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A PROMOCAQ DA AUTONOMIA COMO
ESTRATEGIA MOTIVACIONAL NA ESCOLA: UMA
ANALISE TEORICA E EMPIRICA

José Aloyseo Bzuneck
Sueli Edi Rufini Guimar3es

Uma importante considera¢do da motivacao escolar sob o aspec-
to qualitativo apoia-se no senso de autonomia. Assim, ao lado de alu-
nos motivados apenas por forca de controladores externos, encon-
tram-se outros que podem ser motivados com autonomia (REEVE
2004; REEVE & JANG, 2006; VANSTEENKISTE: LENS & DEC!
2006). O presente capitulo propde-se a expor e discutir contribuicées
tedricas e dados de pesquisas relativamente a essa modalidade superi-
or de motivacio dos alunos. E, da mesma forma que no capitulo pre-
cedente, o principal objetivo é apresentar orientacées vidveis e cienti-
licamente embasadas para que os professores tenham éxito em pro-
mover essa forma mais aprimorada de motiva¢ao para aprender.

Tenha-se presente que o desenvolvimento e a promocio da au-
tonomia foi objeto de estudo de outros tedricos, como Piaget (1977,
1932), por exemplo, em sua abordagem ao desenvolvimento moral.
Entretanto, aqui serd focalizada a promocao da autonomia no con-
texto dos estudos sobre motivacdo de alunos, a luz de uma macroteo-
ria contemporanea, a Teoria da Autodeterminacdao (DECI & RYAN,

1985; RYAN & DECI, 2000b: 2006). Essa teoria tem sido apontada
COmo uma perspectiva promissora para a compreensao do envolvi-
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gulagao como proépria. Um bom exemplo é o de um aluno que tem
como meta de vida tornar-se escritor e, por isso, assume como valor

proprio as tarefas de fazer leituras. Logo, existe aqui uma forma de
autodeterminacio e de autonomia. Entretanto, o tipo mais auténo-
mo de motivacido extrinseca é o dajregulacao iﬂgﬁgmdd,! que se carac-
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(~ 7 ﬁ " teriza pelo comportamento assumido por escolha pessoal, com com-
pleta autonomia e sem coacdo, visto como algo pessoalmente im-
portante, porque assimilado ao préprio self. Tal forma de regulacao
estd muito préxima da prépria mo tivacao|intrinseca, b qual, porém,
se distingue por encerrar o componente especifico de interesse pela

atividade, com componente afetivo, além da ocorréncia de liberda-
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de de escolha (RYAN & DECI, 2000a).

A concepcao da motivagio extrinseca diferenciada em tipos vari-
y o ados de autodeterminacio do comportamentos apoia-se no conceito
L 70 e Yen=  de internalizacao. Esse conceito refere-se ao processo proativo pelo
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sao transtormadas em autorregulagdes, ou seja, tornam-se valores.

~j> CTENCAS e compreensdes pessoais. A iﬂtrmcijQﬁo ¢ a forma mais ele-
mentar e imperfeita de internalizacio, em comparacdo com as formas
progressivamente mais acabadas, que sio a identificacao, integracio e
a motivacao intrinseca. Entretanto, nio se deve SUpOTr que uma pes-
s0a percorra necessariamente a sequéncia de pontos do continuum
para ter plenamente regulado um comportamento em particular, Os
tipos de regulacio representam referenciais para andlise do nivel de
internalizacdo alcangado numa dada situacdo. Um aluno pocle, por
exemplo, ter internalizado totalmente a regulacio relativamente a cer-
to comportamento ou, por outro lado, pode completar a internaliza-
¢do de uma regulacio parcial ja existente. Além disso. pode até ocor-
- J}‘,u de O O rer regressao de uma internalizacio identificada para regulacio exter-
\ na (RYAN & DECI, 2000b; VANSTEENKISTE et al., 2006).
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MotivacGo autébnoma e autodeterminacéo

Com esses conceitos basicos em mente, pode-se agora compreen-
der em que consiste a motivacao auténoma. Os proponentes da Teo-

Pl
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ria da Autodeterminacéo (cf., p. ex., DECI & RYAN, 1985) conside-
ram que todo comportamento € intencional, ou seja, dirigido para al-

gum objetivo. Entretanto, esses autores haviam descoberto que 0s
coﬁ]pﬁftament{ﬁs intencionais podem ser ou autdnomaos ou controla-
dos. Uma pessoa pode ter a intencao de agir por iniciativa e regulacio
autdnomas quando, por exemplo, decide por compor uma poesia por
vontade propria ou, em contraposicao, fazer essa poesia por uma in-
tencdo controlada, porque o professor solicitou a tarefa, ou porque ha
recompensas a vista, ou por qualquer outra forma de pressao externa
ou intrapsiquica. As decisdes autdnomas passaram a ser chamadas de
autodeterminadas e, reciprocamente, autodeterminacao € a experién-
cia subjetiva de autonomia, o que culminou com a adocao corren-
te do termo motivacdo autéonoma (REEVE, 2004; REEVE & JANG,

2006). Enquanto a motivagado controlada corresponde as formas

‘mais pobres de regulacdo, que sdo a externa e a introjetada, a motiva-

cdo autdnoma equivale as formas mais autodeterminadas de regula-
cdo, que incluem a identificada, a integrada e a motivacéo intrinseca.
De um ponto de vista teérico (DECI & RYAN, 1985; REEVE; NIX &
HAMM, 2003), a motivacdo autdnoma se constitui por reunir em si
os trés componentes da autodeterminacao: locus interno, liberdade
psicoldgica e possibilidade de escolha.

i O locus interno de causalidade, conforme de Charms (1984),
significa perceber que o comportamento intencional teve origem ¢
regulacdo pessoal, enquanto que o locus externo de causalidade se
refere 4 percepcido de ser uma “marionete” frente as exigéncias ex-
ternas. A sensacio de liberdade psicolégica (ROGERS, 1969/1972)
é a vontade da pessoa de executar um comportamento e acontece
quando ele for coerente e alinhado com os interesses, preferéncias e
necessidades pessoais e ndo por obrigacio ou por alguma forma de
press:’id? Por ultimo, a percepcdo de escolha (DECI & RYAN, 1985)
reflete a flexibilidade nas tomadas de decisdo sobre o que fazer,
como fazer ou até a possibilidade de nao tazer.

Fm outras palavras, a motivagdo autdonoma ocorre quando, em
relacio a um dado comportamento, existe concordancia pessoal,
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baixa pressio e alta flexibilidade em sua execucao, em termos, res-
pectivamente, de locus de causalidade interno, percepcio de libet-
dade psicolégica e de escolha (REEVE; DECI & RYAN, 2004
REEVE & JANG, 2006; REEVE; NIX & HAMM, 2003: VANS.
TEENKISTE et al., 2006). Por outro lado, a motivacao controlada
caracteriza-se por uma regulacio externa, ou Seja, a pessoa age em
fungao de eventos externos como pressdes e obrigacdes, mesmo que
lntrojetadas, prazos fatais, recompensas, punic¢ées e ameacas. Espe-
cificamente, no contexto escolar. o clima competitivo exerce forte
pressao sobre todos os alunos (BZUNECK & GUIMARAES, 2004)
¢, por outro lado, as notas sio percebidas por eles como poderosas
fontes de controle (BUTLER, 1988: BUTLER & NISAN, 1986).

Consequéncias da motivacdo autébnoma na escola

Uma vez definidos os contornos e componentes do que seja mo-
livagdo autbnoma, resta saber se existem evidéncias de que, no con-
texto escolar, a motivacdo auténoma traz vantagens quando compa-
rada com as formas de motivacio controlada. Um niimero aprecidvel
de pesquisas com alunos (para uma revisao mais extensa, cf. REEVE,
2004), atesta esses beneficios. A titulo de amostra dessa linha de es-
tudos, Flink, Boggiano, Main, Barrett ¢ Katz (1992) e Miserandino
(1996) descobriram relacoes significativas entre motivacdo autdno-
ma e o desempenho académico. Além disso. segundo dados de Pa-
trick, Skinner e Connell (1993). percepcdo de autonomia por parte
de criancas ¢ o fator que prediz mais fortemente comportamentos de
esforco, atencio, persisténcia e participacio ativa, bem como emo-
¢oes positivas. A disposi¢do para permanecer na escola também apa-
receu mais associada a essa forma de motiva¢ao entre adolescentes do
Ensino Médio (VALLERAND: FORTIER & GUAY, 1997; HARDRE
& REEVE, 2003). Mais recentemente, em estudo manipulativo com
estudantes que se preparavam para o ensino, a percepc¢do de autono-
mia correlacionava-se significativamente com Interesse, satisfacao e

engajamento (o qual incluia atencao, esforco, persisténcia na tarefa)
e nivel de desempenho (REEVE & JANG, 2006).
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Por outro lado, pesquisas tém revelado que, habitual e exclusi-
vamente com motiva¢ao extrinseca por regulacio externa, os alu-
nos tendem a fugir de desafios, a perder iniciativa, a contentar-se
com meras reproducdes dos contetdos ou com simplesmente che-
gar ao término da tarefa, sem preocupacéo com a qualidade (LEP-
PER & HODDELL, 1989; REEVE; BOLT & CAI, 1999: RYAN &
DECI, 2006). Em sintese, segundf;} esses autores, 0s alunos nessa
condicdo aprendem menos, principalmente quando a aprendizagem
¢ complexa e exige processamento de profundidade. Neri (1982). fo-
calizando o contexto escolar brasileiro, descreveu muito apropriada-
mente as consequéncias negativas desse tipo de motivacio.

Influéncias socioambientais na promocio da motivacido
autébnoma

Pela Teoria da Autodeterminacdo (DECI; VALLERAND: PEL-
LETIER & RYAN, 1991; RYAN & STILLER, 1991; RYAN & DECI.
2000a; 2000b), o processo de desenvolvimento da motivacio auto-
noma € um processo de internalizacdo das regulacdes do comporta-
mento, que ¢ basicamente intraindividual e espontaneo, pois as pes-
soas tem tendeéncia natural de realizd-la. Mas, a0 mesmo tempo, os
tedricos tém explicitado que esse processo ¢ também funcio do con-
texto social, ou seja, fatores ambientais podem tanto facilita-lo como
obstaculiza-lo.

Ainda segundo a Teoria da Autodeterminacio, as formas de au-
torregulacdo autdénoma resultam de interacoes sociais que deem
apoio a trés necessidades basicas de todo individuo: de competéncia,
vinculo e autonomia (DECI et al., 1991;: RYAN & DECI. 2000b). Fm
outras palavras, a medida que o ambiente social deixar de atender a
qualquer uma dessas trés necessidades, a motivacio autodetermina-
da por uma atividade estard comprometida. Mas a promocao da au-
tonomia, em particular, é que tem papel decisivo sobre a autodeter-
minagao e a motivagao autdnoma. Assim as estratégias promotoras
de autonomia, em oposicdo as controladoras, foram, de longe, o ob-
jeto preferencial das pesquisas educacionais.
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Os estudos nas duas ultimas décadas tém adotado o rétulo de es-
tilo motivacional promotor de autonomia para denominar um con-
junto definido de comportamentos do professor e, por outro lado, o
rotulo de estilo motivacional controlador para comportamentos que
representam formas diversas de controle sobre os alunos, E para in-
vestigar esses dois estilos contrastantes foram desenvolvidos instru-
mentos especificos de mensuragio, entre os quais se salienta o de
Deci, Schwartz, Sheinman e Ryan (1981), denominado Problems in
Schools, que se espelha no continuum da autorregulacdo, e que foi re-
centemente utilizado e adaptado ao nosso contexto por Guimaries.
Bzuneck e Boruchovitch (2003) e Bzuneck e Guimarides (2007).

A promocgéo da autonomia na escola

Especificamente em sala de aula, que modalidades do ambiente
social tem forca de promover e dar apoio a4 motivacio autdnoma?
Em outras palavras, nos contextos de aprendizagem, que acdes es-
pecificas dos professores respondem por essa promoc¢ao? Essas
questoes serdo agora abordadas através do relato de pesquisas e da
discussdo de seus resultados.

Em seu estudo cldssico, Reeve e cols. (1999) identificaram os
estilos motivacionais de estudantes de um curso de formacio de
professores, através de suas respostas ao questiondrio elaborado por
Decie cols. (1981). Os participantes caracterizados como promoto-
res de autonomia, em oposi¢do aos que primavam por técnicas de
controle, relataram adotar os seguintes comportamentos em suas
interacdes com os alunos: (a) ouvem-nos com mais frequéncia; (b)
permitem que eles lidem de modo pessoal com materiais ¢ ideias:
(¢) perguntam o que seus alunos querem; (d) respondem aos ques-
tionamentos:; (e) assumem com empatia o ponto de vista deles: ()
com menor probabilidade dao solugoes; (g) tendem mais a centrali-
zar-se nos alunos, com encorajamento de iniciativas e com comuni-
cagOes ndo controladoras. Resultados similares haviam sido encon-
trados anteriormente no estudo manipulativo de Deci, Spiegel, Ryan,
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Koestner e Kauffman (1982). Reeve ( 2002) observa que, nessas pes-

quisas, o que o professor faz afeta mais a percepcao de autonomia
por parte dos alunos do que aquilo que o professor verbaliza.

Além disso, através de dois estudos manipulativos, Reeve e seus
colaboradores identificaram vérios comportamentos e falas dos Dro-
fessores e sua influéncia na motivacao dos alunos. No primeiro, Re-
eve, Jang, Carrell, Jeon e Barch (2004), com os métodos de oficinas
e de estudo independente, levaram professores do Ensino Médio a
adquirirem as habilidades de (a) estimular nos alunos os recursos
motivacionais intrinsecos, como interesse, desafio, competéncia e
escolhas pessoais; (b) usar uma linguagem informativa nao contro-
ladora; (¢) mostrar a importancia ou valor da tarefa, da aula ou do
comportamento; e (d) reconhecer e acatar sinais de afeto negativo,
ou seja, desenvolver sensibilidade a possiveis reacdes negativas dos

- alunos. Os professores que passaram por aquele treinamento. com-

parados com o grupo controle, tornaram-se mais capazes de prati-
car um estilo promotor de motivaciao autonoma. Isto é. demons-
trou-se que mesmo protessores veteranos podem adquirir habilida-
des de dar apoio a autonomia dos alunos, o que corrobora os resul-
tados constantes da revisio de Reeve (1998).

- Em outro estudo experimental, de Reeve e Jang (2006), j4 cita-
do anteriormente, que envolvia a solucio de um quebra-cabeca, ar-
rolaram-se comportamentos de professor que, por hipétese, corres-
pondiam ao estilo promotor de autonomia, tais como ouvir, deixar
0 aluno trabalhar a seu modo, encorajar etc. Com esse conjunto de
comportamentos especificos correlacionava-se positiva e significa-
tivamente a percepcdo ou experiéncia de autonomia por parte dos
alunos naquele contexto experimental. Além disso, os diversos com-
portamentos desse mesmo conjunto correlacionavam-se significati-

vamente entre si, a0 mesmo tempo que apresentavam correlacio ne-
gativa significativa com outros nove comportamentos, representati-
vos de um estilo motivacional controlador. Exemplos do segundo
conjunto eram: reter ou monopolizar as pecas do quebra-cabeca,

dar ordens, elogiar pelo desempenho, ou criticar.




52 José Aloyseo Bzuneck e Sueli Edi Rufini Guimar3es

Além das descobertas acerca do que fazem ou dizem os profes-
SOTES para promoverem autonomia e seus efeitos sobre a experién-
cia de autonomia dos alunos, resultados de diversas pesquisas com-
provaram a relacdo explicita entre o estilo motivacional dos profes-
sores e a qualidade da motivagio dos alunos. Essas descobertas apa-
recem de modo consistente, quer se trate de criancas do Ensino
Fundamental, ou de alunos de cursos superiores.

1) Adultos menos controladores e mais promotores de autono-
mia, que propiciam possibilidade de escolhas e de iniciativa pes-
soal, contribuem para a orientacio motivacional para o domi-
nio, uma meta de realizagdo também chamada meta aprender, e
nao para a meta performance. Cf. p. ex., Grolnick, Ryan e Deci
(1991); Grolnick, Price, Beiswenger e Sauck (2007) e Marchand
e Skinner (2007).

2) Promocio de autonomia por parte de adultos relaciona-se
positivamente com engajamento nas tarefas escolares, compre-
ensio e desempenho (GROLNICK e cols., 1991; REEVE e cols.,
2004; SKINNER & BELMONT, 1993),

3) Engajamento dos alunos, definido como intensidade e quali-
dade emocional do envolvimento nas taretas, resulta do atendi-
mento das necessidades bésicas de autodeterminacio, compe-
téncia e vinculo (SKINNER & BELMONT, 1993). Tenha-se aqui
presente que autodeterminagio tem como componente crucial
a percepcdo de autonomia.

4) Criangas sofrem queda no desempenho académico por have-
rem passado, numa situacdo experimental, por professores que
usavam estratégias controladoras e pressionavam para uma deter-
minada performance (FLINK; BOGGIANO & BARRETT, 1990).

5) Com alunos do Ensino Superior, a experiéncia de autonomia
proporcionada pelo professor estava intimamente relacionada
com orientagao intrinseca, valorizacdo das tarefas e autoefics-

Cla, porém sem efeito no desempenho aferido por notas (GAR-
CIA & PINTRICH, 1996).
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Em sintese, os resultados tanto de estudos naturalisticos como
manipulativos atestam de forma muito consistente que 0S Compor-
tamentos motivados de alunos cujos professores promoviam auto-
nomia sao de qualidade superior, quando comparados com aqueles
que eram tratados de forma controladora. A esse respeito, porém,
cabe um esclarecimento. Se, por parte dos alunos, a motivacao con-
trolada conduz a resultados menos satisfatérios, isto nio significa
que os prolessores devam descartar radicalmente o uso de recom-
pensas externas. Hd situagdes concretas e bem identificadas em que
tais motivadores extrinsecos sdao oportunos, como no caso de algum
aluno nada motivado por certa tarefa ou contetido, ou que lhe pare-
¢a de todo desinteressante (PINTRICH & GARCIA, 1991: RYAN &
DECI, 2000a). Além disso, afora os casos em que um aluno jd esteja
intrinsecamente motivado, recompensas podem as vezes até favore-
cer amotivacao autonoma. A condicdo para que ocorra esse efeito po-
sitivo é que sejam ministradas ou contingentemente a0 progresso, ou
de maneira que alimentem o senso de competéncia do aluno, ao mes-
mo tempo em que nao sejam por ele entendidas como formas de su-
borno ou de controle comportamental (PINTRICH & SCHUNK,
1996; RYAN & DECI, 2000b; STIPEK, 1998). E claro que, na medi-
da em que esse aluno for mantido sob a influéncia de eventos exter-
}105, serd levado a pensar, sentir ou agir como controlado ou com o

senso de autonomia diminuido (DECI e cols., 1991: RYAN & DECI,
2000a: 2006).

A preferéncia por motivar através de controles

A partir dos resultados de pesquisa ora apresentados, conclui-se
que todos os professores deveriam dar preferéncia 2 adocio de um es-
tilo motivacional promotor de autonomia. Na pratica, porém, parece
prevalecer a tendéncia pelo uso de controles, ou seja, a motivacio é
buscada através de pressdes, monitoramento, uso indiscriminado de
recompensas externas, ameacas etc. A literatura fornece exemplos de
como as estratégias mais comumente adotadas em classe sdo desse
tipo. Por exemplo, das observacoes de Marshall (1987) nas salas de
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aula de trés professoras da 5 série resultou que apenas uma delas
costumava incentivar os alunos com desafios e com atencio por seus

Interesses pessoais, enquanto as duas restantes revelavam de modo
habitual comportamento altamente controlador.

Que, no dia a dia, os professores tendem a ser mais controlado-
res apareceu também num estudo cldssico de Newby (1991). Fle
observou os comportamentos de professoras do Fnsino Fundamen-
tal em classe e descobriu que a estratégia motivacional de uso muito
mais trequente foi a aplicacdo de recompensas externas e punicao
tipo Il (retirada de algo agradavel), uma estratégia que apresentou
correlacdo negativa com o envolvimento dos alunos nas tarefas.
Newby propos como explicagdo que, por se tratar de uma classe e
nao de individuos, resulta mais pratico e eficaz usar tais incentivos
extrinsecos que, adicionalmente, por serem concretos e imediatos,
sdo mais facilmente percebidos pelas criancas.

Boggiano e cols. (1987) descobriram que para os adultos, nao
importando o grau de interesse intrinseco de criancas por leitura, a

estratégia motivacional eficaz para incrementar essa atividade con-
siste em se dar recompensas externas. E, numa relaco linear. quan-
to maior for a recompensa, mais motivados serdo os alunos por ler.
Semelhantemente, em estudo exploratério com professores e acadé-
micos brasileiros, Rocha (2002) também constatou alto grau de va-
lorizacdo de recompensas externas para motivar alunos, o que in-
cluia a crenca na eficacia de elogia-los até pela inteligéncia.

A explicacdo apresentada por Newby (1991) foi retomada e ex-
pandida por Ryan e La Guardia (1999), Ryan e Stiller (1991) e
Vansteenkiste, Lens e Deci (2006), que concluiram que os protesso-
res sao levados a praticas controladoras em classe quer por uma dis-
posicao ligada a personalidade, quer em funcio de contingéncias
normalmente presentes no cotidiano escolar. Apoiados em diversas
pesquisas e depoimentos de professores, esses autores apontam que
o fator que mais apareceu associado ao estilo controlador é a propria
condicéo dos professores serem controlados e pressionados para re-
sultados. Isto é, pesa muito o fato de existir no sistema escolar uma
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cultura que privilegia o produto e a quantidade de contetdos a se-
rem vencidos, o que faz as avaliacoes e notas serem vistas como 0s
Instrumentos mais eficazes para tais resultados. Adicionalmente, ha
alunos desmotivados e perturbadores, que exigem tratamento com
técnicas de controle, do tipo modificacio de comportamento. Em
sua relagdo, esses autores também apontam limitacées sérias na for-
macao académica dos proprios professores. Eles nio teriam adquiri-
do conhecimentos nem passado por qualquer treinamento quanto a
usar recursos motivacionais que respeitem e apoiem a autonomia
dos alunos. Em particular, podem achar que motivacio é uma espé-
cie de caracteristica ou traco fixo, de modo que, quando o aluno nao
O possulr, a unica estratégia motivacional eficaz a ser usada sio cs
incentivos externos. Alids, acreditam que, nesses casos, tanto maior
serd a motivagao quanto mais incentivos externos forem utilizados.

Ryan e La Guardia (1999) colocam ainda em destaque a sobre-
carga de trabalho de muitos professores, que representa uma condi-
¢do que lhes rouba energia psiquica e a serenidade, necessérias para

utilizarem certas habilidades e praticarem empatia junto a seus alu-
nos. Em outras palavras, mesmo que saibam como promover auto-
nomia, falta-lhes animo, tempo e paciéncia para traduzirem esse co-
nhecimento em comportamentos. |

Em nosso meio, Witter (1984) ja havia descrito com muita pro-
priedade as dificeis condicoes em que professores brasileiros sic
compelidos a exercer a profissao e que afetam sua propria motiva-
¢do em seu trabalho. Nao hd indicadores de que tais condicées te-
nham melhorado recentemente. Estdo longe de serem raros os casos
de alunos habitualmente indisciplinados e até praticantes de violen-
cia, além de mostrarem baixo interesse pelas aprendizagens escola-
res. Adicionalmente, por fatores de natureza pessoal ou socioecons-
mica, encontram-se pais omissos nas tarefas de educar com limites,
de mostrar a relevancia da escolarizacido e de apoiar o trabalho da
escola. Pelo parametro representado pelo continuum da autorregula-
¢do, muitos alunos estariam frequentemente localizados na drea da
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desmotivacdo ou, na melhor das hipoteses, seriam classificados
como regulados apenas extrinsecamente. Seus professores poderiam
com razdo alegar que, com tais alunos e nas condicées reais de nos-
sas escolas, resta como Unica estratégia eficaz o uso de controlado-
res. Pensar em promogio da autonomia soa como algo supérfluo e
Inocuo, no minimo uma preocupagio distante de outras prioridades
a serem atendidas. Alids, dar a esses alunos oportunidades de esco-
Iha poderia ser contraproducente, por facilitar a fuga dos verdadei-
ros desafios e assim favorecer a alienacio académica.

Nao obstante, permanece a convicgio de que promover autono-
mia no contexto escolar é, de qualquer forma, melhor do que man-
ter os alunos apenas sob controles. Fssa crenca foi revelada em pes-
quisa recente com professores em nosso pais. Bzuneck e Guimaries
(2007) tiveram por objetivo levantar as propriedades psicométricas
de uma adaptagio do instrumento de avaliacao do estilo motivacio-
nal dos professores de Deci e cols. (1982). Além de comprovarem a
validacio da escala, os autores puderam também identificar a prefe-
réncia da amostra de professores brasileiros (N = 1296) pelo uso de
estratégias motivacionais de promocio de autonomia ou de contro-
le. Os resultados mostraram que foi acentuada a preferéncia dos
professores por estratégias promotoras de autonomia (M = 6 01 dp
= 0,73), numa propor¢do mais de duas vezes maior que a opcdo por
estratégias de controle, cuja média foi de 2,72 (dp = 1,01).

Esse dado soa como revelacio de uma tendéncia educacional-
mente positiva daqueles professores, com possiveis reflexos na sua
atuacao em sala de aula. Isto ¢, a0 menos em principio, eles seriam
PTOpENnsos a promoverem autonomia e autodeterminacido. Reeve
(2002) argui que deter o conceito teérico do que seja dar apoio a au-
tonomia afeta a pratica dos professores por lhes fornecer uma orien-
tacdo prescritiva sobre o que ¢ para ser feito, caso eles estejam inte-
ressados em desenvolver nos alunos tal senso de autonomia.

Entretanto, uma importante questio que os dados de Bzuneck e
Guimaries (2007) levantam diz respeito aos comportamentos de
tais professores em classe. Isto é, pode-se concluir que sua predispo-
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sicao ou orientacdo cognitiva favoravel a autonomia dos alunos,
como 1oirevelada nas respostas verbais ao teste, sera aplicada e ma-
nifestar-se-a regularmente em comportamentos? Em outras pala-
vras, a pratica em sala de aula refletira de modo habitual aquela pre-
disposicao interna?

O questiondrio de autorrelato da pesquisa de Bzuneck e Guima-
rdes (2007) limitou-se a investigar apenas julgamentos sobre as oito
situacdes hipotéticas apresentadas no formato de vinhetas. Entre-
tanto, em principio, poder-se-ia argumentar que uma coisa é a pre-
disposicdo para evitar o uso de controladores, outra coisa sio as rea-
¢bes comportamentais do professor ao se defrontar com os proble-
mas reais de um determinado aluno ou da classe inteira, que consti-
tuem a complexidade do cotidiano escolar. Acresce que a realidade
tem componentes que nenhuma vinheta conseguiria descrever ade-
quadarente. Daf a suposicao de um certo descompasso entre o jul-
gamento ou discurso cognitivo frente a uma situacao hipotética, e o
que a pessoa faria de fato em situacdoes reais.

Reeve e cols. (1999), pela observacio e registro num experi-
mento de laboratorio e, a seguir, através de questionarios de autor-
relato, identificaram comportamentos de professores que ddo apoio
a autonomia dos alunos, bem como comportamentos controlado-
res. Mas os mesmos autores ai reconheceram que tais resultados
ainda ndo asseguram a predicao de que os professores irdo compor-
tar-se de igual maneira em suas aulas, ao interagirem com alunos na
situacao complexa de classes heterogéneas. Ryan e Stiller (1991)
também haviam apontado que os professores podem declarar-se fa-
vordveis a promocdo da autonomia, porque isso estd de acordo com
seu sistema pessoal de valores. Porém, logo a seguir, irdo apresentar
mil desculpas por ndo poderem poér em pratica aquilo em que acre-
ditam. Em suma, é de todo compreensivel a ocorréncia de um certo
hiato entre as expressdes nos autorrelatos e até nas condi¢des con-
troladas dos experimentos de laboratério, por um lado, e a pratica

didria na situacao real das aulas, por outro lado.
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Sintese

Os resultados dos estudos até aqui apresentados sobre o tema
podem ser resumidos em trés pontos. O primeiro € que, pelos seus
eleitos sobre as aprendizagens escolares. a motivacdo auténoma é
preferivel a motivacdo controlada. Em segundo lugar, a motivacio
autdnoma pode ser promovida pelo estilo motivacional dos profes-
S0Tes, que comsiste num conjunto especifico de comportamentos.
Por tltimo, embora nos autorrelatos os professores aleguem a prefe-
réncia por um estilo motivacional promotor de autonomia, na prati-

ca costumam adotar estratégias de motivacao controladoras, poT Va-
I10S MOotivos.

Dai se depreende serem necessarios formacio e treinamento
dos professores para que, também na sua atuacio em classe, e no
que estiver ao seu alcance, implementem a motivacio autdénoma e
nao se limitem a motivar apenas por controles. Essa é uma questao
relevante e que tera resposta no presente capitulo, mas constitui um
objetivo de carater final. Existe uma questio mais de fundo e que
precisa ser focalizada por primeiro, por relacionar-se com a prépria

operacionaliza¢do da autonomia a ser promovida, dadas as condi-
¢Oes reais de ensino.

Novas especificagdes da promocdo de autonomia

Nas pesquisas sobre os comportamentos promotores de auto-
nomia e seus eteitos correlatos usaram-se delineamentos metodols-
gicos e se trabalhou com varidveis sugeridas diretamente pela Teo-
ria da Autodeterminacgdo. Teoricamente, a percepcado de escolhas,
merente ao proprio conceito de liberdade psicolégica, foi conside-
rada componente essencial da autonomia ou autodeterminacio
(DECI & RYAN, 1985: REEVE e cols., 2003; RYAN & DE(C]
2000a). Alguns estudos, de fato, inclufram nas avaliacoes da auto:
nomia a possibilidade de escolhas entre opc¢oes possiveis (p. ex.,
CORDOVA & LEPPER, 1996: SKINNER & BELMONT, 1993) e
Ryan e Deci (2000a) demonstraram que a ocorréncia de escolha }i-
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vre fol um dos critérios amplamente usados para se medir motiva-
cao Intrinseca.

Quando se tem em vista as aplicacoes praticas, surgem problemas
criticos em relacdo a experiéncia motivacional da liberdade psicologi-
ca para escolhas. Até que ponto facultar escolhas é crucial para a ex-
periéncia de autonomia e, portanto, para a autodeterminacao e a mo-
tivacdo autdnoma? E de que escolhas precisamente se trata? Katz e
Assor (2006) observaram que, nas pesquisas sobre os eleitos de se
propiciar escolhas, haviam surgido resultados inconsistentes e algo
confusos. Isto ¢, ora as escolhas promoviam engajamento nas tarefas,
ora nio produziam esse resultado. Dai se concluiu que escolha é um
fenomeno multifacetado, isto é, varios significados podem ser a ela
atribuidos, em termos de escolha do qué (cf. th. RYAN & DECI,
2006). Como consequéncia, € bem compreensivel que, em relacéo a

" promoc¢io de autonomia através da liberdade para escolhas, tenha

surgido tradicionalmente certa dificuldade quanto a sua operaciona-
lizacdo e até resisténcia quanto a implementacao em classe.

Houve, porém, avangos recentes nos aspectos conceitual e me-
todoldgico, com importantes esclarecimentos, através de estudos
como o de Assor, Kaplan e Roth (2002), Reeve e cols. (2003), e Ste-
fanou, Perencevich, DiCinto e Turner (2004). Esses autores, sem
abandonar o referencial da teoria da autodeterminacéo, exploraram
com mais precisdo o conceito de liberdade psicolégica de escolhas, a
ser promovida na escola. Assim, Assor, Kaplan e Roth (2002), num
estudo naturalistico com criancas e adolescentes israelenses, desco-
briram que o fator que mais predizia emocdes positivas e engaja-
mento cognitivo era a demonstracdo de relevancia da tarefa por sua
ligacdo com objetivos e interesses pessoais dos alunos. Jd a provisao
de liberdade de escolha da tarefa nao teve tal efeito motivacional.

Fm trés estudos experimentais, Reeve e cols. (2003) manipula-
ram a distincdo sutil entre escolha diante de opg¢des propostas por
alguém e escolha de iniciar eregular a propria acdo. Exemplo da pri-
meira forma seria a possibilidade de escolha de um quebra-cabeca
para resolver, entre varios propostos. No segundo caso, a escolha
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in.Fidiria sobre quanto de tempo destinaria a uma tarefa. Desco-
bl‘lll:SE que, quando era propiciada possibilidade de escolha entre
Opbcoes possiveis propostas pelo experimentador, os alunos perce-
biam que tinham tal escolha. Porém, tal percepcao nio foi relevante
para a autodeterminacio e a motivacio intrinseca. As escolhas que
favm*:ecz.am a gutmdetermin&gﬁa €, portanto, a motivacdo auténoma
r?ferlam~se a niciacfo e a regulacio das proprias agdes, o que ocor-
ria em funcdo do atendimento dos interesses e valores };essmais das
preteréncias, objetivos e aspiracdes dos alunos. |

’Obﬂamente, € complicado fazer uma extrapolacdo do que se
{}bte'm hum experimento de laboratério e através de sofisticadas
anﬁsihses estatisticas para a situacdo real de sala de aula Mas 0s pro-
prios autores (REEVE e cols., 2003) mostraram como na pratica, se
configuraria aquela dilerenca entre escolhas. Um prﬂféSSDr apresé -
taria a seus alunos um conjunto de livros e cada qual poderia esco-
lher um deles para ser lido. Esta ¢ uma escolha entre opcées apre-
sentadas que, embora seja expressao de autonomia, nio é 1‘E‘IE‘EFBI.JI11:E
para a autodeterminacio, com base Nnos experimentos e ana’iises es-

Caso, nao ¢ si 1S]
0 € simplesmente a escolha o aspecto decisivo para o envol-

l- [ }‘1 p Ig - : I t IG B
salidade interno. A autodeterminacao €, consequentemente. a mo-
]

livacao autonoma serd incrementada caso as condi¢oes de ensi-
no contenham mensagens acerca da importancia ou beneficio da-
quela agz’im Ou a associem aquilo que ja é do interesse pessoal do alu-
no. Assim, ele tera a autopercepcio de autonomia ao escolher por
ler, caso essa atividade apareca com significado pessoal, ou seja, se
atender as suas necessidades, aspiracdes ou interesses. ?Ista é. pjre-

Ve-s€ a ocorrencia da internalizacio no self das regulacdes externas
para aquela acio.

- Da mesma forma, Stetanou, Perencevich, DiCinto e Turner
04) concluiram que autonomia ndo deve ser considerada simples-
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mente como possibilidade de fazer escolhas de comportamentos.
Esses autores trabalharam com trés tipos de apoio a autonomia, cor-
respondentes a trés objetos de escolha que os alunos podem fazer no
contexto das aprendizagens. Tratava-se, respectivamente, de escolha
organizacional, escolha de procedimentos e escolha cognitiva. A pri-
meira consistia em se facultar aos alunos poderem escolher os com-
panheiros de equipe, a disposicdo fisica das carteiras, as regras de
conduta em classe, os tipos de avaliacdo, prazos e datas-limite. A pro-
mog¢do de apoio a autonomia de procedimentos significava deixar
que os alunos escolhessem os materiais a serem usados nos projetos,
0s modos de demonstrar conhecimento adquirido ou de apresentar
trabalho e até que os alunos apresentem e discutam suas vontades.
Por ultimo, o apoio a autonomia cognitiva incluia agées docentes que
(a) encorajavam solucdo independente de problemas, a qual era sei-
pre levada a sério e discutida; (b) pediam para os alunos justificarei
seu ponto de vista; (¢) davam mais tempo para a execugdo do traba-
tho; e (d) permitiam que os préprios alunos avaliassem suas ideias e

solugdes, o que incluia aprendizagem com os préprios erros.

Em sintese, Stetanou e cols. (2004) propuseram que um engaja-
mento de profundidade nas aprendizagens, com motivacdo autorre-
“gulada e geracio de ideias originais, resulta ndo tanto da promocgio
da autonomia organizacional e de procedimentos como, acima de
tudo, da promocido da autonomia cognitiva. Os resultados de seu es-
tudo de observacéo e registro dos comportamentos e verbalizagoes
de sete professoras de matematica das séries 5* € 6% e as reacgdes de
seus respectivos alunos em classe confirmaram suas hipéteses.

Como conclusio, os autores dessas tltimas pesquisas avanca-
ram na especificacdo de formas de promocao de autonomia nos alu-
nos, em termos de dutonomia para qué. Primeiro, ficou claro que nio
¢ qualquer tipo de escolha que, embora também represente exer-
cicio de autonomia, confere para a autodeterminacao e a motiva-
cao autdnoma, com suas consequéncias de envolvimento. Apareceu
como relevante a possibilidade de os alunos escolherem livremente

tipos de acdes mentais e as préoprias estratégias de aprendizagem, ou
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seja, o exercicio da a j it
utonomia cognitiva. Em segundo lugar, mesmo

quando se proporciona ao aluno alguma possibilidade de escolha de
HMa entre varias acoes, é necessario que ele receba informacio so-
brue 0# Seu'SLgnlfmadD, isto €, que perceba o porqué de executs-la.
Nao é suficiente que ele possa simplesmente escolher e, muito me-

nos, que tenha a sua disposi¢io um amplo leque de opcoes (REEVE
e cols.,1999: REEVE e cols., 2004; RYAN & DECI 2000).

jjogf:}, fiessa perspectiva, promover e apoiar a autonomia nao
consiste simplesmente em se propiciar liberdade para quaisquer es-
colhas, de modo que, nessa condicdo, o aluno pudesse escolher até
ent.re fazer ou nao fazer uma dada tarefa, ou selecionar apenas as
mais fdceis. Alids, em nenhum estudo que tocalizou esse constructo
ambiente promotor de autonomia apareceu como permissivo m:;
sem qualquer estruturacdo. Nem foi insinuado que autonomia do
aluno é o mesmo que espontaneismo ou independéncia, mesmo no
caso de alunos de cursos superiores. Ryan e Deci (20063 esclarece-
fam a esse respeito que foi equivocada a posicdo de certos autores de
ent:&nder autodeterminacio ou autonomia no sentido bem restrito
de independéncia. E autonomia com dependéncia ¢ uma combina-
cao feliz, que ocorre quando a pessoa tem satisfeita sua necessidade
de vinculo, além da de autonomia. E importante que cada qual te-
nha satisfeita sua necessidade de estar ligado a outras pessoas, ao
IMESMO tempo em que se sinta com autonomia (cf. GUIMARiES
nesta obra). Enfim, segundo a teoria da autodeterminacao autonﬂj
Im1a nao equivale 2 independéncia, nem a individualismo, i;t::rlamen-
Lo ou egoismo, como foi comprovado inclusive em estudos trans-
culturais (CHIRKOV; RYAN: KIM & KAPLAN, 2003: CHIRKOV:

1

RYAN & WILLNESS, 2005; GARCIA & PINTRICH, 1996: REEVE
et al., 2004: RYAN & DECI, 2006).

Conclusdes educacionais

Chegamos ao ponto mais relevante do ponto de vista pratico: o

que, atinal, pode ser feito, em sala de aula, para socializar os alunos
a desenvolverem motivacao autdnoma, como foi aqui delineada? A
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literatura tem apresentado nesse sentido cinco principais diretrizes
(ct. REEVE e cols., 2004: REEVE, 2006). Primeiro, trata-se de culti-
var, envolver, ampliar e explorar os recursos internos dos alunos,
que incluem suas necessidades psicolégicas bdsicas de autodetermi-
nacao, competéncia e vinculo, seus interesses, valores, preferéncias,
senso de desalio e liberdade de escolhas. Em outras palavras, ao pro-
por atividades, o professor nido pode desconsiderar e, muito menos,
[rustrar o atendimento aquelas necessidades, nem ignorar os inte-

resses e preferéncias pessoais de seus alunos. Neste sentido, Assor e

cols. (2002) sugerem que aos professores cabe exercer continua-
mente a triplice tareta de (a) identificar e conhecer os objetivos, va-
lores e interesses pessoais de seus alunos; (b) caso eles ainda nao os
tenham definido, ajuda-los a desenvolver tais interesses e objetivos;
e (c¢) fazer os alunos verem a ligacdo entre os estudos e tais objeti-
vos, valores e interesses.

Em segundo lugar, ao comunicar-se com os alunos, usar de lin-
guagem informativa, ndo controladora. As frases com modalidade
controladora sdo do tipo “vocé deve”, “vocé tem que...” e similares.
A linguagem informativa, por outro lado, restringe-se a mostrar al-
ternativas, ou sugerir que o aluno poderia pensar em proceder de

-uma determinada maneira. Embora se possa considerar muito difi-
cil que, em cada uma das intimeras situacoes possiveis, o protessor
formule a frase que ndo soe como controladora, sugere-se que ele:
comece por aprender a distinguir linguagem controladora daquela
que ndo o é. Em seguida, que pratique a linguagem nédo controlado-
ra e desenvolva o hdbito de usd-la. O treinamento para os professo-
res adotarem um estilo motivacional de apoio a autonomia inclui
esse tipo de conhecimento e essa pratica (REEVE, 1998; REEVE e

cols., 2004).

Terceiro, como estratégia pervasiva em todo ensino estrutura-
do, é necessdrio regularmente demonstrar o valor ou a importancia
das aprendizagens, especialmente quando as atividades aparecerem
como desinteressantes. Em casos desse tipo, a argumentacdo deve
mostrar por que a tarefa a ser cumprida é importante, valida, tem al-
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guma utilidade imediata ou posterior. Estudos mostram que ha uma
tendéncia de os alunos interiorizarem esse valor demonstrado pelo

professor (p. ex., REEVE; JANG: HARDRE & OMURA, 2002: RYAN
E STILLER, 1991).

Quarto, € importante reconhecer e reagir com empatia a expres-
soes de afeto negativo dos alunos. E bem previsivel que eles sintam
desconforto, irritacio e até revelem resisténcia e rebeldia em certas
ocasides, tipicamente naquelas em que as exigéncias académicas,
proprias de um ambiente altamente estruturado, nio combinem
com seus interesses e preferéncias. Se é inevitivel o surgimento de
aletos negativos, a reacio de um professor controlador consiste sim.
plesmente em nio aceitd-los e em reprimir suas expressées. Pelo
CONLrario, o apoio a autonomia, nesses casos, inclui reconhecimen-
to e aceitacdo das expressées de afeto negativo e o recurso a verbali-
zacoes que mostrem o valor e a importancia da atividade em ques-
tao, criando assim uma fonte de afetos positivos. Por ultimo, emitir
comportamentos que deem apoio a autonomia, ja elencados acima,
e que incluem nomeadamente os comportamentos de ouvir o aluno,

reconhecer seus pontos de vista e reconhecer o progresso (REEVE e
cols., 1999),

Para quem argumentasse que o cumprimento dessas exigéncias
ainda representaria uma sobrecarga para o0s protessores, Ryan e La
Guardia (1999) acodem explicando que tais acdes docentes nio sio
nem mals nNem menos custosas que as intervencoes de carater contro-
lador, costumeiramente presentes e até defendidas no contexto esco.
lar. Poderd acontecer que, numa fase inicial, a adocio de tais COmMpoTr-
tamentos de apoio & autonomia cobre tempo e energia. Porém, a se-
gulr, a expectativa € de que os alunos se tornem mais autorregulados
e centrados nas aprendizagens, o que representara considerdvel desa-
fogo para os professores. O beneficio, portanto, nao € necessariamen-
te imediato, mas se concretizard a médio e longo prazos.

De resto, os professores podem ser formados e treinados para
essa pratica (REEVE, 1998) e a eficacia desse treinamento foi confir-
mada empiricamente (p. ex., REEVE e cols.. 2004). Mais ainda, os
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professores participantes desse experimento de intervencio decla-
raram acreditar que poderiam perfeitamente aplicar essas estraté-
gias em classe.
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3
INSTRUMENTOS BRASILEIROS DE AVALIACAQO DA
MOTIVACAO NO CONTEXTO ESCOLAR:

CONTRIBUICOES PARA PESQUISA, DIAGNOSTICO E
INTERVENCAO

Sueli Edi Rufini Guimar3es
José Aloyseo Bzuneck
Evely Boruchovitch

Mayer, Faber e Xu (2007) tornaram claro que, em qualquer 4rea
da psicologia, como é o caso da motivacio, é crucial a mensuracio

dos conceitos que se queiram estudar. Os autores argumentam que

a mensuracao estabelece tanto os limites do que deve ser pesquisa-
do, como revela o desenvolvimento da drea, ao refletir o conheci-
mento atual sobre um determinado tépico. Além disso, a partir das
descobertas provenientes das mensuracdes, surgem questoes acerca
dos préprios métodos de avaliacio psicolégica.

No caso brasileiro, os estudiosos sobre a motivacao no contexto
escolar tém acompanhado os autores de outros paises na preocupa-
¢do pelo rigor cientifico, na adocao dos referenciais teéricos, na se-
lecdo de delineamentos e no desenvolvimento metodolégico. Acima
de tudo, a ampliacdo e o refinamento dos conhecimentos acerca dos
estados motivacionais de nossos alunos, bem como dos fatores a
eles associados, tém sido o grande objetivo que tem norteado o im-
pulso pela investigacio nessa drea especifica. A critica costumeira
de que descobertas de pesquisas em outros paises seriam de aplica-




