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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo geral avaliar e discutir o perfil motivacional de
professores da rede basica de ensino de Mossoré e as correlacfes desse perfil com a qualidade
motivacional dos discentes na disciplina de Fisica. As principais ancoras teoricas relacionas a
Teoria da Autodeterminacdo e motivacdo para aprender, que ddo sustentacdo a esta pesquisa,
baseiam-se em Deci, Ryan (2000); Bzuneck (2010), Boruchovitch, Bzuneck, (2009); Reeve
(2006); Martinelli, Bartholomeu (2007); Coelho, Vieira (2018) Boruchovitch (2008); Pizzani,
Barbosa-Rinaldi, Miranda, Vieira (2016); Schwartz (2019) e entre outros. Os encaminhamentos
metodoldgicos fundamentam-se em um tratamento de dados qualitativos. Os fundamentos
metodoldgicos da natureza da pesquisa estdo apoiados nas argumentagdes de Minayo (1993),
Santos Filho e Gamboa (1997), Tozoni-Reis (2009), Richardson (2011). Assim, foi desenvolvido,
nesta uma pesquisa de campo, apoiado na argumentacdo de Marconi e Lakatos (2003). A coleta
de dados foi realizada mediante as seguintes etapas: (1) entrevista semiestruturada com o0s
professores, sendo utilizado o referencial de Bzuneck (2010) acerca do perfil de aula motivacional;
(2) aplicacdo do instrumento EMADF — Escala de Motivagdo: Atividades Didaticas de Fisica
(CLEMENT; CUSTODIO; FILHO, 2014) que foi realizada por meio do Google Forms, obtendo
119 respostas e por ultimo (3) entrevista semiestruturada com 11 alunos, por meio de um roteiro
composto por 15 perguntas. Para o tratamento dos dados foram utilizados o referencial de Bzuneck
(2010), o software IRAMUTEQ e anélise de contetdo de Bardin (2011). Como resultados, foi
possivel: a) identificar o perfil motivacional dos professores, b) observar o real perfil motivacional
dos discentes e como se da a interacdo professor-aluno e aluno-aluno; ¢) compreender em termos
motivacionais como o0s alunos se comportam frente as atividades sugeridas para a disciplina de
Fisica e d) extrair categorias que indiquem os niveis de satisfacdo das necessidades psicoldgicas

inatas (autonomia, pertencimento e competéncia) nos alunos.

Palavras-chave: Ensino. Educagdo Basica. Ensino de Fisica. Atuagdo Docente. Motivagao.



ABSTRACT

This work had as general objective to evaluate and discuss the motivational profile of teachers of
the basic education network of Mossoro and the correlations of this profile with the motivational
quality of students in the discipline of Physics. The main theoretical anchors related to the Theory
of Self-determination and motivation to learn, which support this research, are based on Deci,
Ryan (2000); Bzuneck (2010), Boruchovitch, Bzuneck, (2009); Reeve (2006); Martinelli,
Bartholomeu (2007); Coelho, Vieira (2018) Boruchovitch (2008); Pizzani, Barbosa-Rinaldi,
Miranda, Vieira (2016); Schwartz (2019) and among others. The methodological guidelines are
based on a qualitative data treatment. The methodological foundations of the nature of the research
are supported by the arguments of Minayo (1993), Santos Filho and Gamboa (1997), Tozoni-Reis
(2009), Richardson (2011). Thus, a field research was developed, based on the arguments of
Marconi and Lakatos (2003). Data collection was carried out through the following steps: (1) semi-
structured interview with teachers, using the framework of Bzuneck (2010) about the motivational
class profile; (2) application of the EMADF - Motivation Scale: Didactic Physics Activities
(CLEMENT; CUSTODIO; FILHO, 2014) which was carried out through Google Forms, obtaining
119 responses and lastly (3) semi-structured interview with 11 students, for through a script
consisting of 15 questions. For the treatment of the data the reference of Bzuneck (2010), the
software IRAMUTEQ and content analysis of Bardin (2011) were used. As a result, it was possible
to: a) identify the motivational profile of the teachers, b) observe the real motivational profile of
the students and how the teacher-student and student-student interaction takes place; c) understand
in motivational terms how the students behave in relation to the activities suggested for the
discipline of Physics and d) extract categories that indicate the levels of satisfaction of the innate

psychological needs (autonomy, belonging and competence) in the students.

Keywords: Teaching. Basic education. Physics teaching. Teaching Performance. Motivation.
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1 INTRODUCAO

No contexto educacional é perceptivel que o objetivo do processo de
escolarizacdo é proporcionar uma formacéo em que os alunos possam se tornar cidaddos
criticos e participativos. Os diversos conhecimentos adquiridos nesse processo devem
promover a ampliacdo de sua compreensdo do mundo e, assim, prepara-los para serem
agentes de mudancas da sua realidade. No entanto, percebe-se, mediante as circunstancias
em que se encontram 0s processos de ensino e aprendizagem, que esses objetivos ndo
estédo sendo alcangados em sua totalidade. (LIGOURI; NOSTE, 2005).

Em relacdo aos conhecimentos das Ciéncias Naturais, percebe-se que estes
proporcionam na sala de aula um espaco privilegiado em que as diferentes explicacfes
acerca do mundo, dos fendbmenos da natureza e as transformacgoes produzidas pelo homem
podem ser expostas e também comparadas de forma que possa envolver os alunos na
construcdo do conhecimento, visando contribuir para uma formacédo integral dos
estudantes. (LIGOURI; NOSTE, 2005).

Além, também, possibilita que o aluno possa assumir posicdes frente as questoes
sociais, €ticas e politicas, sem se guiarem somente pelo senso comum, mas de maneira
consciente e critica.

Assim sendo, a sala de aula necessita, além de estar em consonancia com essas
demandas, ser um ambiente que potencialize o seu desenvolvimento. Para tanto, faz-se
necessario que se apresente como um espaco que cative e motive os discentes. Nos
diversos campos do conhecimento, tem tido um aumento de pesquisas que tém mostrado
que é inquestionavel o fato de que as emocgOes afetam a aprendizagem, sobretudo no
campo das neurociéncias, e que estabelecem uma ligacdo muito proxima entre essas duas
variaveis. De uma forma direta, as emogdes tém efeito sobre a memdria (CONSENZA;
GUERRA, 2011).

De acordo com Cosenza e Guerra (2011, p. 46),
[...] emocdes negativas intensas, por exemplo, podem interferir na atencao ao
processo cognitivo. E claro que sabemos disso por nossas experiéncias no

cotidiano, mas o avanco do conhecimento neurocientifico nos fornece agora
uma base bioldgica.

Percebe-se que as neurociéncias estabelecem que o estado emocional iré interferir

de forma significativa na formacé&o e na recordacao das memdrias. Dessa forma, ndo tendo

as memorias sido formadas de maneira adequada e ndo sendo possivel recordar
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apropriadamente aquilo que memorizamos, fica comprometido o processo de formacéo
e/ou fortalecimento de sinapses, o que ira desencadear uma ndo satisfatoria consolidacéo
do aprendizado (CONSEZA; GUERRA, 2011).

No que tange a consolidacdo da aprendizagem, sabe-se que a forma como se
conduz uma aula, a metodologia adotada, entre outros fatores, podem gerar empatia,
apatia, antipatia e, também, criar situacdes que propiciem estados emocionais positivos,
neutros e negativos (CONSEZA; GUERRA, 2011). Em relacdo aos fatores e estados
emocionais, Carvalho (2011, p. 545) acrescenta que, “[...] na sala de aula, 0 que se fala e
como se fala constituem elementos desencadeadores de pensamentos e raciocinios”.

De forma a exemplificar esses elementos desencadeadores, sugere-se que as
informacdes sejam visuais ou auditivas e, principalmente, que o comportamento docente
crie “[...] circunstancias capazes de configurar determinada identidade emocional, em
virtude de pensamentos e memdrias, que evocam lembrancas e manipulam a interpretacéo
na mente” (CARVALHO, 2011, p. 545).

Diante do exposto, é necessario ressaltar que as emoc@es positivas motivam e essa
motivacdo é um elemento essencial e indispensavel para o aprendizado. Estarmos
motivados significa estar aptos a iniciar um processo e perseguir objetivos com a
disposicao para enfrentar os obstaculos que se apresentem ao processo (BZUNECK,
2010; BORUCHOVITCH, BZUNECK, 2009; REEVE, 2006).

Lecionar é uma tarefa hercilea nos tempos atuais. Além de fatores como
infraestrutura, financeiro, formacdo etc., uma das principais queixas dos NnOSs0S
professores é respeito da baixa motivacdo dos alunos. Estes reconhecem (embora de
forma intuitiva) que a motivacdo é um pilar para o desenvolvimento dos processos de
ensino e aprendizagem.

Contudo, embora admitamos implicitamente esse conhecimento, pouco fazemos
(ou fazemos de forma errada) no intuito de estimular a motivacao e autonomia em nossos
alunos. Isso em grande parte se deve a propria desmotivacdo de nossos professores para
0 magistério.

Sabe-se que assistir a uma aula nos dias de hoje surpreenderia muito pouco um
aluno de cem anos atras. Apesar do enorme fluxo de informacdo, das inimeras fontes de
conhecimento, insistindo em aulas tradicionais expositivas, totalmente centradas no
professor.

E concordando com Coelho (2017, p. 171), quando acrescenta que “[...]

inevitavelmente, o reflexo negativo destes fatores estd na sala de aula que acaba por se
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tornar um ambiente, algumas vezes, indesejado e, outras, traumdtico para o aluno”. Ou
seja, essa metodologia centrada no professor furta do aluno sua principal fungdo nos
processos de ensino e aprendizagem: a de autor. Aprender é um processo ativo e, portanto,
ndo se faz de forma bancaria e passiva. (MANFREDO, 2005; COELHO, 2017).

Como forma de compreender como se pode planejar e “desenhar” metodologias
de ensino e aprendizagem que, pela via das emocdes e dos processos motivacionais,
tenham a possibilidade de favorecer um melhor desempenho dos discentes, é necessario
entrar no campo de estudo da motivacdo. Este campo vem sendo discutido em diversos
contextos educacionais sob a luz das teorias® sociocognitivas, humanistas e organismicas,
buscando identificar um conjunto de determinantes ambientais, de forcas internas e de
incentivos que movem o individuo a realizar determinada tarefa. (BZUNECK, 2010;
BORUCHOVITCH, BZUNECK, 2009; REEVE, 2006).

Mediante o exposto anteriormente, 0 nosso estudo tem como problema central
responder ao seguinte questionamento: Qual o perfil motivacional dos professores e qual
é o nivel de motivacao (ou desmotivacao) dos discentes frente as circunstancias em que
se da o ensino e aprendizagem de Fisica?

O interesse pelo tema despontou ainda na Graduagdo em Licenciatura em
Educacdo do Campo quando, apds optar pela habilitacdo em Ciéncias Naturais e ter
contato com as questdes direcionadas a preocupacdo com 0S processos de ensino e
aprendizagem e o papel do professor, sendo necessario enfatizar que estiveram presentes
nas discussdes das disciplinas de Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais e
Instrumentacdo para o ensino de Fisica.

Nessas disciplinas, as docentes enfatizavam tematicas que contemplavam
estratégias de ensino mais atrativas, analise dos livros didaticos de forma que pudesse
discutir formas de embelezamento dos contetdos, dentre outras que nos faziam refletir

acerca da importancia de criar na sala aula um ambiente que proporcionasse a construcéo

1 (1) Teoria humanista enfatiza as relagGes interpessoais, na construcdo da personalidade do individuo, no
ensino centrado no aluno, em suas perspectivas de composicao e coordenacéo pessoal da realidade, bem
como em sua habilidade de operar como ser integrado; (2) Teoria organismica enfatiza que a percepcao e
a sensacao do movimento, 0s processos psicolégicos envolvidos diante de um estimulo e como este é
percebido pelo sujeito; (3) Teoria Sociocognitiva seque por dois caminhos distintos: um que procura o
esclarecimento dos "mecanismos basicos que governam o funcionamento humano" e outro que busca
elucidar o "funcionamento macroanalitico de fatores sociais no desenvolvimento, adaptacdo e mudanca
humanos".
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do conhecimento, tendo os estudantes enquanto sujeitos ativos nesse processo e o papel
do professor nos aspectos direcionados para a motivagdo para aprender.

A disposicdo ao tema se deu, também, por trés razBes: (1) fornecer subsidios a
fim de colaborar para que haja uma reflexdo da pratica de ensino executada pelos docentes
da Educacdo Baésica; (2) por se tratar de uma tematica recente e, portanto, pouco
explorado em sua finalidade de avaliacdo da pratica pedagdgica, no que tange 0s
processos de ensino e aprendizagem nas Ciéncias Naturais (caracteriza a sua inovacao);
e (3) por se basear em aspectos da psicologia da aprendizagem, neurociéncia e formacgao
docente, pode instigar problemas de variadas ordens (culturais, econdmicos, sociais,
educacionais).

Ainda, presente estudo se justifica como uma possibilidade de determinar
correlagdes entre o perfil motivacional do professor (controlador ou autdbnomo) e a
qualidade motivacional de seus discentes. Tal estudo se faz necessario dada a emergéncia
de uma grande quantidade de métodos ativos de ensino no cenario nacional. Estes
métodos tém como caracteristica central uma modificacéo drastica no papel do professor
(que passa a ser um coordenador do processo) e do aluno (que tem que se tornar um
sujeito ativo da sua aprendizagem).

Levantando os potenciais que foram elencados anteriormente e rememorando 0
problema de pesquisa, o estudo teve como objetivo geral: Identificar o perfil motivacional
de professores da rede béasica de ensino de Mossord e as relagdes desse perfil com a
qualidade motivacional dos discentes na disciplina de Fisica. E como objetivos
especificos.

e ldentificar o perfil motivacional de professores da rede basica de ensino de

Mossoré (O que é dito e 0 que € praticado);

e Compreender como o perfil motivacional do professor se relaciona com a
qualidade motivacional do discente na disciplina de Fisica.

A pesquisa foi estruturada da seguinte forma: Introducéo, em que se apresentam
0 problema de pesquisa, 0s objetivos e a justificativa para a escolha da tematica e sua
relevancia; Fundamentacdo Teodrica, sendo subdividida em dois capitulos, sendo eles:
Capitulo 2 — Teoria da Autodeterminacdo, em que foram apresentados os aspectos tanto
conceituais, como também estruturais da Teoria da Autodeterminacdo (TAD). No
Capitulo 3 — O papel do professor na motivacdo dos alunos, em que se apresentaram 0s
aspectos conceituais da motivacdo, além de relatos de experiéncias com escalas de

motivacdo (instrumentos desenvolvidos e validados com o intuito de qualificar o tipo
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motivacional de determinados sujeitos, em geral, alunos em situacdes escolares).
Também se discutiu as estratégias apresentadas por Bzuneck (2010) direcionadas para o
objetivo de despertar, desenvolver ou manter nos alunos uma motivacdo de melhor
qualidade, mas eficaz e duradoura. E por fim, apresentaram-se as compreensdes acerca
do papel que o professor exerce na sala de aula no que tange as questdes relacionadas a
motivacdo dos alunos. E assim, temos por meio de tedricos (BORUCHOVITCH,
BZUNECK, 2009; REEVE, 2006; MARTINELLI, BARTHOLOMEU, 2007; COELHO,
VIEIRA, 2018 BORUCHOVITCH, 2008; PIZZANI, BARBOSA-RINALDI,
MIRANDA, VIEIRA, 2016; SCHWARTZ, 2019) o dialogo acerca de um perfil desejado
de professor mais autbnomo, por utilizar, na sua pratica docente, estratégias que visam a
motivacdo dos alunos. Em seguida, no Capitulo 4, foram apresentados o caminho para o
desenvolvimento da pesquisa, a abordagem escolhida, a natureza e os procedimentos
utilizados ao longo da pesquisa e 0s demais procedimentos que vao desde os métodos até
a forma da tabulacdo dos dados e no Capitulo 5, apresentou-se a analise dos resultados
coletados e por fim, o ultimo item apresentou as consideracGes finais da pesquisa e

posteriormente as referéncias utilizadas.
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2 TEORIA DA AUTODETERMINACAO

Neste capitulo foram apresentados os aspectos conceituais e estruturais da
Motivacdo e da Teoria da Autodeterminagdo (TAD) e das miniteorias, bem como as
discussdes acerca da Teoria da Integracdo Organismica que é uma das miniteorias, pois
esta € a que fundamentou a pesquisa e, também foram apresentadas algumas experiéncias

com a TAD no ambiente educacional no ambito internacional e nacional.

2.1 MOTIVACAO: ASPECTOS CONCEITUAIS

O termo motivacado pode se apresentar de diferentes formas, conforme o contexto
em que ele for empregado e a literatura utilizada. No entanto, quando a palavra motivagéo
¢ utilizada em situagdes do cotidiano, denota um tipo de “sentido de movimento do
comportamento humano”, ou seja, ¢ tida como um direcionamento de agdes ou até¢ da
forma em que o sujeito ou um determinado grupo encontra-se naquele momento
(BORUCHOVITCH, BZUNECK, 2009; REEVE, 2006).

Alguns pesquisadores da motivacao enfatizam que o significado do termo ganha
diversas conotacdes que apresentam significados complexos, propiciando assim maultiplas
perspectivas de pesquisas para essa tematica. E natural, entdo, que haja a seguinte
indagacéo: “O que é motivagao?”.

Diante do exposto e para responder a esse questionamento, faz-se necessario
considerar os varios conceitos apresentados na literatura e para ndo se conformar em uma
definicdo simplista do termo ao mesmo tempo que se explora a sua abrangéncia para 0s
diversos contextos (BORUCHOVITCH, BZUNECK, 2009; REEVE, 2006).

Boruchovitch e Bzuneck (2009, p. 9), apresentam a origem etimologica da

palavra. Qual seja:

Uma primeira ideia sugestiva sobre motivacdo, normalmente aplicavel a
qualquer tipo de atividade humana, é fornecida pela prépria origem
etimolégica da palavra, que vem do verbo latino movere, cujo tempo supino
motume o substantivo motivum, do latim tardio, deram origem ao nosso termo
semanticamente aproximado, que ¢ “motivo”.

Para Bzuneck (2009, p. 9), o termo “motiva¢cdo” ou motivo podem ser definidos
como “[...] aquilo que move uma pessoa ou que a pde em acao ou a faz mudar o curso”.
E com essa definicao percebe-se que a motivagao tem sido compreendida de duas formas,
“[...] ora como um fator psicologico, ou conjunto de fatores, ora como um processo”

(BZUNECK, 2009, p. 9).
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Entretanto, na literatura sdo apresentadas outras concepg¢des contemporaneas
acerca da motivagao. “O mesmo termo motivacao assumiu atualmente conotagdes novas
e mais diversificadas, sobretudo em funcdo das metas pessoais, que exprimem
cognitivamente, a razdo ou porqué das escolhas e do esfor¢o”. (BZUNECK, 2009, p. 10).

Outros estudiosos apresentam semelhangas com os aspectos conceituais citados

anteriormente, como ¢ o caso de Reeve (2006, p. 4), quando afirma que

O estudo da motivagdo refere-se aos processos que fornecem ao
comportamento sua energia e dire¢do. A energia implica que o comportamento
¢ dotado de for¢ca — podendo ser relativamente forte, intenso e persistente. A
diregdo quer dizer que o comportamento tem um proposito — ou seja, que €
direcionado ou orientado para alcangar um determinado objetivo ou resultado.

Segundo o autor, “os processos que energizam e direcionam o comportamento
de um individuo emanam tanto das forc¢as do individuo como do seu ambiente”. (REEVE,
2006, p. 4). Pode-se entender assim, que as motivacdes apresentadas pelos sujeitos podem
ser oriundas de experiéncias internas, ou seja, as necessidades, cognicdes e emogdes e/ou
de eventos externos. Em relagdo as experiéncias internas citadas, Reeve (2006, p. 4)

apresenta as divergéncias entre ambas.

[...] As necessidades servem ao organismo, ¢ o fazem gerando vontades,
desejos e esforcos que motivam quaisquer comportamentos que sejam
necessarios para a manutencdo da vida e a promocdo do bem-estar e do
crescimento do individuo. As cognigdes referem-se aos eventos mentais, tais
como as crengas, as expectativas € o autoconceito. As fontes cognitivas de
motivagdo relacionam-se ao modo de pensar do individuo. As emogdes sdo
fendmenos subjetivos, fisioldgicos, funcionais, expressivos ¢ de vida curta,
que orquestram a maneira como reagimos adaptativamente aos eventos
importantes de nossas vidas. (grifos nossos)

Ja no que tange aos eventos externos, Reeve (2006, p. 5) afirma que “[...] sdo
incentivos ambientais que tém a capacidade de energizar e direcionar o comportamento”.
De acordo com o autor, pode-se entender que as motivagdes do individuo podem vir de
experiéncias internas ou a partir de demandas externas a ele e guia-lo em dire¢do a um
determinado curso particular de a¢do. (REEVE, 2006).

Em relacdo aos aspectos conceituais elencados anteriormente, ¢ necessario
entender que a motivagdo humana tem sido pautada em estudos ha aproximadamente um
século, especialmente nas areas como a psicologia, educagao, satide ¢ outras, em que a
compreensdo do comportamento humano € inerente ao campo em estudo, ou seja,
percebe-se que as atitudes dos sujeitos sdo influenciadas diretamente pelas consequéncias

de suas escolhas as quais foram “induzidas” por um tipo de motivagao, seja por motivos
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internos ou eventos externos. (BORUCHOVITCH, BZUNECK, 2009; REEVE, 2006).

Dando énfase aos estudos de motiva¢ao humana na area da educagao, entende-
se que os fatores motivacionais estdo diretamente relacionados com a compreensao dos
individuos no que tange as questdes do seu posicionamento nos processos de ensino e de
aprendizagem. Sendo necessario enfatizar que nas teorias cognitivas e sociocognitivas
relacionadas a essas questdes da educagdo, os estudos sobre o tema motivagao tem sido
valorizados no ambito académico. (BORUCHOVITCH, BZUNECK, 2009).

Pesquisadores como Boruchovitch e Bzuneck (2009) apontam que, no contexto
educacional, conforme pesquisas atuais, a existéncia da falta de motivagdo tem
ocasionado um impacto negativo no que tange ao desempenho escolar dos estudantes.

Em situagdes de ensino, em ambientes formais ou nao-formais (ndo confundir
com informal), ¢ fato que o processo de aprendizagem, por ser multidimensional, envolve
e ¢ dependente de muitas variaveis. Dentre elas, destaca-se uma de carater afetivo, qual
seja, a interacdo professor-aluno e aluno-aluno em sala de aula e outra de carater didatico,
a saber, a metodologia por meio da qual o professor empreende os processos de ensino e
aprendizagem. (BORUCHOVITCH, BZUNECK, 2009).

O destaque sob o qual coloca-se essas duas varidveis ¢ consequéncia do
importante papel que elas desempenham em promover motivacdo. Em virtude disso,
pesquisas tém focalizado a motivagdao em diversos contextos de aprendizagem, tendo
como énfase tanto a motivacao dos estudantes como a dos professores e, também das
influéncias do ambiente onde estdo inseridos sobre a motivagao.

Diante disso, ¢ perceptivel que em muitas pesquisas ¢ dado énfase na motivacao
dos estudantes, ou como ¢ citada por muitos autores “motivacao para aprender”. Esse
tema tem sido considerado pelos pesquisadores como importante para a compreensao do
nivel motivacional demonstrado pelos estudantes nos diferentes niveis de escolarizagio,
desde a Educacao Infantil até o nivel superior (MARTINELLI, BARTHOLOMEU, 2007,
COELHO, VIEIRA, 2018 BORUCHOVITCH, 2008; PIZZANI, BARBOSA-RINALDI,
MIRANDA, VIEIRA, 2016). Ainda, percebe-se que essas pesquisas tém sido também
direcionadas para a compreensao da motivagao por parte dos professores no exercicio da
docéncia. (BORUCHOVITCH, BZUNECK, 2009; BORUCHOVITCH, NEVES, 2007).

De modo geral, compreende-se que estudar a motivagao € uma tarefa complexa,
sendo necessario, para as investigacdes desse construto do comportamento humano, ter
que recorrer a psicologia educacional por meio de variados paradigmas e diversas teorias,

tais como: Metas de Realizag¢do, Teoria Cognitiva Social, Teoria do Fluxo, Teoria das
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Atribui¢des Causais, Teoria da Autodeterminagdo, etc. Na secdo seguinte, foi feito uma

explanagdo dos aspectos que envolvem o professor, a sala de aula e a motivagao.

2.2 ASPECTOS CONCEITUAIS DA TEORIA DA AUTODETERMINACAO

Essa sec¢do apresentou o0s conceitos e concepgdes da Teoria da
Autodeterminacdo, visando fornecer uma visdo geral dos pressupostos da teoria e de
como vem sendo aplicada nos estudos da motivagao.

Para comegar a entender a Teoria da Autodeterminagdo (TAD), ¢ necessario
perceber que a partir do ano de 1930 surgem os primeiros estudos acerca da motivagao.
Estes foram baseados inicialmente em animais, devido ser uma época marcada pelo
mecanicismo, ou seja, foi um periodo caracterizado pela forte exploragdo dos fatores que
impulsionam um determinado organismo a executar uma atividade em virtude de seus
impulsos e necessidades (behaviorismo). (BORUCHOVITCH, BZUNECK, 2009).

Em relagdo aos estudos de motivacdo serem realizados em seres humanos,

Boruchovitch (2008, p. 30) aborda que:

[...] entre 1960 ¢ 1970, os estudos sobre a motiva¢do passaram ndo sO a ser
realizados com seres humanos, mas também a incluir as cogni¢cdes humanas.
Virias teorias foram construidas para explicar a motivagdo humana em
situacdes de realizagdo.

Dentre as perspectivas de estudos apresentadas pelos tedricos da motivacao, uma
teoria que vem sendo reconhecida e bastante utilizada para descrever a motivagdo
intrinseca e extrinseca e os mecanismos por meio dos quais podemos nutri-las ou mina-
las, ¢ a Teoria da Autodeterminacdo (BORUCHOVITCH, 2008; BORUCHOVITCH,
BZUNECK, 2009).

A Teoria da Autodeterminacdo ou como € escrita na lingua inglesa, Self
Determination Theory (SDT), foi desenvolvida na década de 1970 e ainda vem sendo
estudada pelos pesquisadores Edward Deci e Richard Ryan (2000, 2017). Essa teoria que
foi redefinida pelos pesquisadores como macroteoria contemporanea da motivacgao,
considera que a motivacao ndo decorre exclusivamente dos fatores intraindividuais e
espontaneos ou unicamente de fatores ambientais. Mas, que é necessario distinguir os
diferentes tipos ou qualidades de motivacédo (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

Diante do exposto, percebe-se que existem diversas razdes que podem explicar

0 comportamento motivado dos sujeitos nas a¢des que realizam no meio social e essas
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razdes sdo correspondentes aos tipos de motivacdo ordenadas no continuum?, que foram
agrupados nas seguintes categorias: Motivacdo Intrinseca; Motivacdo Extrinseca e
Desmotivacdo. (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

Na motivacdo intrinseca, percebe-se que os individuos realizam uma tarefa ou
atividade por acha-la interessante ou prazerosa. Em alguns estudos € destacado que ocorre
uma diferenca da qualidade da aprendizagem quando os individuos estdo intrinsecamente
motivados. (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

Como aduz Siqueira e Wechsler (2006, p. 22), o aluno quando se apresenta
intrinsecamente motivado “é aquele cujo envolvimento e manutengdo na atividade
acontece pela tarefa em si, porque € interessante e geradora de satisfagao, alunos com esse
tipo de motivagao trabalham nas atividades, pois as consideram agradaveis”.

Na motivagdo extrinseca, o envolvimento do individuo ndo ocorre pelo prazer
da atividade em si. E mais com o intuito de extrair beneficios, como por exemplo as
recompensas, evitar punicdes e até sentimentos de culpa. (RYAN; DECI, 2017; DECI;
RYAN, 2000).

Em relacdo a essa categoria, Siqueira e Wechsler (2006, p. 22) acrescentam que:

[...] um aluno extrinsecamente motivado ¢ aquele que desempenha uma
atividade ou tarefa interessado em recompensas externas ou sociais, um aluno
com este tipo de motivacdo estd mais interessado na opinido do outro, e as
tarefas sdo realizadas com o objetivo principal de agradar pais e/ou
professores, para ter reconhecimento externo, receber elogios ou apenas para
evitar uma puni¢do (SIQUEIRA, WECHSLER, 2006, p. 22).

E como ultima categoria, é a desmotivacdo. Essa categoria se refere a nogdo de
falta de intencgdo para agir (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000; REEVE, 2006).

Como sintese, percebe-se que para a TAD, todo comportamento motivado tem
uma intencionalidade a qual visa a algum objetivo (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN,
2000). Mediante ao aumento de estudos, ocorreu um refinamento tedrico, que
proporcionou a TAD a conclusdo de que os comportamentos intencionais podem ser
autbnomos ou também controlados. (RYAN, DECI, 2000; BORUCHOVITCH,
BZUNECK, GUIMARAES, 2010).

Assim, a motivacdo autbnoma tem como pressuposto reunir os trés componentes
da autodeterminagdo, sendo eles: l6cus interno, liberdade psicoldgica e possibilidade de
escolha. (RYAN, DECI, 2000; BORUCHOVITCH, BZUNECK, GUIMARAES, 2010).

2 Esse continuum esti presente especificamente na Teoria da Integragio Organismica (Organismic
Integration Theory). Ver segdo 2.3.1.6 desse capitulo.
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Em contrapartida, a motivacdo controlada tem a regulacdo externa originada por pressoes
e obrigacdes que vao limitar as escolhas do individuo e consequentemente comprometem
a qualidade motivacional dos individuos. (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

Apresentados 0s aspectos conceituais da TAD, é de suma importancia
compreender que esta é composta por seis miniteorias que estao interrelacionadas e que
se complementam entre si, Teoria da Avaliacdo Cognitiva (Cognitive Evaluation Theory);
Teoria da Integracdo Organismica (Organismic Integration Theory); Teoria das
Orientagcbes Causais (Causality Orientations Theory); Teoria das Necessidades
Psicologicas Basicas (Basic Psychological Needs Theory);Teoria de Metas
Motivacionais (Goal Contents Theory); e a Teoria Motivacional de Relacionamentos
(Relationships Motivational Theory). (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

A proxima se¢do que trata dos aspectos estruturais da TAD, fornece uma breve

descrigdo dessas miniteorias.

2.3 ASPECTOS ESTRUTURAIS DA TEORIA DA AUTODETERMINACAO

Essa secdo tratou dos aspectos estruturantes da Teoria da Autodeterminagdo,
visando fornecer uma apresenta¢do dos principais componentes que sdo basilares para
compreensdo e estudo da TAD. Ainda, como énfase sdo discutidas as miniteorias, pois,
compreendé-las € possibilitar ferramentas para desenvolver a teoria procurando
compreender os determinantes motivacionais e descobrir contextos promotores das
formas autodeterminadas de motivagao.

A seguir, a (Figura 1) apresenta os componentes basilares para entendimento e
aplicacdo da TAD, sendo eles: Campo de Estudo; Tedricos; Aspectos Motivacionais dos

Seres Humanos e as Miniteorias.

FIGURA 1 - Componentes basilares para entender e estudar a Teoria da

Autodeterminacao

CAMPO DE ESTUDO TEORICOS

TEORIADA
AUTODETERMINACAO
ASPECTOS MOTIVACIONAIS DOS SERES

HUMANOS
. J

MINITEORIAS

Fonte: Elaborado pelo autor
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Com base na figura acima, percebe-se que para compreender e estudar 0s
aspectos motivacionais pela TAD é necessario ter atencdo aos seguintes componentes:
(1) Campo de Estudo, que se refere a determinacéo e aplicacdo da teoria nos diferentes
campos de conhecimento. Como exemplos, pode-se citar que esta é aplicada
principalmente na educacao, atividades esportivas e fisicas, salde e medicina, religido,
meio ambiente, ambientes virtuais e meios de comunicacdo, administracdo e
organizacdes, relacionamentos, psicoterapia, dentre outras; (2) Teoricos, que se refere aos
pesquisadores que propuseram a TAD, bem como outros que realizaram/realizam estudos
com a teoria nos diversos campos de conhecimentos; (3) Aspectos Motivacionais dos
Seres Humanos, em que a TAD sustenta que 0s seres humanos possuem propensdes inatas
para o crescimento saudavel e autorregulacdo para satisfazer necessidades psicologicas
bésicas (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000); e, por ultimo, (4) Miniteorias, que
sdo compreendidas como complementares e interrelecionadas. A seguir, foi apresentada

nas proximas subsec@es uma descri¢cdo das miniteorias.

2.3.1 Miniteorias

Nessa secdo foram apresentadas uma breve descricao das seis miniteorias.

2.3.1.1 Teoria da Avaliacdo Cognitiva (Cognitive Avaluation Theory)

A Teoria da Avaliacdo Cognitiva foi criada pelos estudiosos Deci, Ryan
(criadores e estudiosos da TAD) e Conell na década de 80. As principais discussdes que
norteavam esta teoria estavam articuladas com o conceito de motivacao intrinseca que,
na época, comecgava a ser utilizado em virtude das preocupagdes ocasionadas pelo
desenvolvimento cognitivo da psicologia motivacional da década de 70. Entdo esses
pesquisadores tinham como intuito entender quais os impactos ocasionados pelos eventos
externos (recompensas) sobre as atividades que tinham como caracteristica ser
interessante e prazerosa para as pessoas. (BORUCHOVITCH, 2008).

Segue-se na compreensao dessa teoria e percebe-se que o desenvolvimento de
dezenas de estudos realizados nos anos 1970 e 1980 apresentaram em seus resultados que
havia um enfraquecimento da motivacdo intrinseca ocasionado por eventos externos
controladores, tais como: recompensas, ameacas, punicao, prazos e concorréncia (RYAN;
DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000). Com base nesses resultados, Deci e Ryan (1985)
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defendiam que as pessoas possuem, por natureza, uma propensdo inata em dire¢do a
motivacdo intrinseca, mas 0s eventos externos afetam a motivacdo intrinseca quando
influenciam o Lécus de Causalidade Percebido. (LCP) (RYAN; DECI, 2017; DECI;
RYAN, 2000).

O Loécus de Causalidade Percebido (LCP) ¢ o “lugar” de onde o individuo
percebe o controle de sua vontade de agir. Se ele percebe que essa vontade vem de dentro,
com alegria, com intengdo propria, esse ldcus de causalidade percebido é interno, entdo
falamos de um Ldcus de Causalidade Interno Percebido (LCIP). Caso contrério, ele é
externo, falamos de um Lécus de Causalidade Externo Percebido. (LCEP) (RYAN;
DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

Contudo, a teoria da avaliacdo cognitiva sustenta a ideia de que os eventos
externos possuem tanto um aspecto controlador quanto um aspecto informativo (RYAN;
DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000). Um exemplo de como um evento externo pode
informar um individuo sobre sua competéncia em determinada tarefa é o feedback.

Portanto, entende-se que 0s eventos externos podem ter tanto um aspecto
controlador quanto um aspecto informacional. (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN,
2000). Com isso, ficou evidente que, para a Avaliagdo Cognitiva, 0s eventos externos que
fornecem o feedback informativo satisfazem a necessidade de competéncia, enquanto os
eventos relativamente controladores enfraguecem a motivacdo intrinseca por meio do
efeito que exercem sobre a necessidade de autonomia dos individuos. (RYAN; DECI,
2017; DECI; RYAN, 2000).

Em suma, a Teoria da Avaliacdo Cognitiva oferece a compreensdo e 0
significado dos impactos que um evento extrinseco exerce sobre o comportamento
humano, bem como sua influéncia sobre as necessidades de competéncia e autonomia dos
individuos. (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000). Também apresenta os fatores
em contextos sociais que produzem inconstancias na motivacdo intrinseca, bem como
discute os eventos e as estruturas que direcionam a motivacao intrinseca por causa da
satisfacdo da necessidade psicoldgica de competéncia. Ainda esclarece que o sentimento
de competéncia é dependente do senso de autonomia para promover motivagao intrinseca
nos individuos, pois a percepcdo do LCP interno se faz necessaria, porque ele tende a
promover um alto grau de motivacdo intrinseca (REEVE, 2006; RYAN; DECI, 2017,
DECI; RYAN, 2000).
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2.3.1.2 Teoria das Orientacdes Causais (Causality Orientations Theory)

A Teoria das Orientagfes de Causalidade tem como intuito descrever as
diferencas individuais presentes nos aspectos da personalidade e que séo integrados na
regulacdo do comportamento. (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000). E podem ser
assumidas pelas pessoas em trés diferentes graus, sendo eles: autdbnoma, controlada e
impessoal. (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

Em relacdo a orientacdo autbnoma é necessario entender que envolve o
comportamento intrinsecamente motivado e, também os que sdo regulados
extrinsecamente de forma identificada e integrada. (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN,
2000). No que se refere a orientacao controlada, percebe-se que € baseada no controle e
em diretrizes sobre como o individuo deve se comportar (RYAN; DECI, 2017; DECI;
RYAN, 2000) e esta associada diretamente as regulagdes externa e introjetada, tendo
como énfase as recompensas e pressdes do ambiente. E, por dltimo, é destacada a
orientacdo impessoal que se baseia em indicadores sem eficacia, em comportamento nao
intencional, estando relacionada diretamente a falta de acdo intencional (amotivacéo).
(RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

Diante do exposto, entende-se que para estudar 0s aspectos comportamentais de
personalidade e bem-estar dos individuos, € de suma importancia relacionar as
orientacGes de causalidade com os estilos especificos de regulacdo. (REEVE, 2006;
RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

2.3.1.3 Teoria das Necessidades Psicolégicas Basicas (Basic Psychological Needs

Theory)

Na Teoria da Autodeterminacdo € perceptivel que, para compreender a
motivacdo humana, é necessario serem levadas em consideracdo as necessidades
psicoldgicas basicas inatas, que sdo vitais para o funcionamento saudavel do ser humano.
(RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000). Estas também refletem diretamente no que
tange ao relacionamento afetivo e saudavel do individuo com o meio ambiente,
constituindo basicamente os fatores psicoldgicos que originam a motivacao, e para isso a
Teoria das Necessidades Psicologicas Basicas parte do pressuposto de que todos 0s

individuos sdo movidos pelas necessidades psicoldgicas de autonomia (autonomy),
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competéncia (competence) e pertencimento (relatedness). (RYAN; DECI, 2017; DECI;
RYAN, 2000).

Essas necessidades psicoldgicas basicas sdo tidas como universais e agem
enquanto nutrientes e condi¢Bes indispensaveis para 0 bem-estar das estruturas
cognitivas. (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000). Em relacao as implicacdes da

satisfacdo dessas necessidades, Ribeiro (2013, p. 55) aduz que,

[...] as necessidades dos individuos séo satisfeitas pelo ambiente e 0 ambiente
pode produzir novas formas de motivacdo. Nesse sentido, 0s eventos
ambientais podem promover a motivacdo das pessoas (oferecendo-lhes
desafios, feedbacks positivos, oportunidades de escolha e apoio social). Mas,
em outras vezes, podem ignorar e frustrar todas essas ofertas.

Diante do exposto, acredita-se que quando essas trés necessidades sédo satisfeitas,
as pessoas experimentam a sensacdo de bem-estar psicoldgico, desenvolvendo melhor
suas habilidades. Porém, a medida que tais necessidades sdo frustradas, as pessoas
demonstram mal-estar, 0 que as leva para a sensacdo de fracasso, comprometendo o
desenvolvimento do seu potencial. (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000). Vale
ressaltar que as percepcbes de como as necessidades psicoldgicas basicas estdo sendo
satisfeitas ou ndo € um ponto importantissimo do nosso trabalho. A seguir, é destacada

cada uma das necessidades psicoldgicas basicas.

2.3.1.3.1 Necessidade de Autonomia (autonomy)

Este conceito emergiu dos estudos de DeCharms (1984). Esse autor evidenciava
nos seus estudos que existia uma tendéncia natural das pessoas em serem agentes de suas
acoes e assim se tornarem auténomas. (DeCHARMS, 1984; RYAN; DECI, 2017; DECI;
RYAN, 2000).

Percebe-se que os ambientes que sdo promotores de autonomia, em geral,
incentivam os individuos a estabelecerem suas proprias metas motivacionais e com isso
podem oferecer diversas oportunidades que servem para o autodirecionamento e também
podem ocasionar obstaculos para o encontro de seus proprios interesses e valores.
(RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000). Diante disso, acredita-se que na perspectiva
da TAD o ambiente em muitas vezes pode envolver e satisfazer os recursos internos dos
individuos, mas, em contrapartida pode ignorar e frustrar tais interesses. (RYAN; DECI,
2017; DECI; RYAN, 2000).
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Em relacdo a um comportamento auténomo que decorre do “interesse, a
preferéncia e a vontade nos processos de tomada de deciséo, para se participar ou ndo de
uma atividade em particular” (RIBEIRO, 2013, p. 55) pode ser evidenciado por trés
qualidades subjetivas.

(1) Lécus de Causalidade Percebido (LCP), qualidade essencial para satisfazer
a necessidade de autonomia, porque é por meio dele que o individuo revela
sentir em si a origem das prdprias acdes e ndo externamente comandado. Desse
modo, refere-se a compressao que as pessoas possuem sobre sua fonte de
motivacdo. Ele é expresso num continuum bipolar (interno para externo); (2)
volicdo, ou seja, a vontade de engajar-se em uma atividade sem ser pressionado

por fatores externos; (3) a percepcdo de haver escolhido suas proprias acdes,
tipicas de ambientes promotores de flexibilidade (RIBEIRO, 2013, p. 55).

Dessa forma, entende-se que os individuos autbnomos agem por vontade propria
sem que haja nenhuma pressdo ou controle externo e também que as qualidades subjetivas
e 0s aspectos integrados a personalidade sdo os que regulam a acdo, ou seja, o l6cus de
causalidade é interno, pessoal e como resultado leva a um comportamento autbnomo e
auténtico e, consequentemente, este estara motivado intrinsecamente. (RIBEIRO, 2013;
RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

Ribeiro (2013, p. 52) acrescenta que “para a TAD, a autonomia ¢ uma
necessidade que os individuos tém de perceber que o comportamento intencional teve
origem e regulagdo pessoal” (RIBEIRO, 2013, p. 52), ¢ é diferente do sentindo de
independéncia que se remete a necessidade que um individuo tem de agir sozinho sem
depender de terceiros.

Pode-se observar pela seguinte reflexdo que um determinado sujeito pode ter
escolhido realizar uma tarefa por vontade prépria, no entanto no ato da realizacdo da
tarefa, foi perceptivel que ele precisou da ajuda de outra pessoa. Mediante essa situagdo
vale ressaltar que o sujeito em questdo ndo deixou de ser autbnomo, pois o individuo
quando e autdnomo pode agir sozinho ou dependendo da ajuda dos outros. (RIBEIRO,
2013; RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

Em suma, um sujeito é considerado autbnomo quando as suas habilidades para
a realizacdo das tarefas sdo percebidas e, também exploradas de forma espontanea e com
iSO 0 seu aproveitamento e capacidade sdo mais evidenciados diante dos resultados
obtidos. Como tudo tem contrapartida, percebe-se que na medida em que o sujeito é
regulado por fatores externos, este permanece agente passivo diante das situagdes em que
sua qualidade motivacional passara a ser controlada (RIBEIRO, 2013; RYAN; DECI,
2017; DECI; RYAN, 2000).
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2.3.1.3.2 Necessidade de Competéncia (competence)

Essa necessidade surge dos estudos de White (1959) pela Teoria da Motivagéo
para a Competéncia. Esta teoria apresentava o conceito de competéncia como sendo a
“capacidade para algo” ou capacidade “de algo” que o ser humano tem para estabelecer
uma interacdo bem sucedida com o contexto em que esta inserido e é considerada como
uma tendéncia motivacional inata do ser humano para atuar de forma competente no
ambiente (RIBEIRO, 2013; RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000). Em sintese, 0
individuo se envolve nas atividades para se perceber competente, ou o individuo se
envolve nas atividades porque se percebe competente.

Colocando essa necessidade na perspectiva da TAD, fica evidente que a
percepc¢do de competéncia durante uma acao podera gerar no individuo esforgos que serdo
essenciais para vencer os novos desafios. (REEVE, 2006; RYAN; DECI, 2017; DECI,
RYAN, 2000). Sendo que o exercicio gue vai surgindo a cada novo desafio visa propiciar
0 desenvolvimento das inimeras habilidades e assim com certo dominio dos desafios em
nivel “o0timo” obtera como resultados um feedback positivo que gera a satisfacdo da
necessidade de competéncia. (REEVE, 2006; RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

Contudo, é necessario entender que s6 havera uma satisfacdo da necessidade de
competéncia se de fato ocorrer um feedback positivo que pode ser obtido por meio da
tarefa em si, de comparacOes atuais com desempenhos anteriores atingidos, de
comparacdes de carater social dos seus proprios desempenhos ou também das avaliagdes
realizadas por outras pessoas. (RIBEIRO, 2013; RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN,
2000).

2.3.1.3.3 Necessidade de Pertencimento (relatedness)

Os individuos apresentam a necessidade de pertencer a algo, de ter vinculos
afetivos com os amigos e, também de iniciar e manter relagbes proximas com outras
pessoas. (RIBEIRO, 2013; RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

Essa necessidade também é reconhecida como sendo vital ao bem-estar do ser
humano (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000), e mesmo com as diversas mudancas
culturais ela permanece estavel ao longo do tempo. (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN,
2000). Ainda, fica evidente que,
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Em seres humanos, a necessidade de relacionamento® apresenta formas de
expressdo especificas da espécie, formas que estdo claramente passando por
mudancas continuas dentro da evolugdo bioldgica e cultural, mas € nossa
opinido que a necessidade se mantenha relativamente constante ao longo
dessas mudancas (DECI; RYAN, 2000, p. 253).

Com base no exposto, é perceptivel que a necessidade de pertencimento se refere
diretamente ao relacionamento com as pessoas, grupos de pessoas ou comunidades com
0 intuito de estabelecer algum tipo de vinculo significativo (RYAN; DECI, 2017; DECI;
RYAN, 2000).

Acerca dessa necessidade, Reeve (2006, p. 77) aduz que,

[...] ainteragdo com os outros € a condicdo primeira que envolve a necessidade
de relacionamento, pelo menos a medida que essas interacdes prometem a
guem nelas se engaja a possibilidade de ter relagBes calorosas, de afeto, de

preocupacao matua. [...] As relacdes que ndo envolvem o afeto, a apreciacéo,
a aceitacdo e a valorizacdo ndo satisfazem a necessidade de relacionamento.

Portanto, para satisfazer a necessidade de pertencimento, € preciso estabelecer
vinculos com outras pessoas, sendo que a interagdo € a condi¢do primaria que envolve
essa necessidade, mas especificamente por meio de afeto e de apreciagcdo dos outros
(RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000). Ou seja, o0 envolvimento relacional capaz de
satisfazer essa necessidade estabelece uma relacdo auténtica entre o que a literatura
especializada apresenta como self que corresponde a um autoconceito que energiza e
direciona o comportamento dos individuos (REEVE, 2006) de um individuo e outra
pessoa (ou entre o self e um grupo de individuos) que resulta em uma maneira afetuosa e
emocionalmente significativa. (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000; REEVE,
2006).

2.3.1.4 Teorias das Metas Motivacionais (Goal Contents Theory)

E a mais recente teoria adicionada & TAD. Surge da necessidade de diferenciar
as metas intrinsecas e extrinsecas, para poder compreender os impactos que ambas
apresentam sobre a motivacgdo e o bem-estar psicolégico dos individuos. (RYAN; DECI,
2017; DECI; RYAN, 2000). Sendo necessario enfatizar que as metas pessoais podem

apresentar variagdes que vao de acordo com 0s objetivos da pessoa e sdo referentes as

3Nessa traducdo, os tradutores usaram o termo “relacionamento” em vez de “pertencimento”. Sendo que 0s
autores ja publicaram explicagdes onde deixam claro que “relacionamento” e “pertencimento” sdo
necessidades diferentes e que a TAD se refere ao pertencimento e ndo ao relacionamento.
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suas metas intrinsecas. Pode-se citar como exemplos, o desenvolvimento pessoal,
filiacdo, contribuicdo na sociedade e objetivos de vida e que sdo capazes de satisfazer as
necessidades bésicas de autonomia, competéncia e pertencimento.

Essa satisfacdo decorre da busca por um objetivo intrinseco que pode gerar uma
orientacdo interna apropriada para satisfazer tais necessidades. Em contrapartida, as
metas extrinsecas podem néo estar relacionadas a satisfacdo das necessidades basicas, por
proporcionar uma orientagdo externa centrada somente na autoestima por meio da
realizacdo e, também da validacdo externa, prejudicando, assim, a satisfacdo das
necessidades psicoldgicas basicas. (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

Essa teoria tem como base empirica os estudos de Kasser e Ryan (1993) que
tinham como intuito proporcionar a distincdo entre a busca do sucesso financeiro,
crescimento pessoal, relacionamentos intimos e envolvimentos em comunidade.
(KASSER; RYAN, 1993; RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000; RIBEIRO, 2013).
Ainda, esses pesquisadores evidenciaram que as metas se dividiram em duas categorias
gerais, conforme descrito acima, as metas intrinsecas e extrinsecas. (RYAN; DECI, 2017;
DECI; RYAN, 2000).

2.3.1.5 Teoria Motivacional de Relacionamentos (Relationships Motivational Theory)

Nessa teoria temos que o desenvolvimento é a manutencéo de relagdes pessoais,
relacionadas como, por exemplo, aos melhores amigos e também com parceiros
romanticos, bem como pertencentes a grupos, apresentam uma relacdo direta com uma
das trés necessidades psicoldgicas basicas, referente ao pertencimento e vinculo. (RYAN;
DECI, 2017).

Entende-se que essa teoria preocupa-se com estas e outras relagdes citadas acima
e postula que certa quantidade de tais interacfes €, ndo somente desejavel para a maioria
das pessoas, mas também essencial para a sua adaptacdo e bem-estar, porque as relacdes,
quando bem estabelecidas, proporcionam a satisfagdo da necessidade de pertencimento e
vinculo. (RYAN; DECI, 2017).

Em suma, na Teoria Motivacional de Relacionamentos, ndo s a relagdo de
parentesco precisa ser satisfeita em relacionamentos de alta qualidade, mas também a
necessidade de autonomia e de competéncia precisam ser satisfeitas (RYAN; DECI,

2017). De fato, as relacOes pessoais de alta qualidade sdo aquelas em que cada parceiro
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apoia a autonomia, competéncia e necessidades de pertencimento do outro (RYAN;
DECI, 2017).

2.3.1.6 Teoria da Integracdo Organismica (Organismic Integration Theory)

Embora as miniteorias descritas anteriormente estejam interrelacionadas na TAD,
para 0 nosso estudo iremos nos ater a miniteoria da Integracdo Organismica e as
percepgdes de como as necessidades psicoldgicas basicas estdo sendo satisfeitas ou ndo
irdo nos guiar para alcangarmos nossos objetivos mediante possibilitar a verificagdo dos
diferentes tipos de motivacdo do individuo a partir de um continnum de
autodeterminacéo.

Percebe-se a relacdo da escolha da Teoria da Integracdo Organismica com a
utilizacdo e as necessidades psicoldgicas bésicas, diante disso, é apresentada uma
descricdo mais aprofundada dessa teoria e inicia-se com o Continuum de
Autodeterminacéo.

A Teoria da Integracdo Organismica (Organismc Integration Theory), segundo
Deci e Ryan (2000), quebra com a dicotomia que existia, até entdo, entre motivacao
intrinseca e motivacdo extrinseca. Estabelece, para além disso, a existéncia de um
continuum que caracteriza as diversas formas possiveis de motivacao (além de
caracterizar também a desmotivagao).

Vale ressaltar que a orientagdo motivacional varia conforme o tipo de regulagao.
Na Figura 2, apresentamos o continuum de autodeterminag¢ao, abordando que a analise da
motivacao pode ser realizada por meio de trés grupos: amotivagdo, motivagao extrinseca

€ a motivagao intrinseca e seus estilos regulatorios.
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FIGURA 2 - Continuum de Autodeterminacdo (DECI, RYAN, 2000)

Amotivacio Motivacio Extrinseca Motivacdo Intrinseca
Estilos Auséncia de Regulagio Regulagio Regulacdo Regulacdo o
Regulagio Intrinseca
Regulat()rios Regulagio Extemna Introjetada Identificada Integrada Eiae
Nio-intencionais, | Obediéncia, En;ol;'lsrgaletc;do Irn}e)?;zlcela G
Processos incompeténcia recompensas 2 % i A o i : o
o bida e o pumicBies aprovagio dos valorizagdo preocupagio e | Interesse, alegria e satisfagdo
Regulatorios P alI::r;: Controle g\ terrclas outros, recompensas | consciente de | sintese com o self inerente
e punicdes intemas | uma atividade

Locus de

causalidade Impessoal Extemo — Intemo

percebido

Fonte: Continuum de autodeterminaciao (DECIT; RYAN, 2000).

Também se destaca na Figura 2 os estilos regulatorios, 0s processos regulatorios
e 0 lécus de causalidade percebido para cada tipo motivacional. (RYAN; DECI, 2017;
DECI; RYAN, 2000). Os estilos regulatérios sdo formas de descrever como a
motivacdo/amotivacao é regulada; os processos regulatorios descrevem quais processos
psicologicos envolvem-se na determinacdo do seu estilo regulatorio; e o locus de
causalidade percebido descreve como o sujeito percebe o seu comportamento motivado
(sem origem/impessoal, de origem externa ou de origem interna). Dessa forma, torna-se
necessario apresentar uma breve descricdo dos elementos desses grupos.

No grupo de Desmotivacdo, o qual é denominada pela literatura como
amotivacdo, (falta de intencdo para agir), ha no comportamento, auséncia de alguma
regulacao interna ou externa para a realizacdo de atividades por ndo a valorizar ou acha-
la desinteressante. E perceptivel em alguns casos em que o individuo ndo se sente capaz
de realizar determinada tarefa ou atividade por ndo acreditar que obtera éxito ao se engajar
de forma positiva (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

Esse comportamento desmotivado sugere que o individuo ndo esta sendo
impelido a agir nem intrinseca e nem extrinsecamente, pois, no contexto educacional,
esse comportamento estd presente quando o aluno ndao tem a minima intencdo de realizar
uma determinada tarefa solicitada pelo professor. E esse caso é o que mais tem

preocupado os profissionais da educacdo, pois tem prejudicado o desenvolvimento do
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estudante no tange as questdes cognitivas na construcdo do conhecimento. (RYAN;
DECI, 2017; DECI, RYAN, 2000; BORUCHOVITCH, BZUNECK, 2009).

A Motivag&o Extrinseca por Regulacio Externa corresponde um certo tipo de
comportamento que € totalmente controlado por uma contingéncia externa, visando
sempre a busca de alguma recompensa ou também para evitar certas punicdes. Vale
ressaltar que € o tipo de motivacao externa mais controlada que existe, (menos autbnoma),
pois 0 sujeito age por pressdes ou incentivos do ambiente, isto €, ndo ocorreu um grau de
internalizacdo que fosse suficiente para agir sozinho. E esse tipo de comportamento tem
afetado os individuos de forma que, normalmente apresentam fracos desempenhos e
resultados ruins em suas atividades e isso é notorio, sobretudo no contexto
escolar.(RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

A Motivacao Extrinseca por Regulacdo Introjetada apresenta um grau minimo
de internalizagdo das contingéncias externas administradas pelo proprio individuo,
levando o mesmo sempre a agir sozinho, mas para evitar possiveis sentimentos de culpa
ou até mesmo aumentar sua autoestima. Esse tipo de regulacao assume a caracteristica de
um comportamento levemente autbnomo, porém ainda separado dos desejos do
individuo. Mesmo assim, h4 uma pressao externa, entretanto, ja que foi internalizada
mesmo que parcialmente. A necessidade de agir mediante pressdes do ambiente, vao levar
o0 individuo a pensar em possiveis reputacdes segundo a definicdo dos outros, levando o
mesmo a sentir necessidade de que os outros demonstrem orgulho e aprovagéo. (RYAN;
DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

A Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Identificada representa certo grau de
internalizacdo e por isso é considerada diferente das outras, pois apresenta uma forma
autdbnoma de motivacdo extrinseca. Com isso, o individuo voluntariamente aceita o
engajamento em uma tarefa ou atividade por considerar importante e Util no seu
desenvolvimento, ou seja, existe no momento da realizacdo da tarefa um significado
pessoal ou, como a literatura denomina, uma “identificacdo” que leva o individuo a
demonstrar um comportamento autdbnomo (RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

J& na Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Integrada é compreendida por
apresenta o nivel mais elevado de autodeterminacdo da motivacdo extrinseca, ou seja,
refere-se ao grau mais autdnomo e internalizado de um comportamento extrinsecamente
motivado. Em relagéo a internalizacéo e integracdo do comportamento, Reeve (2006, p.
99) aborda que “[...] enquanto a internalizagdo € o processo de adotar um determinado

valor ou modo de se comportar, a integragdo é o processo pelo qual os individuos
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transferem completamente esses comportamentos e valores identificados para dentro do
self”.

Percebe-se que nesse nivel de motivacdo o individuo realiza uma agdo porque
identifica e considera seu valor, o qual se funde com suas proprias necessidades. Por se
aproximar da Motivacdo Intrinseca, a Regulacdo Integrada propicia um comportamento
direcionado quase sempre a resultados positivos que levam ao bem-estar psicoldgico.
(RYAN; DECI, 2017; DECI; RYAN, 2000).

Como forma de sistematizar esses niveis de motivacao extrinseca, percebe-se
que as pesquisas contemporaneas tém revelado que a motivagdo intrinseca e as formas de
motivacdo extrinsecas por regulacdes identificada e integrada representam os tipos de
motivacdo autodeterminadas, ou seja, “autdnomas”, enquanto que a motivacao extrinseca
por regulacéo externa e introjetada representam as formas mais controladas de motivagéo,
sendo consideradas as menos auténomas. (BZUNECK; GUIMARAES, 2008; DECI;
RYAN, 2000; RYAN; DECI, 2017; REEVE, 2006).

Para concluir os grupos do Continuum de Autodeterminacgéo, temos a Motivagédo
Intrinseca, ¢ “aquela” que ¢ compreendida como o estilo mais autodeterminado de
motivacdo. Nesse nivel de motivacdo, o individuo é direcionado a realizar tarefas pela
satisfacdo da propria atividade. E nesse momento realiza a associagdo em si dos trés
componentes da autodeterminacdo, que sao: locus interno, liberdade psicologica e
possibilidade de escolha. E como resultados da realizacdo das tarefas ou atividades
mediante essa motivacdo apresenta emocOes positivas, como prazer, satisfacdo e
divertimento (RYAN, DECI, 2000; BZUNECK; GUIMARAES, 2008).

Conclui-se essa parte destacando que a motivacado € a forca que emerge, regula
e sustenta as acdes de cada individuo, ou seja, a é um processo complexo que influencia
0 inicio de uma atividade e a sua manutengdo com persisténcia e vigor ao longo do tempo
e ndo deve ser considerada como um traco relativamente estavel do comportamento
humano, pois ela muda em funcéo das caracteristicas do contexto ao qual o individuo esta
inserido (BZUNECK; GUIMARAES, 2010; DECI; RYAN, 2000; RYAN; DECI, 2017;
REEVE, 2006). E, também que a motivacdo intrinseca € primordial para o
desenvolvimento humano e tem sido estudada por psicélogos e educadores em todas as
esferas do desenvolvimento humano, especialmente por apresentar um papel essencial na
compreensdo dos processos cognitivos da aprendizagem escolar, além de ser um

mediador importante na conquista da competéncia e autoconceito do individuo sobre o
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ambiente (BZUNECK; GUIMARAES, 2010; DECI; RYAN, 2000; RYAN; DECI, 2017;
REEVE, 2006).
Nas proximas secBes serdo apresentadas as experiéncias com a Teoria da

Autodeterminacdo no ambito internacional e nacional.

2.4 EXPERIENCIAS COM TEORIA DA AUTODETERMINACAO NA SALA DE
AULA NO EXTERIOR

Nessa se¢do inicia-se com um levantamento acerca das pesquisas internacionais
que tinham como foco preocupagdes com as questdes de motivagdo no contexto
educacional. No entanto, ¢ perceptivel que desde a década de 70 se apresenta poucos
trabalhos que se propuseram a apresentar os ganhos com instrumentos de avaliacdo da
motivagdo académica (MARTINELLI, BARTHOLOMEU, 2007, BORUCHOVITCH,
2008).

No quadro 1 foram apresentadas informagdes acerca das pesquisas iniciais a
nivel internacional sobre a utilizagdao de instrumentos de avaliagao da motivacao. Sendo
destacado os autores, ano, instrumentos, participantes, constructos, a quantidade de itens

e os ganhos obtidos.

QUADRO 1 - Pesquisas Internacionais com TAD na sala de aula

Banerjee 1974 Questionario Estudantes das Alta Motivagdo 48 itens discriminavam
disciplinas das areas ) . bem os dois grupos (hom
Baixa Motivagdo | desempenho na escola, o
entusiasmo para tentar e
0 uso da competigdo nas

de Ciéncias
Biologicas e das

Humanidades
B 80 itens aulas).
(N=200)
Ory e Poggio 1976 Escala de Estudantes de 8 Desempenho 14 fatores (dimensdes
Motivagéo universidades — 6 académico p5|C_0|09~|C35 da
estados americanos motivagao  para 0

desempenho dos
(N=1.324) estudantes).
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153 itens

Lorr e Stefic 1978 Teste Estudantes do Motivagao por Para os estudantes de
Ensino Médio atividades, tarefas | ensino médio, nove das
€ pessoas dimensdes mencionadas
(N=281) b ,
foram confirmadas. Ja
para os universitarios
10 dimensoes apenas seis.
Estudantes
Universitarios
(N=121)
Lorr e Brazz 1979 4 Escalas Meninos Fatores (busca por | 11  fatores para os
status, crenga no meninos ¢ 10 para as
(N=159) U S . P
proprio potencial, | meninas.
busca e ajuda a
) pessoas, interesses
Meninas , .
teoricos e
(N=166) preferéncia por
assumir riscos).
Yamauchi 1980 Escala Estudantes Desempenho Foram  obtidas  oito
Universitarios académico escalas compostas por
. cinco itens cada, sendo
(N=299) 64 itens
que, quatro dessas foram
relacionadas a motivos
para evitar o sucesso.
Harter 1981 Escala Sujeitos Dimensoes As dimensdes seriam
definidas num uma medida confiavel e
(autodeclarada de (N=2.925) . . -
) . Continuum que principalmente  valida
orientagao . .
.. variou da para captar as diferengas
motivacional o TR
L motivagdo individuais entre a
Intrinseca versus o 5 s,
i intrinseca a motivacdo intrinseca e a
extrinseca) ] )
extrinseca extrinseca.
Palenzuela 1987 Questionario - Motivagdo Foram identificadas trés
Espanhol Intrinseca e subescalas, sendo elas:

autodeterminacao

motivagao para

competéncia, interesse
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extrinseco ¢ sensaciao de
auto-determinagao.
Shah 1988 Escala - Desempenho -
académico baseada
em 4 fatores de
necessidade
(necessidade para o
sucesso académico,
necessidade para o
desempenho
vocacional,
necessidade para o
desempenho social
e desempenho de
habilidades).
Vallerand, 1989 Escala Universitarios Motivacdo paraa | A existéncia de sete
Blais, Briére e (EME) Canadenses Educagéio subescalas que avaliavam
Pelletier trés tipos de motivagdo
(N=746) .
interna, para conhecer,
para experimentar
sensacoes e para
realizagdo; e outros trés
tipos de  motivagdo
externa, a saber, externa,
introjetada e regulagéo
identificada. Apresentou
ainda uma escala de
amotivacdo e o numero
total de itens foi 28.
Vallerand e 1992 Escala Validagdo Motivagdo paraa | A EME apresentou niveis
colaboradores Educagao satisfatorios de
(EME) o
(1992) consisténcia interna e
estabilidade temporal no
periodo de um més.

Fonte: Elaborado com base em (MARTINELLI, BARTHOLOMEU, 2007).

Entre as pesquisas iniciais a nivel internacional temos o trabalho de Banerjee
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(1974), no qual o autor elaborou um questiondrio contendo 80 itens, com o intuito de
verificaras diferencas entre alunos com alta e baixa motivagao. Para essa verificacao foi
aplicado com 100 estudantes que apresentavam alta motivagdo e também com 100
estudantes que demonstrava ter uma baixa motivagdo nas disciplinas da area de ciéncias
bioldgicas e das humanidades. Como resultados, por meio da andlise de Qui-Quadrado,
foram revelados 48 itens que discriminavam bem os dois grupos e isso ficava mais nitido
em relacdo a suas respectivas areas de estudo no que tange o desejo de um bom
desempenho na escola, o entusiasmo para tentar € o uso da competicdo nas aulas.
(MARTINELLI, BARTHOLOMEU, 2007).

Em 1976, os pesquisadores Ory e Poggio (1976) apresentaram a construgao de
uma escala de motivagao — com 153 itens - para verificar o desempenho académico. A
pesquisa teve como sujeitos 1324 estudantes de oito universidades em seis estados
americanos, ou seja, foi um nimero elevado para que houvesse uma validacao da escala
e com isso apresentar mais confiabilidade nos dados. Foi realizada também uma analise
dos componentes principais € com o auxilio da rota¢do varimax que forneceram 14
fatores que foram identificados como dimensdes psicoldgicas da motivagdo para o
desempenho dos estudantes. Esses resultados apontaram indicios de que o motivo para o
desempenho ndo € um constructo unidimensional, mas que deriva de outras caracteristicas
especificas dos estudantes. (MARTINELLI, BARTHOLOMEU, 2007).

Tendo como objetivo realizar uma investigacdo das principais caracteristicas
psicométricas do “Orientation and Motivation Inventory*®”, os pesquisadores Lorr e Stefic
no ano de 1978 aplicaram um teste com 281 estudantes do ensino médio e a 121
estudantes universitarios e juntamente com um inventario ocupacional (MARTINELLI,
BARTHOLOMEU, 2007). Esse instrumento criado para verificar a motivagao
apresentava 10 dimensdes relacionadas a motivagdo por atividades, tarefas e pessoas.
Como resultados, foi perceptivel que para os estudantes de ensino médio, nove das
dimensdes mencionadas foram confirmadas. J& para os universitdrios apenas seis
(MARTINELLI, BARTHOLOMEU, 2007).

No ano posterior, os pesquisadores Lorr e Brazz (1979) construiram quatro
escalas com base no “Orientation and Motivation Inventory” (LORR, STEFIC, 1978),

aplicando os itens em um publico que foi dividido da seguinte forma: 159 garotos e 166

4 Trata-se de um inventario projetado para medir 10 dimens0es de orientacao geral, preferéncia e motivacéo
para atividades, tarefas e pessoas (MARTINELLI, BARTHOLOMEU, 2007).
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meninas. Os dados foram analisados por meio da anélise de componentes principais com
rotacdo varimax. Entre os resultados, foram identificados 11 fatores para os meninos e 10
para as meninas. Esses fatores refletem, busca por status, crenga no proprio potencial,
busca e ajuda a pessoas, interesses teoricos e preferéncia por assumir riscos
(MARTINELLI, BARTHOLOMEU, 2007).

No ano seguinte, o pesquisador Yamauchi (1980) desenvolveu uma escala para
mensurar os motivos relacionados ao desempenho académico examinando a estrutura
fatorial de 299 estudantes universitarios, que responderam a uma lista que era composta

por 64 itens de respostas dicotomicas constituidas com base

[...] em dois aspectos relacionados ao motivo para se desempenhar, quais
sejam, o motivo para evitar falhas e o motivo para evitar o sucesso. Foram
obtidas oito escalas compostas por cinco itens cada, sendo que, quatro dessas
foram relacionadas a motivos para evitar o sucesso (MARTINELLI,
BARTHOLOMEU, 2007, p. 23).

Em relacdo a essas escalas, percebe-se que Yamauchi (1980) obteve com as
seguintes respostas:

A escala I mensurou a atividade instrumental na situagdo do desempenho; a
escala II avaliou esperanca de sucesso; por sua vez, a escala III relacionou-se
a uma atitude reduzida para tensdao em situa¢ao de desempenho; finalmente a
escala IV mensurou uma excessiva auto-confianca. Duas escalas foram
relativas aos motivos para evitar falhas, sendo que, a primeira dessas
mensurava ansiedade debilitativa e a segunda facilitativa. As outras duas
escalas restantes também concerniam a motivos para evitar o sucesso. A escala
I mensurou um medo de perda de afiliagdo e a escala II relacionou-se a atitude
negativa para alcangar o sucesso (MARTINELLI, BARTHOLOMEU, 2007, p.
23).

Em 1981, surge uma nova preocupacao com os estudos da motivagdo na sala de
aula que ¢ a orientagdo motivacional intrinseca versus extrinseca, pois até 1980 a
motivacdo estava sendo estudada pelos pesquisadores como um constructo unitario e
global (MARTINELLI, BARTHOLOMEU, 2007).
Essa nova perspectiva de estudar a orientagdo motivacional ¢ elaborada por
Harter (1981) que desenvolveu uma escala autodeclarada de orientagdo motivacional
intrinseca versus extrinseca. Essa escala é composta segundo Martinelli ¢ Bartholomeu
(2007, p. 23) por:
Cinco dimensdes que foram definidas num continuum que variou da motivagao
intrinseca & extrinseca e que destacavam a preferéncia por desafio ou por
trabalho facil, curiosidade/interesse versus aprovagdo do professor, dominio
independente versus dependéncia do professor, julgamento independente

versus confianca no julgamento do professor e critério interno ¢ externo para
0 sucesso ou fracasso.
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Como resultado dessa escala, € perceptivel que as dimensdes seriam uma medida
confiavel e principalmente valida para captar as diferengas individuais entre a motivagao
intrinseca e a extrinseca. (MARTINELLI, BARTHOLOMEU, 2007). Ainda, os dados que
foram obtidos por um publico composto de 2925 sujeitos, vale ressaltar que esse numero
fornece confianca adicional na validagao do instrumento e na andlise fatorial de segunda
ordem para o fornecimento dos dois grupos distintos (MARTINELLI,
BARTHOLOMEU, 2007).

Com base na pesquisa de Harter (1981) que utiliza o continuum presente na
Teoria da Autodeterminagdo, foram realizados outras pesquisas nos anos seguintes e
assim temos o trabalho de Palenzuela (1987) que realizou uma tentativa por meio de um
questionario espanhol para avaliar a motivagao intrinseca e também a autodeterminagao.
Com os resultados desse trabalho foram identificadas trés subescalas, sendo elas:
motivacdo para competéncia, interesse extrinseco e sensa¢ao de auto-determinacao
(MARTINELLI, BARTHOLOMEU, 2007).

Também o pesquisador Shah (1988), desenvolve uma escala de motivagao para
avaliar o desempenho académico baseada em 4 fatores de necessidade, sendo elas:
necessidade para o sucesso académico, necessidade para o desempenho vocacional,
necessidade para o desempenho social e desempenho de habilidades (MARTINELLI,
BARTHOLOMEU, 2007).

Ainda, Vallerand, Blais, Briére e Pelletier (1989) também estudaram a
construcao e as propriedades psicométricas de um instrumento para medir a motivacao
para a educacao (EME). Tiveram como publico 746 universitarios canadenses. Foi
aplicado com os mesmos o0 EME de forma dividida em trés grupos durante o periodo de

aula. Como resultados Martinelli e Bartholomeu (2007, p. 23) salientam que:

[...] A um grupo a escala foi aplicada duas vezes para determinar a estabilidade
do instrumento. Os resultados confirmaram a existéncia de sete subescalas que
avaliavam trés tipos de motivagdo interna, para conhecer, para experimentar
sensacgdes e para realizagdo; e outros trés tipos de motivacdo externa, a saber,
externa, introjetada e regulagdo identificada. Apresentou ainda uma escala de
amotivacgdo e o niimero total de itens foi 28.

Em estudo posterior, também realizada por Vallerand e colaboradores (1992) se
propuseram a validacdo dessa escala citada acima. E como resultados Martinelli e

Bartholomeu (2007, p. 23) revelaram que:

A EME apresentou niveis satisfatorios de consisténcia interna e estabilidade
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temporal no periodo de um més. Além disso, a analise fatorial confirmatéria
corroborou a estrutura obtida de sete fatores e as diferengas de género
encontradas na versdo francesa desse instrumento foram replicadas neste
estudo.

Ao contrario da pesquisa de Vallerand e colaboradores (1992) foi desenvolvida
por Stinnett, Ochler-Stinnett e Stout (1991) uma escala voltada para avaliar a motivacgao
do professor (MARTINELLI, BARTHOLOMEU, 2007).

Em analise desses estudos foram revelados alguns pontos para reflexao no estudo
da motivagdo, sendo eles: existiu uma variedade de medidas da motivagdo e a énfase
atribuida a um dos tipos de orientagao motivacional até o ano de 1980. Pudemos observar
que a maioria dos instrumentos para avaliar a motivagdo tinham como foco os
adolescentes e adultos. E assim, percebe-se uma auséncia de pesquisas com o publico
infantil. Além também de verificar que literatura internacional apresenta poucos testes
destinado a avaliagdo da motivacdo académica intrinseca e extrinseca, ¢ tanto que so foi
realizada a primeira pesquisa em 1981 e temos poucos trabalhos que avaliava os fatores
relacionados ao continuum e ndo abordavam diretamente (MARTINELLI,
BARTHOLOMEU, 2007).

Acredita-se que a partir do ano de 1981 com o estudo de Harter surge uma nova
preocupacao com os estudos da motivagdo na sala de aula que € a orientacdo motivacional
intrinseca versus extrinseca, pois at¢ 1980 a motivagdo estava sendo estudada pelos
pesquisadores como um conmstructo unitdrio e global. (MARTINELLI,

BARTHOLOMEU, 2007).

2.5 EXPERIENCIAS COM TEORIA DA AUTODETERMINACAO NA SALA DE
AULA NO CONTEXTO BRASILEIRO

Nessa secdo apresentamos um levantamento acerca de algumas pesquisas
nacionais com a utilizagao de instrumentos de avaliacao da motivacao. Esses estudos “[...]
tém acompanhado os autores de outros paises na preocupagdo pelo rigor cientifico, na
adogdo dos referenciais teodricos, na selecdo de delineamentos ¢ no desenvolvimento
metodologico”. (GUIMARAES, BZUNECK, BORUCHOVITCH, 2010, p. 71).

No quadro 2, serdo destacados os autores, ano, instrumentos, participantes,

constructos, a quantidade de itens e os ganhos obtidos nesses estudos.
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QUADRO 2 - Pesquisas Nacionais com TAD na sala de aula

Dejano T. Sobral Escala de Estudantes do Continuum de Anédlise de regressao
Motivacao Curso de Medicina | autodeterminagdo revelou que fatores
Académica (N=450) pessoais e
28 itens contextuais, incluindo
motivos de escolha,
explicavam 42% da
variabilidade de
autodeterminacéo da
motivacéo.
Sueli Edi Rufini 2008 Escala de Estudantes Continuum de Surgiram 7 fatores, que
Guimaraes Motivagédo universitarios de autodeterminacédo explicaram 56,49% da
José Aoyseo Académica trés instituicGes de 31 itens variabilidade total dos
Bzuneck (EMA) ensino superior do dados,
norte do Parana
(N=388)
Edvalda Araujo Os itens para avaliacéo
Leal 2012 Escala de Estudantes do Continuum de da motivagdo extrinseca
Gilberto José Motivacdo Curso de Ciéncias autodeterminacdo | por regulagdo integrada e
Miranda Académica Contabeis os itens relativos a
Carlos Roberto (EMA). (N=259) 29 itens motivagdo intrinseca,
Souza Carmos com forte consisténcia
interna (alfa 0,84).
Luiz Clement 2013 Escala de Estudantes do Continuum de A maior média
José Francisco Motivagéo: Ensino Médio autodeterminacédo encontrada foi igual a
Custodio Atividades (N=715) 3,42 para amotivagdo
José de Pinho Alves Didaticas de 55 itens extrinseca por regulagio
Filho Fisica (EMADF) identificada
Isac Rufino de Questionario Estudantes do Continuum de Os dados apontam que o
Araujo 2016 intitulado “Porque Curso de Musica autodeterminacéo a realizagdo do estagio
Valéria Lazaro de venho a (N=600) afeta a qualidade
Carvalho universidade?” 31 itens motivacional de forma
significativa dos
licenciandos em mdsica
no contexto pesquisado.
Giann Mendes 2016 Entrevista Participantes de um Continuum de Os integrantes com
Ribeiro Semiestruturada grupo de Teatro autodeterminacédo maior desempenho nas
Flavia Maiara Lima Musical (N=12) atividades do grupo
Fagundes foram os que
(RIBEIRO, internalizaram a
FAGUNDES, 2016) importancia e o valor das
atividades. Estes foram
motivados
extrinsecamente por
regulacéo identificada
(autodeterminada).
Marcelo Nunes 2018 Escala de 3 turmas do Ensino Continuum de Mais de 60% dos alunos
Coelho Motivagio: Médio autodeterminagdo | avaliaram a metodologia
Simony Maia Vieira Atividades 50 itens positivamente (concordo
Didaticas de totalmente ou concordo
Fisica (EMADF) parcialmente)

Fonte: Elaborado pelo autor.
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No ano de 2008 o estudo de (SOBRAL, 2008) intitulado Autodeterminacéo da
motivacao em alunos de Medicina: relacdes com motivos de escolha da opcéo e intencdo
de adesdo ao curso. Teve como propoésito analisar a variabilidade da autodeterminacéao
da motivacdo em funcdo dos motivos de escolha de medicina e os fatores da
aprendizagem, e seus efeitos na intencdo dos alunos de prosseguir no curso. Aplicou-se a
Escala de Motivacdo Académica ao total de 450 alunos em seis anos, apurando-se
também os fatores da escolha e as medidas da orientacdo e autoconfianca e do rendimento
na aprendizagem. Os resultados mostraram correlagdes positivas e significantes entre
autodeterminacdo da motivacdo e valoracdo do aprendizado realizado, orientagéo
significativa na aprendizagem, autoconfianca como aprendiz e rendimento cognitivo,
bem como altruismo e busca de desafio nos motivos de escolha de medicina. na
distribuicdo de alunos por sexo, faixa etéria e naturalidade (menor P = 0,91). Da mesma
forma, ndo foram observadas diferencas significativas, por ano de registro, nas médias
das medidas de valoracdo do aprendizado, autoconfianca como aprendiz, orientacdo
significativa ou orientacdo reprodutiva na aprendizagem (analise de variancia, menor P =
0,248). Ja as diferencas de médias do indice de rendimento cognitivo por ano de registro
foram significantes (P = 0,016).

Ainda no ano de 2008 (GUIMARAES, BZUNECK, 2008) no seu estudo
Propriedades psicométricas de um instrumento para avaliacdo da motivacdo de
universitarios que teve por objetivo levantar as propriedades psicométricas com a Escala
de Motivacdo Académica (EMA), com um grupo de universitarios da regido do norte do
estado do Parand. Foi realizada Analise Fatorial, com extracdo dos componentes
principais, andlises de consisténcia interna, estatisticas descritivas e correlacdo de
Pearson. Os sete fatores encontrados revelaram boa consisténcia interna, com excecao da
avaliacdo da motivagdo extrinseca por regulacdo identificada. As correlagfes entre as
variaveis apoiaram a proposi¢do de um continuum de autodeterminacédo para os tipos de
regulacdo do comportamento. Os resultados indicam a necessidade de continuidade nos
estudos para a utilizacdo da escala como instrumento de coleta de informacéo acerca da
motivacdo de estudantes universitarios brasileiros.

Em 2012, o estudo intitulado Teoria da Autodeterminacdo: uma Analise da
Motivacdo dos Estudantes do Curso de Ciéncias Contabeis (LEAL, MIRANDA,
CARMOS, 2012), teve o proposito de avaliar a motivacdo dos estudantes de Ciéncias
Contabeis de uma universidade pablica, a luz da Teoria da Autodeterminacdo. A amostra

da pesquisa foi composta de 259 estudantes matriculados em todos os periodos do Curso
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de Ciéncias Contabeis de uma instituicdo de ensino superior publica brasileira. Os
resultados da pesquisa foram analisados por meio da analise fatorial exploratdria, a qual
identificou sete fatores que explicam 61,09% da variabilidade total dos dados. Verificou-
se, neste estudo, que os resultados foram parcialmente convergentes com aqueles
encontrados em estudos anteriores e, ainda, a existéncia de uma motivacdo bem
diversificada para a aprendizagem entre 0s universitarios estudados.

Em 2013 o estudo A Qualidade da Motivacdo em Estudantes de Fisica do Ensino
Médio (CLEMENT, CUSTODIO, FILHO, 2013). Teve como objetivo avaliar a qualidade
motivacional de 715 estudantes do ensino médio mediante a aplicagdo da Escala de
Motivacdo: Atividades Didaticas de Fisica (EMADF), elaborada com base na teoria da
autodeterminacéo. Realizaram-se analises comparativas entre os tipos de motivacao e as
varidveis: género, séries e localidade. Constatou-se que a motivacdo autdbnoma das
meninas é maior que a dos meninos que, por sua vez, apresentaram maiores médias nos
tipos de motivacdo controlada e na desmotivacdo. Evidenciou-se uma pequena reducdo
em todos os tipos de motivacao ao longo das trés séries.

Nos resultados os valores obtidos para as médias de cada um dos tipos de
motivacdo foram baixos. A maior média encontrada foi igual a 3,42 para amotivacao
extrinseca por regulacdo identificada. Olhando para ela de forma isolada, poder-se-ia
afirmar que ha uma intencionalidade autdbnoma dos estudantes para realizarem as
atividades nas aulas de Fisica, haja vista que a motivacdo extrinseca por regulacéo
identificada expressa a valorizacdo de comportamentos com atribuicdo de importancia
pessoal e com regulacdo prépria. No entanto, a segunda maior média (3,00) refere-se a
motivacdo extrinseca por regulacdo externa — RP, indicando que um dos fortes motivos
pelo qual os estudantes procuram fazer as atividades nas aulas de Fisica é devido as regras
(Ex: Se ndo fosse regra, eu ndo faria as atividades) ou para evitar puni¢des (Ex: Acabo
fazendo as atividades para ndo reprovar). A regulacdo externa —RP € do tipo de motivacao
controlada externamente, assim como a regulacdo externa — RS, em que se obteve uma
média de 1,63. A motivacdo intrinseca, nivel de maior autodeterminacgéo, atingiu uma
média igual a 2,67. Ja o nivel de desmotivacdo para realizacdo das atividades
tradicionalmente desenvolvidas nas aulas de Fisica foi baixo, ou seja, igual a 1,85.

No ano de 2016, temos estudos que discute a motivacao na Mdsica. O primeiro
A motivacdo de licenciandos em musica relacionada ao estagio supervisionado
(ARAUJO, CARVALHO, 2016). Este estudo apresenta e discute o comparativo da

qualidade motivacional de grupos de licenciandos em mdsica que tiveram a experiéncia
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do estagio e outro grupo que ainda nado realizaram o estagio obrigatério. A pesquisa foi
realizada em quatro universidades publicas do Nordeste, sob a perspectiva da Teoria da
Autodeterminagéo (TAD), proposta por Edward Deci e Richard Ryan (1985, 2000,
2008a, 2008b), a qual abrange os aspectos qualitativos da motivacdo. Foi aplicado um
questionario de autorrelato denominado Escala de Motivacdo Académica (EMA),
traduzida e validada por Guimarées e Bzuneck (2008). Como resultados, foi apresentado
pelos dados que hd uma menor motivacdo autbnoma e maior desmotivacao entre os alunos
que j& passaram pelo estagio e que estdo no curso porque ndo tiveram outra opcao.

E o segundo A autonomia no Teatro Musical: as percepcdes dos participantes
sob a perspectiva da Teoria da Autodeterminacdo (RIBEIRO, FAGUNDES, 2016).
Neste estudo A que teve uma abordagem qualitativa, utilizando como estratégia de
investigagdo o estudo de entrevistas, aplicando a entrevista semiestruturada como
principal técnica de coleta de dados a 12 participantes de um grupo de Teatro Musical,
que por questBes éticas, € mencionada pelo pseudénimo de Companhia Musicale -
CM. Vale ressaltar que o roteiro das entrevistas foi elaborado com o objetivo de
investigar a satisfacdo das necessidades psicologicas basicas dos participantes nas
atividades de montagens de espetaculos musicais e identificar quais os tipos de motivagédo
os levaram a ingressarem e a permanecerem no grupo durante as montagens, tendo por
base a Teoria da Autodeterminacdo para a analise dos dados coletados. A analise dos
dados apontou que multiplos fatores fortaleceram a motivagdo autdénoma dos individuos
nas atividades desenvolvidas na Companhia Musicale, e outros fatores comprometeram.

Em 2018, o estudo Unidades de Aprendizagem Ativa para Fisica — Motivacéo
Académica (COELHO, VIEIRA, 2018), apresenta para o0 campo de estudo da motivacdo
um novo olhar, que foi além de verificar a qualidade motivacional como os demais
estudos a partir da Teoria da Autodeterminacdo, também realizaram uma pratica
desenvolvida a partir da perspectiva de metodologias ativas para o ensino-aprendizagem
de Fisica. Sendo apresentado o conceito de Unidade de Aprendizagem Ativa (UAA). O
intuito desse estudo foi de avaliar a qualidade motivacional dos discentes submetidos a
esta pratica, bem como uma avaliagdo das proprias UAA’s. O instrumento utilizado para
a coleta de dados sobre motivacéo foi a EMADF. Quanto a avaliagdo das UAA’s, foi
utilizado um questionario em escala Likert. E como resultados perceberam que uma
pratica baseada em metodologias ativas com o uso das UAA’s ¢ bastante eficaz na

promogéo da motivacdo dos discentes.
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Em andlise desses estudos percebe-se alguns pontos para reflexdo no estudo da
motivacdo no contexto brasileiro, sendo eles: todos os estudos de 2008 até 2018 tiveram
como foco o Continuum de autodeterminacgéo, a forma de coleta de dados foram meio de
Escala e no caso do estudo de (RIBEIRO, FAGUNDES, 2016) que utilizaram a entrevista
semiestruturada. E que os estudos perpassaram por diversas areas de conhecimento
(Medicina, Contabilidade, Musica, Fisica) e acredita-se ainda que todos os estudos tem a
mesma preocupagdo com o processo de motivagdo na sala de aula. Sendo esse o ponto e

desperta mais estudos acerca da motivagéo a luz da Teoria da Autodeterminagéo.
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3 O PAPEL DO PROFESSOR NA MOTIVACAO DOS ALUNOS

O presente capitulo teve como intuito compreender o papel que o professor

exerce na sala de aula no que tange as questdes relacionadas a motivacao dos alunos.

3.1 0 PROFESSOR, A SALA DE AULA E A MOTIVACAO

Nesse topico foram abordados aspectos relacionados a compreensdo do papel do
professor e da sala de aula no que tange a motivacao dos alunos. Para isso, é importante
destacar que a pesquisa, até 0 momento, tem verificado dois estilos motivacionais basicos:
ha alunos “motivados” e ha alunos “desmotivados”. (SCHWARTZ, 2019). No primeiro
caso, que trata dos alunos “motivados”, Schwartz (2019, p. 51) afirma que esses
estudantes na maioria dos casos “[...] estdo motivados, portanto, por diferentes valores e
objetivos, impulsionados por metas imediatas ou de longo prazo”.

O autor mostra que os alunos séo motivados por diferentes aspectos e que sdo
impulsionados por determinadas metas. No entanto, como aduz Bzuneck (2009, p. 24) é

necessario entender que,

[...] ndo seria correto generalizar que a motivagdo ou seus problemas sdo do
aluno. H& uma convergéncia de resultados de pesquisas que atestam que tanto
a motivacao positiva e desejavel como a sua auséncia ou distor¢cdo tém a ver
com determinadas condi¢cBes ambientais. Mais especificamente, resultam de
complexas interagBes entre caracteristicas do aluno e fatores de contexto,
sobretudo em sala de aula.

O autor traz a tona uma discussao importante para se pensar em motivacédo, que
é o fato desse construto ndo ser dependente apenas do aluno. Quer dizer que motivagdo
ndo é uma construcdo exclusivamente interna. E, em vez disso, fortemente dependente de
fatores externos (ambientais, sociais, econdmicos, etc.).

Percebe-se que em relacéo ao segundo caso, Schwartz (2019, p. 17) enfatiza que
“[...] quando deparamos com alunos desmotivados, tendemos a pensar que nao se
interessam por nada porque ndo entendem o que lhes ¢ ensinado. Mas isso ¢ um engano”.

Além da desmotivacdo, existe na sala de aula alunos com problemas mais
profundos e isso exige a necessidade de pensar em um programa especifico, a ser
elaborado para cada caso. Pode-se citar que constam na literatura algumas indicagoes

remediadoras para reduzir a alta ansiedade na execucdo das avaliagbes (HEMBREE,
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1988; STIPEK, 1993; BORUCHOVITCH & COSTA); outras, para tratar o desamparo
adquirido, o qual consiste num estado em que o aluno ndo consegue ver qualquer eficacia
de seus esforgos e, por isso, desiste de tudo (CRASKE, 1988); ainda, tem outras para
recuperar a autoestima ou as crencas de autoeficicia (MCCOMBS & POPE, 1994). De
modo geral, o0s autores tém realizado um trabalho de aplicacdo, mediante pesquisas, dos
mesmos principios e fatores causais que explicam a motivacdo positiva (BZUNECK,
2009).
Em relagdo a motivagao positiva, Bzuneck (2009, p. 24) enfatiza que “é razoavel
a previsao de que, em muitos casos, ja sera eficaz o trabalho que busque reacender a
chama ou recuperar a motivacao positiva de certos alunos apenas com a adoc¢ao de novas
estratégias adequadas em sala de aula”.
Na perspectiva tedrica das Metas de Realizagdo, entende-se que os alunos tém
[...] pensamentos, crencas, propositos e emogdes que traduzem as expectativas
dos alunos em relacdo a determinadas tarefas que deverdo executar, ou seja, as
metas (para as quais os alunos se orientam) sdo representadas por modos
diferentes de enfrentar as tarefas académicas. Quando o aluno desenvolve a
crenca de que essas metas tém valor e sdo significativas para ele, e percebe que
suas acOes contribuem para alcancar seus objetivos, ele passa a direcionar seu

comportamento cognitivo e emotivo a realizacdo (AMES, 1992 apud
ZENORINI; SANTOS, 2010, p. 101).

Na perspectiva tedrica da Teoria da Autodeterminacdo um aluno torna-se

internamente motivado, quando apresenta;

[...] um esforco para satisfazer trés necessidades psicoldgicas basicas:
competéncia, autonomia e vinculo. Movidas por tais necessidades, desde o
inicio de suas vidas, as pessoas formam sua identidade, buscam atividades
interessantes e nelas persistem, desde que viabilizem o desenvolvimento de
habilidades, o exercicio de suas capacidades e o estabelecimento de vinculos
sociais (SCHWARTZ, 2019, p. 51).

Dessa forma, as novas estratégias devem ser, como aborda o autor, de forma que
aproxime as experiéncias dos estudantes com as oportunidades de constru¢do do
conhecimento, pois, por meio dessa relacéo, percebe-se que a motivagdo vai ocorrer de
forma que torna o estudante um sujeito ativo no processo de aprendizagem. E assim,
percebe-se a importancia que as estratégias de ensino tém para a motivacdo, pois
possibilita situacGes de aprendizagem que tem como eixo central o estudante como sendo
0 autor da construcdo do conhecimento.

E o papel que o professor exerce na sala de aula no que tange as questdes
relacionadas a motivacdo dos alunos, percebe-se que ocorre mudancas significativas

quando utiliza de estratégias de ensino que o tornam o mediador da construcdo do
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conhecimento e assim possibilita a participacdo ativa dos alunos. Sabe-se que ndo € uma
tarefa facil, pois existem diversos fatores que limitam em uma mudanga no processo de
ensino e aprendizagem e especificamente no papel que o professor e o aluno assumem
nesse processo.

Diante disso, Bzuneck (2009, p. 28) ressalta que “parece importante que se
considerem, antes de tudo, certas atitudes negativas e crencas erréneas que os professores
podem abrigar e que coloca em risco seu trabalho de socializagcao da motivagao positiva”.
E, ainda, Bzuneck (2009, p. 26) acrescenta que

De um ponto de vista psicoeducacional, o papel do professor em classe, mais
do que remediar (0 que, porém, ndo deve ser descuidado), € o de prevenir a
ocorréncia de condigdes negativas, como o tédio cronico, a apatia ou a alta

ansiedade e, mais do que tudo, desenvolver e manter a motivagdo positiva da
classe como um todo, série apos série.

O papel do professor € tido como de mediador da acdo pedagdgica e também
que deve prevenir as condigdes negativas desencadeadas pela falta de motivacéo e, se
pensa-se, em especifico, no tédio, que é bastante presente nas salas de aulas como sendo
um fator limitante no processo de ensino e aprendizagem.

Percebe-se, como salienta Bzuneck (2009, p. 25), que “o tédio também pode ser
eliminado com as praticas de variar as tarefas e métodos, abrindo-se mais espago aos que
propiciem participacdo ativa de toda a classe”. Ou seja, o papel do professor €
proporcionar a participacdo ativa dos alunos, de forma que possam ser atores do seu

processo de construgdo do conhecimento. Assim, entende-se que

[...] uma pessoa pode ter a intencdo de agir por iniciativa e regulacdo
autdbnomas quando, por exemplo, decide por compor uma poesia por vontade
prépria ou, em contraposicdo, fazer essa poesia por uma intencdo controlada,
porque o professor solicitou a tarefa, ou porque ha recompensas a vista, ou por
qualquer outra forma de pressdo externa ou intrapsiquica (BZUNECK,
GUIMARAES, 2010, p. 47).

Com base no exemplo elencado acima, percebe-se o papel da autonomia (da
autodeterminacgéo) na motivagao do estudante. Ainda, Bzuneck e Guimarées (2010, p. 47)
ressaltam que “[...] as decisdes autdonomas passaram a ser chamadas de autodeterminadas
e, reciprocamente, autodeterminacdo € a experiéncia subjetiva de autonomia, o que
culminou com a adocéo corrente do termo motivacao autbnoma”. E esta “[...] se constitui
por reunir em si 0s trés componentes da autodeterminacgdo: locus interno, liberdade
psicoldgica e possibilidade de escolha” (BZUNECK, GUIMARAES, 2010, p. 47).
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E perceptivel que a motivacdo autdnoma ocorre quando existe uma relagdo
estabelecida entre um determinado comportamento e a concordancia pessoal. No entanto,
na busca pela motivacdo para aprender surgem inimeros problemas que interferem no
processo e principalmente relacionada com as decisdes autbnomas, e isso tem ocorrido
nos diferentes niveis de ensino. E, com isso, muitos estudos tém demonstrado que apesar
da relevante influencia existente na relagao entre o “sucesso” escolar e a motivacao, ainda
essa relacdo em muitas situacOes percebe-se que ambas se distanciam.

Diante dessa realidade, Bzuneck (2010, p. 14) enfatiza que “[...] o quadro se
agrava ainda mais quando colegas e até os pais sdo, por vezes, modelos negativos, ao
mostrarem que dao mais valor as notas ou ao diploma”. E dessa forma o sucesso escolar
é visto por muitos colegas e, principalmente pelos pais, apenas pelo fato da haver a
conclusdo de um dos niveis escolares (BZUNECK, 2010) e, como consequéncia, muitos
estudantes demonstram “motivagdo” aplicada no processo de escolarizagdo como sendo

uma meta para obter sucesso profissional. Com isso, Bzuneck (2010, p. 18) aduz que,

Os alunos séo levados a considerar que a aplicacdo nos estudos de hoje é meio
ou instrumento para atingir uma meta futura préxima, que € o sucesso no
vestibular e que, por sua vez, é meio para adentrar um curso que, finalmente,
os fard atingir a meta profissional futura distante.

Diante disso, é de suma importancia compreender que a motivacgao para aprender
estd estritamente relacionada como o envolvimento dos alunos, ou seja, a motivagao
externamente regulada. E em relagdo a esse tipo de motivacdo e sob o viés da Teoria da
Autodeterminac¢ao Bzuneck (2010, p. 14) enfatiza que “o aluno s6 aprende na medida em
que estiver nelas pessoalmente envolvido com persistente trabalho mental que, portanto,
exige motivacao”.

Como bem salienta o autor, a motivacao para aprender s6 ocorre quando o aluno
estd realmente envolvido de forma ativa no processo, no entanto, é necessario que haja
um significado no que esta aprendendo.

Contudo, de acordo com a Teoria da Autodeterminacdo, o envolvimento do
aluno ndo ¢ suficiente para motivacdo. E necessario que esse envolvimento seja
autbnomo, que seja aliado com sentimentos de competéncia e de pertencimento.

Ja no que tange as questdes que norteiam o envolvimento ativo dos alunos nas
tarefas, Bzuneck (2010, p. 15) afirma que “[...] uma primeira condigdo para um aluno

abracar uma atividade de aprendizagem com aplicacao de esforgo é que ele a valoriza, ou
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seja, que veja importancia ou significado pessoal na sua execuc¢ao”. (BZUNECK, 2010,
p. 14).

De forma geral, as tarefas e atividades proporcionadas no ambiente de sala de
aula estdo relacionadas a processos cognitivos como: capacidade de atencdo,
concentracdo, processamento de informacdes, raciocinio e resolugdo de problemas. A
motivacdo pode influenciar no modo como o aluno vai utilizar suas capacidades além de
afetar na percepgdo, atencdo comportamento social, emocional, aprendizagem e
desempenho. E para que isso ocorra, é necessario entender que se tratando da execucao
das atividades so “[...] havera motivagdo por uma atividade se estiver bem claro para que
executa-la e, portanto, a estratégia motivacional consistira em mostrar esse valor
instrumental, o que pode ser demonstrado de diversas maneiras” (BZUNECK, 2010, p.
17).

Além disso, o professor deve propiciar um clima de sala de aula favoravel ao
desenvolvimento da motivacao para aprender e para que isso ocorra é necessario utilizar
estratégias adequadas de aprendizagem (BZUNECK, 2010).

No que diz respeito a estas estratégias, no Quadro 3, é apresentado uma selegédo
de opcgOes apresentadas por Bzuneck (2010), todas direcionadas para o objetivo de
despertar, desenvolver ou manter nos alunos uma motivacdo de melhor qualidade, mas
eficaz e duradoura.

QUADRO 3 - Estratégias de Ensino para Motivar os Alunos

e Capitalizar interesses pessoais e valores dos

O SIGNIFICADO E

A préprios alunos;
RELEVANCIA DAS TAREFAS

e Proporcionar valor de utilidade das tarefas e

disciplinas.

e Articular atividades desafiadoras;
CARACTERISTICAS

MOTIVADORAS INERENTES A
ESSAS TAREFAS

e Ajudar individualmente na realizagdo de uma
atividade desafiadora;

e Fornecer feedback a cada passo das atividades
desafiadoras.

e Proporcionar o conflito cognitivo nas

situacOes de aprendizagens;
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O COMPLEMENTO, COM O USO e Introduzir novidades na execugdo das
DE EMBELEZAMENTOS

propostas pedagogicas;
e Criar exemplos de dramatizagdo (Fantasias)
no desenvolvimento das tarefas prescritas.

REAGOES DOS PROFESSORES e Fornecer o feedback (positivo ou negativo) e
AS TAREFAS CUMPRIDAS E
AVALIADAS

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Bzuneck (2010, p. 13-37).

elogios na execucdo das tarefas prescritas.

Percebe-se que as estratégias estdo subdividas em quatro categorias: na primeira
temos O Significado e Relevancia das Tarefas, que tem como intuito possibilitar que o
aluno possa ver o significado ou importancia das atividades prescritas e dentro dessa
categoria temos como estratégias: (1) Capitalizar interesses pessoais e valores dos
proprios alunos, que consiste, segundo Bzuneck (2010, p. 15) que “[...] todo aluno
passara a ver significado e importancia nas aprendizagens escolares se elas aparecerem
de alguma forma relacionadas com a sua vida, seu mundo, suas preocupacoes e interesses
pessoais”; e (2) Proporcionar valor de utilidade das tarefas e disciplinas, onde é
importante compreender que “[...] o apelo ao valor de utilidade das tarefas e disciplinas
concretizar-se de diversas maneiras, com razoavel probabilidade de eficacia para a
motivagao, em muitos casos”. (BZUNECK, 2010, p. 18).

Para que essa categoria e suas estratégias possam motivar os alunos é necessario
entender que o professor também esteja valorizando o significado e a relevancia das

atividades prescritas para os alunos, pois como afirma Bzuneck (2010, p. 19).
[...] consiste em o préprio professor mostrar que acredita nessa importancia e
assim atuar como modelo para seus alunos. Tal valorizag8o transparece em
comportamentos como de dedicacdo, trabalho sério na preparacao de aulas e
avaliacBes, pontualidade e, acima de tudo, evidencia-se no entusiasmo e

vitalidade com que trata os assuntos relacionados a sua disciplina
A segunda categoria, Caracteristicas Motivadoras Inerentes a essas Tarefas,
tem como intuito despertar nos professores a convic¢do de que os alunos devem ser
motivados mediante a inser¢do de desafios nas tarefas escolares. Como aduz Bzuneck
(2010, p. 19) “para a motivagao dos alunos, as proprias tarefas devem ser estimulantes e,
para tanto, precisam ter a caracteristica de desafios”. Apresenta como estratégias de
ensino: (1) Articular atividades desafiadoras. Seu carater motivacional “[...] deriva do
fato de que todo verdadeiro desafio excita e ativa a mente”; (2) Ajudar individualmente

na realizacéo de uma atividade desafiadora, que tem como pressuposto central:
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[...] que a tarefa se apresente com um grau de dificuldade tal que, sozinho, o
aluno ndo poderia dar conta, mas teria éxito com a ajuda de alguém mais
competente, seja o professor ou um colega, num processo de interagéo pessoal
e afetiva, que inclui dialogo, negociagdes e trocas de experiéncias.

E, por altimo, (3) Fornecer feedback a cada passo das atividades desafiadoras.
Esse feedback que se refere a um retorno do professor com relacdo as atividades do aluno,
diz respeito as sugestdes, conselhos, correcdes, elogios, criticas, etc. que o professor tem
ao trabalho do aluno para que ele possa corrigir ou manter seu rumo de aprendizagem. Se
tornam apoios para 0 desenvolvimento das atividades de forma que os alunos sdo
motivados para o processo de aprendizagem. Ainda acerca dos apoios, Bzuneck (2010, p.
22) aduz que “[...] os apoios prestados devem ser adaptados as necessidades de cada
aprendiz, além de temporarios, visando a que ele se torne capaz, na sequéncia, de realizar
a atividade de forma independente”. Ou seja, o fornecimento desse feedback visa
capacitar o estudante a realizar as atividades de forma independente e assim se torna
motivado para aprender.

Para a categoria O Complemento, com o uso de Embelezamentos, Buzneck
(2010, p. 23) enfatiza que “[...] os embelezamentos sdo indicados para provocar 0
interesse pelas atividades de aprendizagem e, adicionalmente, para quebrar a mesmice,
para suavizar o carater de obrigatoriedade das tarefas, para combater o tédio e para
corrigir a aridez de certos contetdos”.

Nessa categoria, encontra-se as seguintes estratégias: (1) Proporcionar o conflito
cognitivo nas situacdes de aprendizagens, que tem como intuito fazer com que “[...] o
interesse sera despertado através da constatacdo pelos alunos de que seus conhecimentos
ou crencas estdo sendo colocados em xeque por uma nova evidéncia” (BZUNECK, 2010,
p. 24); (2) Introduzir novidades na execugdo das propostas pedagogicas, onde o ponto
central € que “seu efeito imediato ¢ atrair a atengao e a curiosidade e, portanto, o interesse”
(BZUNECK, 2010, p. 24); (3) Criar exemplos de dramatizacdo (fantasias) no
desenvolvimento das tarefas prescritas. Bzuneck (2010, p. 25) aborda que “consiste em
os alunos exercerem papéis ficticios, em contextos diferentes da vida real, porém com
ligacdo com as habilidades que devem aprender”.

Na quarta categoria, Reacdes dos Professores as Tarefas Cumpridas e
Avaliadas. sugere-se que “a medida que os alunos forem executando as tarefas prescritas
e, mais ainda, quando as concluirem, cabe sobretudo aos professores a tarefa
educacionalmente critica de lhes fornecer feedback” (BZUNECK, 2010, p. 29).A mesma
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apresenta como estratégia de ensino: (1) Fornecer o feedback (positivo ou negativo) e
elogios na execucao das tarefas prescritas. Para sintetizar essa estratégia, Bzuneck (2010,
p. 29) salienta que “o feedback segue imediatamente uma avaliagéo e representa uma das
mais importantes formas de interagdo professor-aluno”. Sendo necessario entender que
guando um aluno estiver atingindo determinados objetivos de aprendizagem,
principalmente na realizacdo das tarefas escolares, deve ter o reconhecimento por meio
de um retorno confirmatério, que pode ser em muitos casos como elogio que €
conceituado por Bzuneck (2010, p. 33) como sendo “[...] uma forma de feedback positivo
ampliado, por conter énfase em aprovacdo e enaltecimento, demonstrando afei¢do
positiva do professor, com valoriza¢ao peculiar do que o aluno realizou”.

E assim, entender que cada professor necessita reavaliar seu comportamento no
ambiente de sala de aula e dentre outras peculiaridades de seu desenvolvimento
profissional, pois a motivacdo para aprender dos alunos so teré eficacia se os professores
estiverem motivados e cabe a cada um individualmente o desafio de mesmo nas diversas
circunstancias (marcadas por dificuldades e limitacbes) presentes no ambiente
educacional ser envolvido pela funcdo de ajudar os alunos a aprenderem e para tal missao
devem ter como foco a relagdo professor-aluno em torno das tarefas de aprendizagem
(BZUNECK, 2010).
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4 METODOLOGIA: CAMINHANDO PELOS PASSOS DA PESQUISA

Neste capitulo, € elencada a metodologia adotada ao longo do nosso estudo. Vale
ressaltar que esta € uma etapa fundamental para a estruturacéo do trabalho, uma vez que
contém 0s passos a serem percorridos e que estdo em sintonia com 0s nossos objetivos
estabelecidos. Em relagdo a importancia de estabelecer a metodologia, Marconi e Lakatos
(2003, p. 83) enfatizam que o método “[...] ¢ o conjunto das atividades sistematicas e
racionais que, com maior seguranca e economia, permite alcancar 0 objetivo,
conhecimentos validos e verdadeiros, tragando o caminho a ser seguido”. Portanto, é
apresentada nas proximas sec¢des a abordagem metodoldgica e os procedimentos adotados

para sua realizacdo e analise dos dados.

4.1 ABORDAGEM E TIPO DE PESQUISA

O estudo® se configura como uma da pesquisa mista, de acordo com Hernandez —
Sampieri et. al (2014, p. 534),

[...] representam um conjunto de processos sistematicos, empiricos e criticos de
pesquisa e envolvem a coleta e analise de dados quantitativos e qualitativos, bem
como sua integracao e discussdo conjunta, para fazer inferéncias a partir de todas
as informagdes coletadas (meta-inferéncias) e alcancar uma maior compreensao
do fendmeno em estudo (tradugdo nossa).

Sendo assim, € possivel afirmar que a escolha desse tipo de abordagem
contempla as questdes levantadas em nossa problematica, assim como atinge 0s nossos
objetivos elencados.

Nesta conjuntura, a escolha foi por uma pesquisa de campo, para Marconi e

Lakatos (2003, p. 186) esse tipo de pesquisa,

Consiste na observacdo de fatos e fendbmenos tal como ocorrem
espontaneamente, na coleta de dados a eles referentes e no registro de variaveis
que se presume relevantes, para analisa-los. A pesquisa de campo
propriamente dita "ndo deve ser confundida com a simples coleta de dados
(este ultimo corresponde a segunda fase de qualquer pesquisa); € algo mais que
isso, pois exige contar com controles adequados e com objetivos
preestabelecidos que descriminam suficientemente o que deve ser coletado™

5 O presente estudo foi submetido e aprovado em 30 de Julho de 2020, pelo CEP — Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (CAAE: 28806020.0.0000.5294).
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E como a pesquisa tem como intuito avaliar e discutir o perfil dos professores e a
qualidade motivacional dos discentes, esse tipo de estudo se apresenta como 0 mais

apropriado para o alcance dos objetivos tragados.

4.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
4.2.1 Delimitacéo do universo da pesquisa

Mediante os objetivos propostos neste estudo, busca-se definir o universo da
pesquisa, sendo evidenciada a populagdo, amostra e localizacdo geografica. Para isso,
foram determinados alguns critérios. O primeiro critério foi definir como populagéo os
professores que lecionam a disciplina de Fisica e alunos de escola publica. O segundo
critério foi definir entre as instituicdes publicas na regido Nordeste do Brasil, mas
especificamente no Estado do Rio Grande do Norte, na Cidade de Mossor6 e do Ceara.

O critério de escolha dos alunos para participar da pesquisa se deu pela amostra
de conveniéncia, ou seja, o participante deveria estar matriculado em qualquer ano do
Ensino Médio e ser aluno no momento da aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados
dos professores colaboradores da pesquisa.

A pesquisa foi desenvolvida com 4 professores com formacdo e atuacdo na
disciplina de Fisica, sendo 1 professora e 2 professores do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Rio do Norte — IFRN, campus Mossoro e 1 professor em uma
Escola Técnica na Cidade de Jaguaruana, localizada no Ceara.

E fundamental destacar a importancia da escolha pelos professores na area de
Ciéncias Naturais, mais especificamente na disciplina de Fisica, pelo fato de contemplar
0 publico da linha 3 (Ensino de Ciéncias Naturais e Tecnologia), pois essa linha busca
desenvolver investigacdes no &mbito do ensino e de aprendizagem das ciéncias naturais,
matematica e tecnologias em uma perspectiva interdisciplinar.

Em relacdo aos alunos, tivemos um publico de 119 alunos na aplicacdo do
instrumento EMADF — Escala de Motivacdo: Atividades Didaticas de Fisica e apds uma
escolha aleatdria selecionamos 11 alunos para a realizacdo da entrevista. A seguir, €

apresentado como foram realizadas as etapas da pesquisa.
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4.2.2 Métodos para a coleta de dados

A coleta de dados foi realizada mediante as seguintes etapas: (1) entrevista
semiestruturada com os professores, pretendemos por meio de um roteiro composto por
8 perguntas, entender como eles percebem seu perfil motivacional e para isso foi utilizado
o referencial de Bzuneck (2010) acerca do perfil de aula motivacional; (2) aplicagéo do
instrumento EMADF - Escala de Motivacdo: Atividades Didaticas de Fisica
(CLEMENT; CUSTODIO:; FILHO, 2014) por meio do Google Forms, foram registradas
74 respostas e (3) entrevista semiestruturada com 11 alunos, por meio de um roteiro
composto por 15 perguntas.

Uma vez esclarecidos como se deu todos os métodos de coleta de dados. Como
passos seguintes, é apresentada a analise dos dados que sera debatida no préximo topico

e as potencialidades da comunicacéo desses resultados.

4.2.3 Analise dos dados

De posse dos dados levantados na fase anteriormente descrita, foi realizada a
analise, que se conduzira de forma a unificar os dados de modo que possa atender aos
nossos objetivos especificos.

Na primeira etapa que se refere a realizacdo de entrevista com os professores, 0s
dados foram transcritos e, posteriormente, analisados por meio do referencial de Bzuneck
(2010), possibilitando assim verificar nas falas dos professores indicios de atitudes que
nutram a autonomia, a competéncia e 0 sentimento de pertencimento dos alunos
(conforme resultados descritos no Capitulo 5, secéo 5.2).

Para que haja uma maior confiabilidade aos resultados das andlises das
entrevistas dos professores, foi realizado a analise por meio do software de analise de
dados textuais denominado IRAMUTEQ (Interface de R pour les Analyses
Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires). Esse software foi desenvolvido em
open source, ancorado no software estatistico R e na linguagem phyton que utiliza dados
estatisticos para realizar analises em corpus textuais e tem sido cada vez mais presente
nos estudos em Ciéncias Humanas e Sociais, especialmente onde hd um ndmero
volumoso de dados a ser analisado, pois oferece aos pesquisadores a possibilidade de
utilizar diferentes recursos técnicos de analise léxica, o IRAMUTEQ apresenta forte rigor

estatistico aplicado em suas analises. Dentre as analises possiveis realizadas pelo software
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para corpus textuais, individuos e palavras encontra-se estatisticas textuais classicas,
analise de similitude de palavras apresentadas no texto, nuvem de palavras e Classificacdo
Hierarquica Descendente (CHD) classificacdo hierarquica descendente (CHD),
funcionalidade que permite, de modo estatistico, analisar discursos, questionarios de
pesquisas e ajudar na interpretacdo textual, a partir da identificacdo do contexto,
vocabulario, separacdo e especificidade de palavras, diferenca entre autores, entre outras
possibilidades, como a analise de graficos, grafos e dendogramas.

Para a segunda etapa que se trata da aplicacéo do instrumento EMADF — Escala
de Motivacio: Atividades Didaticas de Fisica (CLEMENT; CUSTODIO; FILHO, 2014)
os alunos foram convidados a responder por meio do Google Forms. Nessa etapa na
primeira aplicagdo obtivemos 73 e 45 na segunda (apés a sugestdo de modificacdo dos
itens 35 e 38), totalizando 118 respostas. E necessario ressaltar que o instrumento
EMADF — Escala de Motivacdo: Atividades Didaticas de Fisica é composto por 50
proposicoes, todas de multipla escolha e onde as alternativas de respostas variam de
“discordo totalmente” a “concordo totalmente”. Para as proposi¢des foram atribuidos
escores que variaram entre 1 a 5, conforme a seguinte descri¢cdo: Concordo Totalmente -
5 pontos, Concordo Parcialmente - 4 pontos, Neutro — 3 pontos, Discordo Parcialmente -
2 pontos e Discordo Totalmente - 1 ponto (tivemos como finalidade compreender — em
termos motivacionais - como os alunos se comportam frente as atividades sugeridas para
a disciplina de Fisica), conforme resultados descritos no Capitulo 5, sec¢éo 5.1.

Na terceira e Ultima etapa, que consistiu na realizacdo das entrevistas com 0s
professores e alunos, a andlise foi realizada por meio da andlise de conteldo, pois
pretende-se extrair categorias que indiquem os niveis de satisfacdo das necessidades
psicoldgicas inatas — autonomia, pertencimento e competéncia - nos alunos. No que
concerne a analise de contetdo que tem como referencial Bardin (2011) percebe-se que
essa anélise pode ser entendida como “[...] um conjunto de técnicas [...] das comunicagdes
visando a obter, por procedimentos sistematicos e objetivos a descri¢do do contetddo das
mensagens” (BARDIN, 2011, p. 41).

Como forma de organizacdo da analise de conteudo, serdo seguidas as seguintes
fases, apresentas por Bardin (2011): (1) a pré-anélise; (2) a exploracdo do material e (3)
o0 tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo. Vejamos a seguir uma breve
descricdo dessas fases que foram realizadas.

Para a fase (1) a pré-analise, Bardin (2011, p. 125) aborda que:



61

E a fase de organizacio propriamente dita. Corresponde a um periodo de
intuicBes, mas tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias
iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento das
operagdes sucessivas, num plano de anélise.

No que tange a fase (2) a exploragdo do material, “[...] esta fase, longa e
fastidiosa, consiste essencialmente em operacdes de codificacdo, decomposicdo ou
enumeracao, em funcédo de regras previamente formuladas” (BARDIN, 2011, p. 131).

E por Gltima, a fase (3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

Os resultados brutos so tratados de maneira a serem significativos (“falantes')
e validos. Operac0es estatisticas simples (percentagens), ou mais complexas
(andlise fatorial), permitem estabelecer quadros de resultados, diagramas,
figuras e modelos, os quais condensam e p8em em relevo as informacdes
fornecidas pela analise (BARDIN, 2011, p. 131).

Ainda, Bardin (2011, p. 131) aduz que “o analista, tendo a sua disposi¢ao
resultados significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacdes a
proposito dos objetivos previstos ou que digam respeito a outras descobertas
inesperadas”. Vale ressaltar que os caminhos metodoldgicos acima tracados foram de
suma importancia para nortear a trajetéria e realizacao da pesquisa. Diante disso, percebe-
se a pertinéncia de sua organizacgdo e delineamento. O quadro abaixo sintetiza as fases

que compreendem a andlise de contetdo das entrevistas dos professores.

QUADRO 4 — Fases da Analise de Contetdo das entrevistas

1 Leitura geral do material coletado (entrevistas).

2 Codificacdo para formulacdo de categorias de analise, utilizando o quadro
referencial tedrico e as indicacOes trazidas pela leitura geral.

3 Recorte do material, em unidades de registro (palavras, frases, paragrafos)
comparaveis e com 0 mesmo contetdo semantico.

4 Estabelecimento de categorias que se diferenciam, tematicamente, nas unidades
de registro (passagem de dados brutos para dados organizados).

5 Agrupamento das unidades de registro em categorias comuns.

6 Agrupamento progressivo das categorias (iniciais — intermediarias — finais).

7 Inferéncia e interpretacéo, respaldadas no referencial teorico.

Fonte: Elaborado pelo autor, baseado em Bardin (2011).

No préximo capitulo, apresenta-se a discussdo dos resultados coletados e a

analise das informacdes.
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5. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesse capitulo, apresenta-se a anélise dos resultados coletados. A analises estdo
sequenciadas da seguinte maneira: 1%) Dialogando com os dados da EMADF; 29)
Dialogando com as entrevistas dos professores; 3%) Categorizacdo das entrevistas dos
professores e 4%) Possiveis correlacdes entre a qualidade motivacional dos discentes e 0
perfil motivacional dos professores. Salienta-se que essa sistematizacdo sucedeu em
consonancia com o referencial tedrico e vislumbrando atender aos objetivos propostos na

pesquisa (geral e especificos).

5.1 DIALOGANDO COM OS DADOS DA EMADF

Um dos propdsitos da pesquisa foi realizar a avaliagdo da qualidade motivacional
dos discentes. A seguir foram discutidos os resultados da Escala de Motivacgdo:
Atividades Didaticas de Fisica — EMADF (CLEMENT, CUSTODIO E FILHO, 2014),
obtidos com uma amostra composta de 118 estudantes do Ensino Médio regularmente
matriculados no 1° e 2° ano em 4 instituicbes publicas de ensino. Nesta se¢do,
apresentamos e discutimos os resultados obtidos sempre em dialogo com algumas
referéncias e comparacGes com estudos realizados anteriormente com o referido
instrumento psicométrico.

Como foi ressaltado o objetivo principal da EMADF é identificar a qualidade
motivacional, conforme propde o continuum de autodeterminacdo da Miniteoria da
Integracdo Organismica (DECI; RYAN, 2017). A seguir foram apresentados as médias e
os desvios-padrao referentes a cada tipo de motivacdo, para os alunos de cada uma das
quatro turmas investigadas. Optamos por realizar essa diviséo dos dados para evitar uma
aglutinacdo, ou seja, evitando uma juncao e mistura de informagdes.

TABELA 1 — Média e Desvio Padrdo da Motivacao Intrinseca.

MOTIVACAO INTRINSECA

TURMAS MEDIA DESVIO PADRAO
TURMA 01 4,11 0,94
TURMA 02 3,32 0,63
TURMA 03 3,44 0,89
TURMA 04 3,52 0,96

Fonte: Pesquisa (2020)
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A Tabela 1 apresenta as médias e desvios-padrdo para a motivacao intrinseca
dos alunos das quatro turmas. Como se pode notar da tabela a maior média encontrada
foi igual a m1 = 4,11 e as demais médias sdo bastante semelhantes variando entre m, =
3,32 e ms = 3,52. Também se percebe que o menor desvio padrao foi igual a dp2 = 0,63 e
os demais estdo entre dp1 = 0,94 e dps = 0,96. Estes baixos desvios-padrdo sugerem que
existe uma confiabilidade dos dados e que as médias sdo, de fato, boas representacdes do
nivel de motivacgdo intrinseca das turmas.

Esses resultados apresentam um nivel de motivagéo intrinseca estatisticamente
semelhante aquele obtido no estudo de Coelho e Vieira (2018) em qu as médias m ficaram

entre 3,54 e 3,77 e os desvios-padrao dp entre 0,09 e 0,30.

TABELA 2 — Média e Desvio Padrdo da Motivacéo Extrinseca Identificada

MOTIVACAO EXTRINSECA IDENTIFICADA

TURMAS MEDIA DESVIO PADR,&O
TURMA 01 4,30 0,56
TURMA 02 4,57 0,26
TURMA 03 4,35 0,58
TURMA 04 4,10 0,72

Fonte: Pesquisa (2020)

A Tabela 2 apresenta as médias e desvios-padrdo para a motivacdo extrinseca
identificada (dentro da EMADF é o que h& de mais préximo da motivacédo intrinseca,
revelando-se como o tipo maus autbnomo de motivacdo extrinseca). Nesse tipo de
motivacao o que ficou evidenciado nos dados da tabela 2 é que a maior media encontrada
foi igual a m2 = 4,57 e as demais se encontram entre ma = 4,10 e mz = 4,35. Os desvios-
padrdo ficaram entre dp2 = 0,26 e dps = 0,72. Novamente, esses dados corroboram o
estudo de Coelho e Vieira (2018) que apresenta, para esse tipo de motivacéo, médias entre
4,27 e 4,38 e desvios-padrao entre 0,01 e 0,15

TABELA 3 — Média e Desvio Padrdo da Motivacdo Extrinseca Introjetada

MOTIVACAO EXTRINSECA INTROJETADA

TURMAS MEDIA DESVIO PADRAO
TURMA 01 3,26 1,18
TURMA 02 3,36 1,51

TURMA 03 3,51 1,21
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TURMA 04 3,70 1,50

Fonte: Pesquisa (2020)

Nos dados da Tabela 3, que apresenta as medias e desvios-padrdo para a
motivacdo extrinseca introjetada o que ficou evidenciado é que as médias apresentam
pouca variagao, pois os resultados estdo entre m; = 3,26 e m4 = 3,70. E no que se refere
ao desvio padréo, encontramos valores entre dp: = 1,18 e dp> = 1,51. Além da evidente
semelhanca estatistica das médias, novamente, entre estes dados e aqueles apresentados
por Coelho e Vieira (2018), é também notavel que em nosso estudo, assim como na
referéncia ja citada e em Clement, Custddio e Filho (2013) os maiores desvios-padrao

foram encontrados para esse tipo de motivagéo.

TABELA 4 — Média e Desvio Padrdo da Motivacdo Extrinseca Externa

MOTIVACAO EXTRINSECA EXTERNA

TURMAS MEDIA DESVIO PADR,&O
TURMA 01 1,99 0,76
TURMA 02 2,66 0,88
TURMA 03 2,05 0,57
TURMA 04 2,27 0,77

Fonte: Pesquisa (2020)

Na Tabela 4, pode-se consultar os resultados obtidos para motivacao extrinseca
externa (dentro da Miniteoria da Integracdo Organismica e da EMADF, esse € o tipo de
motivacao com regulagdo mais externa possivel). Aqui, as médias ficaram entre my = 1,99
e my = 2,66. Os desvios-padrdo retornam a valores considerados bons estando entre dps
= 0,57 e dp2 = 0,88. Mais uma vez, ndo se pode deixar de notar a semelhanca com o

estudo de Coelho e Vieira (2018) onde as médias estdo entre 1,91 e 2,06.

TABELA 5 — Média e Desvio Padrdo da Desmotivacao
DESMOTIVACAO

TURMAS MEDIA DESVIO PADRAO
TURMA 01 1,47 0,51
TURMA 02 1,41 0,43
TURMA 03 1,48 0,74
TURMA 04 1,27 0,36

Fonte: Pesquisa (2020)
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No que se refere a desmotivacéo percebe-se por meio da Tabela 5 que as menores
médias se concentram nessa regido do continuum e isso € um ponto positivo, pois indica
que os discentes apresentam uma baixissima tendéncia a falta de regulagdo — interna ou
externa — para a disciplina de Fisica.

Dos dados das cinco tabelas apresentadas, pode-se notar que hd uma semelhanca
inegavel entre as médias obtidas em nosso estudo e aquelas obtidas por Coelho e Vieira
(2018). Além do mais, também é importante destacar que em nossa pesquisa, bem como
em Coelho e Vieira (2018) e em Clement, Custddio e Filho (2013), os valores obtidos
variam de forma semelhante, na mesma direcéo, revelando uma tendéncia maior para a
motivacdo extrinseca identificada, e as médias mais baixas correspondem a regido de
desmotivacao do continuum.

Os trés estudos também corroboram entre si se observamos as tendéncias gerais
dentro do continuum. Em ambos, a sequéncia evidenciada foi a seguinte: desmotivacéo
(média mais baixa), formas de motivacdo com regulacéo externa (introjetada e externa),
intrinseca e extrinseca identificada (média mais alta).

Acredita-se que os resultados apresentados se alinham coerentemente com
outras pesquisas, e alertam para pontos comuns evidenciados, sobre a possibilidade de
melhoria da qualidade motivacional de estudantes do ensino médio e, também, no ensino
fundamental (MARTINELLI; BARTHOLOMEU, 2007; RUFINI; BZUNECK;
OLIVEIRA, 2011; CLEMENT; CUSTODIO; FILHO, 2014; COELHO; VIEIRA, 2018).

Portanto, 0 que esses estudam estdo apontando é para uma tendéncia dos jovens
a autorregulacdo (regulacdo autodeterminada), principalmente identificada. Com isso,
somos levados a considerar que 0 avango para graus de motivacdo mais autodeterminados
na disciplina de fisica esta conectado & melhoria da instrugdo oferecida neste nivel de
escolarizagéo.

Vale ressaltar outro aspecto bastante notavel das trés pesquisas (nossa e as duas
referéncias ja citadas). A saber, o desvio-padrdo anémalo obtido na regido do continuum
correspondente a motivacdo externa introjetada. Acredita-se que essa tendéncia é
decorrente do pequeno numero de itens que avaliam essa regido do continuum: somente
trés. Julgamos que esse numero seja relativamente insuficiente para fazer a analise correta
da qualidade motivacional dos discentes quanto a essa regido do construto.

Para finalizar essa discussao, também se destaca que, na analise cuidadosa das

respostas dos alunos aos itens da escala, notamos uma forte discrepéancia nos resultados
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dos itens 35 e 38 (ver linhas destacadas na tabela 6) em relacdo aos demais itens que
compdem aquela mesma regido do construto (extrinseca externa). Em geral, as medias
registradas nesses dois itens sdo muito maiores que as médias dos demais itens da mesma

regido do continuumé,

TABELA 6 — Discrepancia no construto (extrinseca externa)

Item da escala Média Média em Desvio da média’
motivacao externa
27 1,53 2,05 0,91
28 1,53 2,05 0,91
29 2,27 2,05 0,38
30 1,40 2,05 1,14
31 1,27 2,05 1,38
32 1,07 2,05 1,73
33 1,40 2,05 1,14
34 1,40 2,05 1,14
35 3,67 2,05 2,84
36 2,33 2,05 0,50
37 2,87 2,05 1,43
38 3,93 2,05 3,30
39 2,00 2,05 0,09

Fonte: Pesquisa (2020)

Apdbs uma releitura dedicada dos referidos itens, acredita-se que isso se da em
virtude de um equivoco em sua construcdo. Para aprofundar a reflexdo sobre isso,
realizamos alteraces nestes itens®, reaplicamos a escala com um novo grupo de 45 alunos
e realizamos uma analise comparativa.

Na tabela 7, pode-se visualizar os resultados comparativos tendo por base as

médias relacionadas a medida dos tipos de motivacao dos estudantes.

6 As mesmas tendéncias também foram observadas por Coelho e Vieira (2018). Embora ndo discutidas em
seu trabalho, os autores cederam-nos os dados onde se pode, de fato, notar o mesmo fenémeno.

7 Esse parametro é uma medida de quantos desvios-padrdo a média da terceira coluna é diferente da média
da segunda coluna.

8 O item 35 tornou-se “S6 fago as atividades para nio reprovar” e o item 38, “Faco as atividades de fisica
unica e exclusivamente para nao ficar com nota baixa”.
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TABELA 7 — Dados para motivacao externa apos a sugestdo de modificacdao dos itens
35¢e 38.

Item da escala Média Média em Desvio da média
motivacao externa
27 2,64 2,43 0,29
28 2,60 2,43 0,23
29 2,73 2,43 0,40
30 2,58 2,43 0,20
31 2,58 2,43 0,20
32 2,51 2,43 0,11
33 2,67 2,43 0,32
34 2,51 2,43 0,11
35 2,42 2,43 0,00
36 1,24 2,43 1,54
37 1,64 2,43 1,02
38 2,49 2,43 0,08
39 3,02 2,43 0,78

Fonte: Pesquisa (2020)

Com base nos resultados comparativos, acredita-se que ocorre um equivoco na
construcdo dos itens 35 e 38, pois as meédias dos itens com a nova reformulagéo se
apresentam sem notaveis discrepancias em relacdo a média do construto. Sendo que na
tabela 6, nesses dois itens as médias mss = 3,67 e msg = 3,93. E essa discrepancia se
evidenciava no desvio padréo dpss = 2,84 e dpzs = 3,30.

Apos a aplicacdo com os 45 estudantes percebe-se na tabela 7 que nesses dois
itens as médias mss = 2,42 e msg = 2,49 se apresentam equivalente a média geral do
construto m¢ = 2,43. E 0s desvios-padrao sdo valores considerados étimos estando entre
dpss = 0,00 e dpss = 0,08. E com esses resultados, consideramos que com a nova
configuragdo dos referidos itens é possivel atribuir maior confiabilidade aos itens que
compdem essa regido do construto (extrinseca externa).

Portanto, como andlise geral dos dados, percebe-se que embora seja um resultado

positivo, de acordo com a teoria da autodeterminacdo, quantidade e qualidade séo
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medidas diferentes principalmente quando se trata de motivacdo, ou seja, nem sempre ter
muita motivacdo € sinal de que ha boa qualidade motivacional. Porém, mediante os
resultados dessa pesquisa, as médias dos tipos mais autbnomos de motivacao revelaram-
se altas. Neste sentido, ndo so a quantidade, mas também a qualidade da motivagéo dos

alunos para aprender fisica é um fator positivo.

5.2 DIALOGANDO COM AS ENTREVISTAS DOS PROFESSORES

Nessa parte do estudo é destacada a analise das entrevistas realizadas com o0s
professores na busca por indicios de atitudes que nutram a autonomia, a competéncia e o
sentimento de pertencimento dos alunos e com o objetivo de tentar observar correlacfes
entre o perfil motivacional dos professores e a qualidade motivacional dos alunos. No que
diz respeito a postura aos perfis de professores (promotores de autonomia ou
controladores), em nossa analise, tivemos como intuito conhecer o perfil motivacional
dos professores entrevistados por meio de categoriza¢des de suas falas. Sabemos que
construir categorias é, pois, um passo importantissimo para a analise. Dado o suporte da
Teoria da Autodeterminagdo, sabemos que o que nutre a motivagédo dos discentes séo 0s
sentimentos de competéncia, autonomia e pertencimento. Dessa forma, consideramos que
um professor cujas postura, atitudes, acdes, etc. nutrem essas necessidades psicologicas
basicas € um professor motivador. Portanto, nossa Anélise do Conteldo parte de
categorias a priori, a saber, as trés necessidades psicoldgicas bésicas Autonomia,
Pertencimento e Competéncia.

Comeca-se destacando indicios de validacao do roteiro elaborado para a coleta
de dados dos professores. Isso foi feito com a ajuda do software IRAMUTEQ. Este
software possibilita diferentes tipos de anélises de dados textuais, dos mais simples como
no caso da lexicografia basica (frequéncia de palavras), até a realizacdo de analises
multivariadas (Classificacdo Hierarquica Descendente - CHD e Analise de Similitude),
além de organizar sistematicamente a distribuicdo do vocabulario com representacao
grafica em forma de arvore e nuvem de palavras. Para o tratamento dos dados das
entrevistas dos professores optamos pela Classificacdo Hierarquica Descendente — CHD
e Analise Pos-Fatorial.

O método da CHD foi proposto por Reinert (1990) e classifica os seguimentos
de textos em funcédo dos seus vocabularios respectivos, sendo seu conjunto repartido com

base na frequéncia das formas reduzidas. O objetivo desta anélise € obtencao de classes
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de Unidades de Contexto Elementares (UCE), sendo cada classe composta por
vocabulario semelhante entre si e a0 mesmo tempo diferente das UCE de outras classes.

A anélise do contetido processado gerou oito classes. Essa distribuicao de classes
pode ser visualizada no dendograma gerado pelo software e demonstra as relacGes

existentes entre as classes (Figura 3).

FIGURA 3 — Dendograma da Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD)

128%
classe 6
classe 1
classe 7
135%
135%
classe & _

Fonte: Software IRAMUTEQ), dados da pesquisa (2020).

Por meio do dendograma, percebe-se que as respostas referentes ao roteiro de
entrevista (é necessario dizer que o roteiro era composto por 8 perguntas abertas)
agruparam-se em oito classes (ou seja, uma classe para cada pergunta), que se aglomeram
em trés grupos. No primeiro grupo temos as seguintes classes: classe 3, que se refere a
pergunta (“O que vocé faz para tentar deixar sua aula mais proxima do social, cultural
e cotidiano do aluno?”), classe 4 (“O que vocé compreende sobre planejamento?”’) e a
classe 6 (“Como vocé avalia seus alunos? (aqui, me refiro aos critérios que vocé utiliza

para aprovar ou reprovar seus alunos)”. Essas classes e suas respectivas perguntas
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acredita-se que estdo direcionadas para a necessidade psicologica béasica de
pertencimento, pois a preocupacao com o cotidiano do aluno, a forma como o professor
utiliza o planejamento para organizar suas aulas e também como pretende avaliar os
alunos, pode proporcionar o estabelecimento de vinculos, sendo reconhecido como vital
para o bem-estar do ser humano (DECI; RYAN, 2000).

E necessario frisar que o senso de pertencimento fortalece os vinculos afetivos
por meio da interagdo entre professor-aluno e aluno-aluno e deve ocorrer de forma
emocionalmente significativa, afetuosa, para que seja capaz de promover a motivagao
(DECY; RYAN, 2000; SCHWARTZ, 2019; REEVE, 2006).

Como segundo grupo, estdo as classes: Classe 1 (“Como vocé entende o
processo de ensino e aprendizagem? (Destaque na sua resposta quais aspectos sao
importantes em uma metodologia de ensino)”’; classe 7 (“Vocé acredita que os alunos
podem aprender de forma autbnoma ou com auxilio da intervenc¢éo do professor? (este
atuando como um orientador e ndo como um transmissor de conteudo)”; classe 5 (“O
que vocé compreende por avaliacdo? E qual a importancia dessa etapa no processo de
ensino e aprendizagem?”’) e a classe 2 (“Qual a importéncia que vocé percebe para a
intera¢do na sala de aula?”). Entre essas classes € notdrio que haja a presenca da
necessidade psicoldgica basica de competéncia, e conforme a TAD, a percepcao de
competéncia durante uma agdo podera gerar na pessoa esforcos para vencer novos
desafios de acordo com suas capacidades, e assim, em uma situacdo especifica permite
que os sujeitos coloquem a prova suas habilidades, além de que o exercicio a cada novo
desafio propicia o desenvolvimento das habilidades, e em nivel 6timo gera um feedback
positivo os quais levam a satisfacdo da necessidade de competéncia (DECY; RYAN,
2000; REEVE, 2006; BZUNECK, 2010).

E como altimo grupo tem a classe 8 e sua respectiva pergunta (““Tente descrever
como seria uma aula sua (Destaque todas as etapas desde o planejamento)”. Temos por
meio dessa classe um espaco para que os colaboradores possam apresentar como Sao
organizadas suas aulas, se os alunos podem escolher realizar as tarefas por vontade
prépria ou se no decorrer da aula 0s mesmos pedem ajuda e entre outras questdes que vao
estar norteando principalmente a constru¢cdo de um ambiente que seja motivacional e
assim reconhecer que os alunos sdo autdbnomos, que possuem habilidades para realizacédo
das tarefas e que devem ser exploradas de forma espontanea (DECY; RYAN, 2000;
REEVE, 2006; BZUNECK, 2010).
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Partindo da CHD, o IRAMUTEQ fornece ao usuario outra forma de
apresentacéo dos resultados que se d& por meio de uma andlise fatorial de correspondéncia
que tém por base a CHD, este processo é chamado de Andlise Pos-Fatorial, cuja
representacdo se da num plano cartesiano com as diferentes palavras e variaveis
associadas a cada uma das classes da CHD, por meio da Andlise Fatorial de
Correspondéncia (AFC), foi possivel realizar associacdes entre palavras, considerando a
frequéncia de incidéncia de cada uma nas classes, representando-as em um plano
cartesiano. Observa-se que as palavras de sete classes se apresentam num segmento
centralizado, que se expande para pontos periféricos e se agrupam em duas categorias
(Pertencimento e Competéncia). Contudo, a classe 8 apresenta palavras que ultrapassam
0s quadrantes, apresentando a existéncia de uma categoria emergente para essa classe
(Autonomia).

Percebe-se que na representacdo grafica da AFC, é possivel visualizar relativa
concentracdo nos segmentos dos quadrantes, ainda que mediante a expansdo de alguns
vocabulos para as extremidades. Entretanto, o padrdo de imbricamento entre as palavras
das oito classes, conforme delimitado pelo software, revela que em todos os quadrantes
hé& forte relacdo entre todas as classes.
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FIGURA 4 — Analise Fatorial por Correspondéncia (AFC)
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Fonte: Software IRAMUTEQ), dados da pesquisa (2020).

Com base nas analises realizadas pelo software IRAMUTEQ, constata-se por
meio do CHD e AFC que o roteiro de entrevista é valido para realizar estudos referentes
as necessidades psicoldgicas basicas: pertencimento, competéncia e autonomia. E para
uma discussdo mais detalhadas das entrevistas, € apresentado o perfil motivacional dos

professores entrevistados por meio de categorizacdes de suas falas.

5.3 CATEGORIZACAO DAS ENTREVISTAS DO PROFESSORES

E para uma discussdo mais detalhadas das entrevistas, vejamos o perfil
motivacional dos professores entrevistados por meio de categorizacdes de suas falas. No

quadro a seguir, temos as seguintes informacOes: (1) Categorias: Pertencimento,
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Autonomia e Competéncia; (2) Indicios de atitudes dos professores; (3) Os indicadores,
sendo eles: (a) o modo de apresentar as intencGes e objetivos de seus componentes
curriculares; (b) explicitando para que servem e no que podem contribuir na vida dos
alunos; (c) o modo como organizam as aulas e as propostas de atividades; (d) o modo
como interagem com os alunos; e (e) a explicitacdo dos critérios de avaliacdo. E
necessario salientar que optamos por utilizar esses indicadores de atitudes proposto por
Schwartz (2019), pois mostram um comportamento motivador do professor e por isso
apresentam uma importancia para os estudos da motivacgéo, sendo ac¢des sobre as quais 0
professor tem controle a fim de criar contextos que possam ou ndo motivar.

Para esses contextos esses indicadores sugerem a explicitacdo do planejamento
das atividades, com o despertar, ja na aula inicial, da curiosidade nos alunos, sobre para
que servem ou o emprego dos temas a serem estudados na vida dos aprendizes,
detalhamento da avaliacdo focada na aprendizagem. Além disso, a preparacédo de tarefas
desafiadoras, que mobilizem os alunos e que sejam compativeis com o nivel de
dificuldade e com a execucdo por parte dos aprendizes (SCHWARTZ, 2019). Diante do
exposto, esses indicadores potencializam nossa pesquisa, pois procuram ir ao encontro de
aspectos praticos de como levar a cabo atividades docentes motivadoras da aprendizagem
dos alunos.

E por ultimo, temos os niveis em que julgamos as falas dos professores
entrevistados. Estes niveis nos ajudam a categorizar melhor as falas dos docentes, tendo
em vista que ndo se trata somente de uma questdo de auséncia ou presenca de determinada
categoria. Por esse motivo, julgamos as falas dos professores dentro de cada categoria em
trés niveis, sendo eles: Nivel 1 — N&o reconhece a importancia da acéo e nao faz (atribui-
se a este nivel falas onde foi possivel perceber que o professor ndo reconhece a
importéancia de um determinado comportamento e, consequentemente, ndo pratica este
comportamento em sala de aula); Nivel 2 - Reconhece a importancia da acéo e nao faz
(nesse nivel agrupamos as falas onde notamos que os professores reconhecem a
importancia de determinado comportamento sem, que contudo, tenhamos sido capazes
de encontrar indicios de que eles pratiquem esses comportamentos); e Nivel 3 - reconhece
a importancia da acgao e faz (aqui, categorizamos as falas onde observamos ciéncia do
professor em relacdo a importancia de determinado comportamento, a0 mesmo tempo
que também conseguimos detectar praticas que estdo vinculadas a esses

comportamentos).



QUADRO 5 — Categorizagdo das entrevistas dos professores
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CATEGORIAS

INDICADOR

INDICIOS DE ATITUDES DOS PROFESSORES

NIVEIS

2

PERTENCIMENTO

O MODO DE APRESENTAR AS INTENCOES E
OBJETIVOS DE SEUS COMPONENTES
CURRICULARES

Pl: “Para tentar deixar minha aula mais proxima do
cotidiano do aluno, sempre comec¢o a aula tentando trazer
para a sala, qual o objetivo da aula e a partir disso investigar
quais sdo os conhecimentos prévios que os alunos ja tém.
Ent&o, se vou trabalhar algum contetdo de Fisica, eu tenho
que colocar alguma coisa do cotidiano que ele ja possui, que
ele j& tenha visto alguma coisa e se ele sabe no caso, como
essa coisa funciona. E, a partir desse feedback, de que aluno
vai ter, vou poder planejar a minha intervencdo. Entdo, a
partir disso eu vou tentar, no caso, completar a questdo de
deixar ela mais proxima dele”.

O MODO COMO ORGANIZAM AS AULAS E AS
PROPOSTAS DE ATIVIDADES

P3: “o professor tem que apresentar o conteiido, fazendo
assim o primeiro contato do aluno com aquela materia, ja que
ele ndo conseguiria sozinho, ou nem saberia como abordar o
contelido sozinho. Entdo, vocé faz a apresentagdo e traz
sempre algo a mais, algum outro aspecto, relacionado a
algum aspecto histérico, filoséfico, ou mesmo entre ciéncias,
ou mesmo trazendo explicacBes de eventos que o cara até
presencia no cotidiano, ou até escuta falar bastante, mas nédo
tinha a visdo cientifica sobre aquilo. Entdo, vocé tenta
despertar o interesse no aluno para que ele possa aprender,
de fato, é sozinho”.

P2: “[...]Jo objetivo aqui é que o aluno compare o que ele ta
vendo na sala de aula, que é o que se espera que ele saiba
com o que construiu de forma mais autbnoma no texto e que
entdo ele consiga ficar obtendo um feedback constante se ele
ta conseguindo realmente pensar como deveria, de acordo
com o que &, cientificamente , aceito e das respostas do texto
como elas séo esperadas pelo professor. Entdo, esse material
é trabalhado pelos alunos antes do encontro. Na escola em
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que eu trabalho sdo dois encontros semanais. Logo no
primeiro encontro semanal, a primeira atividade que o0s
alunos fazem em sala de aula € um pequeno teste de leitura
com cinco questdes. Esse teste de leitura visa diagnosticar se
os alunos, de fato, leram o texto, se os alunos de fato
construiram o texto. Porque o texto convida o aluno a
construir, tem muitas lacunas que os alunos tém construir e
se 0s alunos assistiram aos video-aulas para corrigir
eventuais problemas que tiveram no texto”.

O MODO COMO INTERAGEM COM OS
ALUNOS

P3: “[...] ainteracdo faz com que a aula que vocé planejou
seja, de fato, um esqueleto e ndo o corpo da aula em si. Esse
corpo vai ganhando forma durante a aula. Entdo houveram
[sic] aulas que eu planejei de um jeito e ela tomou um rumo
totalmente diferente. Teve aulas que eu dei todo o conteudo e
varias outras coisas a mais e teve aulas que ndo consegui dar
20% do contelido que eu tinha planejado porque, em sala de
aula, se puxa outro assunto tdo importante quanto e a gente
fica relacionando aquilo”.

AUTONOMIA

O MODO COMO ORGANIZAM AS AULAS EAS
PROPOSTAS DE ATIVIDADES

P3: “Eu me vejo como alguém que vai intermediar a relacao
do cara com a Fisica e que vai da aquela primeira
apresentada, guiar na sequéncia de contetidos que ele tem
que aprender, mas eu ndo acho que eu sou, de fato, o
elemento que vai fazer ele [sic] aprender. E como eu falei, o
aluno que sai da minha aula, que entende tudo que o professor
falou, cada virgula que ele falou foi compreendida. Mesmo
assim, ele ndo vai chegar muito longe no, se ndo pegar toda
essa compreensdo e tornar o conhecimento seu”.

P2: “[...] acredito que no ambiente de sala de aula vocé pode
delegar atividades aos alunos e desempenhar um papel de
orientador no desenvolvimento dessas atividades, vocé pode
fornecer acesso a materiais, ensinar como procurar
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materiais, ensinar como avaliar a validade a confiabilidade
desses materiais e sempre ajudando aos alunos com
questionamentos ou ponderagdes que possam guia-los para
um melhor desempenho da atividade que foi proposta”.

P2: “inicialmente, com uma semana de antecedéncia, algo
proximo a isso, os alunos recebem um material que se
constitui de um conjunto de video aulas sobre o assunto que
sera a trabalhado no proximo encontro e os alunos recebem
também um texto que ¢é algo semelhante com um roteiro de
aprendizagem ativa, ndo um texto. Nesse texto os conteldos
nao sdo dados para o aluno. Existem muitas lacunas e o papel
do professor, que redigiu o texto, foi um papel de expor alguns
fatos e expor alguns dados, fazendo questionamentos sobre
esses dados, a fim de que os alunos por conta prépria tirem
conclusBes acerca de leis e principios, que serdo objeto de
estudo no proximo encontro’’.

P2: “[...] Todas essas etapas, que envolveu o trabalho dos
alunos, fornecem dados para avaliacio e mensalmente duas
vezes ha também uma prova escrita, onde os alunos tém mais
uma oportunidade, ndo é a Unica como eu ja falei, tem mais
uma oportunidade, para expor, para tentar colocar para fora
0 que aprenderam sobre o assunto trabalhado”.

Pl: “[..] a gente ta tentando utilizar metodologias ativas
onde esse aluno tem essa autonomia de buscar esse contetdo
e o professor, no caso, passou trilhando, vai estar la guiando
o0 percurso desse aluno pela aprendizagem”.

O MODO COMO
ALUNOS

INTERAGEM COM OS

P4: “A interagdo em sala de aula é de fundamental
importancia para ambas as partes interessadas (professor e
aluno), pois da ao aluno a oportunidade de atuar
diretamente no seu processo de ensino e aprendizagem
tirando davidas e mostrando sua satisfagdo ou nédo ao
método adotado, como para o professor que tem a
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oportunidade de se autoavaliar em relacéo a suas escolhas e
formas de melhorar as mesmas ”.

P1: “Entdo seja por uma questdo pessoal do aluno, seja
duvida pessoal do aluno, e essa interacdo entre aluno
professor consegue alcancar toda a sala de aula. Porque
uma davida que aluno possa ter, pode ser que outro também
tenha e tenha vergonha de perguntar. Entdo, quanto mais
interagdo que tiver na sua sala, melhor. Uma aula muito
quieta é sinbnimo de pouco aprendizagem . Entdo, quanto
mais interacdo, melhor”.

COMPETENCIA

DA EXPLICITACAO DOS CRITERIOS DE
AVALIACAO

P1: “Se eu faco uma avaliacdo e eu percebo que 40% da
turma ficou abaixo da média , percebi que a aprendizagem,
no entanto, ndo foi baixa e a partir dessa verificacao, através
da avaliacdo, eu néo vou passar um novo contetido porque
eu verifiquei o conteddo anterior e ndo pegaram, entdo vou
retornar com uma nova abordagem para alcancar
justamente esses 40% que ficaram abaixo do perfil da
média”.

P2: “Bom, no meu caso, nas metodologias que eu trabalho,
a avaliacdo é feita ao longo de todo o processo. Entdo, o
aluno é avaliado desde antes de comecar a aula. Nessa
avaliacéo envolve algo relacionado com a atitude do aluno,
com a vontade de fazer o trabalho e de participar do
processo. Entdo, tem uma parte da avaliagdo que envolve
isso, tem uma parte da avaliagdo também que envolve um
momento de interacdo entre alunos e alunos e outro momento
que envolve também a interacdo agora aluno-aluno e aluno-
professor. Todas essas etapas fornecem subsidios para
melhorar os materiais que a gente utiliza para auxiliar no
desenvolvimento das préximas etapas e também a avaliacéo
somativa ao final da das unidades de ensino, provas,
exercicios, essas coisas que geralmente a gente faz hoje ”.
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P2: “[...Jusando um cartdo de resposta rapida que a gente
chama de Plickers, entdo o professor captura todas as
respostas dos alunos que eles obtiveram individualmente, é
orientado que eles ndo conversem entre si nesse momento e
ai entdo se as respostas certas dos alunos superam 70%, o
professor explica para quem eventualmente tenha ficado
com duavidas e passa para proxima. Caso as respostas dos
alunos fiquem entre 40% e 70%, o professor pede para que
eles conversem entre si, vao interagindo entre si e vao
argumentando uns com os outros a fim de convencer o colega
da sua resposta. Feito isso, pergunta-se novamente e aquele
procedimento passou de 70% vai para a préxima, no caso em
que as respostas estdo abaixo de 40% o professor explica o
conceito que estd envolvido tal como foi explicado no video
aula, tal como ele tentou ser construido no texto e
posteriormente faz a pergunta”.

P3: “Entdo, eu faco perguntas para o aluno errar, tenho todo
cuidado porque eu sou meio que psicélogo frustrado, tenho
todo cuidado para o cara néo ficar mal quando erra. Eu digo:
“Olhe, eu fiz essa pergunta para vocé errar, e errar ndo
significa que vocé é burro, significa que vocé da resposta que
se espera para quem nao viu esse contetido ainda. Mas vocé
ta aqui pra ver esse contedo e pra ndo da mais essa
resposta. Entdo, vamos mostrar porque a sua resposta esta
errada, em que periodo da histéria a sua resposta estaria
certa e porqué”.

Fonte: Pesquisa (2020)
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Com base nas informagOes presentes no quadro acima, no que se refere a categoria
pertencimento, que se caracteriza pela necessidade de estabelecer vinculos proximos e seguros,
relagdes de vinculo que geram sentimento de seguranca, de cuidados e carinho nas quais o vinculo
emocional com o outro se torna significativo e importante para o desenvolvimento global do
individuo (DECI, RYAN, 2000), podemos perceber a presenca de trés indicadores: no primeiro,
que trata do modo de apresentar as intencdes e objetivos de seus componentes curriculares, o
professor P1 exprime em sua fala a importancia da contextualizacdo do ensino de Fisica com o
cotidiano dos alunos, reconhecendo a importancia dessa a¢do e propondo uma maior interacao
com o aluno.

No segundo indicador o0 modo como organizam as aulas e as propostas de atividades, o
professor P3 reconhece a importancia das suas acdes e exprime em sua fala a importancia da
relagdo entre os diversos componentes curriculares de forma a oportunizar os contextos vividos no
assunto, no entanto observa-se que este, apesar de reconhecer a importancia ndo pratica ac0es
nesse sentido, pois para ele “o aluno aprende de fato sozinho”. Sendo que o professor P2 reconhece
a importancia das suas acoes e faz por meio de atividades em que os alunos sdo oportunizados a
realizar comparagOes entre 0 que estd sendo trabalhado na sala de aula com o que se observa e
experiencia no cotidiano.

Para o terceiro indicador, 0 modo como interagem com os alunos, o professor P3
reconhece a importancia que a interacdo faz com que a aula va se tornando um ambiente de
aprendizagem e percebe-se que ndo ha atitudes expressas de que o P3 faz uso dessa acao.

Dessa forma, pode-se perceber que na categoria Pertencimento os professores se dividem
entre reconhecer a importancia e pratica-las e reconhecé-las e ndo pratica-las, favorecendo a
reflexdo dessa categoria para que apenas os professores P1 e P2 apresentam atitudes que tendem
a nutrir a necessidade de pertencimento, pois reconhecem a importancia das a¢des e fazem uso no
processo de ensino e aprendizagem de Fisica. E vale salientar que a teoria da autodeterminacao
levanta a hipotese de que a necessidade de pertencimento ocorre com todas as pessoas, ao longo
da vida, e que um comportamento intrinsecamente motivado tem mais chance de ocorrer em um
ambiente que garanta um sentimento de seguranca e pertencimento (DECI; RYAN, 2000).

Para a categoria Autonomia, que possui como caracteristica muito importante o fato de
que o comportamento seja dirigido e alinhado pelos valores e interesses do individuo, por seus
recursos interiores, ou seja, que esteja em consonancia com seu comportamento (DECI; RYAN,
2000), podemos perceber a presenga de dois indicadores: o primeiro, que trata d’o modo como
organizam as aulas e as propostas de atividades, os professores P3 e P1 reconhecem que 0 seu

papel como educador é de alguém que vai intermediar o processo de ensino e aprendizagem da
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Fisica e os alunos deverdo ser 0s agentes principais no processo de construgcdo de conhecimento.
No entanto, ndo é explicitada em suas falas como sdo realizadas na pratica as acGes em que o
professor deverd intermediar o processo de aprendizagem.

Diferente do professor P2 que reconhece e faz uso de a¢cdes em que seu papel é de estar
intermediando o processo de aprendizagem, ajudando com questionamentos ou ponderagdes que
possam guid-los para um melhor desempenho da atividade que foi proposta e assim perceber se 0s
alunos por conta propria tirardo conclus@es acerca dos contetidos propostos nas aulas.

Para o segundo indicador, 0 modo como interagem com os alunos, os professores P4 e P1
reconhecem a importancia que a interacdo tem para que os alunos possam ter oportunidades de
atuar diretamente no seu processo de ensino e aprendizagem tirando davidas, mostrando sua
satisfacdo ou ndo ao método adotado do professor, empenhando mais esforco durante a
aprendizagem, mais persisténcia frente as dificuldades, atribuindo valor ao estudo e utilizando
melhores estratégias de aprendizagem para a construcdo do conhecimento de forma ativa
(BORUCHOVITCH, BZUNECK, 2009). No entanto, ambos os professores ndo explicitam em sua
fala formas préaticas de trabalhar essa interacao.

Dessa forma, pode-se perceber que na categoria Autonomia os professores, mesmo que
estejam entre reconhecer a importancia e pratica-las e reconhece-las e ndo pratica-las, é notoério
gue nessa categoria apenas o professor P2 apresenta atitudes que tendem a nutrir a necessidade de
autonomia, em virtude de que suas atitudes expressam acdes em que 0s alunos possam agir de
forma autdbnoma e podem vivenciar o senso de escolha, de vontade e de autodeterminacao, ou seja,
os alunos sdo os agentes da propria acdo (DECI, RYAN, 2000; BORUCHOVITCH, BZUNECK,
2009).

Na terceira e Gltima categoria, Competéncia, deve-se entender que o sentimento de
competéncia podera auxiliar na promocéo de formas de motivacdo mais autbnomas. Entretanto,
ndo é suficiente para a sua promocao, pois para que iSSo 0corra, € necessario que a percepc¢do de
competéncia esteja acompanhada também da percepcdo de autonomia e pertencimento (DECI,
RYAN, 2000).

Dessa forma, para a teoria da autodeterminacdo, a competéncia é uma necessidade
psicologica capaz de fazer o individuo buscar algo e se esforcar para alcancar resultados
satisfatdrios e avaliagfes positivas de seus resultados (DECI; RYAN, 2000; REEVE, 2006). A
satisfacdo dessa necessidade pode ser caracterizada com base em dois aspectos: (1) desafio em
nivel 6timo, que permite identificar se as condi¢es experimentadas desafiam o individuo de forma
prazerosa e (2) feedback positivo, que permite a avaliacdo positiva dos esfor¢os gerados para
alcancar os objetivos desejados (REEVE, 2006; DECI; RYAN, 2000).
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Nessa categoria foi identificado o indicador da explicitacdo dos critérios de avaliacao,
os professores P1, P2 e P3 reconhecem a importancia das acdes direcionadas para conhecer como
estdo os niveis de aprendizagem dos alunos e 0os mesmos realizam essas a¢des de forma que
conseguem por meio de medidas percentuais (que sejam identificadas por meio das avalia¢des ou
por um método ativo) tomar decisdes acerca da introducéo ou retomada dos conteudos trabalhados
na sala de aula. Percebe-se que os professores diferentemente das categorias anteriores,
reconhecem a importancia e fazem uso dessas acGes de forma que nutrem a necessidade de
competéncia.

Observa-se com a andlise das entrevistas que o indicador mais frequente na pesquisa foi
“do modo como organizam as aulas e as propostas de atividades”, segundo Schwartz (2019, p.
52) “[...] a maneira como o professor planeja as aulas, as desenvolve, refletindo antes, durante e
depois da acdo, observando o imprevisto, o inusitado, pode contribuir para a criagdo (ou ndo) de
um clima motivacional propicio para a aprendizagem”. Sendo essa apenas uma das inimeras ag¢des
didaticos-pedagogicas que objetivam promover maiores niveis de motivacdo autdbnoma dos
estudantes em atividades didaticas nas aulas de Fisica e consequentemente, atingir melhoras na
aprendizagem.

E em relagdo ao perfil motivacional dos professores de forma a sistematizar os resultados
acima discutidos, a tabela, a seguir, visa apresentar a classificacdo final dos perfis dos professores
e assim buscamos responder o seguinte questionamento: Quais professores tém um perfil mais
autbnomo e quais tém um perfil mais autoritario? E dessa forma, optamos por estabelecer trés

niveis, sendo eles: (1) autoritario, (2) entre autoritario e autbnomo e (3) auténomo.

TABELA 8 — Classificagdo Final dos Perfis dos Professores

NIVEIS
PROFESSORES 1 2 3
P1 X
P2 X
P3 X
P4 X

Fonte: Pesquisa (2020)
Constata-se que os professores apresentam indicios de ser promotores de autonomia, pois

todos os perfis estdo entre o nivel 2 (entre autoritario e autbnomo) e o nivel 3 (autbnomo). E

acredita-se que ambos os professores apresentam atitudes que tendem a criar oportunidades para
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que os recursos internos dos alunos guiem seus préprios comportamentos. Na sala de aula desses
professores, ha indicios que haja um clima de liberdade de escolha, de disponibilidade, de atencédo
e de iniciativa, que utilizam uma linguagem nédo controladora, comunicam o valor das atividades,
que possam criar oportunidades para que os alunos trabalhem de seu modo para a resolucéo de
problemas, para os estudantes falarem, disponibilizam diferentes materiais para os alunos
manipularem, encorajam-nos a persistir e se esforcarem e reconhecem suas perspectivas (DECI,
RYAN, 2000; BORUCHOVITCH, BZUNECK, 2009; REEVE, 2006).

Portanto, os professores entrevistados, em sua maioria, apresentam atitudes que
apresentam indicos que possam buscar meios para tornar suas aulas mais interessantes,
implementar estratégias para facilitar e melhorar o ensino e a aprendizagem, utilizar formas
diversificadas de avaliacdo, além de oferecer feedback aos alunos, entre outras acdes. Fica evidente
no trabalho que nenhum dos quatro professores poderia ser chamado de autoritario.

Na proxima secéo, € apresentada as possiveis correlagdes entre a qualidade dos discentes

com o perfil motivacional identificado entre os professores na disciplina de Fisica.

5.4 POSSIVEIS CORRELACOES ENTRE A QUALIDADE MOTIVACIONAL DOS
DISCENTES E O PERFIL MOTIVACIONAL DOS PROFESSORES

Com a analise das entrevistas, mais especificamente dos discentes, no que se refere as
aulas de Fisica, constatou-se que, houve correlacdo positiva entre o perfil apresentado pelos
professores, em que apresentam indicios de ser promotores de autonomia, pois todos os perfis
estdo entre o nivel 2 (entre autoritario e autbnomo) e o nivel 3 (autbnomo).

Em relacdo ao nivel 2 (entre autoritario e autbnomo), os alunos dos professores P1, P3 e
P4, apresentam indicios de que as atitudes dos docentes possam estar nutrindo as necessidades de
competéncia e autonomia quando as atividades sdo classificadas como desafiadoras.

Em relacdo as atividades desafiadoras, Schwartz (2019, p. 59) enfatiza que:

As pesquisas evidenciaram também que procedimentos de dificuldade intermediéria [...]:
nem muito faceis (porque poderiam causar desanimo e aborrecimento nos alunos), nem

muito dificil (porque poderiam ser abandonadas, fazendo com que se sentissem incapazes
de realiza-las), sdo consideradas adequadas para a motivacdo para aprender.

Nas entrevistas, o aluno Al do professor P3 ressalta que

[...] Classificaria as tarefas da disciplina de Fisica bastante desafiadoras. Nao sdo muito
dificeis, mas algumas séo, s6 que outras ja se tornam mais facil e eu sinto uma autonomia
para fazer essas atividades. Nao é como se fosse aquelas atividades desgastantes, eu
gosto muito de fazer.
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Percebe-se que esse professor busca introduzir atividades de carater desafiador. Essa é
uma atitude potencialmente motivadora. Segundo Schwartz (2019, 70), € necessario “propor
atividades que sejam um desafio orientado ao desenvolvimento de competéncias e habilidades
pessoais”.

O aluno Al do professor P1 aduz que prefere quando o professor oferece problemas para
serem resolvidos sem as intervencdes dele,

Prefiro quando ele oferece problemas para serem resolvidos por mim, pois demonstra

um desafio que eu posso resolver, mas que mesmo que eu hao consiga eu tenho o auxilio
dele. Assim eu creio que o meu aprendizado é muito maior”.

No que se refere aos problemas para serem resolvidos pelos proprios alunos, percebe-se
que “a experiéncia de vivenciar a sensagdo de estar avancando, aprendendo, favorece a
autoimagem do aluno, fortalece suas expectativas positivas, estimula o interesse para aprender”
(SCHWARTZ, 2019, p. 63).
E em relacdo a importancia da oferta de problemas para serem resolvidos pelos préprios
alunos, o aluno A2 do professor P4 enfatiza que:
Eu prefiro quando ele passa para eu resolver e ai se tiver divida eu pergunto, porque eu
acho quando ele s6 resolve fica muito, eu ndo preciso pensar tanto, entdo, eu acabo ndo
aprendendo, ndo assim (pausa) é eu acabo ndo aprendendo, porque é ndo sei, tipo assim

ele resolve uma questéo e eu tento tudo bem, mas eu vou resolver uma um pouco mais
dificil e eu ndo sei por onde comegar ou alguma coisa do tipo.

Acerca do perfil mais direcionado para o nivel 2 (entre autoritario e autbnomo), percebe-
se indicios que ocorre uma correlacdo entre esse perfil motivacional dos professores com a
qualidade motivacional dos alunos, pois os indicos das atitudes dos professores atribuem que esse

perfil pode ser entendido como promotor de autonomia, pois como aduz Schwartz (2019, p. 58):

Se [...] o aluno se esforcar no sentido de satisfazer seu prdprio interesse e curiosidade, em
vez de apenas cumprir uma tarefa porque foi demandada pelo professor, sem perceber seu
sentido e seu significado, percebendo que esta aprendendo, conseguido solugdes para 0s
problemas propostos, também a qualidade do envolvimento e da motivagdo para a
aprendizagem sera mais produtiva

Espera-se que os professores P1, P3 e P4 por apresentarem esse perfil, possam criar nas
aulas de Fisica condicGes favoraveis & autonomia, adotando a perspectiva do aluno, acolhendo
seus pensamentos, sentimentos e a¢Ges, e promovendo o desenvolvimento da motivacdo autbnoma
(DECI, RYAN, 2000; BORUCHOVITCH, BZUNECK, 2009).

Para o perfil de nivel 3 (autbnomo), o professor P2 apresenta indicos de atitudes que as
suas acGes como alto promotor de autonomia, pois acredita-se que possa identificar e nutrir as

necessidades basicas dos estudantes, em relacdo a necessidade de pertencimento é ressaltado nas
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entrevistas dos alunos que ocorrem de forma positiva uma interacdo entre o aluno-professor e
aluno-aluno.

O aluno A4 do professor P2 apresenta que o professor possibilita que ocorra
envolvimento, cooperagédo, colaboracdo com os colegas durante as atividades da disciplina de
Fisica.

[...] ocorre principalmente quando a gente esta resolvendo questio de estacdo em sala.
Eu acho que esse é 0 momento que a gente mais formas grupinhos, e uns perguntam uns
aos outros, acho que esse € um momento de interagao, mas também ocorre, por exemplo,
guando vocé leva um roteiro para casa. Vocé ndo entendeu a questdo e pergunta para
outro colega. Acontece.

Sobre as interacBes aluno-aluno que se percebe ser alvo positivo nas aulas do professor
P2, Schwartz (2019, p. 58)

[...] o professor tem a possibilidade de acompanhar e, algumas vezes conter, as ‘rea¢des
coletivas’ para que a sala de aula seja um espaco no qual todos se aventurem, correndo
riscos, sem sentirem-se ameacados. Estratégias para que isso ocorra podem ser
desenvolvidas quando a apresentacao de hipoteses incompletas por parte dos alunos ndo
forem estigmatizadas e/ou desconsideradas, quando os erros forem percebidos como parte
integrante, positiva e necessaria do caminho, pois sdo producdes de pensamentos e
quando os ‘fracassos’ sejam apresentados como superaveis.

Diante da importancia das interacdes, acredita-se que o professor P2 possa considerar 0s
interesses e preferéncias dos alunos, criar oportunidades para que 0s recursos internos dos alunos
sirvam de orientacdo para seus proprios comportamentos, utilizar linguagem nédo controladora,
contextualizar, comunicar o valor e a relevancia das atividades, ser flexivel, reconhecer e aceitar
as expressdes negativas dos estudantes e suas perspectivas, ouvir cuidadosamente, criar
oportunidades para que os estudantes trabalhem de seu modo para a resolugdo de problemas e
encorajar o0s alunos a persistirem e a se esforcarem nas tarefas de aprendizagem (DECI, RYAN,
2000; BORUCHOVITCH, BZUNECK, 2009).

Levando em consideracdo os dados analisados pela EMADF, em que se analisa
quantitativamente a qualidade motivacional discente, observa-se, em todos os estudantes, uma
tendéncia maior para gue a qualidade motivacional direcionada para a motivacdo extrinseca
identificada, ou seja, apresentam uma tendéncia para a autorregulacdo (regulacdo
autodeterminada), principalmente identificada.

E fazendo uma correlacdo com o perfil identificado dos professores, somos levados a
considerar que essa tendéncia para o avango dos graus de motiva¢do mais autodeterminados na
disciplina de fisica esta conectado com a melhoria da instrucdo, ou seja, a forma como o professor

estara conduzindo o processo de ensino e aprendizagem para este nivel de escolarizacdo. E diante
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dos resultados, percebe-se que os indicios de atitudes dos professores corroboram com essa
tendéncia. Constata-se também que o professor P2 (mais autbnomo), tem alunos com maior
qualidade motivacional, os demais professores, que se encaixaram no nivel 2, tém alunos também
motivados, mas em menor intensidade.

Os dados mencionados acima, nos fornecem indicios de que existem relagdes entre a
pratica docente do professor com as discussdes existentes na literatura acerca da satisfacao das
necessidades basicas e acOes direcionadas a motivacao para aprender. No entanto, o foco na préatica
dos professores da pesquisa estdo pautadas em duas variaveis, sendo elas: a fixagdo dos contetidos
e participacdo dos alunos nas atividades e tarefas nas aulas. Diante disso, percebe-se que questdes
acerca da motivacdo e da satisfacdo das necessidades béasicas de aprendizagem devem ser
discutidas e refletidas pelos professores, seja no planejamento como também durante as aulas, pois
sdo essenciais para melhorar a compreensdo acerca do impacto dessas variaveis na aprendizagem
e possibilitar o desenvolvimento de melhores préticas de ensino.

E importante ressaltar também que ndo conseguimos estabelecer a “verdade absoluta”
com esse estudo. Nossos dados carecem de mais corroboracéo. E isso pode ser conseguido com

estudos futuros com o auxilio de outros métodos de observacéo e coleta de dados.



86

6 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta dissertacao foi de avaliar e discutir o perfil motivacional de professores
da rede basica de ensino de Mossor6 e as correlagdes desse perfil com a qualidade motivacional
dos discentes na disciplina de Fisica. E para o alcance do objetivo proposto, foi determinado dois
enfoques, primeiro foi identificar qualidade motivacional de estudantes do ensino médio na
disciplina de Fisica, por meio da EMADF, a qual visa verificar o nivel de internalizagdo das
regulagdes motivacionais conforme propoe o continuum de autodeterminagao. O outro enfoque foi
identificar o perfil motivacional dos professores por meio da categorizacdo das suas falas, tentado
verificar indicios de atitudes que nutram a autonomia, a competéncia e o sentimento de
pertencimento dos alunos. A amostra foi composta por quatros professores com formacao e atuacao
na disciplina de Fisica e tivemos também um total de 74 alunos do ensino médio, o que representou
um numero significativo para o resultado da pesquisa.

Para inferir sobre os resultados, leva-se em consideragdo as proposicdes da Teoria da
Autodeterminagdo (DECI; RYAN, 2000), pois, esta possibilitou a verificagdo da motivagao quanto
a sua intensidade e qualidade. Tal verificacdo foi possivel por meio de um instrumento
psicométrico (EMADF) elaborado com base no continuum de autodeterminag¢do previsto na
miniteoria da integragdo organismica, a qual prevé que os sujeitos com fatores motivacionais
extrinsecos também podem ter uma motivagcdo mais autdnoma, estando assim mais proximos da
motivacao intrinseca (DECI; RYAN, 2000).

Os resultados direcionam a algumas conclusdes sobre a motivagdo dos estudantes, os
quais revelaram uma tendéncia maior para a motivacao extrinseca por regulagdo identificada, a
qual neste estudo representa a forma mais autodeterminada de motivacdo extrinseca e as médias
mais baixas correspondem a regido de desmotivagdo do continuum.

Ainda, acerca da qualidade motivacional dos discentes, nota-se uma forte discrepancia
nos resultados dos itens 35 ¢ 38 da EMADF em relagdo aos demais itens que compdem aquela
mesma regido do construto (extrinseca externa), pois, as médias registradas nesses dois itens sao
muito maiores que as médias dos demais itens da mesma regiao do continuum e apés uma nova
configuragdo dos referidos itens, foi possivel atribuir maior confiabilidade aos itens que compdem
o referido construto.

No que se refere ao perfil dos professores, foram destacadas como conclusdes que os
professores apresentam indicios de ser promotores de autonomia, pois todos os perfis estdo entre
o nivel 2 (entre autoritirio e autdbnomo) e o nivel 3 (autébnomo). E correlacionado o perfil dos

professores com a qualidade motivacional, acredita-se que ambos os professores apresentam
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atitudes que tendem a criar oportunidades para que os recursos internos dos alunos guiem seus
proprios comportamentos.

Portanto, baseado na TAD, conclui-se que o resultado verificado ¢ positivo e permite
supor que os alunos desses professores acreditam ser capazes de realizar as atividades por vontade
propria, de forma auténoma e ndo apenas por pressdes externas, apresentando assim uma boa
qualidade motivacional. No geral, esses resultados se aproximaram de alguns estudos brasileiros
no quais as oscilagdes das médias da avaliacdo da motivacdo para aprender fisica variaram na
mesma dire¢do, com pequenas diferengas. Porém, destacamos que apenas neste estudo, em virtude
da nova configuragdo dos itens mencionados da EMADF, foi identificada uma maior
confiabilidade do construto (extrinseca externa).

Neste sentido, compreende-se com a pesquisa que a manutencdo do comportamento
autodeterminado dos alunos deve ser uma preocupacgdo dos professores, com estratégias e agdes
que promovam os reforgcadores intrinsecos como, a percepcdo da competéncia, autonomia e
pertencimento, possam assegurar qualitativamente a motivagao para aprender.

Entende-se que essa pesquisa apresenta contribuigdes para os estudos sobre a motivagao
do aluno no ensino médio, sobretudo na area de Fisica, com investigagdes sobre as propriedades
psicométricas de instrumentos de avaliagdo psicologica e com estudos que se baseiam na Teoria
da Autodeterminacdo. Além disso, houve uma grande contribui¢do para o proprio pesquisador que,
apos a realizacdo desse estudo, leva para a sua atuagdo docente uma nova compreensao sobre o
comportamento dos alunos, motivado a desenvolver estratégias e agdes para promover € manter o
comportamento autonomo dos alunos e, consequentemente, proporcionar uma boa qualidade
motivacional.

Finalmente, espera-se que essa dissertacdo e o material aqui proposto possam ser
ferramentas Gteis para incentivar professores a estudar e trabalhar com as questées de motivacédo
para aprender e ensinar, produzindo um repertdrio social e cientifico produtivo na educacdo dos
discentes e assim estara potencializando cada vez mais o ensino como area de producéo e difuséo

de conhecimento.
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Apéndice(s)

POS #ENSINO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAD EM ENSING
*UERN UFERSA <IFRN
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE - UERN
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO SEMI-ARIDO - UFERSA
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RN - IFRN

ROTEIRO DE ENTREVISTA
PERFIL DO ALUNO:
Ano do Ensino Médio: ( ) 1°ano ( )2° ano ( ) 3° ano
Género:
Idade:

Nome do seu professor de Fisica:

QUESTOES DA ENTREVISTA:

1) O que vocé acha da disciplina de Fisica?

2) Comente de forma critica (positiva ou negativa) a forma como a disciplina de Fisica é trabalhada na sua

turma.

3) Vocé prefere quando o professor resolve exercicios na lousa ou quando ele oferece problemas para

serem resolvidos por vocé, com intervengdes dele?

4) Vocé prefere resolver problemas individualmente ou em grupo (duas ou mais pessoas)? Vocé prefere

isso para ajudar seus colegas ou para ser ajudado?

5) Como se da a interac@o entre professor e a turma na disciplina de Fisica?

6) Como vocé se sai na disciplina de Fisica em relacdo aos seus colegas?

7) Quais atividades na disciplina de Fisica mais motiva a sua participagao?

8) Como vocg classificaria as tarefas na disciplina de Fisica? Vocé sente alguma autonomia ou as tarefas

sdo muito diretivas?

Prog de Pés-Graduacdo em Ensino - POSENSINO
BR 110, Km 46 — Rua Prof. Anténio Campos, s/n — Bairro Costa e Silva
Contato:(0**84) 9.8787-5437 — CEP: 59-625-620 — Mossor6/RN
E-mail: nsino@mestrado.uem.
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POS #ENSINO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO
*UERN <UFERSA IFRN
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE - UERN
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO SEMI-ARIDO - UFERSA
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RN - IFRN

9) Vocé ja se sentiu pressionado para realizar as atividades nas disciplina de Fisica? Mais, menos ou na

mesma intensidade de outras disciplinas?

10) Para a realizacdo das atividades de Fisica, ocorre momentos de liberdade para suas escolhas e

preferéncias?

11) Acontece envolvimento (cooperagdo/colaboragio) entre vocé e o seus colegas durante as atividaades

da disciplina de Fisica? Em que momentos?

12) Em geral, vocé interage com os seus colegas durante a execucdo das atividades de Fisica? Em que

sentido essas interagdes te ajudam ou atrapalham?

13) Vocé se sente apoiado para aprender Fisica?

14) Tente descrever sua relacio com a disciplina de Fisica e como vocé acha que a metodologia adotada
pelo professor pode influenciar essa sua percepc¢do da disciplina? A metodologia te dar alguma

autonomia? A metodologia te ajuda a se sentir capaz de aprender Fisica?

15) As atividades proposta na disciplina te ajuda a se inserir no grupo da sala?

Programa de Pés-Graduacao em Ensino - POSENSINO
BR 110, Km 46 — Rua Prof. Antonio Campos, s/n — Bairro Costa e Silva
Contato:(0**84) 9.8787-5437 — CEP: 59-625-620 — Mossor6/RN
E-mail: nsino@mestrado.uern.|
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POS #ENSINO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSING
*UERN <UFERSA <IFRN
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE - UERN
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO SEMI-ARIDO - UFERSA
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RN - IFRN

ROTEIRO DE ENTREVISTA

PERFIL DO PROFESSOR:

Instituicdo de Ensino que trabalha:
Disciplina que leciona:
Ano do Ensino Médio que leciona: ( ) 1°ano ( ) 2°ano ( ) 3° ano
Género:

Idade:

QUESTOES DA ENTREVISTA:

1) Como vocé entende o processo de ensino e aprendizagem? (Destaque na sua resposta quais aspectos

sdo importantes em uma metodologia de ensino).

2) Qual a importancia que vocé percebe para a interag@o na sala de aula?

3) O que vocé faz para tentar deixar sua aula mais proxima do social, cultural e cotidiano do aluno?

4) O que vocé compreende sobre planejamento?

5) O que vocé compreende por avaliagdo? E qual a importancia dessa etapa no processo de ensino e

aprendizagem?

6) Como vocé avalia seus alunos (aqui, me refiro aos critérios que vocé utiliza para aprovar ou reprovar

seus alunos)?

7) Vocé acredita que os alunos pode aprender de forma autdnoma ou com auxilio de intervengdo do

professor?

8) Tente descrever como seria uma aula sua. (Destaque todas as etapas desde o planejamento).

Obrigado pela colaboracéo!

Programa de Pés-Graduacao em Ensino - POSENSINO
BR 110, Km 46 — Rua Prof. Anténio Campos, s/n — Bairro Costa e Silva
Contato:(0**84) 9.8787-5437 — CEP: 59-625-620 — Mossor6/RN
E-mail: nsino@mestrado.uern.
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Escala de motivacéo: atividades didaticas de fisica — EMADF

Nome:

Género:

1. Eu me divirto fazendo as atividades.
() concordo totalmente
() concordo parcialmente
() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

2. Acho as atividades interessantes, por isso
as faco.
() concordo totalmente
() concordo parcialmente
() neutro
() discordo parcialmente
() discordo totalmente
Faco as atividades porque é prazeroso
prender com elas.
) concordo totalmente
) concordo parcialmente
) neutro
) discordo parcialmente
) discordo totalmente

4. Eu me envolvo nas atividades, por isso
sempre procuro fazé-las.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

5. Faco as atividades pois o esforco exigido
me gera satisfaco.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

6. Faco as atividades porque acho legal
aprender com elas.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro
() discordo parcialmente
() discordo totalmente

7. Faco as atividades porque assim tenho a
oportunidade de satisfazer a minha prépria
curiosidade.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

8. Fago porque eu aprecio as atividades de
Fisica.

) concordo totalmente

) concordo parcialmente

) neutro

) discordo parcialmente

) discordo totalmente
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9. Por ser agradavel parar para pensar ao
fazer as atividades é que as fago.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

10. Faco as atividades porque isso me deixa
feliz.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

11. Faco porque eu gosto de fazer bem as
atividades.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente



() discordo totalmente

12. Porque me sinto bem fazendo as
atividades é que as faco.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

13. Procuro fazer as atividades porque elas
me ajudam a detectar e superar minhas
davidas.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

14. Faco as atividades porque sinto que é uma
boa maneira de melhorar minha compreensao
dos assuntos abordados nesta disciplina.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

15. Fago as atividades porque eu quero
entender o assunto.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

16. Faco as atividades para constatar se estou
certo ou errado.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

17. Para o meu futuro sera fundamental que
eu faca as atividades.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente
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() discordo totalmente

18. Fago as atividades porque eu quero
aprender coisas novas.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

19. Fago as atividades porgue assim aprendo
cada vez mais.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

20. As atividades me ajudardo a trilhar o
caminho para ser alguém na vida, por isso as
faco.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

21. Faco as atividades porque elas me darao
uma boa compreensdo da Fisica.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

22. As atividades me ajudam a compreender
coisas que sdo importantes para mim, por isso
procuro fazé-las.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

23. Acredito que somente fazendo as
atividades é que se aprende, por isso sempre
as faco.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro



() discordo parcialmente
() discordo totalmente

24. Faco as atividades porque me sinto
angustiado se eu ndo fizer.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

25. Eu me envergonharei de mim mesmo se
eu ndo fizer as atividades.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

26. Faco porque eu vou me sentir mal comigo
mesmo se eu n&o fizer.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

27. S6 faco as atividades porque meus
colegas fazem.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

28. Faco as atividades para receber os elogios
do professor.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

29. Quero que o professor pense que eu sou
um bom estudante, por isso fago as
atividades.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

96

() discordo parcialmente
() discordo totalmente

30. Faco porque quero que meus colegas
pensem que sou inteligente.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

31. Sou recompensado por meus pais, por
isso faco as atividades.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

32. Para impressionar meus colegas eu acabo
fazendo as atividades.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

33. Meus pais sempre dizem para eu fazer as
atividades e ai acabo fazendo.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

34. Faco as atividades para meus colegas ndo
me chamarem de burro.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

35. Acabo fazendo as atividades para nédo
reprovar.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente



36. Se ndo fosse regra, eu ndo faria as
atividades.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

37. Faco porque assim evito problemas ou
punicdes na escola.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

38. Para ndo ficar com uma nota baixa, acabo
fazendo as atividades.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

39. Faco as atividades para ndo ser mandado
para a direcdo ou orientacdo pedagdgica.
() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

40. Ndo gosto das atividades de Fisica, por
1SS0 n&o as faco.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

41. Nao tenho interesse por Fisica, o que me
leva a ndo fazer quase nada nas aulas.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente
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42. N&o sei, acho que ndo tem nada para fazer
nas aulas de Fisica.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

43. As atividades de Fisica ndo séo
importantes para mim, por isso nao as faco.
() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

44. Sinceramente, ndo tenho nenhuma
vontade de fazer as atividades de Fisica.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

45. Nao faco as atividades de Fisica porque
ndo vejo utilidade neste conhecimento.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

46. Vou nas aulas de Fisica para responder a
chamada, mas néo faco nada.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

47. Acho uma perda de tempo fazer as
atividades nas aulas de Fisica.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente

48. De verdade, ndo vejo se fara diferenca
para mim se eu fizer ou ndo as atividades.



) concordo totalmente

) concordo parcialmente
) neutro

) discordo parcialmente
) discordo totalmente
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49. Tenho preguica de fazer as atividades de
Fisica, por isso nédo as faco.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente
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50. Né&o sei porque vou nas aulas de Fisica,
eu acho tudo muito chato.

() concordo totalmente

() concordo parcialmente

() neutro

() discordo parcialmente

() discordo totalmente



