revelando-se uma importante contribuicdo dessa
abordagem para os estudos da eficacia do professor. A experiéncia de eficacia refere-
se a confianga da pessoa em sua capacidade de organizar as agdes necessarias para
realizar determinada atividade especifica. A expectativa de resultados € um juizo
pessoal sobre as provaveis consequéncias de executar a tarefa com o nivel de
capacidade que a pessoa estima possuir.

Ashton et al. (1984 apud TSCHANNEN-MORAN; HOY, 2001) sao os primeiros a
se reportarem a teoria de Bandura para estudar a eficacia de professores. Definiram o
senso de eficacia como a crenca do professor em sua capacidade de influenciar o
desempenho de seus alunos.

Gibson e Dembo (1984) desenvolveram uma escala Likert de 30 itens,
contemplando as formulacbées da RAND e, também, inspirando-se na proposta de
Bandura (1977). Aplicada a 208 professores, a analise fatorial da avaliagdo indicou uma
estrutura de dois fatores que, segundo seus proponentes, refletiiam as expectativas de
auto-eficacia e as expectativas de resultados. Apesar de ser a mais difundida avaliagéao
do constructo, muitos problemas foram apontados. Para Woolfolk e Hoy (1990), o
significado atribuido aos dois fatores descobertos seria discutivel. Além disso, em suas
pesquisas, descobriram certa instabilidade na estrutura de fatores do instrumento. Por
isso, elaboraram uma escala contendo os itens das avaliagbes formuladas por Gibson e

Dembo (1984) e os dois itens do estudo pioneiro da RAND. Atualmente, alguns
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pesquisadores utilizam algumas das escalas descritas brevemente no presente trabalho
ou tém se valido de uma combinacao de itens componentes de varias escalas.

Tschannen-Moran e Hoy (2001) comentam uma medida elaborada por Bandura,
ainda nao publicada e, consequentemente, ainda n&o analisada. Procurando contribuir
para a solugcao do problema do significado dos dois fatores, geralmente encontrados
nas diversas avaliagbes da eficacia do professor, propuseram uma nova medida, até
aqui a mais recente.

Ha um interesse crescente em descobrir as influéncia de grupo nas crengas de
eficacia, sendo desenvolvidos novos instrumentos de avaliagdo das crencas coletivas
de eficacia. Segundo Bzuneck (2000) baixas crengas na eficacia coletiva de professores
e administradores de uma unidade escolar refletem de modo negativo no
estabelecimento de metas académicas, com rebaixamento do nivel de esforco em
relacdo ao trabalho com os alunos e consequénte diminuicdo dos niveis de exigéncia

na avaliacdo de seu desempenho académico.

3.3 ALGUNS INSTRUMENTOS DE MEDIDA UTILIZADOS EM PESQUISAS COM
PROFESSORES: UMA BREVE DESCRIGAO

Com o objetivo de conhecer como os pesquisadores avaliam atualmente o estilo
motivacional do professor, buscou-se na literatura relatos de pesquisas que, nos ultimos
anos utilizaram algum tipo de medida para situagdes de ensino e aprendizagem. Assim,
estdo descritas brevemente algumas pesquisas publicadas em revistas cientificas

estrangeiras e brasileiras.

3.3.1 Pesquisas estrangeiras sobre interagbes em sala de aula: principais

instrumentos utilizados

Procurando avaliar a influéncia do comportamento de professores sobre a
motivacdo de estudantes nas atividades escolares, Skinner e Belmont (1993)
examinaram, entre outras variaveis, o envolvimento do professor por meio de auto-

relatos de interacbes com seus alunos e, paralelamente, as criangas avaliaram, também
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por auto-relatos, suas interagcdes com os professores. Para os professores foi elaborada
uma escala likert de 4 pontos, incluindo 11 itens questionando suas emogdes (vinculo,
apreco e satisfagdo em relagcdo ao aluno), sintonia (compreensdo, simpatia e
conhecimento sobre o aluno), dedicagdo e recursos (ajuda, tempo e energia
despendidos) e confianga (crenga no desempenho do aluno). Nesse estudo, o
envolvimento e a promogao de autonomia por parte do professor foram cruciais para a
motivacao dos estudantes. Além disso, os resultados indicaram influéncias reciprocas
entre a motivagao dos alunos e o envolvimento dos professores com suas atividades.

Patrick, Skinner e Connell (1993) avaliaram a percepg¢ao de controle, autonomia
e envolvimento em sala de aula de criancas da 32 a 52 séries e procuraram
correlaciona-las com a emocdo e comportamento. Embora nao tenha havido a
participacao direta de professores nessa pesquisa, suas interagdes com os estudantes
foram analisadas a partir do auto-relato das criancas. Utilizaram-se de trés escalas,
sendo que a primeira procurou captar as estratégias e crengas dos estudantes para
enfrentar situagdes que exigiam esforgo, capacidade, poder de outros, sorte e outras
causas desconhecidas. A segunda escala empregada avaliou em que medida as razdes
para o envolvimento na escola eram autbnomas, procurando alcangar o continuum de
desenvolvimento da regulagao (externa, introjetada e identificada). Por ultimo, a terceira
escala procurou identificar o comportamento e emocao das criangas em relacdo as
atividades de sala de aula. Os resultados ressaltaram a importancia da percepcao de
autonomia para a motivagao dos estudantes, sendo esta definida como a oportunidade
de escolha, auséncia de pressdes, respeito ao ritmo e aos interesses da crianca.

Reeve (1998), em um estudo com professores iniciantes, comparou os
resultados obtidos no Problems in Schools com o desempenho em uma escala de
avaliagcado de orientacdo de causalidade proposta por Deci e Ryan (1985 apud REEVE,
1998). Esta ultima consiste na apresentagdo de 12 vinhetas, descrevendo um evento
social ou de desempenho, seguidas de trés alternativas de resposta, cada uma
representado uma das seguintes orientagdes de causalidade: autonomia, controle e
impessoal. Os escores mais altos em cada subescala indicariam a forca da respectiva
orientacdo na composigcao da personalidade da pessoa. Na comparacao entre os

resultados das duas avaliagbes, Reeve (1998) encontrou correlagbes baixas, mas
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significativas, entre a orientagdo de causalidade e o estilo motivacional. Na associagao
entre os resultados no Problems in Schools e as variaveis contextuais, o género foi uma
variavel importante, indicando que as mulheres tém um estilo motivacional mais
promotor de autonomia do que os homens.

No mesmo artigo, Reeve (1998) descreve uma pesquisa envolvendo intervengéo,
procurando verificar a possibilidade de influenciar o estilo motivacional de professores
em formacéao, sendo utilizado o Problems in Schools como medida de pré-teste. Para o
poOs-teste, o autor elaborou mais trés situagbes, segundo as mesmas definicbes
operacionais de alta promogao de autonomia, média promogédo de autonomia, médio
controle e alto controle, contidas na versao original do Problems in Schools. O objetivo
do autor foi o de evitar que os professores repetissem suas respostas um més apos a
primeira aplicacdo do teste e, assim, pudesse perceber melhor os efeitos da
intervencdo. Ainda como medida de pds-teste, para avaliar a eficacia da intervencgao, foi
aplicado um questionario com 10 itens, investigando varias condi¢gdes para mudanga
conceitual. Por exemplo, indagava aos professores o quanto uma informagao deveria
ser compreensivel, plausivel e digna de crédito: "Eu compreendo as idéias discutidas";
"Por ter lido os textos, eu me pego pensando em formas de aplicar a informagao
quando me tornar um professor"; "O conteudo sera util para o meu trabalho como
professor"; "Na minha opinido, o conteudo é valido e verdadeiro"; "Eu me surpreendo
argumentando ou discordando de muitas informagdes". A analise fatorial dos itens
apontou para um fator que explicou 44% da variancia, sendo interpretado como
concordancia versus resisténcia conceitual. Os resultados desse estudo indicaram a
possibilidade de influenciar o estilo motivacional de professores por meio de situagdes
de ensino. Descobriu, além disso, que os professores mais orientados para autonomia
assimilaram as informacdes sobre a promog¢ao de autonomia mais facilmente do que os
professores avaliados como controladores no teste de orientagdo de causalidade. O
autor faz interessantes sugestdes sobre como auxiliar os futuros professores a
desenvolverem o estilo promotor de autonomia durante os cursos de formacéo.

Procurando comparar diferentes formas de ensinar matematica, Stipek et al.
(1998) selecionaram trés grupos de professores: o primeiro recebeu suporte e

colaboragao dos pesquisadores para o planejamento de suas atividades de ensino, um
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segundo, denominado grupo de avaliagdo, recebeu um treinamento intensivo, incluindo
estudos e discussdes sobre avaliagdo e motivacdo e, um terceiro, chamado grupo
tradicional, ndo sofreu qualquer tipo de intervengdo. Por meio de filmagens e de
observacdes de episédios das aulas, o trabalho dos professores foi avaliado em oito
dimensdes: em relacdo a énfase dada ao esforco, o foco na aprendizagem,
compreensdo e dominio, o foco no desempenho, o encorajamento de trabalho
autbnomo, a demonstracao de emocdes positivas e negativas, o entusiasmo e interesse
demonstrados, a criagdo de um ambiente de seguranga ou de ameaca e a énfase dada
a rapidez em se completar as tarefas. Os professores também responderam um
questionario sobre suas estratégias de avaliagdo. Eles foram solicitados a assinalar o
quéo frequentemente ofereciam diferentes tipos de feedback aos seus alunos como, por
exemplo, entregando os boletins com notas, indicando o numero de erros e de acertos,
escrevendo, oferecendo simbolos como estrelas, carinhas sorridentes ou dando vistos
para tarefas completas.

Os dois grupos que participaram da intervencéo enfatizaram mais o esforco,
dominio, compreensao, encorajaram a autonomia dos alunos e criaram um ambiente
em sala de aula mais seguro, comparados ao grupo de professores nao atendidos pelos
pesquisadores.

Em outro artigo, Givvin et al. (2001) apresentaram um recorte da mesma
pesquisa realizada em 1998 (STIPEK et al., 1998), descrita anteriormente, agora
examinando a natureza e a precisdo dos julgamentos dos professores acerca das
percepgdes dos alunos sobre sua propria competéncia, metas de aprendizagem e de
emocodes negativas. Os professores foram instruidos a observar a motivacdo de 6
criangas em relagdo a matematica em quatro momentos: no inicio do ano letivo, apos
ser completado o ensino de fragdes, apds o ensino de medida e ao final do ano letivo.
Em uma escala likert de 6 pontos, os professores avaliaram cada crianga sobre
autopercepcao de capacidade, orientagdo para a aprendizagem, emogdes positivas e
emocdes negativas. Os mesmos estudantes também responderam um questionario,
cujas questdes foram adequadas as apresentadas aos professores. Assim, os
resultados das duas avaliagdes foram comparados, indicando que as avaliagdes dos

professores foram mais estaveis e menos diferenciadas do que a auto-avaliagcdo dos
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alunos. Os autores sugerem maior atencdo dos professores sobre a observagao e
conclusdes que fazem a respeito da motivagao seus alunos, para que possam agir de
modo mais efetivo.

Reeve, Bolt e Yi Cai (1999) procuraram identificar como professores
considerados promotores de autonomia e controladores, de acordo com seu
desempenho no Problems in Schools, ensinavam e motivavam seus alunos. Para esse
fim, filmaram episédios de ensino, em uma situagdo controlada, focalizando os
comportamentos e interagcdes de professores, codificando-os a partir de variaveis ja
reveladas em pesquisas anteriores. Organizaram os resultados em variaveis objetivas
(incluindo trés medidas de conversagdo e 11 expressdes verbais) e em 22 variaveis
subjetivas. Dois avaliadores independentes, desconhecendo os resultados obtidos
pelos professores no Problems in Schools, assistiram as filmagens por trés vezes e
codificaram as observagdes.

As definicbes operacionais para as trés medidas de conversacédo foram: tempo
gasto falando (o numero cumulativo de segundos que o professor esteve falando);
tempo gasto ouvindo (0 numero cumulativo de segundos que o professor atendeu a fala
do aluno); tempo gasto com os materiais instrucionais (0 numero cumulativo de
segundos que o professor ocupou-se com livros, o quadro, lendo, etc.). As 11
expressdes verbais foram definidas como: comandos diretivos (frequiéncia de frases
indicando o que o aluno deve fazer); comunicagao de obrigagdes (frequéncia de frases
lembrando o que o aluno deveria ter feito); questdes controladoras (freqiéncia de
direcionamentos colocados em forma de perguntas); perguntas sobre as necessidades
do aluno (frequéncia de questbes dirigidas para saber das necessidades do aluno);
respostas as questbes formuladas pelo aluno (frequéncia de réplicas por parte do
professor as questdes dos alunos); elogios (aprovagdes verbais ao comportamento ou
desempenho do aluno); encorajamento (frequéncia de frases encorajadoras para
impulsionar os esforgos dos alunos); sugestbes (frequiéncia de frases contendo
sugestdes sobre como melhorar o desempenho); solugdes (freqiéncia de frases
revelando as solugdes para as tarefas); frases sobre as perspectivas do aluno
(frequéncia de afirmacgdes empaticas refletindo compreensdo das perspectivas do

aluno); comunicagdes pessoais (frequéncia de revelagbes pessoais por parte do
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professor).

Como variaveis subjetivas, Reeve, Bolt e Yi Cai (1999) utilizaram escalas para
pontuar 22 aspectos subjetivos do estilo interpessoal do professor. Foi estimada a
confiabilidade entre e intra avaliadores e realizada analise fatorial dos dados.
Emergiram dois fatores, respondendo o primeiro por 68% da varidncia e sendo
interpretado como favorecimento da motivagdo intrinseca. Agruparam-se em torno
desse fator 13 itens com carga fatorial superior a 0,80: tratar o aluno como origem de
suas acgdes, oferecer escolhas, encorajar sua iniciativa, centrar-se no aluno,
compreender suas perspectivas, ndo ser diretivo, ndo mandar, encorajar a tomada de
decisao, estimular o aluno a trabalhar do seu jeito, facilitar a agenda do aluno, estimular
suas metas e estar em sincronia com o aluno. O segundo fator extraido pontuou 18%
da variancia, sendo interpretado como favorecimento de internalizacao e incluiu 6 itens:
aprovacao, promocao de raciocinio, valorizacado da tarefa, promogao de interesse na
atividade, favorecimento da confianga e encorajamento a formulacédo de perguntas.
Além dessas impressdes subjetivas, os avaliadores julgaram trés impressdes gerais
sobre o professor: demonstracdo de entusiasmo, de interesse e de pericia.

Os resultados desse trabalho indicaram que, comparados com professores
controladores, os professores com mais alto desempenho no Problems in Schools, ou
seja, aqueles mais promotores de autonomia, ouviram mais seus alunos, ocuparam-se
menos com o material de instrugdo, resistiram mais em fornecer as solugdes para a
atividade, favoreceram a motivagao intrinseca e a internalizagao por parte dos alunos.
Esta pesquisa (REEVE; BOLT; YI CAIl, 1999) apresenta interessantes sugestdes para
estudos envolvendo situagdes reais de sala de aula, acentuando a necessidade de se
descobrir como agem os professores para motivar e ensinar seus alunos.

Reeve, Bolt e Yi Cai (1999) também elaboraram mais um instrumento dirigido
aos professores com o objetivo de avaliar seu estilo motivacional. Eles foram solicitados
a descrever detalhadamente um acontecimento real de sala de aula, ocorrido
recentemente, no qual eles tentaram ensinar e motivar um aluno considerado
desmotivado. Especificamente, o professor recebeu a instrugdo para lembrar-se de uma
de uma experiéncia real de sua sala de aula, ocorrida durante a semana, na qual ele

tivesse tentado ensinar e motivar um aluno desmotivado. Foi assinalado que deveria
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considerar desmotivado um aluno passivo ou que demonstrasse emogdes negativas
como tédio. Em uma sentenga ou duas, deveria a descrever o aluno que tinha em
mente e, em seguida, relatar as atitudes tomadas, incluindo as seguintes questdes:
como abordou e interagiu com o aluno, o que fez, o que disse e o que tentou realizar.

As narrativas dos professores foram entdo avaliadas de acordo com seis
dimensdes de um estilo promotor de autonomia: centrar-se no aluno, encorajar sua
iniciativa, favorecer o raciocinio, nutrir a percepgédo de competéncia do aluno, utilizar um
estilo de comunicagdo nao controlador, e promover a valorizagdo da tarefa. Os
resultados indicaram relagdes entre o estilo motivacional do professor e o apoio a
autonomia e internalizacdo dos estudantes.

Salisbury-Glennon e Stevens (1999) verificaram a possibilidade de mudanca
conceitual por parte de professores em formacao. A pesquisa experimental consistiu na
apresentacao de dois tipos de textos, um apresentando uma mudanga conceitual,
contrastando teorias comportamentais com os atuais estudos sobre motivagao
intrinseca, e outro regular, apenas descritivo. Os professores, em trés momentos no
decorrer da investigacdo, completaram um mesmo questionario contendo um pequena
histéria seguida por 20 itens, nos quais o professor deveria avaliar se eram afirmativas
verdadeiras ou falsas. Também foi administrado aos professores, no inicio da pesquisa,
um teste sobre sua habilidade verbal com o objetivo de evitar possiveis influéncias
dessa variavel nos resultados. O texto comparativo demonstrou maior possibilidade de
mudanca conceitual por parte dos professores.

Atikinson (2000) investigou a motivagdo de professores e comparou com a
motivacdo de seus alunos durante o desenvolvimento de um projeto de ensino. Dois
professores foram identificados por seus colegas como sendo um motivado e o outro
desmotivado para participar do projeto e, em seguida, foram entrevistados. As questdes
da entrevista semi-estruturada foram baseadas na literatura, estabelecendo-se como
norteadores aspectos do envolvimento do professor como, por exemplo, seu
entusiasmo, a concordancia ou, em contraposi¢cdo, seu desanimo, desacordo e
obrigagdo em relacdo ao projeto. Apesar da pequena amostra investigada, foi
demonstrada relacio entre a motivacao dos alunos e do professor.

Dois estudos conduzidos por Patrick, Hisley e Kempler (2000) exploraram os
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efeitos do entusiasmo do professor sobre a motivagao intrinseca para aprender dos
estudantes, assim como sua vitalidade psicologica. Universitarios avaliariam suas
percepgdes sobre sua propria motivagdo e sobre os comportamentos e estratégias
utilizadas por seus professores. Eles puderam escolher em qual disciplina iriam avaliar
o professor. Foram incluidas no questionario variaveis relacionadas ao comportamento
do professor, todas vinculadas a Teoria da Autodeterminacgéo: o apoio para a autonomia
dos alunos, oferecimento de feedback por competéncia e a satisfagcdo da necessidade
de pertencer. Com base em discussdes com 0s proprios alunos, compuseram o0s
questionarios questdes sobre a variagdo de metodologia de ensino, conhecimento do
conteudo ministrado, planejamento das aulas, clareza na apresentagdo, promogao de
envolvimento dos alunos, encorajamento da aprendizagem por meio de experiéncias e
de um ambiente seguro e confortdvel em sala de aula. Os resultados indicaram que o
entusiasmo e o dinamismo do professor foram relacionados a motivacéo e vitalidade
psicolégica dos alunos. Além disso, o apoio a autonomia dos estudantes por parte do
professor foi a variavel mais significativamente relacionada com a motivagao intrinseca
dos estudantes, seguida pelo conhecimento do conteudo, clareza na apresentagéao,
variagcao na metodologia e indicagdo da importancia do conteudo.

No mesmo artigo, Patrick, Hisley e Kempler (2000) relatam um segundo estudo
no qual procuraram operacionalizar o entusiasmo como um conjunto de indicadores nao
verbais, incluindo gesticulagdo, movimentos dramaticos variados e expressodes faciais
de emocgao. Assim definido, o entusiasmo do professor foi manipulado com o objetivo
de verificar sua relacdo com a motivagcao dos alunos. Os resultados demonstraram que
a aula ministrada de modo a sugerir entusiasmo levou os alunos a experimentar
maiores niveis de satisfagéo, interesse, energia e vigor.

Esta amostra de trabalhos relatados em revistas cientificas estrangeiras tem
como destaque a preferéncia na utilizacdo de instrumentos de auto-relatos, mediante
escalas tipo likert os quais, geralmente, sdo validados em pesquisas anteriores. Além
disso, observa-se uma continuidade no emprego dos instrumentos em diversos
trabalhos promovendo, desse modo, seu refinamento. As coletas de dados por meio de
entrevistas ou de filmagens seguem critérios rigorosamente delineados, 0 mesmo

ocorrendo os procedimentos de analise dos resultados.
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3.3.2 Pesquisas brasileiras recentes que focalizaram as interagcées em sala de

aula: principais instrumentos utilizados

Algumas pesquisas brasileiras tém indicado a relevancia de se aprofundar o
conhecimento sobre as relagdes entre professores e alunos nas situagdes de sala de
aula e apresentado importantes resultados. Assim sendo, pesquisas realizadas nos
ultimos anos sobre essa tematica serdo analisadas a seguir.

Buarque (1990) realizou um estudo com o objetivo de identificar os estilos de
desempenho de professoras alfabetizadoras no Recife. Segundo a autora, o estilo de
desempenho refere-se a forma como o professor conduz as atividades em classe.
Definiu e operacionalizou tais estilos como mecanicista e elaborativo, sendo que, no
primeiro, as acdes do professor sdo acentuadamente rotineiras, inflexiveis, altamente
direcionadas e descontextualizadas da realidade das criangas. O estilo de desempenho
elaborativo prevé variedade, flexibilidade, promog¢ao de autonomia e contextualizacéo
das atividades propostas. Suas definicbes assemelham-se aquelas elaboradas por Deci
et al. (1981) como sendo estilos motivacionais controlador e promotor de autonomia,
respectivamente. Participaram da pesquisa 12 professoras, sendo realizadas
observacbées no decorrer do ano letivo, nos periodos dedicados as aulas de
comunicagao e expressao. As observagdes foram gravadas e os dados organizados em
categorias: hora, codigo do evento e comentarios adicionais. Além disso, professores e
técnicos das escolas foram entrevistados e 120 criangas foram avaliadas quanto ao
desempenho na leitura e escrita. A entrevista foi elaborada a partir de um roteiro
proposto por Filp et al (1982 apud BUARQUE, 1990). Os resultados do trabalho
indicaram uma predominancia do desempenho mecanicista decorrente, segundo a
autora, de falhas na formacgao dos professores. Revelaram também a necessidade de
serem criados instrumentos adequados para investigagao das situagdes de sala de aula
e um maior investimento nesse tipo de pesquisa.

Alencar, Feith e Rodrigues (1990) avaliaram os efeitos de um programa de

treinamento de criatividade para professores, com 30 horas de duragdo, cinco meses
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apos o seu término. O objetivo do programa foi desenvolver habilidades criativas, assim
como familiarizar os participantes com as técnicas para o desenvolvimento do
pensamento criativo. Na avaliagdo, os professores participantes responderam alguns
testes incluidos da bateria de avaliagdo do Pensamento Criativo de Torrance. Um grupo
de professores que nao participou do programa também foi avaliado como controle.
Além disso, entrevistas foram realizadas com todos os professores participantes do
programa, procurando descobrir suas impressdes sobre o trabalho realizado e as
possiveis mudangas decorrentes de sua participagdo. As medidas de criatividade e as
opinides dos professores indicaram que o programa atingiu os objetivos propostos.

Torezan (1994) analisou 11 reunides realizadas com quatro professoras das
séries iniciais do ensino fundamental em funcdo das tematicas e acbes verbais
observadas nessas situacdes. A analise tematica revelou uma predominancia de temas
ligados ao comportamento dos alunos, principalmente vinculados ao desempenho e a
disciplina, seguidos por problemas de relacionamento entre professores, materiais
pedagodgicos, falta de participagdo dos pais, estes ultimos, abordados rapidamente. A
andlise das acbes verbais apontou para descricdo e proposta de solugdo para as
situagdes-problema e, com menor incidéncia, ocorreram explicagdes sobre as agdes
utilizadas para enfrenta-las. O conjunto das analises sugeriram uma falta de percepgao
dos proprios professores sobre o papel do professor como mediador entre o aluno e o
objeto de conhecimento.

Smolka (1995), em wuma perspectiva socio-interacionista, analisou os
desdobramentos do discurso registrado em sala de aula. Investigou os modos de
elaboragédo de conhecimentos e a emergéncia de sentidos na dinamica do cotidiano de
uma sala de aula da primeira série do ensino fundamental. O objetivo do trabalho foi
compreender como se configuram e se instauram sujeitos e objetos do conhecimento
no e pelo discurso. Para coleta de dados foram utilizadas observacdes e registros em
video, num total de 150 horas de gravagao. As gravagoes foram realizadas duas vezes
por semana, com a pesquisadora caminhando pela classe com a camera, assumindo o
papel de pesquisadora participante, envolvendo-se nas atividades ou na resolucédo de
problemas. Para centrar-se no foco da pesquisa, procurou identificar as estratégias de

aproximacgao da professora e dos alunos, destacando o “movimento discursivo”. Na
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analise dos resultados a autora destaca algumas implicagdes tedricas e metodologicas
do estudo, concluindo haver discrepancias entre os critérios empregados para
avaliagcdo da pratica pedagdgica e a realidade dessa pratica.

Steyer (1996) comparou os efeitos da aplicagdo de duas diferentes modalidades
de atividades de ensino, com o objetivo de investigar o desenvolvimento da nogao de
“‘possivel” e a producdo textual de criangas de classes de alfabetizacio. Foi utilizado na
pesquisa um instrumento que continha uma ficha de observacéo e registro, individual e
coletivo, dos resultados das atividades. Sao apresentados resultados positivos quanto a
formacao de frases, frases com maior numero de palavras, elaboradas por um numero
maior de criangcas. Além disso, as duas sistematicas utilizadas favoreceram o
desenvolvimento da nogao de “possivel’. A autora enfatiza a necessidade da professora
de exercer também o papel de pesquisadora da propria sala de aula.

As relacdes entre praticas avaliativas e o fracasso escolar em escolas publicas
foi o objetivo da investigacdo de Pinto (1996). Participaram da pesquisa alunos e uma
professora de uma sala de primeira série do ensino fundamental. O procedimento para
coleta de dados inicialmente foi exploratério, com o intuito de conhecer a realidade da
escola, da sala de aula, dos alunos e da professora. Depois dessa fase, com base nos
registros de observagao, alguns alunos foram classificados como bons e fracos com
referéncia as chances de sucesso escolar. Foi utilizada observagao direta, com registro
cursivo, sem que o professor fosse informado sobre os objetivos do trabalho. As aulas
também foram filmadas, intercalando-se esse procedimento com a observacéo direta.
Também foram analisados os materiais produzidos pelos alunos, realizadas varias
entrevistas com a professora no decorrer do ano letivo, participacdo da pesquisadora
em varios eventos promovidos na escola, analise dos registros no “diario de classe” da
professora e das avaliagdes bimestrais dos alunos. Os resultados indicaram a utilizagao
simultdnea de avaliacdo formal e informal durante o ano, sendo que os alunos
considerados fora dos critérios de desempenho adotados pela professora foram por ela
rotulados e estigmatizados.

Em um trabalho de formacido continuada, utilizando a reflexdo dos préprios
professores sobre as praticas desenvolvidas em sala de aula, em uma escola publica

brasileira, Garcia (1996) constatou também que, em sua maioria, os professores néo

87



sabem como alterar suas praticas rotineiras, agindo de acordo com suas convicgoes e
aprendizagens anteriores, sem a preocupagdo com um suporte tedrico. Segundo a
autora, a busca de tal respaldo implica em esforco por parte dos professores que, em
geral, ndo tém o habito de estudar por falta de tempo ou por impressdes negativas
acumuladas a esse respeito, pelas suas experiéncias anteriores. Para Garrido e
Carvalho (1999) tais crencas educacionais dos professores dificultam as mudancgas
necessarias nas praticas em sala de aula e impedem um aprofundamento na
compreensao sobre o ensino.

Bueno e Garcia (1996) realizaram um estudo etnografico em uma sala de aula de
terceira série do ensino fundamental, conduzida por uma professora considerada
eficiente e bem sucedida por seus colegas, direcdo e hierarquia do sistema escolar.
Procuraram compreender as regras envolvidas no processo interacional entre professor
e alunos, verificar como elas sdo descobertas e, sobretudo, ampliar o conhecimento
sobre a producdo do éxito escolar. Os resultados, obtidos por meio de observacao
participante, apontaram para a relevancia da organizagao escolar para o sucesso dos
alunos e para o bom trabalho do professor. O éxito escolar foi considerado uma
construgdo social, realizada a partir de crengcas e concepg¢des compartilhadas entre
administradores, professores e pais.

Com base no referencial tedrico piagetiano, Camargo (1997) investigou os efeitos
da estrutura de sala de aula sobre o desenvolvimento cognitivo e estilo de
funcionamento intelectual de alunos do ciclo basico. Apés uma etapa de observagoes
de 13 salas de aula, foram selecionadas trés professoras, uma considerada permissiva,
promovendo uma fraca estruturagdo da sala de aula; uma democratica, com classe
moderadamente estruturada, e uma autoritaria, com forte estruturagcdo e controle em
suas aulas. Os 88 alunos das trés professoras foram avaliados no ultimo més do ano
letivo em relagdo aos aspectos funcionais e estruturais dos processos cognitivos e ao
desempenho escolar. Os resultados indicaram um melhor desempenho escolar dos
alunos das classes fortemente estruturadas, regidas por professoras autoritarias. No
entanto, o desempenho das criangcas nao foi acompanhado por melhoria no
desempenho cognitivo, concluindo-se que este ndo dependeu da estrutura criada em

sala de aula. O funcionamento cognitivo foi mais eficiente para os alunos provenientes
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de salas moderadamente estruturadas. No artigo, n&o sao apresentados detalhes sobre
as observacdes nem sobre as técnicas empregadas para analises dos dados.

Polettini (1998) descreve uma pesquisa, desenvolvida através da metodologia de
historia de vida de um tdpico, sobre as mudangas nas crengas de uma professora de
matematica do ciclo basico, frente a uma situagdo de pressdo da escola para
implementacdo de um novo curriculo. Essa metodologia constitui-se da analise
retrospectiva sobre experiéncias passadas, a partir da reflexdo do participante e do
pesquisador sobre os pontos criticos ou incidentes que poderiam ter influenciado seu
pensamento ou pratica. A pesquisa também incluiu analise de documentos escritos,
informacdes orais, obtidas mediante entrevistas formais e informais e observacdes de
situacdes de sala de aula. A autora analisa a dificuldade de se promover mudancgas
significativas nas crengas de um professor e considera que estas ocorrem somente em
resposta a perturbacdes internas, mesmo que os desafios externos possam influencia-
las. Os dados indicaram que importantes mudangas ocorreram, estimuladas e apoiadas
pela diretora da escola e por colegas, incluindo espaco e tempo para estudo,
discussdes e reflexdbes sobre as praticas e conhecimentos anteriores. Evidenciou-se
uma nova interagdo da professora com o conhecimento matematico e, em decorréncia,
novas formas de ensino e de interagdo com os alunos.

Melo e Rego (1998) procuraram avaliar os resultados do emprego de uma
metodologia de ensino de ortografia e da possibilidade de transferéncia da
aprendizagem. O trabalho envolveu a capacitagdo do professor responsavel pelo grupo
experimental, o qual receberia o novo tipo de ensino, e criangas de segundas séries do
ensino fundamental. Para o controle da influéncia de outras variaveis nos resultados da
investigagdo, as criangas foram avaliadas inicialmente quanto ao nivel intelectual, por
meio do teste de Raven, quanto a consciéncia fonologica, avaliada por uma tarefa de
subtracdo de fonemas Rego (1996 apud MELO; REGO, 1998). Com base em
categorias elaboradas por Rego e Duarte (1997 apud MELO, REGO, 1998), as criangas
selecionadas também realizaram a escrita de pseudo palavras. Um outro grupo de
criangas foi ensinado de acordo com as metodologias utilizadas pela escola e serviu
como grupo controle. Na etapa de intervengéao, o professor que recebeu a capacitagéo

trabalhou em um periodo de nove aulas, procurando considerar as hipoteses
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levantadas pela crianga, desenvolver habilidades metacognitivas, favorecer a interagcao
e a mediacado da crianga com o conhecimento. Os procedimentos de observacado de
sala de aula utilizados na pesquisa ndo sao descritos no trabalho. Os resultados
revelaram superioridade das criangas do grupo experimental, comparadas ao controle,
no que diz respeito aos conteudos trabalhados. No entanto, ndo foi constatada
transferéncia de aprendizagem.

Del Prette et al. (1998) realizaram analise de desempenho em sala de aula de
um professor que participou do Programa de Desenvolvimento Interpessoal
Profissional, cujo objetivo era promover a habilidade do professor de estruturar
interagdes sociais educativas, destacando-se: diferentes formas e funcdes de fazer
perguntas e pedidos, recolocar ou parafrasear a fala do aluno, fornecer feedback
positivo, oferecer ajuda verbal minima, além de ag¢bdes mais amplas como o
planejamento e coordenagao de atividades interativas em classe. Foram realizadas
duas filmagens de sala de aula, antes e depois da participagdo da professora no
programa. As filmagens foram analisadas com base em unidades, definidas como os
critérios a serem utilizados pelo observador para a delimitacdo da duragdo do
comportamento e da sequéncia comportamental. Os resultados revelaram mudangas no
comportamento da professora vinculados aos procedimentos da intervengao.

O projeto de Classes de Aceleragao do estado de Sao Paulo foi analisado por
Placco, André e Almeida (1999) com os objetivos de identificar os fatores associados ao
sucesso do projeto em algumas escolas e verificar seu impacto no desempenho dos
alunos. O procedimento de coleta de dados incluiu visitas as escolas para observacao
da organizacéo de espaco, da rotina de sala de aula, da interagdo professor aluno e da
utilizacdo do material. Também houve a elaboracdo de um diario de campo, com
anotagdes cursivas sobre o processo de aproximacao dos pesquisadores com a escola,
dados sobre sua historia. Foram analisados registros fotograficos, documentos,
realizadas entrevistas com professores, coordenadores, professores das classes de
aceleragao, pais e alunos. Os alunos egressos responderam a uma escala de avaliagao
de auto-estima, adaptada de uma escala (Measures of Self-concept, grades k-8), cedida
pelo nucleo de avaliagdo da Fundacado Carlos Chagas. Descobriram uma maior

porcentagem de alta auto-estima geral nos alunos ndo egressos das classes de
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aceleracdo. Os alunos egressos tiveram maior porcentagem do nivel mais baixo de
auto-estima geral. Os resultados indicaram que o sucesso do projeto esteve associado
a existéncia de um projeto politico pedagogico na escola. Os autores ndo descreveram
os procedimento utilizados para observacdo nem para as entrevistas. Os resultados de
observacao sao apresentados de forma global e os das entrevistas como um
levantamento de opinides dos professores sobre o programa. Além da fonte, ndo séo
oferecidas maiores informagdes sobre a escala de avaliagdo da auto-estima
empregada.

Trabalhando com pesquisa etnografica, Garcia (1999) analisou as formas de
distribuicido do tempo em sala de aula e as suas relacbes com os resultados de ensino
obtidos por uma professora considerada bem sucedida em suas atividades. No inicio da
investigagao, que durou nove meses, foram realizadas observagdes e entrevistas com o
intuito de descrever o contexto de sala de aula. Com a progressdo do trabalho, a
atencao da pesquisadora voltou-se para uma das formas de atuagao da professora que
alternava entre o atendimento coletivo e individual dos alunos. Os resultados revelaram
que a professora era extremamente organizada, detalhando seu planejamento,
organizava o tempo de acordo com as necessidades e interesses dos alunos, dando
prioridade ao ensino. Esteve sempre préoxima de cada aluno, demonstrando uma
valorizacao do aprender e do esforco.

Dias (2000) realizou um estudo experimental no qual avaliou as habilidades de
argumentagcdo em criangas provenientes de escolas em que se contavam e discutiam
histérias, habitualmente, e de escolas nas quais tais praticas ndo eram comuns. A
escolha de escolas foi feita com base em entrevistas com professores e observacgodes.
Foram avaliadas 60 criangas, sendo 30 do grupo experimental e 30 do grupo controle,
no inicio, no final de um ano letivo e no inicio do ano seguinte. Em cada fase, as
criangcas realizaram tarefas contendo 12 argumentos légicos e 12 textos com
argumentos logicos inseridos nas histérias. Além disso, foram examinadas oralmente e
individualmente em diversos momentos da pesquisa. Concluiu que as estratégias de
contar e discutir historias favoreceu o desenvolvimento de habilidades de raciocinio e
de compreenséo de leitura nas criancgas.

Lisboa e Koller (2001) descreveram os procedimentos de elaboracdo e validagéo
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de conteudo de uma escala de avaliacdo da percepg¢ao, por professores, dos
comportamentos agressivos de criangas na escola. Com base na literatura sobre o
tema, foram elaborados inicialmente 28 itens para orientar a construcdo da escala.
Vinte professores do ensino fundamental e 20 psicélogos especialistas em
desenvolvimento humano foram juizes para a avaliagdo dos itens componentes da
escala. A versao final resultou em 41 itens e os autores indicam o seu uso para
pesquisas, assim como para o desenvolvimento e aprimoramento da medida.

Carmo e Chaves (2001) analisaram as concepgdes sobre aprendizagem de uma
professora alfabetizadora da rede publica de ensino, considerada por seus colegas, por
pais e alunos, como sendo bem sucedida. Procuraram, além disso, verificar a inter-
relacdo de saberes tedricos e construidos na pratica. Foram realizadas observacdes em
sala de aula regular e em sala de aula de reforgo, ambas atendidas pela professora. Os
autores concluem que o trabalho da professora era embasado por uma fundamentacéao
tedrica diversificada o que foi considerado um fator positivo para seu sucesso.

Cabe mencionar que o presente levantamento das pesquisas que tratam de
situacbes de sala de aula ndo esgotou as publicagcédo sobre o tema, pois n&o foi
realizada uma busca sistematizada em todos os periddicos disponiveis no Brasil. Para a
literatura estrangeira, procurou-se aquelas revistas que freqlientemente publicam
trabalhos na area, autores ja conhecidos e sites de busca pela internet. Para os
trabalhos brasileiros, além do site Scielo, os principais peridédicos foram consultados,
especificamente os numeros publicados desde o ano de 1990. O resultado deste
levantamento demonstra que a pesquisa referente ao trabalho do professor em sala de
aula tem empregado basicamente escalas de avaliagdo, auto-relatos, entrevistas,
observacgdes diretas ou filmadas e analise de documentos, narrativas ou outros tipos de
registros. Evidencia-se o0 maior uso de escalas e de instrumentos de auto-relato nas
pesquisas estrangeiras, comparando-se com as brasileiras. Em nossa realidade, com
base neste levantamento, € mais comum procedimentos de observagao e entrevistas.
Além disso, nos relatos das pesquisas nacionais, nem sempre sdo oferecidas
informacdes sobre os procedimentos de coleta de dados ou sobre os instrumentos
utilizados. Os estudos relatados partem de conceitos e abordagens teédricas diversas

utilizando, consequentemente, técnicas de investigacdo variadas. Desse modo,
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observa-se a falta de continuidade nas investigacdes, impedindo o desenvolvimento do
conhecimento da nossa realidade de sala de aula. Esta constatacdo aponta para a
necessidade da consolidacdo de linhas de pesquisa, assim como da elaboracdo de
instrumentos validos para coleta de dados, o que reforga a importancia dos objetivos

propostos no presente estudo.
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4 CAPITULO 4

41 CONCEITOS GERAIS E PRINCIPIOS DE INTERPRETACAO DAS
AVALIACOES PSICOLOGICAS

Este capitulo tem por objetivo apresentar conceitos gerais e principios de
interpretagdo aplicados a avaliagao psicolégica, para a fundamentagdo e compreenséo
dos resultados obtidos no presente estudo.

Medir um determinado fendbmeno significa descrevé-lo em termos quantitativos
Oou numeéricos como escores, graduagdes ou classificagdes. Para este fim, na psicologia
sao desenvolvidos testes que, mediante procedimentos sistematicos e padronizados,
sao empregados para observar e descrever os comportamentos utilizando-se de
escalas numéricas ou de categorias fixas (CRONBACH, 1996; WOOLFOLK, 2000).

Avaliagao € um conceito mais amplo que o de testagem e por isso, as vezes,
considera os resultados de testes junto com outros procedimentos. Um levantamento de
informagdes na psicologia pode caminhar de um extremo psicométrico, com todo seu
rigor e objetividade nos procedimentos, a outro extremo, chamado por Cronbach (1996)
de impressionista, baseado em interpretagdes subjetivas.

Para Cronbach (1996), existem dois pressupostos que embasam a psicometria:
“Se uma coisa existe, ela existe em certa quantidade. Se ela existe em certa
quantidade, ela pode ser medida.” A importancia desse tipo de mensuragcédo acentua-se
quando o problema a ser investigado pode ser bem definido por uma pergunta a ser
respondida e o pesquisador tem conhecimento e experiéncia na area para interpretar os
resultados obtidos. Sendo demonstrada a validade da interpretacdo e das regras para
tomada de decisao, as informacdes provenientes da aplicacdo de um teste tendem a se
refinar de modo mais regular, comparadas as obtidas através de outros tipos de
avaliacao.

As principais caracteristicas da abordagem psicométrica sédo: a definicdo da
tarefa, a objetividade dos registros, o rigor da avaliagdo e a énfase na precisao e
validacado de seus instrumentos. Nos testes padronizados, a administracdo das provas,
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os procedimentos de avaliacéo e interpretagdo devem ser minuciosamente seguidos,
visando condi¢gdes de controle maximo para assegurar a semelhanga da experiéncia
para todos os participantes. A padronizagao € a exigéncia de que as informagdes que o
participante recebe, os aparelhos (quando utilizados) e as normas para a avaliagéo
foram pré-determinados. Esses cuidados buscam assegurar a comparagao de
resultados obtidos em diferentes situagdes

Nenhum teste psicoldgico retrata um quadro exato das caracteristicas individuais.
Na verdade, eles podem oferecer uma pequena amostra do comportamento, crengas ou
conhecimentos com fidedgnidade, permitindo reproducdo e explicitagdo de seus
resultados (CRONBACH, 1996; WOOLFOLK, 2000).

Um teste pode ter os escores de todos seus itens computados em um unico total
ou, em outros casos, ser composto por resultados parciais, subtestes, que podem ser
interpretados separadamente e comparados, possibilitando a identificagdo de um “perfil”
de desempenho, assim como analisar as caracteristicas pessoais em aspectos
especificos que compdem o constructo.

O uso de testes teve seu inicio em 1900 aproximadamente, com as primeiras
publicacdes de livros sobre procedimentos de testagem. As experiéncias iniciais foram
informais ou casuais, principalmente envolvendo observagcdo em situagbes de
atendimento clinico. Na primeira guerra mundial, a selegdo de recrutas foi baseada em
testes psicologicos e, a partir desse fato, a produgdo e publicacédo desse tipo de
avaliagdo teve um incremento consideravel, despertando interesse de psicologos
clinicos, administradores escolares e do sistema escolar de modo geral, principalmente
nos Estados Unidos. Sem rigor nos critérios para sua oferta, os testes eram
simplesmente criados por profissionais da area e langados no mercado. Com o grande
volume de publicagdes anuais, a producado de testes escolares e industriais passou a
ser de responsabilidade de grandes editoras e de empresas especializadas.

Apods o entusiasmo inicial e da proliferacao de diferentes tipos de testes, esforcos
foram despendidos para que sua utilizagao fosse centralizada e houve maior exigéncia
quanto ao refinamento dos procedimentos como, por exemplo, na elaboracéo de itens,
na experimentagéo, no exame dos resultados, na montagem, na impresséo, distribuicao

e administracdo. Além disso, a avaliagao dos testes passou a ser exigida, assim como o
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retorno de seus resultados as pessoas envolvidas (CRONBACH, 1996).

Pesquisadores, professores e profissionais da area de psicologia utilizam
amplamente a avaliagéo, o diagndstico e diversas formas de medida em seu cotidiano,
seja para embasar tomadas de decisao, para conhecer determinado contexto ou para
verificar a eficacia de programas de intervencédo. No entanto, € reconhecida a falta de
instrumentos voltados para a realidade social e cultural brasileira e, mesmo assim,
pouca atencéo tem sido dada para a avaliacdo dos instrumentos disponiveis ou para o
desenvolvimento de novas tecnologias (SISTO; SBARDELINI; PRIMI, 2001).

O surgimento da profissdo de psicologo no Brasil nos anos sessenta foi atrelado
ao trabalho com testes, sendo este periodo seguido por um descrédito geral na
possibilidade de se medir as manifestacdbes do psiquismo humano. Sem dados
sistematicos sobre o problema, pode-se perceber atualmente um crescimento, em
nossa realidade, da pesquisa voltada a avaliagdo psicolégica. Especificamente na
educagao, a avaliagao tem recebido grande destaque, fortalecendo a necessidade de
se desenvolver instrumentos que atendam satisfatoriamente as necessidades da area.
Além disso, ressalta-se a prioridade que foi atribuida a subarea de “Fundamentos e
Medidas em Psicologia” pelo Conselho Assessor de Psicologia no CNPq, colocando-a
como uma das cinco, entre dez, que mereceriam maior apoio (BARIANI; SISTO;
SANTOS, 2001).

Segundo Noronha et al. (2002), um dos problemas ligados ao uso de testes no
Brasil € que, geralmente, eles sdo apenas traduzidos, sem a realizagao de estudos
prévios sobre sua validade. Na literatura nacional sdo escassos estudos sobre validade
de testes psicoldgicos, fato este que contrasta com o crescente interesse por parte dos
pesquisadores pelos instrumentos de avaliagdo. A resolugédo n° 25/2001 do Conselho
Federal de Psicologia gerou uma expectativa de que ocorra um aumento de pesquisas
na area de avaliacdo psicolégica. O conteudo da Resolugéo trata principalmente dos
requisitos minimos e obrigatérios para a apresentacéo e utilizagdo de instrumentos de
avaliagao psicologica, destacando a necessidade de explicitar a fundamentagéao teorica
do instrumento, definir o constructo avaliado em seu aspecto constitutivo e operacional;
apresentar evidéncias empiricas de validade e precisdo das interpretacdes propostas

para os escores do teste, apresentar dados empiricos sobre as propriedades
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psicométricas dos itens e, finalmente, a necessidade de evidéncia da validade e
precisdo, para o ambiente cultural brasileiro, dos testes estrangeiros traduzidos para o
portugués. De modo geral, as diretrizes contidas na Resolugdo visam assegurar a
confiabilidade dos instrumentos de avaliagao psicoldgica e, para alcangar esse obijetivo,

contribuem para a valorizagao estudos de validagao.

42 CONCEITOS CHAVE PARA INTERPRETACAO DE RESULTADOS DA
AVALIACAO PSICOLOGICA

As respostas a um determinado teste s6 adquirem significado, podendo ser
interpretadas, quando é realizada alguma modalidade de comparacao. Esta pode ser
realizada por padrdo, quando os escores sao comparados ao desempenho médio de
um grupo pré-testado ou por critério, quando se estabelece um nivel de desempenho ou
um escore minimo a ser alcangado.

A contagem direta do desempenho em um teste é chamada de escore bruto,
podendo ser computados o numero de questdes respondidas, o numero de acertos, o
tempo gasto para a realizagdo, o bénus oferecido pela rapidez de execugdo, entre
outros. No entanto, o escore bruto ndo possibilita conhecer as diferencas reais no
desempenho dos participantes porque nao indica quais foram os itens corretos ou a
qualidade da realizacdo. Além disso, os escores obtidos em testes diferentes nao
podem ser comparados porque os critérios de desempenho n&o sdo 0s mesmos.

As comparacgoes e interpretagdes dos resultados obtidos nos testes podem ser
obtidas através de alguns critérios praticos, buscando definir uma escala de valores.
Para esse fim sao utilizadas, entre outras, medidas como: média, desvio-padréo,
variancia e correlagdo (CRONBACH, 1996; WOOLFOLK, 2000).

Tendo em vista a relevancia de alguns conceitos para a interpretagdo de
resultados da aplicagdo de testes e, sobretudo, respeitando sua ligagdo com os
objetivos do presente estudo, um breve descrigdo sera feita a seguir.

Quando se fala em média trata-se da média aritmética de um grupo de escores,
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ou seja, a soma de todos os escores dividida pelo numero total deles, demonstrando
uma tendéncia central dos valores ou o resultado tipico para aquela distribuicido de
escores. A tendéncia central também pode ser demonstrada através da mediana - o
escore intermediario da distribuigdo, a partir da qual para metade dos sujeitos os
escores sdo maiores e para a outra metade, menores — e da moda ou o escore que
ocorreu com maior frequéncia naquela avaliagéo.

O desvio-padrao descreve a distribuicdo dos escores dos participantes ou o
afastamento dos escores em relagdo a média de desempenho do grupo. Desse modo,
quanto maior o desvio-padrao mais separados estdo os escores na distribuicdo ou
maior a quantidade deles. Existe uma tendéncia de se obter desvios padrao maiores
quanto maior for o intervalo dos escores O resultado obtido por uma pessoa em um
determinado teste tem muito mais sentido quando se conhece a média e o desvio
padrao dos escores de seu grupo. O uso do desvio-padrao € especialmente util quando
os resultados de um teste configuram-se em uma distribuicdo normal de frequéncias, na
qual os pontos extremos comportam os menores numeros de escores. Nela, a média,
mediana e modal estdo todos em um mesmo ponto.

A variancia do conjunto dos escores € a média dos desvios-padrdao ao quadrado.
Ela reflete as fontes de diferengas individuais entre os participantes. Na analise fatorial
a variancia adquire importancia adicional porque os fatores explicam a variancia dos
resultados obtidos no teste (KLINE, 1994; CRONBACH, 1996; WOOLFOLK, 2000).

A correlagdo € uma medida do grau de concordancia entre dois conjuntos de
escores ou da relagcdo existente entre duas ou mais variaveis. O coeficiente de
correlacéo representa a forca ou a magnitude da relagdo, ou seja, informa o quanto é
proxima a correspondéncia entre as variaveis, podendo ir de +1 (representando uma
correlacao positiva perfeita) a -1 (representando uma correlagéo negativa perfeita). No
entanto, raramente encontra-se um coeficiente de correlagdo maior do 0,6, desse modo,
considera-se que quanto mais préximo de 1 mais alto é o grau de concordancia entre as
duas variaveis. Um coeficiente de correlagédo de 0,8 indica, em termos percentuais, 64%
de concordancia, ja um coeficiente de 0,2 aponta para 4% de concordancia. Um
coeficiente zero demonstra a n&do existéncia de relagdes entre as variaveis ou conjunto

de escores avaliados. A principal informacédo sobre a confiabilidade da correlagao é
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obtida pelo nivel de significancia que se baseia na afirmativa de que a distribuicdo dos
valores residuais segue uma curva normal. Para uma correlagdo ser considerada
significativa, em geral, € utilizado nivel minimo de confianga de 0,05 e as vezes de 0,01.
No primeiro caso, ha menos do que 5 possibilidades em 100 de que a correlagao tenha
ocorrido ao acaso e no ultimo uma chance em 100. Independente da arbitrariedade na
escolha dos indices, a partir de 5% evita-se, em grau razoavel, dar interpretacdes
significativas a erros estatisticos. Uma correlagcéo significativa indica, simplesmente,
que sua ocorréncia nao foi devida ao acaso, em um nivel de significancia determinado
(KLINE, 1994; CRONBACH, 1996; ANASTASI; URBINA, 2000).

4.3 CONFIABILIDADE E VALIDADE DE TESTES PSICOLOGICOS

Para saber o quanto um teste é adequado e se realmente atinge o que se propde
€ preciso realizar uma avaliagdo objetiva, incluindo a determinagdo de sua
fidedignidade e validade em situagdes especificas.

A fidedignidade ou confiabilidade refere-se a consisténcia da medida, podendo
ser encontrada pela comparagao entre os escores obtidos por uma mesma pessoa em
momentos diferentes, pela sele¢cdo de um conjunto de itens equivalentes ou com a
avaliacao de diferentes examinadores.

De modo geral, a fidedignidade de um teste informa em que medida as
diferencas individuais no desempenho sao verdadeiras, ou seja, referem-se as
caracteristicas consideradas pelo teste ou podem ser decorrentes de erros casuais ou
qualquer condigao irrelevante para o objetivo da medida, naquela situagao.

Mesmo que as condigdes de testagem sejam o6timas, uniformes e controladas,
nao existe um teste totalmente confiavel. Ha varias técnicas para se medir a
confiabilidade dos escores de um teste, todas elas buscando o grau de concordancia
entre dois conjuntos de escores, obtidos por procedimentos diferentes. Essa grau de
concordancia pode ser expresso em termos de um coeficiente de correlagdo. O

coeficiente mais comum é o de Pearson, de correlacdo produto-momento, o qual
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considera a posigao da pessoa no grupo e o seu desvio em relacdo a média do grupo
(CRONBACH, 1996; MENEZES, 1998; ANASTASI; URBINA, 2000).

Neste trabalho, os coeficientes de fidedignidade foram buscados por meio de
dois procedimentos: o teste-reteste, no qual a variancia de erro relaciona-se a
amostragem de tempo; e o método das metades dos itens, para o qual a variancia de
erro € a amostragem de conteudos.

A validade de um teste significa a sua capacidade de medir aquilo que se propde
e a validagdo consiste no exame da corregdo e pertinéncia de uma interpretagao
elaborada, em outras palavras, informa sobre 0 que o teste mede objetivamente e o que
pode ser inferido a partir de seus resultados. Os conceitos de validade alteraram-se em
funcdo do desenvolvimento dos testes e da expansdo da sua aplicagdo em diversos
campos.

O aspecto operacional da validade implica em uma avaliagao sistematica do
instrumento, sendo atualmente reconhecidos trés principais tipos de investigagao: a
validade de conteudo, a validade relativa ao critério e a validade de constructo.

A validade de conteudo envolve o exame sistematico do conteudo do teste,
determinando sua abrangéncia em relagdo ao objeto ou comportamento a ser medido.
Deve-se garantir que os itens que compdem o teste sejam relevantes, claros e com
gabaritos para a corregao de tal modo que, em conjunto, os itens distribuam de modo
adequado a énfase sobre os conceitos a serem avaliados. Este tipo de validacao é
importante nas areas de avaliagdo de competéncia ou da eficiéncia de programas de
intervencdo, educacional ou terapéutica. A validade de conteudo é relevante desde a
etapa de elaboragdo do teste, no planejamento cuidadoso, no mapeamento de
diferentes aspectos do objeto, orientado por uma visdo clara do que se pretende
mensurar (CRONBACH, 1996; MENEZES, 1998; ANASTASI; URBINA, 2000).

Um procedimento relevante € o julgamento da validade aparente do teste, ou
seja, o que superficialmente o teste parece medir. Para que um teste seja objetivamente
valido e funcione efetivamente em situagdes praticas ele necessita parecer valido para
0 examinando. Essa validade aparente, no entanto, ndo deve substituir a validade
objetivamente determinada (ANASTASI; URBINA, 2000). Na elaboragao dos itens do

PS seus autores empregaram esse procedimento para a selegcdo dos itens que
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comporiam a versao final do teste, contando com a avaliagdo de juizes, pessoas com
conhecimentos da area, que julgaram se os itens cobriam o traco para o qual o
instrumento estava sendo dirigido.

De acordo com Pasquali (1998), na constru¢cado de instrumentos de avaliagéo
psicologica, observa-se uma preferéncia pela coleta intuitiva e aleatéria de uma amostra
de itens e um esforco em demonstrar sua validade aparente. Tal procedimento,
segundo o autor, ndo implica na explicitagdo da teoria que embasa a elaboracdo do
instrumento e, em razédo da fraqueza tedrica presente na pesquisa e conhecimentos
psicologicos, a determinagdo da validade aparente dos itens acaba sendo uma opgao
viavel mas que resulta na construcado de instrumentos psicométricos precarios. Analisa,
no entanto, que a falta de teorias solidas sobre um determinado constructo ndo deve
incentivar a fuga de uma ampla especulagao teorica sobre ele. Deve-se levantar toda a
evidéncia empirica sobre o constructo e procurar sistematiza-la e, desse modo, formular
uma miniteoria sobre ele, que possa orientar a elaboragcdo do um instrumento de
medida.

Na validagdo por critério procura-se verificar em que medida o teste discrimina
diferencas individuais relativas a determinada caracteristica, de acordo com um critério
padrdo, ou seja, os resultados sdo comparados com algum critério ou medida. A
interpretacao referenciada pelo critério transforma o escore obtido no teste numa
declaragao a respeito de outra variavel. Quando o teste e o critério sdo considerados
simultaneamente, fala-se em validade concorrente e quando o critério é avaliado
posteriormente, fala-se em validade preditiva. A correlagdo entre o escore obtido no
teste com uma medida de critério € chamada de coeficiente de validade (CRONBACH,
1996).

A validade do constructo que embasa a elaboragdo de um teste também pode
ser buscada. Os constructos sdo conceitos descritivos sobre a organizagéo ou eficacia
de pensamentos e agdes. Sao utilizados quando a possibilidade de sua existéncia nao
se limita a situacbes especificas. Constructo vem de construe, referindo-se a uma
maneira de organizar e construir o que foi observado. Uma teoria é elaborada a partir
de constructos, sendo cada um deles uma categoria criada para descrever eventos,

objetos, situagbes ou pessoas aparentemente semelhantes. Uma vez definidos os
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significados de um constructo, os testes s&o elaborados para verificar em que medida
uma pessoa com alto ou baixo desempenho age da forma teoricamente prevista.

A validade de um teste e do constructo subjacente sdo inseparaveis. Para
Cronbach (1996, p. 166).

[...] A validagdo do constructo € um processo fluido, criativo. O construtor do
teste ou qualquer investigador subsequente trabalha para desenvolver uma
interpretacéo, persuadir os outros de sua adequacgao e revisa-la sempre que
forem reconhecidos aspectos inadequados. A autocritica e a critica das
pessoas que preferem outras interpretagbes desempenham um papel
importante. A interpretacdo tem aspectos cientificos, mas ela freqlientemente
inclui politicas e sugere agdes praticas. Essa complexidade significa que a

validagédo nao pode ser reduzida a regras.

Quando um teste é elaborado para avaliar um constructo bem aceito, o teste
corre mais riscos do que o constructo, no entanto, as evidéncias que emergem da
validagdo de um teste podem orientar a revisdo do constructo para o qual foi planejado.
Para esse tipo de validagcdo pode-se realizar uma série de estudos inter-relacionados,
com o objetivo de verificagdo empirica, mediante analises estatisticas.

A validagao de constructo exige informagbes provenientes de varias fontes para
ampliar o conhecimento acerca da natureza do trago investigado, assim como das
condigdes que influenciam seu desenvolvimento e manifestacdo. Entre as diversas
técnicas de validacdo de constructo existentes, neste trabalho foram utilizadas:
correlagdes com outro teste, analise fatorial e consisténcia interna. A seguir, uma breve

descricao dos procedimentos de analise fatorial.

44 ASPECTOS ESTATISTICOS DA ANALISE FATORIAL DE ESCALAS DE
AVALIACAO

A analise fatorial, técnica estatistica multivariada, tem sido amplamente utilizada
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em estudos de validagdo de escalas cognitivas. Segundo Artes (1998) os métodos de
analise fatorial foram inicialmente usados por pesquisadores da area da psicologia
como Spearman (1904 apud ARTES, 1998), Thurstone (1935 apud ARTES, 1998) e
Burt (1941 apud ARTES, 1998), preocupados com a avaliagdo de escalas cognitivas.
Predominantemente empiricos no seu estagio inicial, os métodos incluidos nessa
analise passaram a ser mais aceitos no meio matematico a partir do trabalho de Lawley,
em 1940, o qual apresentou maior rigor em termos de inferéncia estatistica. Cronbach
(1996) ressalta o esforgo de Thurstone (1935) no sentido de ampliar e popularizar o
emprego da analise fatorial.

Atualmente, é grande o numero de estudos envolvendo analise fatorial nas areas
de psicologia e ciéncias sociais estimulados, segundo Kline (1994), pelo surgimento de
computadores com alta tecnologia e pelo desenvolvimento de pacotes estatisticos. Isto
permite que os meétodos sejam amplamente utilizados, mas com os riscos de falhas de
interpretacdo devido, principalmente, a falta de formacdo dos pesquisadores e da
linguagem altamente especializada dos livros que tratam do assunto. Para colaborar
com aqueles que necessitam dessas analises, Kline (1994) publicou um livro que,
segundo avaliagdo do proprio autor, € um guia facil para os interessados no assunto.

A analise fatorial foi inicialmente elaborada como um método estatistico
exploratério e, recentemente, tem sido empregada a analise fatorial confirmatéria com o
objetivo de testar hipoteses sobre uma estrutura pré definida subjacente aos dados. Os
resultados da aplicacdo da técnica pode indicar se a estrutura € ou nao aceitavel para
explicar o comportamento dos dados (ARTES, 1998).

Apesar do grande emprego de escalas, questionarios e testes na psicologia e
nas ciéncias sociais, segundo Kline (1994), um problema preocupante € que poucas
avaliagbes realmente medem aquilo que apregoam. Um teste psicologico deveria, pelo
menos em termos ideais, medir uma unica variavel. Na elaboracdo de novos testes,
geralmente um elevado numero de itens é criado e administrado, sendo as correlagdes
entre eles sujeitas a analise fatorial para se indicar quais foram os itens que carregaram
ou que foram correlacionados ao fator. O resultado esperado € a selecao de itens para

compor o teste e que atendam aos objetivos daquela medida.
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4.4.1 Analise fatorial exploratéria

A analise fatorial exploratéria € composta por diversas técnicas estatisticas
voltadas para a simplificagédo de conjuntos complexos de dados. O objetivo principal do
emprego dessas técnicas € descrever ou representar um grande numero de variaveis
criando-se um conjunto menor de variaveis denominadas de latentes ou de fatores, em
geral, obtidos como fungao das variaveis originais. Descobertos os fatores por meio da
analise fatorial, é possivel identificar o quanto cada fator esta associado a cada variavel
e 0 quanto o conjunto de fatores encontrados explica a variabilidade dos resultados
obtidos por aquela amostra, “expressa através da soma das variancias das variaveis
originais” (ARTES, 1998). Em suma, um campo complexo de investigagdo pode ser
simplificado quando se descobre quais sdo as variaveis importantes (KLINE, 1994).

Pode-se considerar que escores altamente correlacionados medem coisas
semelhantes. Neste sentido, fatorar um conjunto de testes permite indicar quantas
diferencas individuais distintas compdem o conjunto de escores e o peso da influéncia
de cada uma delas. A analise fatorial inicia-se, entdo, com a correlagdo entre as
variaveis que compde o teste. O conjunto de correlagdes entre um numero de variaveis
€ chamado de matriz de correlagdo. Em testes psicologicos compostos de apenas 5
itens ja teriamos 25 entradas, em outros com 100 itens haveria 10.000 correlagdes. A
necessidade de simplificar as matrizes de correlagdo levou a se projetar a analise
fatorial.

Suponha-se uma pesquisa sobre avaliagdo de capacidade e de realizagao
escolar, empregando 100 testes. A matriz de correlagdo das variaveis resultaria em
correlagdes altas e positivas entre 0,5 e 0,6. A analise fatorial permitiria encontrar um
pequeno numero de fatores que aglutinariam essas correlagdes, evitando o trabalho
humanamente impossivel de se considerar os escores nos 100 testes (KLINE, 1994).

Um dos métodos mais utilizados para se obter os fatores que explicam a
variabilidade dos dados é baseado na analise dos componentes principais. Esta analise
permite obter os fatores sem a pressuposi¢cao de normalidade das variaveis estudadas.

A partir da decomposi¢cdo da matriz de correlagdo ou de covariancia obtém-se as
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cargas fatoriais, que indicam quanto cada variavel associa-se a cada fator.

Cargas fatoriais geralmente sdo consideradas altas quando maiores do que 0,6 e
moderadas quando acima de 0,3, abaixo desse valor sdo desconsideradas. Testes
confiaveis deveriam conter pelo menos um numero minimo de 10 itens porque as
cargas fatoriais sobre um numero reduzido de itens sdo problematicas.

Os "autovalores" (eigenvalue) sao numeros que refletem a importancia do fator
assim como a variancia dos dados por ele explicada. Eles sao obtidos mediante a soma
da variancia total sendo que, quanto maior o autovalor, maior € a variancia explicada
pelo fator.

Ainda segundo Kline (1994), em uma grande matriz de correlagdo é pouco
provavel que toda a variancia dos dados seja explicada por um unico fator. Assim,
depois de extraido um primeiro fator, outros podem ser sucessivamente extraidos, até
que a matriz residual seja inexpressiva. E possivel esgotar a variancia da matriz
extraindo-se tantos fatores quanto o numero de variaveis existentes. A matriz
remanescente, apds cada extracdo dos diversos fatores, € composta de variancias e
covariancias parciais pois, uma vez extraido, o fator fica parcialmente fora da matriz.
Desse modo, os fatores resultantes ndo devem ser correlacionados entre si.

Vale ressaltar que quanto maior a amostra mais confiavel tornam-se os
resultados da analise fatorial, quanto menor a amostra maior sera o erro padrao de
correlagao e, consequentemente, maior erro estara contido na analise.

Os fatores extraidos na analise fatorial exploratéria deveriam ser melhor
identificados posteriormente, seja através de correlagdes com fatores de outros testes
ou com indicadores comportamentais (KLINE, 1994). No presente trabalho, os
resultados obtidos pelos participantes no PS foram correlacionados com o desempenho

dos mesmos na avaliagéo do Senso de Eficacia do Professor.
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4 4.2 Analise fatorial confirmatoria

Em sua origem, a analise fatorial limitava-se a um método estatistico de natureza
exploratéria. A partir do trabalho recente de Joreskog (1973 apud KINE, 1994) tornou-se
possivel testar hipéteses mediante analise fatorial confirmatéria. Por esse motivo, ela
tem sido considerada um método superior a analise fatorial exploratoria, principalmente
na construcéo e validacao de escalas

A analise fatorial confirmatéria consiste na testagem de modelos hipotéticos. Tais
modelos sao elaborados a partir de teorias ou de resultados de pesquisas empiricas, 0s
quais informam as provaveis estruturas dos dados. Pode-se verificar, entao, o ajuste do
modelo proposto aos dados observados (KLINE, 1994).

No modelo hipotético testado devem ser especificadas as variaveis latentes, que
consistem nos constructos ndo observaveis ou nos fatores, semelhantes aos fatores
resultantes da analise fatorial exploratoria. Alguns autores sugerem que, apds a
descoberta da estrutura de fator pela analise fatorial exploratéria, ela deveria ser
confirmada pela analise fatorial confirmatoria (KLINE, 1994). Este foi o procedimento
realizado neste estudo.

No modelo proposto devem ser também apontados os indicadores das variaveis
latentes, ou seja, as variaveis observaveis como é o caso dos itens de uma escala ou
questionario. E recomendavel que cada variavel latente seja medida por, pelo menos,
quatro indicadores (FLOYD; WIDAMAN, 1995).

A analise fatorial confirmatéria informa se o modelo proposto ajusta-se ou nao
aos dados observados e a magnitude desse ajuste. As cargas fatoriais propostas
hipoteticamente s&o registradas, sendo ent&o verificado se as intercorrelagdes do testes
alinham-se com elas. Caso o conjunto de hipoteses seja verdadeiro, os afastamentos
dos dados em relacdo ao modelo proposto poderiam ser explicados por erro de
amostragem, desse modo, é possivel saber se os dados ndo contradizem as idéias
subjacentes as variaveis. Vale ressaltar que existe um infinidade de modelos hipotéticos
a serem testados e os resultados da analise ndo garantem que o modelo em questao

seja o melhor, apenas indicam o seu ajuste aos dados observados (CRONBACH,
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1996).

Os efeitos do modelo testado podem ser estimados por diversos métodos. No
presente estudo foi empregada a estimativa de probabilidade maxima a qual € a mais
utilizada e recomendada nos casos em que os dados sao multivariados, normalmente
distribuidos e a amostra é suficientemente grande.

Geralmente, dois ou mais modelos sdo testados e, de acordo com os indices de
ajuste, o pesquisador decide pela melhor solugéo. Diversos indices tém sido propostos,
sendo recomendavel a utilizagdo de pelo menos quatro (KLINE, 1994; FLOYD;
WIDAMAN, 1995). Critérios padronizados, incluidos nos indices de ajuste, permitem a
decisado de aceitar ou rejeitar o modelo e, uma vez aceito, o pesquisador verifica seus
coeficientes para identificar a magnitude do ajuste. Os indices de ajuste nao indicam a
forca da relacdo entre as variaveis, tampouco se elas sao significativas. Podem ser
encontrados coeficientes significativos em modelos pobremente ajustados ou, por outro
lado, coeficientes ndo significativos para modelos bem ajustados. O ponto de corte para
a aceitacado do ajuste do modelo é arbitrario, embora haja regras para essa decisao.
Nesse caso, o melhor critério deveria ser a comparagao dos indices obtidos por
diversos modelos hipotéticos para o mesmo conjunto de dados ou comparar o ajuste de
um modelo com outros propostos anteriormente, com outros dados, mas sobre o
mesmo fendmeno (FINCH; WEST, 1997). Para os dados do PS, obtidos neste trabalho,
quatro modelos hipotéticos foram indicados e examinados.

Ha trés classes de indices de ajuste: a primeira examina o grau absoluto de
ajuste, ou seja, verifica quédo bem o padrdo de correlagbes observado ajusta-se ao
padrédo de correlagdes previsto pelo modelo proposto. A segunda e terceira classes
comparam quao bem o modelo proposto pode ajustar os dados, contrapondo-os com
modelos alternativos, geralmente modelos "nulos", nos quais considera-se a
inexisténcia de correlacado entre as variaveis (BUCKLEY; BLANCHARD; HICKLING,
1998).

Na medida em que as analises estatisticas sido influenciadas por aspectos
diferenciados dos dados e, assim, trazem diferentes informagdes sobre o ajuste do
modelo, € comum avaliar a adequacao de um teste mediante as trés classes de indices

de ajuste. A estatistica do Qui-quadrado € um indice de ajuste absoluto, sensivel o
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bastante para identificar diferengas comuns entre a matriz de covariancia e variancia
prevista pelo modelo e a resultante dos dados observados, desde que a analise seja
realizada com grandes amostras. De modo geral, um modelo bem ajustado teria um
Qui-quadrado nao significativo (FLOYD; WIDAMAN, 1995; FINCH; WEST, 1997;
LOSIER et al., 2001).

Na tentativa de tornar o teste do Qui-quadrado menos dependente do tamanho
da amostra, pode ser empregado o Qui-quadrado relativo ou normal. Este consiste no
indice de ajuste obtido dividido pelos graus de liberdade da amostra, ou seja, a
propor¢ao entre o Qui-quadrado e o grau de liberdade. Um modelo aceitavel deveria
obter um valor de dois ou menos, mas alguns pesquisadores aceitam como adequados
valores até cinco.

Existe outra possibilidade de se testar o ajuste com base no Qui-quadrado
buscando a significancia das diferengas entre dois modelos propostos para os mesmos
dados. A diferenca do Qui-quadrado é o teste estatistico padrdo para se comparar um
modelo proposto com o original. Se a diferenga nao for significativa, o modelo proposto
pode ser aceito.

Outro indice absoluto é o Standardized Root Mean Square (RMRS) o qual
permite verificar a magnitude das diferengas entre as duas matrizes, quanto mais
préximo de zero, mais ajustado esta o modelo.

O Goodness of Fit (GFl) é analogo a percentagem de variancia considerada
sendo que, na interpretacdo convencional, valores de 0,90 ou superiores sao
indicadores de um melhor ajuste ao modelo e valores entre 0,85 e 0,90 um ajuste
razoavel.

O Adjusted Goodness of Fit (AGFl) é uma variante do GFI, podendo também ir
de 0 a 1, sendo valores acima de 0,90 considerados aceitaveis.

O CFl, também conhecido como Indice Comparativo de Ajuste de Bentler,
compara o ajuste do modelo proposto com 0 modelo nulo. Seus valores variam de 0 a 1
e quanto mais préximo de 1 melhor o ajuste. indices maiores do que 0,90 indicam que
90% das covariancias dos dados podem ser reproduzidas pelo modelo testado (FINCH;
WEST, 1997; BUCKLEY; BLANCHARD; HICKLING, 1998).

A descricdo dos conceitos e técnicas estatisticas, incluida neste capitulo, teve
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como principal propésito possibilitar a compreensdo dos principais procedimentos
empregados no presente estudo. Nao é possivel tratar de validagdo de testes sem nos
reportarmos aos conceitos aqui contemplados, por isso, mesmo de forma resumida,
procurou-se fundamentar as interpretacbes inferidas a partir dos resultados de
validacao do PS.
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5 OBJETIVOS

Os objetivos do presente estudo estao relacionados a trés importantes problemas
na pesquisa motivacional. Primeiro, o estilo motivacional do professor é considerado
uma das mais fortes influéncias para a autodeterminacdo e para a percepcao de
competéncia dos alunos em situagdo de aprendizagem. Segundo, a autodeterminagéo
e a percepgao de competéncia sao os principais determinantes da motivacao intrinseca
do aluno. Terceiro, existe uma caréncia de instrumentos de pesquisa na area

desenvolvidos para a realidade brasileira. Por isso, objetivou-se com este estudo:

1. Traduzir e adaptar o instrumento de avaliacdo do estilo motivacional de
professores Problemas nas Escolas (Problems in Schools)

2. Levantar as qualidades psicométricas da versao brasileira do PS por meio de
analises estatisticas tais como: analise fatorial, teste de consisténcia interna
das questdes (a de Cronbach), teste de estabilidade temporal.

3. Correlacionar os resultados obtidos na avaliacdo do estilo motivacional dos
professores com os resultados da avaliacdo do Senso de Eficacia do
Professor, ainda objetivando a validade de constructo.

4. Analisar a existéncia de relagdes entre o estilo motivacional do professor e os
aspectos pessoais e socio contextuais como género, idade, tempo de
experiéncia no magistério, carga horaria de ensino, numero de alunos em

sala de aula, numero de escolas e de turmas em que atua.
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6 METODO

6.1 PARTICIPANTES

Participaram do presente estudo 582 professores do ensino fundamental e
médio, da rede publica e particular de ensino, originarios de diversas regides do pais
como: Colorado, Foz do Iguacu e Londrina (Parana); Itajai (Santa Catarina); Barreiros
(Bahia); Campo Grande (Mato Grosso do Sul); Campinas e Sdo Paulo (S&o Paulo).

A maioria dos professores participantes foi do género feminino, 516 (90,05%), e
57(9,94 %) do género masculino.

Em relagdo a faixa etaria, 381 (66,49%), tinham idades acima de 31 anos,
seguidos por 169 (24,49%) professores na faixa de 23 a 30 anos. Apenas 23 (4,01%)
participantes tinham até 22 anos. A formacédo académica de 570 professores variou do
ensino meédio a pos-graduacdo, sendo 288 (50,52%) graduados, 219 (38,42%) pos-
graduados e 63 (11,05%) com apenas o ensino médio. No que concerne ao tempo de
atuagado no magistério, de um total de 417 professores, 220 (48,14%) tinham 11 anos
ou mais; 115 (33,91%) de quatro a dez anos e 82 (17,94%) até trés anos de
experiéncia. Além disso, entre 544 professores, 324 (59,55%) atuavam apenas em uma
escola, 171(31,43%) em duas escolas e 49 (9%) em trés escolas ou mais. Quanto ao
numero de turmas, de 533 professores, 261(48,96%) atendiam a quatro turmas de
estudantes ou mais, 163 (30,58%) apenas uma turma, 90 (16,88%) duas turmas e 19
(3,56%) trés turmas, sendo que as turmas, em média, eram formadas por 35 alunos.
Vale ressaltar que o numero total de professores variou em cada caracteristica
demografica devido ao numero de participantes que deixou de responder a alguma das

questdes indicadas no questionario.
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6.2 PROCEDIMENTOS

Para alcangar os objetivos propostos, o presente estudo cumpriu diferentes
etapas, empregando diferentes procedimentos.

Para cumprir o primeiro objetivo, traduzir e adaptar o instrumento de avaliagado do
estilo motivacional de professores (Problems in Schools), a primeira etapa do trabalho
foi a solicitagdo do questionario (Problems in Schools) a seus autores, seguida da
tradugao e adaptacéo.

Em relagdo ao segundo objetivo, validar a verséo brasileira por meio de analises
estatisticas, aplicou-se o questionario a 582 professores do ensino fundamental e
meédio, da rede publica e particular de ensino, provenientes de diversas regides do pais.
Os resultados dessa aplicagao foram codificados e transportados para o banco de
dados eletrdnicos do pacote estatistico Statistica para a realizacdo das analises
previstas: analise fatorial exploratéria (a partir da extragdo dos componentes principais),
analise fatorial confirmatoria, teste de consisténcia interna das questbes (alfa de
Cronbach) e correlagdes entre os fatores.

Ainda procurando atingir o segundo objetivo, apos a reorganizagado das questdes
do teste de acordo com os resultados da analise fatorial exploratéria, foi realizado o
calculo das médias obtidas nas escalas de avaliagdo da motivacdo do professor
contidas no Problems in Schools (alto promotor de autonomia, moderado promotor de
autonomia, moderado controlador e alto controlador) de acordo com a nova
configuragdo das questbes em torno dos fatores encontrados na etapa anterior. A
anadlise fatorial confirmatéria foi executada para avaliar quatro modelos hipotéticos que
representariam a estrutura dos dados obtidos na aplicagédo do PS, sendo que em cada
modelo proposto, as variaveis latentes foram as subescalas de avaliacdo do estilo
motivacional e os itens dos questionarios foram seus indicadores.

A estabilidade temporal do teste foi avaliada com a comparacédo de desempenho
de 30 professores que responderam o Problems in Schools duas vezes, com um
intervalo de dois meses. Os resultados foram analisados por meio do alfa de Cronbach

e correlacao de Pearson.
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Entre os 582 professores participantes, 117 que atuavam no ensino fundamental
e médio da rede publica de ensino do municipio de Londrina responderam, além do PS,
uma versao brasileira do instrumento de avaliagdo do Senso de Eficacia do Professor,
ja utilizado em pesquisa conduzida por Bzuneck (1996), e recentemente validado
(BZUNECK; GUIMARAES, 2002). Os resultados de desempenho dos professores nos
dois testes foram entdo correlacionados.

Para cumprir o quarto objetivo, analisar a existéncia de relagdes entre o estilo
motivacional do professor e os aspectos sécio contextuais como género, idade, tempo
de experiéncia no magistério, carga horaria de ensino, numero de alunos em sala de
aula, numero de escolas e de turmas em que atua, foram realizadas estatisticas
descritivas e analise de varidncia (ANOVA), comparando-se com as variaveis
contextuais e médias obtidas em cada subescala do Problems in Schools, para a

amostra total de 582 professores.

6.2.1 Aplicagdo dos Instrumentos

Os professores participantes foram informados sobre a pesquisa e aceitaram
participar em diferentes situagdes. Alguns foram procurados em cursos de capacitagao,
de graduacgao ou de pos-graduacgao, outros em seu local de trabalho, apds autorizagao
da administracdo da escola, em reunides de professores, no intervalo entre as aulas.
Em outros casos, supervisores ou coordenadores pedagogicos das escolas foram
informados sobre os objetivos e as exigéncias para a aplicacdo dos testes e se
encarregaram de leva-los até os professores. As duas ultimas alternativas (contato
direto com o professor na escola durante o intervalo e através do supervisor)
apresentaram dificuldades quanto ao retorno dos questionarios. Como o tempo
necessario para seu preenchimento variou em torno de 15 minutos, o professor optava
por leva-los para casa e concordava em entrega-los posteriormente. Poucos cumpriam
o combinado, havendo uma perda de, aproximadamente, 250 questionarios. A

aplicagao foi realizada pela autora deste trabalho, por dois colegas que trabalham na
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mesma universidade, por supervisores e diretores de escolas que se responsabilizaram

pelo contato com os professores.

6.3 INSTRUMENTOS

6.3.1 Problems in Schools

O questionario Problems in Schools (PS) de Deci et al. (1981) foi solicitado e
enviado pelos autores com a devida autorizacdo para tradugdo e uso em pesquisas
brasileiras.

Uma traducao inicial do questionario para o portugués foi realizada por duas
pessoas com conhecimento da lingua inglesa, sendo que alguns termos e situagbes
especificas da cultura americana foram adaptados para nossa realidade, havendo o
cuidado manté-lo o mais proximo possivel do original. Em seguida, outro pesquisador,
com bastante dominio da lingua inglesa, realizou a versao do questionario para o inglés
(back translation), sendo entdo comparada com o original em inglés. As discrepancias
percebidas foram verificadas e discutidas, resultando na traducido definitiva do
questionario para o portugués. Acredita-se que este cuidado no procedimento de
traducdo possibilitou uma versao equivalente a original do ponto de vista linguistico e
semantico.

ApoOs a versdo para o portugués, foi realizado um estudo piloto no qual o
questionario foi aplicado a uma amostra de 20 professores com o objetivo de levantar
possiveis dificuldades na compreensdo do conteudo e da linguagem, assim como
estimar o tempo necessario para sua execug¢ao. Nesse procedimento, os participantes
foram informados de que deveriam assinalar as possiveis duvidas e dificuldades para
responder o questionario. Os participantes ndo apontaram impedimentos e o tempo

meédio necessario para completa-lo foi em torno de 15 minutos.
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6.3.11 Descrigao do questionario Problems in Schools

O questionario Problems in Schools (PS) apresenta quatro vinhetas que
contemplam cenarios comuns as salas de aula, em que o aluno apresenta algum
problema comportamental ligado a motivagdo. Apds cada vinheta, seguem-se quatro
alternativas que correspondem a quatro maneiras diferentes para o professor lidar com
o problema, devendo ser respondidas em uma escala de 1 a 7 (desde muito impréprio
até muito apropriado). Cada opgao de resposta representa um ponto ao longo de um
continuum que vai de um estilo Alto Controlador (AC) a um estilo Alto Promotor de
Autonomia (AA). Para a resposta altamente controladora (AC) o professor identifica
uma solugdo e o uso de motivadores extrinsecos para encorajar os comportamentos
apropriados. Para a resposta moderadamente controladora (MC) o professor identifica
uma solugdo e encoraja sua implementagdo por apelar ao senso internalizado de
“obrigacdo” do aluno ou para o que os demais achariam correto. Para as respostas
moderadamente promotoras de autonomia (MA) o professor encoraja a crianga a ter
empatia pela sua forma de compreender, diagnosticar e solucionar o problema. Para a
resposta altamente promotora de autonomia (AA) o professor encoraja a crianga a
diagnosticar o problema, gerar uma solugao e tenta-la por si proprio.

Segundo a proposta dos autores, a pontuagao de cada escala € computada pela
média das oito respostas e os resultados para os quatro estilos sdo combinados: Estilo
Motivacional = 2(AA)+MA-MC-2(AC). A pontuacao na escala pode variar de —18 a + 18,
com as pontuagbes negativas refletindo um estilo motivacional relativamente
controlador e as positivas refletindo um estilo motivacional relativamente promotor de
autonomia.

A seguir é apresentado um exemplo de uma situagao proposta no questionario e
das alternativas de respostas que a acompanham, as quais refletem os diferentes

estilos motivacionais dos professores:

“Luiz € um aluno médio, com desempenho ao nivel de sua classe.
Entretanto, nas duas ultimas semanas, ele parece desatento apatico e
nao tem participado do grupo de leitura. O trabalho que faz é bem feito,
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mas ndo tem completado as tarefas. Uma conversa telefébnica com a
mae nao trouxe informacgdes lteis.”

A coisa mais apropriada a se fazer com Luiz é:

Moderado controlador (MC): Ela deveria acentuar para ele a
importancia de terminar suas tarefas porque ele precisa aprender esse
conteudo para seu proprio bem.

Alto promotor de autonomia (AA): Conscientiza-lo de que ele ndo
terminou todo o trabalho e verificar se pode ajuda-lo a descobrir a causa
de sua desatencgao.

Alto controlador (AC): Fazé-lo ficar depois da aula até que as
tarefas sejam feitas.

Moderado promotor de autonomia (MA): Leva-lo a se comparar

com os colegas em relagao as tarefas e encoraja-lo a alcanga-los.

A versao completa do questionario esta no Anexo | deste trabalho.

6.3.2 Avaliagdo do Senso de Eficacia de Professores

A avaliacdo do Senso de Eficacia do Professor consiste em uma escala tipo
Likert, composta de 20 itens, para os quais o participante & solicitado assinalar uma,
entre seis alternativas, que vao desde discordo totalmente a concordo totalmente, o que
garante, respectivamente, uma pontuagdo de um a seis.

Do total de 20 itens que compdem a escala, 12 referem-se ao constructo de
senso de eficacia pessoal, ou seja, em que grau a pessoa cré poder atender as
exigéncias da situacao de ensino. O item 17 do teste € um exemplo tipico do conteudo

dessa subescala :

" Se realmente eu me empenhar com afinco, posso dar conta até

dos alunos mais dificeis ou desmotivados"

Os outros oito itens avaliam o senso de eficacia do ensino, isto €, a crenca de que,
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em geral, os professores sao capacitados para responder aos desafios educacionais.
Neste caso, o item numero 13 € um bom exemplo:

Quando a aprendizagem dos alunos vai mal mesmo, o(a)
professor (a) ndo pode fazer muito, porque a maior parte da

motivagdo e do rendimento do aluno depende de seu ambiente no

lar".

Observe-se que este, entre outros itens que compdem a subescala de avaliagao
do senso de eficacia do ensino, acarreta pontuacao invertida pois, a anuéncia com o
conteudo da afirmativa demonstra baixo senso de eficacia.

Todos os itens da escala reportam-se a situagdes cotidianas de sala de aula,
focalizando por um lado, dificuldades da agdo docente como, por exemplo, indisciplina
ou falta de motivagcdo dos alunos, dificuldades de aprendizagem, influéncias negativas
provenientes da familia e, por outro lado, a crenga dos professores nos seus recursos
pessoais ou dos professores em geral para lidar com esses problemas.

O instrumento empregado no presente estudo foi uma versao brasileira do teste
organizado por Woolfolk e Hoy (1990). Esse instrumento foi utilizado em pesquisa
brasileira por Bzuneck (1996), com 529 professores do ensino fundamental, na qual
foram discriminados os dois constructos, eficacia pessoal e eficacia do ensino, como
medidas independentes. Bzuneck e Guimaraes (2002) levantaram as propriedades
psicométricas da versao brasileira do teste, considerando-as adequadas. Nesse estudo,
a estrutura de dois fatores, correspondentes as duas subescalas de avaliagdo da
eficacia pessoal e eficacia de ensino, foi confirmada pelos resultados da analise fatorial
exploratoria, explicando respectivamente, 17,55 e 13,3% da variéncia dos dados. Os 20
itens da escala total apresentaram cargas fatoriais (minima 0,38; maxima 0,67) em
relacdo aos fatores para os quais foram elaborados. A correlacdo préxima a zero
encontrada entre as médias nas duas subescalas revelaram que estas representam
constructos distintos. Os indices de consisténcia interna (alfa de Cronbach) foram 0,73
para a avaliacdo da eficacia pessoal e 0,70 para eficacia do ensino, estando de acordo

com os critérios de aceitabilidade.
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7 RESULTADOS

7.1 ANALISE FATORIAL DOS ITENS DO PS

Mediante o Método de Analise dos Componentes Principais, foram indicados
inicialmente 32 fatores, correspondentes ao numero de questdes contidas no teste
(quatro alternativas para cada uma das oito vinhetas). Deste procedimento surgiram 10
fatores, com valor préprio acima de 1, que explicaram parte da variabilidade total dos

dados, como esta demonstrado na Tabela 1.

Tabela 1 - Resumo 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 Problems in Schools

Fator Autovalor  Explicagao % Explicagao Explicacao %
acumulada acumulada
1 5,21 16,30 5,21 16,30
2 2,61 8,16 7,82 24,46
3 1,71 5,34 9,54 29,81
4 1,54 4,81 11,08 34,63
5 1,41 4,40 12,49 39,03
6 1,34 4,20 13,83 43,24
7 1,18 3,70 15,02 46,95
8 1,12 3,51 16,15 50,47
9 1,07 3,37 17,23 53,84
10 1,04 3,25 18,27 57,10

Entretanto, selecionando-se os quatro fatores com autovalor mais alto, surgiram
os fatores que corresponderiam as quatro subescalas com relevancia teorica,

explicando no conjunto 34,63% da variancia.
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A Fig. 2 representa os autovalores e os componentes principais (scree test),

representando cada inclinacéo da reta o ponto de rotacdo de cada fator encontrado.

Mapa de autovalores
6,0
55 F
50 F
4,5 ¢
40
35 F
3,0 F
25 F
2,0
1,5
10 F
0,5 F
0,0

Valores

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

Numero de autovalores

Figura 2 - Autovalores e componentes principais

Na presente anadlise, para que um item do questionario pudesse carregar num
fator, estabeleceu-se como critério o valor de corte de 0,30. De acordo com Kline
(1994), este € um valor aceitavel, dado que explicaria pelo menos 9% da variancia total.
Desta forma, dois itens da estrutura original foram descartados e ja ndo aparecem na
Tabela 2. O item 1C (fazé-lo ficar apos a aula até o dia em que sejam completadas) e
5C (fazer um grafico sobre o desempenho e enfatizar que € importante ter um bom
desempenho) n&o atingiram a carga de pelo menos 0,30 em nenhum fator.

Na Tabela 2, pode-se visualizar mais nitidamente a locagcdo de cada item nos
respectivos fatores, ja excluidos os dois itens citados. Observando-se o conteudo dos
itens que se agruparam em torno de cada um dos quatro fatores, podemos considerar
que o Fator 1 corresponde a subescala MA, o Fator 2 a subescala AA, o Fator 3 a
subescala MC e os Fator 4 relaciona-se a subescala AC. As cargas fatoriais de todos os

itens em relacédo aos quatro fatores estao apresentadas na Tabela 23, anexo 3.
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Tabela 2 - Colocagao dos itens com saturagao > 0,30 em cada um dos quatro fatores

com rotag&o varimax

N° Item Item Estilo Fator1 Fator2 Fator3 Fator4
1D Leva-lo a se comparar com os colegas no que diz respeito MA 0,62
a realizagdo de tarefas e encoraja-lo a alcanga-los
2B Dizer que esta se saindo tdo bem quanto seus outros MA 0,54
colegas de classe
3C Ajuda-lo a observar como as outras criangas se comportam MA 0,65
e elogiar por fazer o mesmo
4C Ver se os outros estdo na mesma situagéo e sugerir que se MA 0,63
prepare tanto Quanto os demais
5A Promover atividades regulares para que os alunos MA 0,43 0,44
motivem-se a se sair tdo bem quanto outros grupos
6B Falar com ela e enfatizar que deve fazer mais amigos para MC 0,41 0,34
que seja mais feliz
6D Encoraja-la a observar como as outras criangas MA 0,68
relacionam-se e incentiva-la a unir-se a elas
1B Informar que nao precisa terminar todo o trabalho verificar AA 0,43
se pode ajudar descobrir a causa da desatengéo
2C Falar sobre o seu progresso mostrando que sabem que ela AA 0,50
esta se tornando cada vez mais independente na escola e
em casa
3D Perceber que nido esta recebendo a atengdo que necessita AA 0,60
e comegar a lhe dar mais atengéo
4A Pedir que conte sobre seus planos para lidar com a AA 0,51
situagao
5D Ajudar o grupo a desenvolver maneiras de aprender AA 0,54
palavras juntos
6A Estimular a agir socialmente e elogiar qualquer iniciativa de AC 0,33 0,35
sua parte
6C Convida-la a falar sobre suas relagées com outras criangas AA 0,53
e encoraja-la a dar passos pequenos Quando ela se sentir
pronta para isso
7B Conversar sobre o assunto expressando sua confianga e AA 0,47
tentando compreender porque fez isso
8A Encorajé-lo a falar sobre suas notas e sobre o que AA 0,38 0,32
significam para sua vida
1A Acentuar a importancia de terminar a tarefa ele precisa MC 0,52
aprender o conteudo para seu proprio bem
2D Continuar enfatizando que ela deve continuar estudando  MC 0,41 0,35
bastante para conseguir melhores notas
3A Enfatizar o Quanto é importante se controlar para se sair MC 0,56
bem na escola e em outras situagdes
TA Falar sobre as consequéncias de roubar e o que isso MA 0,58
representa para o seu relacionamento com as outras
criangas
7C Dar-lhe uma boa repreenséo, ele tem que aprender isso AC 0,50 0,33
7D Enfatizar que foi errado, fazer com que pega desculpas e MC 0,59
prometa nao fazer mais isso
8C Ressaltar que deve ir melhor e que com essas notas jamais ~ MC 0,36 0,37
entrara em uma universidade
2A Premia-la e prometer-lhe um prémio especial se continuar AC 0,36 0,43
melhorando
3B Encaminha-lo para uma classe especial que tenha AC 0,56
estrutura e possibilidades de recompensas que ele precisa
4B Dizer que deve decidir adiar o jogo para estudar MC 0,52
4D Fazer com que falte o jogo, o futebol tem interferido demais AC 0,58
com seu desempenho escolar
5B Fazé-los praticar mais e dar-lhes privilégios especiais pelos AC 0,32 0,41
Seus progressos
8B Pegar seu boletim e compara-lo com o dos colegas, MA 0,53
mostrar sua colocagao na classe
8D Oferecer 1 real por cada conceito A e 50 centavos por cada AC -0,30 0,40

conceito B nos préximos boletins
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A analise das cargas fatoriais dos itens em relagao aos quatro fatores, indica que
alguns carregaram simultaneamente em mais do que um fator. Esse é o caso dos itens:
2A (premia-la e prometer-lhe um prémio especial se continuar melhorando),
originalmente AC, carregou em 0,36 para MA e 0,43 para AC; 2D (continuar enfatizando
que ela deve continuar estudando bastante para conseguir melhores notas),
originalmente MC, carregou em 0,41 para MC e 0,35 para AC; 5A (promover atividades
regulares para que os alunos motivem-se a se sair tdo bem quanto os outros grupos),
originalmente MA, carregou em 0,43 para MA e 0,44 para MC; 5B (fazé-los praticar
mais e dar-lhes privilégios especiais pelos seus progressos), originalmente AC,
carregou em 0,32 para MA e 0,41 para AC; 6A (estimula-la a agir socialmente e elogiar
qualquer iniciativa de sua parte), originalmente AC, carregou em 0,33 para MA e 0,35
para AA; 6B (falar com ela e enfatizar que deve fazer amigos para que seja mais feliz),
originalmente MC, carregou em 0,41 para MA e 0,34 para AC; 7C (dar-lhe uma boa
repreenséo, ele tem que aprender isso), originalmente AC, carregou em 0,50 para MC e
0,33 para AC; 8A (encoraja-lo a falar sobre suas notas e sobre o que significam para
sua vida), originalmente AA, carregou em 0,38 para AA e 0,32 para MC; 8C (ressaltar
que deve ir melhor e que com essas notas jamais entrard& em uma universidade)
originalmente MC, carregou em 0,36 para MC e 0,37 para AC.

Além das cargas fatoriais simultaneas, alguns itens carregaram em relagédo a
outro fator, diferente daquele proposto na elaboragao do teste. Isso ocorreu com o item
8B (pegar seu boletim e compara-lo com o dos colegas, mostrar sua colocagdo na
classe), proposto originalmente como componente da subescala MA carregou em 0,53
para AC. O item 7A (falar sobre as consequéncias de roubar e o que isso representa
para o seu relacionamento com as outras criangas), originalmente MA, carregou em
0,58 para MC e o item 4B (dizer que deve adiar o jogo para estudar), originalmente MC,
carregou em 0,52 para AC.

Em sintese, os resultados da analise fatorial exploratéria apontaram para uma
nova configuragdo dos itens do questionario componentes de cada uma da quatro
subescalas. Em relagdo ao fator 1 (moderado promotor de autonomia) dos oito itens
elaborados, o item 8B apresentou maior carga fatorial em relagdo ao fator 4 (alto

controlador) e o item 7A carregou para o fator 3 (Moderado Controlador). Quanto ao
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fator 2 (alto promotor de autonomia), o item 8A carregou em dois fatores ao mesmo
tempo (fator 2 e 3). Quanto ao fator 3 (moderado controlador), dos oito itens elaborados
0 4B teve maior carga fatorial em relagéo ao fator 4 (alto controlador), o item 5C nao
obteve carga fatorial suficiente em nenhum fator; o 6B apresentou maior carga fatorial
em relagao ao fator 1 e o item 8C teve carga fatorial semelhante para os fatores 3 e 4.
Para o fator 4, dos 8 itens elaborados originalmente o item 1C ndo apresentou carga
fatorial suficiente para nenhum fator, o item 6A carregou simultaneamente para o fator 1
e 2, e o item 7C teve maior carga fatorial para o fator 3. A Tabela 3 apresenta essa
nova organizacgao, a qual foi utilizada para as demais analises realizadas. Observe-se
que foram excluidos os itens 1C, 4B, 5C, 6B, 6A, 7C, 8A, e 8B. O item 7A, em razdo do
seu conteudo e carga fatorial obtida em relagdo ao fator 3 (moderado controlador),
passou a compor essa subescala. Em suma, a escala total resultou em 24 itens, contra

os 32 originalmente propostos.

Tabela 3 - Composicao das escalas de aviacdo do Problems in Schools de acordo com

os resultados da analise fatorial

AA MA MC AC
1B 1D 1A 2A
2C 2B 2D 3B
3D 3C 3A 4D
4A 4C 7 5B
5D 5A 7D 8D
6C 6D 8C

7B

Os dados obtidos nesta analise foram, além disso, trabalhados com base no
critério original de aglutinagao dos itens que formavam as quatro variaveis do continuum
(DECI et al.,, 1981) e, comparativamente, com base na extragao fatorial. Em outras

palavras, buscou-se verificar o grau de semelhanga entre os escores médios obtidos
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pelos participantes, calculados de duas formas: de acordo com o gabarito dos autores

do teste e de acordo com a nova distribuicdo dos itens pelos fatores. A Tabela 4

apresenta as médias calculadas pelos dois métodos. As correlacdes entre as escalas

compostas de acordo com o gabarito original e as escalas resultantes da analise fatorial

podem ser encontradas na Tabela 5. Nessa Uultima analise, observam-se altas

correlagbes entre as variaveis com os itens da composi¢ao original e as variaveis com

os itens resultantes da analise fatorial. No entanto, verificam-se correlagdes moderadas

entre as variaveis Moderado Controlador, Alto Controlador e Moderado Promotor de

Autonomia.

Tabela 4 - Estatistica descritiva dos resultados obtidos nas escalas de avaliagdo dos

estilos motivacionais Alto promotor de autonomia (AA), moderado promotor

de autonomia (MA), alto controlador (AC) e moderado controlador (MC),

atendendo-se a dois critérios de tratamento dos itens.

Variaveis

AA
MC
AC
MA

Pelo gabarito original

570
566
568
567

Média
6,07
4,73
3,06
4,32

Dp

0,69
1,07
0,84
1,11

Apoés a analise
fatorial

N Média Dp
570 6,09 0,70
568 493 1,12
573 2,71 1,04
571 450 1,30
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Tabela 5 — Coeficientes de correlacdo de Pearson entre as médias obtidas nas quatro
subescalas, segundo o gabarito original dos autores e os obtidos apds a

analise fatorial

Pelo gabarito Escores definidos apés analise fatorial
Original/
Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4
AA 0,14 0,96** 0,10* 0,01
MA 0,97** 0,09* 0,53** 0,43***
MC 0,56** 0,07 0,90** 0,48**
AC 0,47 0,001 0,49** 0,92**
* p=0,01
** p=0,001
***p=0,0001

Além da Andlise Fatorial Exploratéria procurou-se levantar a validade de
constructo do PS por meio de analises correlacionais. Na primeira analise, levantaram-
se as correlagbes entre os quatro fatores, agora configurados de acordo com os
resultados da analise fatorial exploratdria. Para corresponder com a proposicao teérica
do teste, os fatores deveriam estar alocados ao longo de um continuum de modo que,
quanto mais distantes, menos correlacionadas as variaveis deveriam ser. Como mostra
a Tabela 6, os escores meédios na variavel Moderado Controlador correlacionam-se em
nivel moderado e significativo com os escores médios nas variaveis Alto Controlador e
Moderado Promotor de Autonomia. Esse resultado € similar a correlagdo entre Alto
Controlador e Moderado Promotor de Autonomia. Ja o estilo Alto Promotor de
Autonomia tem correlagdo proxima a zero com as demais variaveis. Portanto, por esse
tratamento estatistico, apenas o estilo promotor de alta autonomia parece emergir como
singular, com relativa independéncia dos demais estilos. A proximidade entre o estilo
Alto Promotor de Autonomia e Moderado Promotor de Autonomia néo foi verificada por

esta analise, estando a ultima variavel correlacionada aos estilos ligados ao controle.
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Tabela 6 - Coeficientes de correlacdo de Pearson entre as médias obtidas nas quatro

escalas organizadas de acordo com os resultados da analise fatorial

AA MA MC AC

AA 1,00 0,07* 0,05 0,01

MA 1,00 0,46 0,41
MC 1,00 0,37
AC 1,00

(Estilos: AA=alto promotor de autonomia, MC= médio controlador;
AC=alto controlador; MA=médio promotor de autonomia)
* p<0,06
** p<0,005
***p <0005

7.2 ANALISE DA ESTABILIDADE TEMPORAL DO PROBLEMS IN SCHOOLS

Apos dois meses da primeira aplicacdo, 30 professores participantes
responderam novamente o questionario Problems in Schools. A estatistica descritiva
dos resultados obtidos pelos professores nas duas aplicagdes estdo apresentados na

Tabela 7. Vale lembrar que os escores em cada escala poderiam variarde 1 a 7.
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Tabela 7. Estatistica descritiva das duas aplicagées do PS.

Primeira Segunda aplicagao
aplicacao
Escalas n m Dp n m Dp
AA 30 6,11 0,83 30 6,09 0,62
MA 30 4,41 1,44 29 4,27 1,26
MC 30 5,17 1,15 30 5,45 1,02
AC 30 2,76 1,19 30 2,99 0,92

Os resultados das duas aplicagbes foram comparados pelo método de Cronbach,

obtendo-se um alfa de 0,89. Nesta analise os itens da primeira aplicacdo consistiram na

primeira metade de dados a ser comparada e os itens da segunda aplicagéo a segunda

metade. Este indice revelou uma consisténcia aceitavel entre os resultados das duas

aplicagoes.

Também foram comparados os coeficientes de alfa de Cronbach, calculados

para cada uma das quatro escalas nas duas aplicacbes do PS. Os resultados

apresentados na Tabela 8, revelam pouca diferenca entre os indices.
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Tabela 8. Coeficientes de alfa de Cronbach de cada subescala calculados para as duas
aplicacdes do PS

Estilos 12 22
motivacionais  aplicacao aplicacao
AA - 067 - 053
MA 0,75 0,74
MC 0,62 0,69
AC 0,65 0,56

Além disso, as médias obtidas nas subescalas de avaliagdo do estilo
motivacional nas duas aplicagdes foram submetidas a analise correlacional de Pearson,

sendo os resultados apresentados na Tabela 9.

Tabela 9. Coeficientes de correlacdo de Pearson entre as médias obtidas nas

subescalas de avaliagao do estilo motivacional nas duas aplicacdes

Segunda aplicagao

Primeira aplicagcao
AA(2) MA(2) MC(2) AC(2)

AA(T) 059 0,07 009 -0,18
MA(1) 0,06 0,59 0,38* 042"
MC(1) 005 032 0,67 0,11
AC(1) 0,13 027 024 055

*p=0,01

**p=0,01

*0=0,001

Observa-se nesta analise que as médias obtidas em cada subescala nas duas
aplicagdes apresentaram correlagdes baixas e significativas. Além disso, os resultados
foram semelhantes aos obtidos na correlacdo entre subescalas para o total de
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participantes (Tabela 6), os quais apontaram para correlagbes moderadas e
significativas entre as subescalas MA, MC e AC. Apenas a subescala AA apresentou

correlagdes proximas a zero com as demais.

7.3 CORRELACAO ENTRE RESULTADOS DO PS E DO SENSO DE EFICACIA DO
PROFESSOR

Outra alternativa de validade de constructo por meio de analises correlacionais
foi empregada, comparando-se o desempenho dos participantes no PS com os
resultados da avaliagdo do Senso de Eficacia do Professor (BZUNECK, 1996;
BZUNECK; GUIMARAES, 2002)

Do total de 582 professores participantes deste estudo, 117 também
responderam a avaliacdo do Senso de Eficacia do Professor. Os resultados obtidos
nessa aplicacdo estdo na Tabela 10. As médias em cada uma das 20 alternativas do
teste poderiam variar de 1 a 6.

Tabela 10. Estatistica descritiva dos resultados da aplicagdo da avaliagdo do Senso de
Eficacia do Professor

n Média Dp
EP* 113 4,34 0,73
EE** 115 3,66 0,94

* Eficacia Pessoal

**Eficacia do ensino

Nesta analise, a diferenca do n em cada subescala de avaliagdo foi devida ao
fato de que alguns participantes deixaram de responder a algum item do questionario.

A Tabela 11 mostra as correlagdes entre os resultados obtidos nas subescalas
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de avaliacdo do Senso de Eficacia do Professor (Eficacia Pessoal e Eficacia do Ensino)
com os resultados obtidos, pelos mesmos professores participantes, nas subescalas de
avaliagdo do estilo motivacional do professor, PS, (Alto Promotor de Autonomia,

Moderado Promotor de Autonomia, Moderado Controlador, e Alto Controlador.

Tabela 11 - Correlagdo entre os resultados obtidos no Problems in Schools e na

avaliacao do Senso de Eficacia do Professor

AA MA MC AC
EP 0,26* 0,24* 0,12 0,23*
EE 006 -0,25* -0,20* -0,30**

Nesta analise, foram encontradas correlagbes baixas, mas significativas entre as
subescalas EP e AA, MA e AC e entre as subescalas EE e MA, MC e AC. Nao foram
significativas as correlagdes ente Eficacia Pessoal e Moderado Promotor de Autonomia

e entre Eficacia do Ensino e Alto Promotor de Autonomia.

7.4  ANALISE DE CONSISTENCIA INTERNA DAS QUESTOES

Foi realizada analise de consisténcia interna dos itens (alfa de CRONBACH) que
passaram a compor cada escala de avaliacdo, num total de 24.

A Tabela 12 apresenta os resultados da analise de consisténcia interna dos itens
que foram agrupados em torno do fator 1, de acordo com a analise fatorial, denominado
aqui como Moderado Promotor de Autonomia. Calculada sobre seis itens, com 571
casos validos, a analise de consisténcia resultou em uma média de 27,03, desvio
padrao de 7,84 e um alfa de Cronbach de 0,73. A média de correlagao entre os itens foi

de 0,31. Segundo Guay et al. (2000) no caso de escalas de auto-relato, valores de
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consisténcia interna entre 0,70 e 0,80 sdo considerados aceitaveis para o propdsito de

pesquisa.

Tabela 12 - Analise da consisténcia interna das questdes que obtiveram carga fatorial

acima de 0,3 em relagao ao fator 1

Item Média se variancia Dp se Correlagao Alfa se
deletado se deletado deletado com o total deletado
de itens
QUES1D 23,46 44,76 6,69 0,43 0,70
QUES2B 22,96 43,88 6,62 0,44 0,69
QUES3C 21,87 46,29 6,80 0,46 0,69
QUES4C 23,26 42,06 6,48 0,51 0,67
QUES5A 21,90 47,38 6,88 0,40 0,70
QUES6D 21,70 45,29 6,72 0,53 0,67

A analise de consisténcia interna dos sete itens que se agruparam em torno do

fator 2 (estilo Alto Promotor de Autonomia), com 570 casos validos, resultou em uma
meédia de 42,69, desvio padrao de 4,04. O alfa de Cronbach foi de 0,55 e a média de

correlagcao entre os itens de 0,17 (Tabela 13). De acordo com o indice de consisténcia

obtido, a exclusao do item 1B aumentaria para 0,57 o alfa da subescala.
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Tabela 13 - Analise da consisténcia interna das questdes que obtiveram carga fatorial

acima de 0,3 em relacao ao fator 2

Item Média se variancia Dp se Correlagao Alfa se
deletado se deletado deletado com o total deletado
de itens
QUE1B 37,85 17,35 4,16 0,20 0,57
QUES2C 36,30 19,58 4,42 0,31 0,50
QUES3D 36,75 17,85 4,22 0,36 0,47
QUES4A 36,36 19,93 4,46 0,31 0,50
QUES5D 35,90 21,17 4,60 0,36 0,50
QUES6C 36,40 20,11 4,48 0,27 0,51
QUE7B 36,55 19,12 4,37 0,24 0,52

Na Tabela 14 estdo apresentados os indices de consisténcia interna para os seis

itens que passaram a compor o fator 3 (Moderado Controlador). Na analise desta

subescala, para 568 participantes, foi encontrada uma média de consisténcia de 29,61,

desvio padrao de 6,75. O alfa de Cronbach foi de 0,64 e a média de correlacéo entre os

itens 0,23.

Tabela 14 - Analise da consisténcia interna das questées que obtiveram carga fatorial

acima de 0,3 em relacao ao fator 3

Item Média se variancia Dp se Correlagao Alfa se
deletado se deletado deletado com o total deletado
de itens
QUES1A 24,59 34,34 5,86 0,35 0,61
QUES2D 24,73 33,43 5,78 0,38 0,60
QUES3A 24,04 35,35 5,94 0,39 0,60
QUEST7A 24,84 34,78 5,89 0,38 0,60
QUES7D 24,68 31,83 5,64 0,42 0,58
QUESSC 26,14 33,40 577 0,33 0,62
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Os resultados da analise de consisténcia interna dos cinco itens que
compuseram o fator 4 (Alto Controlador) estdo apresentados na Tabela 15. A média de
consisténcia foi de 13,59, com desvio padrao de 5,23 para 573 casos validos. O alfa de
Cronbach encontrado para a subescala foi de 0,51 e a média de correlagdo entre os
itens 0,17. Observe-se que a exclusao do item 8D n&o altera o valor do alfa encontrado

para a subescala.

Tabela 15 - Analise da consisténcia interna das questées que obtiveram carga fatorial

acima de 0,3 em relacao ao fator 4

Item Média se variancia Dp se Correlagao Alfa se

deletado se deletado deletado com ototal deletado

de itens
QUES2A 10,19 17,22 4,15 0,37 0,39
QUE3B 11,78 19,53 4,41 0,30 0,44
QUES4D 10,78 19,66 4,43 0,22 0,49
QUE5B 9,87 16,92 4,11 0,36 0,40
QUESSD 12,27 24,77 4,99 0,16 0,51

Nesta anadlise, observa-se que apenas o Fator 1 correspondente a subescala de
avaliagdo estilo Moderado Promotor de Autonomia apresentou indices aceitaveis de

consisténcia interna.

7.5 ANALISE FATORIAL CONFIRMATORIA

Apés a descoberta de quatro fatores subjacentes aos dados da aplicagao do PS,
por meio de analise fatorial exploratoria, procurou-se confirmar a melhor estrutura de
fator para representar o teste, ou seja, qual o modelo que melhor se ajustaria aos dados

observados. Para este fim, uma matriz de covaridncia de 24 variaveis observadas foi
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utilizada como base de dados para a realizacdo da Analise Fatorial Confirmatdria,
propondo-se quatro modelos a serem examinados mediante a estimativa de
probabilidade maxima.

O ajuste desses quatro modelos hipotéticos aos dados observados foi avaliado
por diversos indices: o teste de ajuste do Qui-quadrado; o Qui-quadrado relativo
(proporcao entre o Qui-quadrado e os graus de liberdade); o goodness of fit index
(GFIl); o adjusted goodness of fit index (AGFI); o comparative goodness fit index (CFl)
e o root mean square (RMS).

O primeiro modelo hipotético (modelo n° 1) correspondeu ao proposto
teoricamente pelos autores do teste, considerando-se o continuum de desenvolvimento
do estilo motivacional do professor. Desse modo, foram incluidas no modelo quatro
variaveis latentes, relativas as quatro subescalas de avaliagao do estilo motivacional do
professor, sendo os itens de cada subescala considerados seus indicadores. Para a
variavel latente Alto Promotor de Autonomia (AA), foram indicadores os itens 1B, 2C,
3D, 4A; 5D, 6C, 7B; para a variavel latente Moderado Promotor de Autonomia (MA) os
itens 1D, 2B, 3C, 4C, 5A; 6B; para Moderado Controlador (MC), os itens 1A, 2D, 3A, 7A,
8C e para Alto Controlador (AC), os itens 2A, 3B, 4D, 5B, 8D. Foram especificadas
correlagbes como parametros livres a serem estimados na analise. Segundo Finch e
West (1997), nos modelos em que existe mais do que um fator, a correlagao entre os
fatores deve ser especificada, sendo zero para fatores ortogonais e 1,0 ou livre quando
estes sdo considerados idénticos ou alinhados em continuum, como é o caso dos
fatores contidos no PS.

Como mostra a Tabela 16, os indices empregados para avaliagdo apontaram
que o modelo ajuste-se em um nivel de razoavel a bom. O teste do Qui-quadrado foi
significativo, o que indica falta de ajuste. No entanto, quando se trata de pesquisas
envolvendo um grande numero de participantes € esperado que ocorram diferencas
muito pequenas entre a matriz de correlacdo prevista e a observada, o que resulta em
um valor significativo do Qui-quadrado (FLOYD; WIDAMAN, 1995; FINCH; WEST,
1997; LOSIER et al., 2001).

O indice do Qui-quadrado relativo € uma alternativa para torna-lo menos

dependente do tamanho da amostra. Para o modelo avaliado, o valor encontrado foi
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2,38, o que pode ser considerado razoavel, pois ha autores que aceitam como bem
ajustados modelos que alcangam valores de dois ou menos, enquanto que outros
consideram adequados valores até 5.

O RMS, outro indice de ajuste absoluto, permite verificar a magnitude das
diferengas entre as duas matrizes de correlagao (prevista e observada). O valor obtido
foi 0,05, o que indica um bom ajuste. Os resultados desses dois ultimos indices
empregados sugerem que a diferenga estatisticamente significativa entre as duas
matrizes foi mais em fungdo do tamanho do N e ndo necessariamente foi indicador de
um ajuste ruim.

O GFI foi de 0,91, indicando um bom ajuste do modelo. A interpretagcéo
convencional é que valores de 0,90 ou maiores revelam bom ajuste e que valores entre
0,85 a 0,90 ajuste razoavel. O AGFI foi de 0,89, indicando ajuste razoavel e o CFl de
0,81 ficou abaixo do critério aceito para a avaliagao de ajuste razoavel.

Um segundo modelo foi proposto para exame (modelo n° 2), excluindo-se a
escala de avaliagao do estilo motivacional Moderado Promotor de Autonomia. Optou-se
pela exclusdo devido aos resultados obtidos em pesquisas anteriores (DECI et al.,
1981; REEVE; BOLT; YI CAIl, 1999) que indicaram problemas em relacdo a essa
subescala de avaliacdo. Além disso, nas analises correlacionais realizadas no presente
estudo verificou-se que esta subescala apresentou maior correlagdo com os estilos
mais préoximos do controle do que da promogao de autonomia (Tabela 6 e Tabela 9).
Assim, trés subescalas foram consideradas variaveis latentes: AA, MC e AC. Para AA e
AC os itens que haviam se agrupado as escalas na Analise Fatorial Exploratéria foram
os seus indicadores. Como indicadores da variavel latente MC foram apontados os itens
da subescala, resultantes da Analise Fatorial Exploratéria, mais os itens que foram
relacionados a subescala MA, na mesma analise.

Como se observa na terceira coluna da Tabela 16, o Qui-quadrado foi
significativo, indicando ajuste ruim. O Qui-quadrado relativo foi de 2,64, apontando para
um ajuste razoavel. O valor de 0,06 obtido com o0 RMS esta acima do critério de bom
ajuste (o maximo aceito seria 0,05). O valor encontrado para o GFI foi de 0,90,
sugerindo um bom ajuste e o GFI de 0,88 mostrou um ajuste razoavel. O CFl de 0,77

indicou um ajuste ruim do modelo.
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Um terceiro modelo foi proposto (modelo n°3) apontando-se como variaveis
latentes apenas as duas subescalas alocadas nos extremos do continuum, ou seja, o
estilo motivacional Alto Promotor de Autonomia (AA) e o estilo Alto Controlador (AC).
Para a variavel latente AA foram considerados indicadores os itens que a ela se
relacionaram na Analise Fatorial Exploratéria. Para a variavel latente AC, além dos
respectivos itens resultantes da Analise Fatorial Exploratéria, foram acrescentados os
itens das subescalas MA e MC, néo consideradas como variaveis latentes para este
modelo.

A coluna quatro da Tabela 16 mostra os indices de ajuste obtidos pelo modelo n°
3. O Qui-quadrado foi significativo e o Qui-quadrado relativo indicou ajuste razoavel,
com um valor de 2,77. O RMS de 0,06 revelou um ajuste ruim. O GFI (0,89) e o AGFI
(0,87) indicaram ajuste razoavel. O CFl de 0,74 sugeriu um ajuste ruim do modelo.

Com o ultimo modelo hipotético (modelo n° 4) também avaliou-se a adequagéao
de apenas os dois extremos do continuum do estilo motivacional, representados pelas
duas variaveis latentes AA e AC. No entanto, diferente do modelo n°® 3, os itens das
subescalas MA e MC foram agrupados com os itens da subescala AA, passando a
compor seus indicadores. Para a variavel latente AC ficaram como indicadores os itens
resultantes da Analise Fatorial Exploratéria.

Como pode ser verificado na quinta coluna da Tabela 16, os indices de ajuste
revelaram que este foi o pior modelo dos quatro examinados. O Qui-quadrado foi
significativo e o RMS de 0,06. O valor do Qui-quadrado relativo foi o maior,
comparando-se com os outros trés modelos (3,47). O GFl e o AGFI (0,83 e 0,85)
indicaram ajuste ruim, seguidos pelo valor de CFl de 0,65.
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Tabela 16 - indices de ajustamento de quatro modelos propostos para os resultados do

Problems in Schools

Modelos Problems in Schools

indices de ajuste Modelon®1 Modelon®2 Modelon®3 Modelo n°4
X 586,232 658,234 704,518 872,623
Graus de liberdade 246 249 251 251
probabilidade 0,000 0,000 0,000 0,000
X?IGL 2,38 2,64 2,77 3,47

GFl 0,91 0,90 0,89 0,85

AGFI 0,89 0,88 0,87 0,83

CFl 0,81 0,77 0,74 0,65

RMS 0,05 0,06 0,06 0,07

De acordo com os indices empregados, entre os quatro examinados, o modelo n°
1 foi o melhor ajustado aos dados, embora os indices encontrados para os primeiros
trés modelos propostos tenham sido muito proximos. Procurou-se, entdo, verificar os
parametros estimados para as variaveis latentes e seus respectivos indicadores no
modelo n°1. O exame dos coeficientes revelou correlagdes significativas entre as
variaveis latentes e os indicadores. A Fig.3. mostra os parametros encontrados. As
elipses representam as quatro variaveis latentes, os retangulos representam os
indicadores e as linhas continuas das setas representam as correlagdes significativas.

As correlagdes estimadas para o modelo foram de moderadas a altas e
significativas (0,31 a 0,64) indicando que os itens realmente sao relacionados as
respectivas variaveis das quais foram indicadores. Apenas os itens 1B, referente a
variavel AA, e o item 8D, referente a variavel AC, obtiveram correlagdes baixas, mas
significativas, 0,26 e 0,17 respectivamente. A andlise de consisténcia interna das
subescalas ja havia apontado que a exclusdo desses dois itens ndo alterava ou
melhorava o valor de alfa (Tabelas 12 e 15).

As correlagbes estimadas entre as variaveis latentes foram significativas, com
exceg¢ao da encontrada entre as variaveis AA e AC. Nesse caso, a correlagao foi

praticamente zero. Entre a variavel AA e MA, de acordo com a idéia de continuum, a
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correlacdo deveria ter sido mais alta do que a encontrada mas, ao contrario do
esperado, a variavel MA esteve mais correlacionada as variaveis relativas ao estilo
motivacional controlador. Resultado semelhante ja havia sido apontado pelas analises

correlacionais entre as subescalas.
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7.6 COMPARAGCAO ENTRE AS MEDIAS OBTIDAS NO PROBLEMS IN SCHOOLS
E AS VARIAVEIS CONTEXTUAIS

Os resultados das analises realizadas com o PS no presente estudo indicam que
a escala necessita de ajustes para que possa ser considerada uma medida valida do
estilo motivacional do professor. E com essa ressalva que foram comparadas, por meio
de analise de variancia (ANOVA), as médias obtidas pelos participantes em cada escala
de avaliacédo do estilo motivacional, calculadas agora de acordo com a nova
composicdo dos itens, com as caracteristicas pessoais e socio-contextuais dos
participantes (género, idade, numero de escolas em que atuam, numero de turmas que
atendem e a formagao académica).

A Tabela 17 mostra a comparacédo entre as médias obtidas nas quatro escalas
de avaliagdo com a variavel género. Foram encontradas diferengas significativas nas
quatro escalas. Na escala de avaliacdo do estilo alto promotor de autonomia,
F(1,562)=6,30, a diferenca foi significativa em nivel de p=0,01, indicando médias
inferiores para o género masculino.

Na avaliacdo do estilo moderado controlador, as médias obtidas pelos
professores do género masculino foram significativamente superiores as obtidas pelas
professoras F(1,563)=6,96, em nivel de p=0,008. Significativamente superiores foram
também as médias obtidas pelos professores do género masculino na escala de
avaliagdo do estilo alto controlador, F(1,565)=7,15, para p=0,007. Finalmente, foram
descobertas médias significativamente superiores para o género masculino na escala

de avaliagdo de estilo moderado promotor de autonomia, F(1,563)=4,97, em p=0,02.
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Tabela 17 — Dados estatisticos da comparacdo entre as médias obtidas pelos

professores participantes nas escalas de avaliagdo de Alto promotor de
autonomia, Médio promotor de autonomia, Alto controlador e Médio

controlador em relagéo ao género.

Género

Feminino Masculino

n m Dp n m Dp F p

AA
MA
MC
AC

508 6,12 0,68 56 5,88 0,76 6,30 0,01*
509 4,45 1,29 56 4,86 1,39 4,97 0,02*
507 4,90 1,11 56 5,27 1,22 5,56 0,01*
511 2,67 1,03 56 3,06 1,10 7,15 0,007**

Foram comparados os resultados obtidos nas quatro subescalas de avaliagao do

estilo motivacional do professor com a faixa etaria dos participantes. Conforme

demonstrado na Tabela 18, ndo foram identificadas diferengas significativas entre as

variaveis em questao.

Tabela 18 — Dados estatisticos da comparacdo entre as médias obtidas pelos

professores participantes nas escalas de avaliagdo de Alto promotor de
autonomia, Médio promotor de autonomia, Alto controlador e Médio

controlador de acordo com a faixa etaria.

Idade

Faixa 1 Faixa 2 Faixa3
N m Dp N m Dp n M Dp F p

AA
MA
MC
AC

23 6,00 064 167 6,13 064 373 6,09 0,73 041 0,66
22 452 1,38 116 437 1,30 376 454 1,30 090 0,40
23 502 096 164 486 1,14 374 496 1,13 0,53 0,58
23 295 087 167 268 1,02 376 2,71 1,07 0,67 0,50
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Na comparacao entre os resultados obtidos em cada subescala do questionario
com a variavel experiéncia no magistério, como mostra a Tabela 19, houve diferenca
marginalmente significativa entre as médias obtidas na escala de avaliagdo do estilo
alto promotor de autonomia, F(2,243)=2,77, em nivel de p=0,06, ndo sendo possivel

identifica-la por meio do teste Tukey.

Tabela 19 — Dados estatisticos da comparacdo entre as médias obtidas pelos
professores participantes nas escalas de avaliagcado de Alto promotor de
autonomia, Médio promotor de autonomia, Alto controlador e Médio

controlador de acordo com a experiéncia no magistério.

Experiéncia no magistério

até 3 anos de4 a10 anos Acimade 11 anos

n m Dp n m Dp n m Dp F P

AA 91 6,02 067 182 6,02 0,72 273 6,96 0,70 2,77 0,06*
MA 90 434 126 182 4,48 1,36 274 454 130 0,70 045
MC 90 487 1,08 179 488 1,18 274 497 110 045 0,63
AC 91 269 090 182 2,76 1,05 276 268 1,10 0,34 0,70

Na comparacdo entre o desempenho nas escalas de avaliacdo do estilo
motivacional e o numero de turmas de alunos atendidas pelos professores, foi
descoberta diferengca estatisticamente significativa no desempenho obtido pelos
participantes na avaliacdo do estilo alto promotor de autonomia, F(3,519) = 290, em
p=0,03 (Tabela 20). Nesse caso, o teste Tukey revelou que as médias obtidas pelos
professores que atendem duas turmas foram significativamente superiores as médias
dos professores que atendem uma turma, em p=0,04. Também indicou diferencas
significativas a comparagao entre as médias obtidas na escala de avaliagdo do estilo
moderado controlador e o numero de turmas atendidas, F=(3,517)=3,73, em nivel de

p=0,01. A analise de Tukey indicou, em nivel de p=0,02, que as médias obtidas pelos
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professores que atendem 4 turmas ou mais foram significativamente superiores que as

obtidas pelos professores que atendem apenas uma turma de alunos.

Tabela 20 — Dados estatisticos da comparagdo entre as meédias obtidas pelos

professores participantes nas escalas de avaliagdo de Alto promotor de

autonomia, Médio promotor de autonomia, Alto controlador e Médio

controlador de acordo com o numero de turmas atendidas pelo professor.

Numero de turmas atendidas pelo professor

1 turma 2 turmas 3 turmas 4 turmas ou mais
n m Dp n m Dp n m Dp n m Dp F p
AA 158 6,00 0,76 89 6,24 065 19 6,29 0,71 257 6,05 0,69 290 0,03
MA 162 4,46 136 88 438 129 19 442 1,32 256 455 1,28 040 0,75
MC 161 4,76 109 89 477 112 18 525 1,09 253 5,08 1,12 3,73 0,01*
AC 162 2,70 110 87 254 086 19 3,05 1,02 258 2,73 1,08 143 0,23

Comparando-se os resultados nas quatro subescalas e a variavel numero de

escolas em que o professor trabalha, foram descobertas diferengas significativas em

relacdo ao estilo moderado promotor de autonomia. Conforme demonstrado na Tabela

21, houve diferenca em F(2,532)=3,41, em nivel de p=0,03. A analise de Tukey indicou

que os professores que atuavam em trés escolas ou mais obtiveram médias

significativamente superiores as obtidas pelos professores que atuam em apenas uma

escola.
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Tabela 21 — Dados estatisticos da comparacdo entre as médias obtidas pelos
professores participantes nas escalas de avaliagdo de Alto promotor de
autonomia, Médio promotor de autonomia, Alto controlador e Médio

controlador de acordo com o numero de escolas que o professor atua.

Numero de escolas em que o professor trabalha

1 escola 2 escolas 3 escolas ou mais

n m Dp n m Dp n m Dp F p

AA 316 6,09 0,70 169 6,14 063 49 598 068 098 0,37
MA 318 437 133 169 453 126 48 4,87 1,25 3,41 0,03*
MC 316 486 1,18 168 499 097 49 508 127 121 0,29
AC 319 266 1,07 169 2,70 099 49 292 1,08 1,33 0,26

Na ultima comparagao realizada, entre as médias obtidas nas quatro subescalas
e a variavel formacao dos professores, ndo foram encontradas diferengas significativas
(Tabela 22).

Tabela 22 — Dados estatisticos da comparacdo entre as médias obtidas pelos
professores participantes nas escalas de avaliagao de Alto promotor de
autonomia, Médio promotor de autonomia, Alto controlador e Médio

controlador de acordo com sua formacéao

Formagao

Ensino Médio Graduagao Pés-Graduagao
N m Dp N M Dp n m Dp F p
AA 63 599 0,70 279 6,11 0,70 217 6,12 0,68 0,83 047
MA 63 450 1,23 281 447 133 216 453 130 1,12 0,94
MC 62 476 1,12 281 490 1,10 215 5,01 1,16 0,88 0,44
AC 62 2,78 0,99 283 267 1,05 217 2,75 1,05 0,58 0,62
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8 DISCUSSAO

O objetivo geral deste estudo foi verificar as propriedades psicométricas do
questionario Problems in Schools, de Deci et al. (1981). Antes de proceder discussao
dos resultados obtidos é importante rever a idéia de continuum do estilo motivacional do
professor que embasou a elaboragao do instrumento.

As justificativas apresentadas pelos autores, para a escolha dos itens
representativos de cada uma das subescalas de avaliagdo do PS, evidenciam uma
relacao estreita com a idéia de continuum do desenvolvimento da autodeterminacdo. Na
perspectiva da Teoria da Autodeterminacdo, considera-se a existéncia de uma
tendéncia natural humana para transformar valores e regulagdes externos em
processos internos, pessoalmente endossados. Tal desenvolvimento tem inicio com
uma condi¢gdo de total regulacdo externa, passando por dois pontos de moderada
internalizacdo e culminando numa regulagcédo integrada. Nesta ultima situacdo, os
valores, demandas ou obrigagdes externamente colocadas integram-se ao self. Em
outras palavras, no processo denominado internalizagdo, as regulagbes externas
passam a fazer parte do conjunto de valores e regulagdes do individuo (DECI; RYAN,
2000). Uma sintese desse continuum pode ser vista na Fig. 1 deste trabalho.

A proposta de avaliagao do estilo motivacional do professor parece ter seguido
uma logica semelhante pois, as justificativas para a elaboragéo dos itens componentes
do PS apontam para interacbes entre professor e aluno que, potencialmente,
promoveriam o desenvolvimento da autodeterminagcédo nos quatro pontos do continuum.
Por exemplo, nas questdes relativas ao estilo Alto Controlador "o professor identifica
uma solugdo e usa motivadores extrinsecos para encorajar os comportamentos
apropriados". Um exemplo desse estilo: "...premia-la e prometer-lhe um prémio especial
se continuar melhorando". O conteudo dos itens dessa subescala deveriam estar
alinhados com o ponto inicial do continuum de desenvolvimento da autodeterminacgao, a
regulagao externa.

A composicao da subescala de avaliacdo do estilo Moderado Controlador revela

que "o professor identifica uma solugdo e encoraja sua implementagdo por apelar ao
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senso internalizado de obrigacdo do aluno ou para que os demais achariam correto". A
regulagdo introjetada, segundo ponto de desenvolvimento do continuum de
autodeterminacao, parece ser o resultado de uma interacdo como esta, entre professor
e aluno. Neste caso, o valor ou a regra s&o apresentados por outra pessoa para a
crianga que, por sua vez, 0os aceita para nao se sentir culpada ou constrangida. Um
exemplo seria o item "...enfatizar o quanto é importante se controlar para se sair bem na
escola e em outras situagoes".

A justificativa apresentada para a elaboragcédo da subescala de avaliagao do estilo
Moderado Promotor de Autonomia € que "o professor encoraja a crianga a ter empatia
pela sua forma de compreender, diagnosticar e solucionar o problema." Isto
assemelha-se ao terceiro ponto do continuum de desenvolvimento da
autodeterminacgéao, a regulagao identificada, na qual a pessoa aceita o valor externo por
concordar com sua importancia envolvendo, inclusive, uma certa identificagdo com o
outro que apresenta a regra ou o valor. Uma inspec¢ao nos itens elaborados para esta
subescala parece indicar que eles ndo correspondem as afirmativas anteriormente
descritas. As alternativas de solug¢ao para cada uma das oito situagdes apresentadas no
teste, referentes ao estilo Moderado Promotor de Autonomia, invariavelmente
incentivam a crianca para a comparagao social. Exemplos: "...ver se esta se saindo téo
bem quanto os colegas; ...ajuda-lo a observar como as outras criangas se comportam;
...motivem-se para se sair tdo bem quanto os outros", etc.

Na subescala de avaliagéo do estilo Alto Promotor de Autonomia, a justificativa
para o conteudo dos itens é que "o professor encoraja a crianga a diagnosticar o
problema, gerar uma solugéo e tenta-la por si propria". Os itens que compuseram esta
subescala aproximam-se do nivel mais autodeterminado de motivagao extrinseca, ou
seja, o ponto do continuum mais proximo da motivagdo intrinseca, a regulagao
integrada. Aqui, a pessoa percebe as pressdes ou 0s incentivos extrinsecos como
fontes de informacédo sobre as acbes mais adequadas para a situagdo e ndo como
formas de coercdo. Exemplo de um item que foi elaborado nessa premissa: "...pedir que
conte sobre 0s seus planos para lidar com a situacdo." Como sera discutido a seguir, a
partir dos resultados das analises realizadas para validagao de constructo, os objetivos

propostos como norteadores para a elaboragado dos itens do PS n&o parecem terem
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sido plenamente alcangados.

8.1  ANALISE FATORIAL EXPLORATORIA

Os resultados da analise fatorial do PS, com os dados dos 582 professores
participantes deste estudo, indicaram a possibilidade de particdo em quatro fatores,
compondo quatro subescalas distintas. Porém, as correlagdes entre os escores obtidos,
com os itens alocados de acordo com a andlise fatorial e obedecendo ao gabarito
original dos autores, revelam que nao existe uma plena concordancia. Os dados
apresentados na Tabela 5 mostram que existe correlagdo alta e significativa entre as
subescalas, em sua composigao original e na composi¢ao resultante da analise fatorial.
No entanto, indicaram também correlagdes moderadas e significativas entre a variavel
MA e as variaveis MC e AC e uma correlagao proxima a zero entre MA e AA, sendo que
a expectativa tedrica era de que a variavel MA se aproximasse do estilo motivacional
Alto Promotor de Autonomia. Pode-se antecipar que as explicacdes para tais resultados
estariam ligadas a ambiguidade de alguns itens originais do teste ou que estes néo
carregam no fator para o qual foram pensados.

Outro problema levantado pela presente analise fatorial € o significado de cada
fator, ou seja, podem existir problemas conceituais na interpretagcao da propria estrutura
de fatores. Como observaram Tschannen-Moran e Hoy (2001), ao discutirem tipos de
mensuracao da auto-eficacia, muitas medidas revelam uma estrutura de fator quando
submetidas a analise fatorial, mas persiste discussdo e até confusdo quanto ao
significado desses fatores. Em outras palavras, uma mensuragcdo que atenda as
propriedades de validade pela descoberta de fatores pode ainda nio atingir a validade
de constructo. No caso do PS, esta observacao parece pertinente, especialmente ao se
focalizarem determinados itens.

Em relagdo ao fator 1, cujos itens haviam sido propostos como representativos
de um estilo Moderado Promotor de Autonomia, como ja assinalado, a proposta original

dos autores foi apresentar situacbes que encorajassem a crianga a ter empatia pela
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forma de o professor compreender, diagnosticar e solucionar o problema. Tais
situacdes, hipoteticamente, apoiariam o desenvolvimento da crianga para uma
regulacao identificada, ou seja, a regulagéo € aceita pela pessoa por identificagdo com
o outro e devido ao reconhecimento da sua importancia, mas ainda é percebida como
externa. Em tais situacdes, o professor se esforgaria para que a crianga comparasse a
regulacdo externamente apresentada com seus proprios valores e regulagdes. No
entanto, o conteudo dos itens que compdem a subescala tem um claro apelo a
comparacao social, o qual ndo parece encorajar a empatia da crianga para com a
proposta de solugdo indicada pelo professor. Além disso, pela analise fatorial foram
colocados no fator 1 dois itens que merecem atencgao. Trata-se do item 6A (estimular a
agir socialmente e elogiar qualquer iniciativa de sua parte) e do item 6B (falar com ela e
enfatizar que deve fazer mais amigos para que seja mais feliz). O primeiro desses itens
havia sido alocado, na proposta original dos autores, como representante de um estilo
Alto Controlador, o que o tornaria deslocado entre os demais do fator 1. Mais ainda,
esse mesmo item também carregou para o fator 2, havendo razdes suficientes para que
esse item 6A seja excluido da escala. O outro item em questdo € o 6B, que havia sido
caracterizado pelos autores como componente do estilo Moderado Controlador. A parte
a discussao ainda pendente sobre qual seria a diferenga substancial entre um estilo
moderadamente promotor de autonomia € o moderadamente promotor de controle,
parece que esse item 6B é qualitativamente diferente de todos os demais que
formariam o estilo representado pelo fator 1. Por enfatizar que o aluno deva fazer mais
amigos - uma posicao tipica de entrosamento ou vinculo -, esse item distancia-se de
todos os demais itens restantes dessa subescala, que enfatizam comparacéo social.
Esse mesmo item, além disso, carregou em 0,30 em relacdo ao fator 4 (Alto
Controlador), o que o torna ainda mais ambiguo. Adicionalmente, excluido também o
item 6B, o fator 1 poderia mais adequadamente ser rotulado de estilo promotor de
comparacéao social, com seis afirmativas.

Ja na elaboracéo dos itens que compuseram a subescala de avaliagao do estilo
Alto Promotor de Autonomia, identificados no fator 2 extraido pela analise fatorial, os
autores buscaram situagdes nas quais os professores encorajassem a crianga a

compreender as causas do problema, buscar solu¢gées de modo independente e tentar
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coloca-las em pratica. Essas situagdes, em tese, incentivariam a crianga a progredir no
continuum de desenvolvimento da autodeterminagdo, alcangando a regulagdo
integrada.

Assim, em relacido a esse fator 2, sete entre os seus nove itens decorrentes da
analise fatorial correspondem de forma inequivoca ao estilo altamente promotor de
autonomia, como fora proposto pelos autores do teste. O item 6A (estimular a agir
socialmente e elogiar qualquer iniciativa de sua parte) — além de haver carregado nesse
fator e, simultaneamente, no fator 1, ndo se coaduna com os demais itens desta
subescala por haver sido proposto como indicador de alto controle. Outra alternativa, o
item 8A (encoraja-lo a falar de suas notas e sobre o0 que significam para sua vida), além
de carregar para o fator 2, carregou para o fator 3, identificado como estilo Moderado
Controlador. Portanto, considerada a ambiguidade de sua interpretagao, € razoavel que
esse item seja igualmente eliminado da lista de itens que compdem o fator 2. Em suma,
pode-se concluir que, uma vez escoimados esses dois itens, todos os demais que
carregaram no fator 2 correspondem inequivocamente ao que fora definido pelos
autores e previsto no teste original. Isto significa que um professor que praticar as
agdes correspondentes aos itens finais pertencentes ao fator 2 estara promovendo a
autonomia e, consequentemente, favorecendo a motivacéo intrinseca dos alunos.

O fator 3 corresponderia a subescala original do estilo Moderado Controlador,
apresentando situagdes nas quais o professor identifica uma solugdo e encoraja sua
implementagao por apelar ao senso internalizado de "obrigagado" do aluno. Neste caso,
o ponto do continuum denominado regulagao introjetada parece ter norteado a
elaboracéo dos itens. Qito itens tiveram carga fatorial suficiente, porém apenas cinco
deles conservam equivaléncia conceitualmente incontestavel com a classificagdo
original dos autores. Outros trés itens merecem destaque. O primeiro deles é o 7A (falar
sobre as consequéncias de roubar e 0 que isso representa para seu relacionamento
com outras criangas), que Deci et al. (1981) haviam codificado como Moderado
Promotor de Autonomia, o que o aproxima muito da subescala do fator 3, ora em foco,
de estilo Moderado Controlador. Por esse motivo, ao menos por tentativa, poderia ser
mantido nesta subescala. O segundo item problematico é 7C (dar-lhe uma boa

repreensédo, ele tem que aprender isso), cogitado como representativo de estilo Alto
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Controlador. E, por fim, temos o item 8A (encoraja-lo a falar sobre suas notas e sobre o
que significam para sua vida) com carga relativamente baixa em dois fatores (2 e 3), ou
seja, que pode ser considerado ou como altamente promotor de autonomia ou como
moderadamente controlador. Como solugédo, poderia ser excluido de ambas as
subescalas, valendo a mesma decisdo para o item 7C, em funcdo de seu carater
altamente controlador.

O fator 4 corresponderia ao estilo Alto Controlador, no extremo oposto do
continuum da autonomia. Os autores tiveram como norteador para a elaboragdo dos
itens dessa subescala o ponto inicial do continuum de desenvolvimento da
autodeterminacao, o reforcamento classico do comportamento. Os itens da subescala
consistem em situagdes nas quais o professor identifica uma solugcéo para o problema e
utiliza motivadores extrinsecos para os comportamentos apropriados. Entretanto, dois
de seus sete itens, 4B (dizer que deve decidir adiar o jogo para estudar) e 8B (pegar
seu boletim e compara-lo com o dos colegas, mostrar sua colocagao na classe),
pertencem conceitualmente a outros estilos, em aparente dissonancia com os demais
que compdem o fator 4. Alias, o item 4B havia sido com razao proposto pelos autores
como indicador de Moderado Controlador e o item 8B, como indicador de Moderado
Promotor de Autonomia. Desta forma, embora a analise fatorial tenha carregado esses
dois itens no fator 4, existem motivos para que ndo sejam mantidos nele.

Os demais itens que carregam no fator 4 tém consisténcia entre si no aspecto de
que exprimem formas de controle do professor mediante a promessa de recompensas
ou retirada de algum privilégio. De um ponto de vista tedrico, o uso de recompensas
externas como estratégia motivacional pode, via de regra, embora né&o
necessariamente, representar formas de controle. De acordo com Lepper e Hodell
(1989), toda a literatura em torno das recompensas externas permite a conclusdo de
que, ao lado das fungdes de feedback e de instrumentalidade, elas podem ser utilizadas
como formas de pressao sobre os alunos.

Desta forma, ha que se rever a escala originalmente proposta pelos autores com
32 itens, distribuidos pelas quatro subescalas que compdem o continuum dos diferentes
estilos de promogdo da motivagdo. Consideradas as incongruéncias acima

apresentadas e resolvidas, apds a exclusao liminar de dois itens que n&o tiveram carga
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fatorial minima estabelecida pelo valor de corte — 1C e 5C - , é razoavel que se
mantenham os quatro fatores ou subescalas, porém com nova composi¢ao de itens. O
somatorio para a versao brasileira do teste sera de 24 itens, ndo sendo adequados 0s

32 elaborados na proposta original.

8.2 CORRELACOES ENTRE AS SUBESCALAS DE AVALIACAO DO ESTILO
MOTIVACIONAL

Com a nova configuragéo de itens, os resultados da correlagdo entre as quatro
subescalas de avaliacao ndo apoiaram a idéia de continuum do estilo motivacional do
professor, pelo menos da forma proposta pelos autores. Esperava-se que as duas
escalas relacionadas a promog¢ao de autonomia (AA e MA) tivessem correlagdes
positivas e significativas entre si e correlagdes negativas ou pelo menos baixas com as
escalas ligadas ao controle (MC e AC). Estas duas ultimas, por sua vez, também
deveriam apresentar correlagdes positivas entre si. Como observado na Tabela 6, as
correlagcdes foram moderadas e significativas entre as subescalas MA, MC e AC e
praticamente zero entre AA e MA. Isto significa que a escala MA esta muito mais
relacionada a promocao de controle do que de autonomia.

Resultados analogos ja haviam sido descobertos por Deci et al. (1981) e Reeve,
Bolt e Yi Cai (1999), em trabalhos de validagao do teste. Os autores concluiram que a
informacao de comparacao social € mais controladora do que se presumiu quando da
elaboracdo da subescala MA. Sugeriram entdo que ela poderia ser mantida
adequadamente no continuum mas, talvez, sendo considerada como avaliagdo de um
estilo "levemente controlador".

Além de encontrar um padrdo semelhante aos encontrados neste estudo nas
correlagbes entre as quatro subescalas, o estudo de Reeve, Bolt e Yi Cai (1999) revelou
outros indicadores da inadequagao da escala MA. Em um trabalho de intervencéo, os
professores receberam informacdes sobre a importancia da promocao de autonomia

para a motivacdo e desempenho dos alunos e foram habilitados para o uso de
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estratégias promotoras de autonomia. Avaliados com o PS antes e depois da
intervencdo, o desempenho dos professores pos-intervencao revelou um aumento dos
escores na subescala AA e uma diminuicdo nas outras trés subescalas. Um segundo
grupo de professores, que foi informado e aprendeu estratégias de modificacdo de
comportamento, claramente controladoras, tiveram seus escores aumentados nas
subescalas MA, MC e AC e diminuidos em AA. Com base nesses resultados, os
autores sugeriram algumas alternativas para solucionar o problema: considerar a
subescala MA como avaliacdo de um estilo motivacional levemente controlador, o qual
estaria localizado no continuum em ponto anterior ao estilo motivacional Moderado
Controlador; elimina-la do instrumento, passando a considerar apenas trés estilos; rever
o0 conteudo de seus itens, tornando-a realmente representante do estilo motivacional
para o qual foi pensada.

Em seu trabalho de 1999, Reeve, Bolt e Yi Cai decidiram pela exclusdo dos
escores obtidos na escala MA para conduzir outras duas pesquisas descritas no artigo,
nas quais o PS foi utilizado. No entanto, em Guay, Boggiano e Vallerand (2001) e em Yi
Cai, Robinson e Reeve (2002) o teste € novamente utilizado como instrumento de
avaliagdo, ndo sendo informado pelos autores qual foi a decisdo tomada sobre os
problemas relativos a subescala. O mesmo ocorreu em Pelletier, Séguin-Lévesque e
Legault (2002) que informaram sobre a validade da escala, citaram as pesquisas que a
utilizaram como instrumento de avaliacdo, mas nao comentaram os problemas

levantados pelas pesquisas anteriores.

8.3 CORRELACOES ENTRE AS SUBESCALAS DO PS E DA AVALIACAO DO
SENSO DE EFICACIA DO PROFESSOR

Pesquisas sobre crencas de eficacia de professores tém avangcado muito nos
ultimos anos. Instrumentos de avaliagao tém sido elaborados e refinados a partir dos
resultados obtidos em diversas aplicagbes, em varios contextos. Os conhecimentos

sobre o estilo motivacional do professor ndo esta nesse estagio de desenvolvimento e
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os instrumentos de avaliacdo, como é o caso do Problems in Schools, necessitam ser
aplicados e amplamente analisados. Uma importante alternativa para sua validacao ¢ a
correlacdo de seus resultados com os obtidos em avaliagcbes de constructos afins.
Acreditando que essa analise contribuiria para o objetivo de validagdo do PS, a
aplicacao da avaliacao do Senso de Eficacia do Professor pareceu oportuna.

Tendo como referencial os conteudos dos itens que compuseram as subescalas
dos dois instrumentos, assim como o0s constructos subjacentes a cada avaliagao,
alguns resultados da correlagao entre os dois testes poderiam ser esperados.

O senso de eficacia pessoal do professor, uma das subescalas do instrumento
Senso de Eficacia do Professor, teoricamente envolve uma auto-avaliagao do professor
acerca das possibilidades de que, com seus proprios recursos, ele poderia ser capaz de
influenciar a aprendizagem de seus alunos. Por suposigdo, um professor que incentiva
o desenvolvimento da autonomia de seus estudantes, o estilo motivacional Alto
Promotor de Autonomia do PS, deveria acreditar na sua capacidade de lidar de modo
efetivo com os problemas e dificuldades que essa interagdo poderia resultar como, por
exemplo, estar atento as necessidades e interesses do aluno, propiciar situagdes para
que ele tome decisdes e arque com as consequéncias de sua opgao, oferecer escolhas,
entre outras atitudes. Talvez um professor que apresente um estilo motivacional Alto
Controlador (AC do PS) evitaria problemas na interagdo, conduzindo o trabalho em sala
de aula o mais proximo possivel do seu planejamento, ndo debatendo com os alunos as
decisdes sobre agbes que ele ndo estivesse disposto ou ndo se sentisse seguro em
realiza-las. Com essas hipoteses, poder-se-ia aventar uma correlagcdo positiva ou pelo
menos moderada entre as duas subescalas EP e AA e, por outro lado, uma correlagao
baixa ou negativa entre EP e as trés subescalas do PS relacionadas ao controle. Tal
padrao de correlagdo nio foi confirmado pelos resultados. As correlagdes foram baixas
entre todas as variaveis.

Woolfolk e Hoy (1990), no estudo que levantou as propriedades psicométricas do
Senso de Eficacia, também correlacionaram o desempenho de professores nos dois
testes (PS e Senso de Eficacia), com base na afirmativa de que professores iniciantes
teriam como principais interesses a manutencdo da disciplina em sala de aula e a

motivagcdo de seus alunos. Assim, por hipotese, suas crengas a respeito de como
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conduzir as atividades em classe e motivar os alunos poderiam estar relacionadas com
0 seu senso de eficacia. Os resultados do trabalho, semelhante ao presente estudo,
mostraram que ndo houve correlagdes significativas entre as duas medidas. No entanto,
nessa mesma pesquisa, foi empregada outra medida, na qual o controle exercido pelo
professor sobre os alunos também foi considerado em um continuum de
desenvolvimento, iniciando em um extremo denominado de "custédia®, situacédo rigida e
altamente controlada, chegando a um extremo "humanistico", situacédo na qual os
alunos aprendem pela interagdo cooperativa e pela experiéncia. O estudo revelou que
os professores com alto senso de eficacia pessoal e de eficacia do ensino adotaram
uma ideologia de controle mais humanistica em suas interagbes com os alunos, ou
seja, acreditavam na possibilidade de influencia-los sem autoritarismo. Parece que as
expectativas de relagdo entre as medidas do PS e do Senso de Eficacia foram
confirmadas mas por meio de outra escala de avaliacao, indicando que a relacido entre
padrdes de controle do professor e seu senso de eficacia existe, mas o PS néao foi
sensivel o bastante para demonstra-la.

Relevante para a validacdo do PS foi que, de acordo com as correlagdes
encontradas neste trabalho entre as subescalas dos dois testes, trata-se de constructos
independentes pois, segundo Kline (1994), escores altamente correlacionados
revelariam que as subescalas mediriam atributos semelhantes. Nesse caso, de acordo
com Anastasi e Urbina (2000) as correlagcbes entre as medidas deveriam ser
moderadas porque, caso fossem demasiadamente altas, os testes seriam uma

duplicacdo da mesma avaliagao.

8.4 ANALISE DE CONSISTENCIA INTERNA

A analise de consisténcia interna das quatro subescalas mostrou que apenas a
subescala de avaliagdo do estilo Moderado Promotor de Autonomia atingiu um indice
aceitavel, alfa de 0,73, sendo que para as demais subescalas foram encontrados

indices de 0,55, 0,64 e 0,61. Os valores das subescalas obtidos na pesquisa de Deci et
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al (1981) foram um pouco mais elevados, variando de 0,63 a 0,80. Esse também foi o
caso do trabalho de Reeve (1998) com indices de 0,65 a 0,75 e de Reeve et al (1999),
com valores de alfa variando de 0,69 a 0,79.

Os resultados obtidos na versédo brasileira do teste indicam a necessidade de se
elaborar mais itens, readequar o conteudo de algumas afirmativas ou mesmo excluir
dois itens (1B e 8D). Nesse ultimo caso, a analise de consisténcia indicou que esses
dois nao contribuem ou diminuem os indices de homogeneidade das suas respectivas
subescalas. O item 1B apresenta em uma afirmativa duas agdes diferentes e,
aparentemente, ambiguas: " informa-lo de que ele ndo precisa terminar todo o trabalho
e verificar se ela pode ajuda-lo a descobrir a causa de sua desatengao”, o que pode ter
contribuido para o baixo indice consisténcia encontrado. Nesse caso, o professor pode
concordar com a necessidade de descobrir o porqué da desateng¢ao do aluno, mas nao
abrir mao de que a tarefa seja completada. Quanto ao item 8D, "oferecer 1 real por
cada conceito A obtido e 50 centavos por cada conceito B nos .préximos boletins",
talvez essa pratica de oferecer dinheiro em troca do desempenho escolar ndo seja tao
comum em nosso meio, fato que poderia ter acarretado uma disparidade de
interpretagdes entre os professores. Pesquisas posteriores, utilizando entrevistas para
conhecer como os professores interpretam o conteudo dos itens do teste, poderiam

auxiliar a interpretagao desse resultado.

8.5 ESTABILIDADE TEMPORAL

Os diversos procedimentos empregados para verificar a estabilidade temporal do
PS, alfa de Cronbach das duas aplicagbes (sendo cada aplicagdo uma metade),
comparacao entre os alfas em cada subescala nas duas aplicacdes e correlacbes entre
as meédias nas duas aplicagcbes, demonstraram que as medidas contidas no teste se
mantém adequadamente em um periodo de dois meses. Resultados semelhantes foram

encontrados por Deci et al. (1981).
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8.6 ANALISE FATORIAL CONFIRMATORIA

Nas duas pesquisas realizadas para validagédo do PS (DECI et al, 1981; REEVE;
BOLT; YI CAl, 1999) foram realizadas apenas correlages entre os itens e as quatro
subescalas, correlacbes das quatro subescalas entre si, andlise de estabilidade
temporal e de consisténcia interna, ndo sendo feita analise fatorial. O autor principal do
teste sugeriu que a analise fatorial confirmatoria poderia acrescentar informagdes sobre
a validade da escala, a qual foi elaborada com subescalas alocadas em um continuum
e nao com fatores ortogonais ou com constructos semi independentes.

Na presente analise fatorial confirmatdria foram hipotetizados quatro modelos
para a estrutura de fator do PS, considerando-se as quatro subescalas como fatores
correlacionados e seus respectivos itens como indicadores. A analise dos indices de
ajuste dos quatro modelos hipotéticos mostram que os trés primeiros apresentaram
pequena variabilidade, sendo o modelo n° 1 (o qual representa o continuum com as
quatro subescalas) o melhor ajustado (Tabela 16). O modelo n°® 4 foi o pior, 0 que é
coerente com os resultados das correlagdes entre as quatro subescalas (Tabela 6). A
subescala AA foi a que surgiu, naquelas analises, como diferenciada das demais,
relacionadas ao controle. Para o modelo n° 4, os itens moderados (MA e MC) foram
agrupados aos itens originais da subescala AA, o que pode ter contribuido para o mal
ajuste encontrado.

O modelo n° 1, representado pelas quatro subescalas correlacionadas, coerente
com a proposta original dos autores, foi o que apresentou o melhor ajuste. Este
resultado contraria a alternativa de Reeve, Bolt e Yi Cai (1999) de exclusdo da
subescala MA do continuum pois, comparativamente os modelos numero 3 e 4, que
representariam essa opg¢ao, foram os piores em indices de ajuste. Até aqui, parece que
a idéia de continuum poderia ser sustentada mas, observando-se os numeros da
Figura 3, relativos as correlagdes entre as subescalas, ela nao se confirma. Como ja
indicado nas analises anteriores, a subescala MA tem baixa correlagdo com AA e
aproxima-se mais das escalas relativas ao controle. A correlacédo entre os extremos do

continuum (AA e AC) foi praticamente zero e n&o significativa. Novamente, os
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resultados apontam para a necessidade de revisao do conteudo dos itens de MA.
Além disso, nesta analise, as correlagcdes entre os itens 1B e 8D com suas
respectivas subescalas (AA e AC) foram as mais baixas encontradas no modelo,

reforcando os resultados da analise de consisténcia interna das subescalas.

8.7 COMPARACAO ENTRE OS RESULTADOS DO PS E AS VARIAVEIS
CONTEXTUAIS

Nas pesquisas sobre o estilo motivacional do professor tem sido destacada a
importancia de se descobrir seus fatores determinantes. Apesar de ser considerado
uma caracteristica de personalidade, isto €, uma orientacdo pessoal para o controle ou
para a promocao de autonomia, os autores tém ressaltado a influéncia do contexto
como, por exemplo, as interagdes com a administragcdo escolar, as pressdes da
comunidade, as concepgdes politicas do professor, tempo de experiéncia no ensino, a
idade, o género, o numero de estudantes em sala de aula e as percepgbdes que o
professor tem sobre a motivagdo de seus alunos (DECI et al., 1981; REEVE, 1998;
FLINK; BOGGIANO; BARRET, 1990; REEVE; BOLT; Yl CAIl, 1999; PELLETIER;
SEGUIN-LEVESQUE; LEGAULT, 2002; YI CAl; REEVE; ROBINSON, 2002). Os
resultados desses trabalhos apontam, por exemplo, que a pressao exercida pela
administragdo escolar e pelos colegas para que os professores consigam bons
desempenhos de seus alunos torna-os mais controladores, menos autodeterminados e
menos eficazes em seu trabalho; que os professores mais experientes tendem a
desenvolver um tipo de interagdo mais autoritaria com seus alunos; que os professores
em formagao tornam-se mais controladores apds concluirem seus estagios; que o
numero de alunos em sala e o nivel de ensino influenciam a adocédo de formas mais
restritivas do professor; o género masculino tende a ser mais controlador; e as opgdes
politicas e religiosas mais conservadoras sao relacionadas a orientagao de controle.

Na presente pesquisa, o levantamento das propriedades psicométricas do PS,

mediante diversas analises, indicou que a medida ainda necessita de reformulacdes e
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elaboragcdo de novos itens para que possa ser utilizada como medida confidvel em
pesquisas. E com essa ressalva que serdo apresentados os resultados da comparacéo
entre o desempenho dos professores no PS com algumas variaveis contextuais, as
quais contribuiram para a validacdo do teste, na medida em que se verificou a
possibilidade deste identificar diferencas de desempenho entre os participantes. A
principal variavel relacionada aos estilos motivacionais medidos pelo PS foi o género.
Como mostra a Tabela 15, em todas as medidas de controle (MA, MC e AC) as médias
obtidas pelos professores do género masculino foram significativamente superiores e as
professoras apresentaram melhor desempenho na avaliagado do estilo Alto Promotor de
Autonomia. Este resultado também é coerente com os demais que apontaram a
subescala MA como representante de avaliacdo de estilo motivacional controlador
sendo que, de acordo com pesquisa anterior (REEVE, 1998), o género masculino tende
a ser mais controlador em situacées de ensino.

Essa tendéncia, por parte do género masculino, de demonstrar maior controle
nas interacdes pode ser explicada, em parte, pelos esteredtipos culturais relativos aos
papéis de homens e mulheres na sociedade. Para Pratch e Jacobowitz (1996), com
base nas crengas sobre quais sdo os comportamentos apropriados para homens e
mulheres, as pessoas desenvolvem expectativas sobre o seu proprio comportamento e
das outras pessoas de seu circulo social. Os esterettipos para os papéis femininos
definem que elas tenham altos niveis de qualidade social como, por exemplo,
necessidade de vinculo, ndo sejam autocentradas, demonstrem interesse pelos outros,
sejam espontdneas e que expressem suas emogdes. Dos homens, espera-se que
tenham atributos mais instrumentais como serem independentes, dominadores,
assertivos e competentes. Em situagdes de liderangca, como pode ser considerada a
situacdo do professor em sala de aula, os esteredtipos sugerem que a lideranca
feminina seja orientada para a colaboracdo e o aprimoramento das relagdes
interpessoais enquanto que, para os homens, as expectativas sdo de uma lideranca
voltada para o desenvolvimento, realizagdo de tarefas e de dominagdo. Algumas
pesquisas revelam que quando as mulheres, em posi¢cdo de lideranca, assumem
posturas autocraticas ou mais diretivas, tipicamente masculinas, elas geralmente

recebem avaliagbes negativas, tendo dificuldade de aceitacao.
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Na mesma perspectiva, segundo Baumeister e Sommer (1997), homens e
mulheres tém poucas diferencas em seus comportamentos sociais, sendo ambos
preocupados em estabelecer vinculos e em se relacionar bem com os outros. No
entanto, a diferenga cultural reside, principalmente, nas esferas de relacionamentos, ou
seja, as mulheres orientam-se e investem seus esforgos para estabelecer um pequeno
numero de relacionamentos, enquanto que os homens voltam-se para esferas mais
amplas de estruturas sociais, com um maior numero de pessoas. Como consequéncia,
as interagdes masculinas ndo possibilitam a mesma orientagc&o para a intimidade como
ocorre com as mulheres. Nesse caso, como uma forma de readequacéo dessa busca
por intimidade, nos homens ela € substituida por uma preocupacao por status e poder.
O poder é desejavel por possibilitar um tipo de vinculo com outras pessoas e, ao
mesmo tempo, traz vantagens e satisfacdo provenientes do controle exercido. Os
autores buscam apoio para essas afirmativas nos resultados de algumas pesquisas que
mostraram ser a mulher mais propensa a sorrir, demonstrar atencédo e cuidados, assim
como outros padrbes de integragcédo social. Tais padrdes, no entanto, ndo seriam téao
comuns entre os homens devido a importancia do status e poder na sociedade
masculina.

Os estudos acerca do género na determinagdo dos papéis sociais podem
explicar, em parte, os resultados encontrados nesta pesquisa. Os padrdes de interacao
socialmente determinados para as mulheres na cultura ocidental alinham-se com as
idéias de promocdo de autonomia. Para possibilitar que o outro torne-se autbnomo e
autodeterminado é preciso atengao para com as suas necessidades, respeito para com
seus interesses, suas metas, com o estabelecimento de vinculo afetivo, entre outras
formas de interacao que sdo mais semelhantes aos esteredtipos de papéis de lideranga
feminina. As diversas formas de controle nas interagdes entre professores e alunos
parecem mais proximas com os esteredtipos dos papéis sociais para o género
masculino. O resultado mais importante desta analise para os objetivos do presente
trabalho € que as medidas contidas no PS parecem ter conseguido captar essas
diferengas, geradas social e culturalmente, em relagédo a preferéncia de homens e
mulheres por interagdes promotoras de autonomia ou controladoras.

Em relacdo a experiéncia no ensino, contrariando resultados de pesquisas
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anteriores, como mostra a Tabela 17, os professores mais experientes obtiveram
médias mais altas e marginalmente significativas (p=0,06) na avaliagdo do estilo Alto
Promotor de Autonomia do que os professores menos experientes. Investigacdes
posteriores poderiam reavaliar esse resultado, empregando inclusive outros
procedimentos de pesquisa como entrevistas e observagdes. O estilo promotor de
autonomia dos professores mais experientes pode ser uma caracteristica de
professores brasileiros, visto que estamos trabalhando com uma medida de estilos
motivacionais de professores elaborada em uma outra cultura. Neste caso, a maior
experiéncia pode significar uma relativa seguranga do professor nas interagdes com
seus alunos, tornando-o mais inclinado a oferecer maior autonomia aos alunos, ou seja,
oferecer-lhes espago para tomarem suas proprias decisbes e arcarem com suas
consequéncias.

As demais diferencas encontradas entre o desempenho dos participantes na
avaliagdo dos quatro estilos motivacionais e variaveis demograficas, parecem
relativamente superficiais. Professores que atendem a quatro turmas de alunos foram
superiores no estilo moderado controlador, comparados a professores que atendem
uma turma de alunos. Também foram mais promotores de autonomia professores que
atuam em 3 escolas comparados com professores que trabalham em apenas uma
escola. Diferente dos resultados relativos ao género, que apresentaram uma coeréncia
em relagdo a controle e autonomia, pelo menos para os objetivos deste trabalho estas
diferengcas ndo parecem ser relevantes. Posteriormente, caso o instrumento seja
readequado visando ampliar suas propriedades psicométricas, estes resultados

poderiam ser revistos.
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9 CONCLUSOES

A avaliacdo do estilo motivacional do professor pode contribuir de modo
acentuado com o desenvolvimento das pesquisas sobre a motivacdo para a
aprendizagem escolar. Descobrir como professores considerados promotores de
autonomia interagem com seus alunos, avaliar os resultados de programas de
intervencdo, como no caso de formagao continuada de professores, conhecer a relagao
entre o padrao motivacional dos estudantes e o estilo de seus professores, sao alguns
exemplos de pesquisas que poderiam ser realizadas utilizando-se essa medida.

O PS, instrumento elaborado com o propdsito de avaliar o estilo motivacional do
professor, representado por um continuum que vai do controle a autonomia, pode ser
considerado um importante ponto de partida para a construcdo de uma escala
brasileira, com propriedades psicométricas adequadas.

As diversas analises realizadas neste estudo revelaram indicadores de validade
desse instrumento. A estabilidade da medida, indicada pelos resultados do teste-
reteste, € um ponto de apoio para o desenvolvimento de trabalhos que visem aprimora-
la.

Adicionalmente, com excec¢do do item 1B, os itens referentes ao estilo alto
promotor de autonomia estdo coerentes com as proposi¢des tedricas para esse fator e
demonstraram propriedades psicométricas aceitaveis. No entanto, ha necessidade de
elaboragdo de mais itens, obedecendo a mesma logica das alternativas, para o
aumento da consisténcia da escala. A mesma decisao pode ser tomada em relagéo as
subescalas de avaliagao dos estilos Moderado Controlador e Alto Controlador.

Os problemas com relagdo a subescala de avaliagdo do estilo Moderado
Promotor de Autonomia ndo inviabilizam a proposta de continuum subjacente ao teste,
apenas apontam para a necessidade de construcdo de uma medida que realmente
avalie o estilo motivacional em questao e ocupe seu lugar no continuum. Os resultados
deste estudo, em concordancia com pesquisas anteriores, mostram de modo
inequivoco que os itens da subescala ndo atendem a esses requisitos.

Dos 24 itens resultantes da analise fatorial exploratéria, dois ainda deveriam ser
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retirados de suas respectivas subescalas, o item 1B componente da subescala AA, e o
item 8D, componente da subescala AC. A partir desse ponto, a elaboracdo de mais
itens para as subescalas AA, MC e AC, alinhados com os itens que revelaram
propriedades psicomeétricas neste estudo, mais a construgdo de um novo conjunto de
itens para a subescala MA, resultaria em um instrumento com grande chance de avaliar

de modo confiavel o estilo motivacional do professor.
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ANEXOS

Responda com atengéo as seguintes questdes:

As informagdes solicitadas sao sigilosas, sendo necessaria sua identificagdo apenas
para controle do pesquisador.

2. ldade cronologica: até 20anos( ) de21a30anos( ) 31anosoumais( )

3. Sexo: masculino ( ) feminino( )

4. Ha quanto tempo é professor(a)

de1até 3anos( ) de4a10anos () maisde11anos( )

5. Qual é a sua formagao académica:

ensinomédio ( ) graduagdo( ) pos-graduacdo ( )

6. Em que série(s) atua

de1?a4?séries( ) deb5® a8%séries( ) ensinomédio( ) outras ()
7. Em quantas escolas trabalha.......... Nome de uma
€SCOlA......coiiiii

8. Em quantas turmas leciona

Tturma ( ) 2turmas( ) 3turmas( ) 4turmasoumais( )

9. Quanto alunos vocé atende em cada turma

12 turma........ alunos; 22 turma......... alunos; 32 turma.......... alunos; 42 turma.......... alunos
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Questionario sobre Problemas na Escola

Nas proximas paginas vocé encontrara uma série de situagdes. Cada uma delas
descreve um incidente e, em seguida, apresenta quatro maneiras diferentes de resolvé-
lo. Por favor, leia cada caso e considere cada opg¢ao de resposta. Pense o quanto as
opcgdes sao apropriadas para lidar com o problema apresentado. Vocé pode achar uma
das opgdes “perfeita” ou, em outras palavras, “extremamente apropriada” e, nesse
caso, faga um circulo no numero 7. Vocé pode considerar uma opg¢ao “‘completamente
impropria” e entdo circule o numero 1. Caso vocé considere uma opgao “razoavel”,
circule algum numero entre 1 e 7. Por favor, avalie cada uma das quatro opg¢des
apresentadas para cada caso e assinale-a na escala que o acompanha. Ha oito casos
com quatro opcdes de resposta para cada um deles.

Nao ha respostas certas ou erradas para essas situacbes. Os estilos das
pessoas sao diferentes e estamos interessados em saber o que vocé considera
apropriado, tendo-se em vista o seu proprio estilo.

Algumas estorias indagam o que vocé faria como professor. Outras solicitam que
vocé responda como se fosse dar um conselho para um outro professor ou para um pai
de aluno. Algumas requerem que vocé responda como se vocé fosse um pai de aluno.
Se vocé nao é mae ou pai ainda, simplesmente imagine como seria para vocé essa
situacéo.

Por favor, para responder, faca um circulo, na escala, no numero que
corresponde a opg¢ao que vocé escolheu para cada situagao.

1. Luiz é um aluno médio, com desempenho ao nivel de sua classe. Entretanto, nas
duas ultimas semanas, ele parece desatento, apatico e ndo tem participado do
grupo de leitura. O trabalho que faz é bem feito, mas ele ndo tem completado as
tarefas. Uma conversa pelo telefone com a mée dele n&o trouxe informagdes uteis.
A coisa mais apropriada para a professora de Luiz fazer é:

a) Acentuar para ele a importancia de terminar suas tarefas porque ele precisa
aprender esse conteudo para o seu proprio bem
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado
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b) Informa-lo de que ele n&o precisa terminar todo o trabalho e verificar se ela pode
ajuda-lo a descobrir a causa de sua desatencéao
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado

c) Fazé-lo ficar depois da aula até o dia em que as tarefas sejam completadas
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

impréprio apropriado apropriado

d) Leva-lo a se comparar com os colegas no que diz respeito a realizagdo das
tarefas e encoraja-lo a alcanga-los
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado

2. Em uma reunido de pais na noite passada, o Sr. e a Sré. Silva foram informados que
sua filha Sarah havia progredido mais nas atividades escolares do que era
esperado, desde a ultima reunido. Todos acreditam que ela continuara melhorando
e que nao deve ser retida na série (era o que os pais estavam esperando desde que

receberam o ultimo boletim). Como resultado da reunido, os pais de Sarah decidem:

a) Premia-la e prometer-lhe um prémio especial se ela continuar melhorando
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

impréprio apropriado apropriado
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b)

Dizer para ela que agora ela esta se saindo tdo bem quanto os seus outros colegas
de classe
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito
improprio apropriado apropriado
Falar com ela sobre o seu progresso mostrando que eles sabem que ela esta se
tornando cada vez mais independente na escola e em casa
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito
impréprio apropriado apropriado
Continuar enfatizando que ela tem que estudar bastante para conseguir notas
melhores
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito
improprio apropriado apropriado
Daniel quase nao se controla em sala de aula e acaba agitando outras criangas. Ele
nao da a menor atengao quando vocé diz que esta preocupada porque vocé acha
que ele nao vai aprender as habilidades sociais que ele necessita. A melhor coisa
que vocé deve fazer com ele é:
Enfatizar o quanto é importante ele se controlar para se sair bem na escola e em

outras situagdes
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

impréprio apropriado apropriado
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b) Encaminha-lo para uma classe especial que tenha a estrutura e as possibilidades de
recompensas que ele precisa
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado

c) Ajuda-lo a observar como as outras criangas se comportam nessas varias situagoes
e elogia-lo por fazer o mesmo
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

impréprio apropriado apropriado

d) Perceber que Daniel provavelmente nao esteja recebendo a atengédo que necessita
e comecar a dar mais atencao para ele
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado

4. Seu filho é um dos melhores jogadores do time de futebol da escola, tendo vencido a
maioria dos jogos. Entretanto, vocé esta preocupado porque ele acabou de Ihe contar que
nao passou em um teste de escrita e tera que refazé-lo no dia seguinte. Vocé decide que a
melhor coisa a fazer é:

a) Pedir a ele que lhe conte sobre os seus planos para lidar com a situagao

1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito
impréprio apropriado apropriado

b) Dizer que provavelmente ele deve decidir adiar o jogo de amanha para que ele possa se
recuperar na escrita

1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado
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c) Ver se os outros estao na mesma situagado e sugerir que ele se prepare tanto quanto os
demais
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado

d) Fazer com que ele falte o jogo para estudar; o futebol tem interferido demais com o seu
desempenho escolar
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado

5. Os alunos do grupo de ortografia da professora Raquel tém tido problemas o ano todo. O
que vocé faria para ajuda-los?
a) Promover atividades regulares de ortografia para que os alunos da professora Raquel
motivem-se a fazé-las tdo bem quanto os outros grupos
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado

b)Fazé-los praticar mais e dar-lhes privilégios especiais pelos seus progressos
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado

c) Fazer com que cada crianga tenha um grafico de seu proprio desempenho em ortografia e
enfatizar como € importante ter um bom desempenho
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

impréprio apropriado apropriado
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d)

Ajudar o grupo a desenvolver maneiras de aprender as palavras juntos (jogos,
dramatizagoes, etc.)
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado

Em sua classe, ha uma menina chamada Margarida que tem sido alvo de zombarias. Ela é
quieta e quase sempre esta sozinha. Apesar dos esforcos de professores anteriores, ela
nao é aceita pelas criancas. Sua sabedoria lhe conduziria a:
Estimula-la a interagir socialmente e elogia-la por qualquer iniciativa social de sua parte
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado

Falar com ela e enfatizar que ela deve fazer mais amigos para que ela seja mais feliz
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado

Convida-la a falar sobre suas relagcbes com outras criangas e encoraja-la a dar passos
pequenos quando ela se sentir pronta para isso
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado

Encoraja-la a observar como as outras criangas relacionam-se e incentiva-la a unir-

se a elas
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito
improprio apropriado apropriado
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Faz algumas semanas que objetos tém desaparecido da mesa da professora e o
dinheiro do lanche de algumas criangas tem sido tirado de suas carteiras. Hoje,
Marcos foi visto pela professora retirando de sua mesa um peso de papel prateado.
Ela telefonou para a mae de Marcos e falou sobre o incidente. Embora a professora
também suspeite que Marcos seja responsavel pelos outros furtos, ela mencionou
para a mae somente este e assegurou a ela que ficaria mais atenta aos

comportamentos de Marcos. A melhor coisa para a mae de Marcos fazer é:

Falar com ele sobre as consequéncias de roubar e 0 que isso representa para o seu
relacionamento com as outras criangcas
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito
improprio apropriado apropriado
Conversar com ele sobre o assunto, expressando sua confianga nele e tentando
compreender porque ele fez isso
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito
improprio apropriado apropriado
Dar-lhe uma boa repreensao; porque roubar é algo que nao deve ser tolerado e ele
tem que aprender isto
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado

Enfatizar que isso foi errado e fazer com que ele peca desculpas para a professora e
prometa ndo fazer mais isso
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado
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Seu filho tem obtido notas médias e vocé gostaria que ele melhorasse. Uma estratégia

adequada seria:

Encoraja-lo a falar sobre o seu boletim de notas e sobre o que o mesmo significa para a

vida dele
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito
improprio apropriado apropriado

Pegar seu boletim e comparar o seu desempenho com o dos colegas; mostrar a sua
colocacéao na classe
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado

Ressaltar que ele deve ir melhor e que com notas como estas ele jamais entrara em
uma universidade
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

impréprio apropriado apropriado

Oferecer 1 real por cada conceito A obtido e 50 centavos por cada conceito B nos
.proximos boletins
1 2 3 4 5 6 7
muito moderadamente muito

improprio apropriado apropriado
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Anexo 2

Nome:

Escola:

Prezado (a) Professor (a):

A cada afirmativa marque um dos seis numeros, sendo que:

1= discordo totalmente 6= concordo inteiramente; os numeros

intermediarios representam igualmente posi¢coes entre aqueles dois extremos.

1. Quando eu realmente tento, sei que posso dar conta dos alunos mais dificeis:
1 2 3 4 5 6

2. Se um aluno ndo se lembra do que eu ensinei numa aula passada, eu saberia como
melhorar sua retengéo na ligdo seguinte:
1 2 3 4 5 6

3. Quando um aluno consegue uma nota melhor do que usualmente recebe, € porque
eu descobri melhores meios de ensinar aquele aluno;
1 2 3 4 5 6

4. Se um aluno em minha aula se torna bagunceiro e perturbador, com toda certeza eu
conheco técnicas com as quais eu o controlo rapidamente:
1 2 3 4 5 6

5. Se os pais fizessem mais por seus filhos, eu também poderia fazer mais:
1 2 3 4 5 6

6. Se levarmos em conta todos os fatores, os (as) professores (as) ndo representam
um influéncia poderosa sobre os alunos:
1 2 3 4 5 6
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7. Quando um aluno esta tendo dificuldade em alguma tarefa, usualmente sou capaz
de ajustar a tarefa ao nivel do aluno:
1 2 3 4 5 6

8. Quando melhoram as notas de meus alunos, usualmente é porque descobri
métodos mais eficazes de ensino:
1 2 3 4 5 6

9. A quantidade do que um dado aluno pode aprender relaciona-se prioritariamente
com sua base familiar:
1 2 3 4 5 6

10.Tenho preparo suficiente para lidar com praticamente qualquer problema de

aprendizagem:

11.Um (a) professor (a) tem muitas limitagbes, porque o ambiente de casa do aluno
exerce grande influéncia sobre o desempenho dele:
1 2 3 4 5 6

12.Se um aluno chegar a dominar rapidamente um novo conceito, isso pode ser porque
eu conhecia os passos necessarios quando ao ensino daquele conceito:
1 2 3 4 5 6

13.Quando a aprendizagem dos alunos vai mal mesmo, o(a) professor (a) ndo pode
fazer muito, porque a maior parte da motivagcado e do rendimento do aluno depende
de seu ambiente no lar:
1 2 3 4 5 6
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14.Quando um aluno se sai melhor do que de costume, normalmente € porque eu estou
me esforgcando mais no ensino:
1 2 3 4 5 6

15.Se os alunos nao sao disciplinados em casa, provavelmente nao aceitardo qualquer
disciplina na escola:
1 2 3 4 5 6

16.Meu curso de graduacéo, de preparagao para o magistério, e/ou experiéncia deram-
me as habilidades necessarias para ser um (a) professor (a) eficaz:
1 2 3 4 5 6

17.Se realmente eu me empenhar com afinco, posso dar conta até dos alunos mais
dificeis ou desmotivados:
1 2 3 4 5 6

18.As horas que os alunos passam em classe tém pouca influéncia sobre eles, em

comparacao com a influéncia de seu ambiente de casa:

19.Se algum de meus alunos nao puder dar conta de alguma tarefa prescrita, eu seria
capaz de avaliar corretamente se tal tarefa estd ou ndo no nivel adequado de

dificuldade para ele:
1 2 3 4 5 6

20.Mesmo um (a) professor (a) com boas habilidades de ensino ndo consegue

influenciar muitos alunos:
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Anexo 3.

Tabela 23

School, com a rotagao varimax

N° ltem Fator1 Fator2 Fator3 Fator4

1A Acentuar a importancia de Terminar a tarefa ele precisa aprender o 0,05 0,03 0,52 0,16
conteudo para seu proprio bem (MC)

1B Informar que nao precisa Terminar todo o trabalho verificar se pode ajudar -0,02 0,43 -0,26 0,15
descobrir a causa da desatengéo (AA)

1C Fazé-lo ficar apds a aula até o dia em que sejam completadas (AC) 0,17 -0,11 0,04 0,27

1D Leva-lo a se comparar com os colegas no que diz respeito a realizagéo de 0,62 -0,11 0,09 0,10
tarefas e encoraja-lo a alcanga-los (MA)

2A Premia-la e prometer-lhe um prémio especial se continuar melhorando 0,36 0,08 -0,02 0,43
(AC)

2B Dizer que estéa se saindo tdo bem Quanto seus outros colegas de 0,54 -0,08 0,08 0,28
classe(MA)

2C Falar sobre o seu progresso mostrando que sabem que ela esta se 0,04 0,50 0,11 -0,13
tornando cada vez mais independente na escola e em casa (AA)

2D Continuar enfatizando que ela deve continuar estudando bastante para 0,21 -0,07 0,41 0,35
conseguir melhores notas (MC)

3A Enfatizar o Quanto é importante se controlar para se sair bem na escola e 0,26 0,20 0,56 -0,03
em outras situagdes (MC)

3B Encaminha-lo para uma classe especial que tenha estrutura e 0,02 0,01 0,06 0,56
possibilidades de recompensas que ele precisa (AC)

3C Ajuda-lo a observar como as outras criangas se comportam e elogiar por 0,65 0,14 0,12 -0,06
fazer o mesmo (MA)

3D Perceber que néo esta recebendo a atencdo que necessita e comegar a 0,01 0,60 -0,06 0,00
Ihe dar mais atengéo (AA)

4A Pedir que conte sobre seus planos para lidar com a situagao (AA) -0,06 0,51 0,24 -0,19

4B Dizer que deve decidir adiar o jogo para estudar (MC) 0,05 0,00 0,19 0,52

4C Ver se os outros estdo na mesma situagado e sugerir que se prepare tanto 0,63 0,06 0,12 0,21
quanto os demais (MA)

4D Fazer com que falte o jogo, o futebol tem interferido demais com seu -0,02 -0,08 0,19 0,58
desempenho escolar (AC)

5A Promover atividades regulares para que os alunos motivem-se a se sair 0,43 0,06 0,44 0,09
tdo bem quanto outros grupos (MA)

5B Fazé-los praticar mais e dar-lhes privilégios especiais pelos seus 0,32 0,13 0,13 0,41
progressos (AC)

5C Fazer um grafico sobre o desempenho e enfatizar que importante Ter um 0,24 0,21 0,22 0,26
bom desempenho (MC)

5D Ajudar o grupo a desenvolver maneiras de aprender palavras juntos (AA) 0,02 0,54 0,16 -0,21

6A Estimular a agir socialmente e elogiar qualquer iniciativa de sua parte (AC) 0,33 0,35 0,21 -0,07

6B Falar com ela e enfatizar que deve fazer mais amigos para que seja mais 0,41 0,10 0,28 0,34
feliz (MC)

6C Convida-la a falar sobre suas relagdes com outras criangas e encoraja-la a 0,00 0,53 0,09 0,08
dar passos pequenos Quando ela se sentir pronta para isso (AA)

6D Encoraja-la a observar como as outras criangas relacionam-se e incentiva- 0,68 0,09 0,10 0,13
la a unir-se a elas (MA)

7A Falar sobre as conseqiiéncias de roubar e o que isso representa para o 0,10 0,13 0,58 0,02
seu relacionamento com as outras criangas (MA)

7B Conversar sobre o assunto expressando sua confianga e tentando 0,12 0,47 -0,17 0,05
compreender porque fez isso (AA)

7C Dar-lhe uma boa repreenséao, ele tem que aprender isso (AC) 0,07 -0,11 0,50 0,33

7D Enfatizar que foi errado, fazer com que pega desculpas e prometa ndo 0,17 0,06 0,59 0,17
fazer mais isso (MC)

gt Encoraja-lo a falar sobre suas notas e sobre o que significam para sua 0,06 0,38 0,32 0,09
vida (AA)

8B Pegar seu boletim e compara-lo com o dos colegas, mostrar sua 0,23 -0,04 0,09 0,53
colocagéo na classe (MA)

8C Ressaltar que deve ir melhor e que com essas notas jamais entrara em 0,10 -0,07 0,36 0,37
uma universidade (MC)

8D Oferecer 1 real por cada conceito A e 50 centavos por cada conceito B 0,06 -0,03 -0,30 0,40

nos proximos boletins (AC)

- Extracdo das cargas fatoriais dos itens que compdem o Problems in
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