lll JI' Universidade
— g Estadual de LondRrina

POLIANA CHINELLI DE OLIVEIRA

A QUALIDADE MOTIVACIONAL PARA O TRABALHO EM
PROFESSORES DO ENSINO SUPERIOR

Londrina
2017



lll JI' Universidade
Sl Estadual de Londrina

CENTRO DE EDUCAGADO, COMUNICACEO E ARTES
DEPARTAMENTO DE EDUCACAOQO

MESTRADO EM EDUCAGAO

Londrina
2017



POLIANA CHINELLI DE OLIVEIRA

A QUALIDADE MOTIVACIONAL PARA O TRABALHO EM
PROFESSORES DO ENSINO SUPERIOR

Dissertacao apresentada ao Programa de
Mestrado em Educacdo da Universidade
Estadual de Londrina, como requisito para a
obtencéao do titulo de Mestre.

Orientadora: Prof2 Dr2 Sueli Edi Rufini

Londrina
2017



Ficha de identificacao da obra elaborada pelo aulor, através do Programa de Geragao
Automatica do Sisterma de Bibliotecas da UEL

Oliveira, Poliana Chinelli de.
A gualidade motivacional para o trabalho em professores do Ensino Superior / Poliana
Chinelli de Oliveira. - Londrina, 2017.
1231 -0l

Orientador: Sueli Edi Rufini Rufini.

dissertacio) - Universidade Estadual de Londrina, Centro de Educacdo Comunicagdo e
Artes, Programa de Pos-Graduacao em Educagao, 2017.

Inclui bibliografia.

1. Motivagio de professores - . 2. Motivagio para o trabalho - . 3. Teoria da
autodeterminagdo. - . | Rufini, Sueli Edi Rufini. Il. Universidade Estadual de Londrina.
Centro de Educacao Comunicagao e Arles. Programa de Pds-Graduacdo em Educacao. 1.
Titula.




POLIANA CHINELLI DE OLIVEIRA

A QUALIDADE MOTIVACIONAL PARA O TRABALHO EM
PROFESSORES DO ENSINO SUPERIOR

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Mestrado em Educacdo da Universidade
Estadual de Londrina, como requisito para a
obtencéao do titulo de Mestre.

BANCA EXAMINADORA

Orientadora: Prof2 Dr2 Sueli Edi Rufini
Universidade Estadual de Londrina - UEL

Prof? Dr? Evely Boruchovitch
Universidade Estadual de Campinas -
UNICAMP

Prof. Dr. José Aloyseo Bzuneck
Universidade Estadual de Londrina - UEL

Londrina, 08 de margo de 2017.



A Deus

Dele, por Ele e para Ele sdo todas as coisas.

A minha familia
que esteve sempre presente, oferecendo apoio, incentivo e

afeto nos momentos que mais precisei.



AGRADECIMENTOS

Agradeco em primeiro lugar a Deus, que iluminou os meus passos durante esta
caminhada, me concedendo saude, disposicéo, discernimento e motivagao
necessaria para a realizacdo deste mestrado.

A minha orientadora, Prof2 Dr2 Sueli Edi Rufini, pelo exemplo profissional, por ter
dividido comigo seus conhecimentos, pela dedicacdo, confianga, paciéncia e acima
de tudo, por me fazer acreditar que era capaz de realizar esse trabalho.

Ao professor Dr. José Aloyseo Bzuneck, pelo auxilio, apoio, ensinamentos e por
sua importante contribuicdo na lapidacao deste estudo.

A professora Dr2 Evely Boruchovitch, pelas contribuicdes valiosas e pela
disponibilidade em fazer parte desta banca.

A minha familia, que esta ao meu lado em cada conquista, permitindo reconhecer
quem sou e acreditar que posso ser melhor. Mae, seu cuidado e dedicagdo foram
em alguns momentos, a esperanga para seguir. Pai, sua presenga significou
seguranga e certeza de que ndo estou sozinho nessa caminhada. Obrigada pelo
amor imensuravel que sempre me dedicaram.

Aos meus avos, tios e primos, por toda a paciéncia durante a realizagdo deste
trabalho. Obrigada por terem entendido minha auséncia, respeitado minhas
omissodes e compartilharem comigo as lagrimas e sorrisos dessa caminhada.

Ao lgor, a quem tenho muito carinho e amor. Obrigada por estar sempre ao meu
lado, respeitando minhas escolhas e decisdes. E impossivel ndo valorizar seu amor,
amizade, companheirismo, paciéncia e compreensdao em todos os momentos,
principalmente nos de angustias e stress. Obrigada por me ter feito acreditar que o
mestrado era um sonho possivel e por ter sido um incentivador em tempo integral
deste trabalho.

A todos os colegas da pods-graduacéo, pela agradavel convivéncia durante o curso,
especialmente para Valquiria, Silvana e Deivid, pela amizade, aprendizado e apoio.

A CAPES, pela bolsa de fomento & pesquisa concedida.

Aos professores do Programa de Mestrado em Educacdo da UEL que
partilharam seus conhecimentos e possibilitaram ampliacdo dos meus.

A Universidade Estadual de Londrina pela oportunidade concedida.

Aos professores que aceitaram participar desta pesquisa.



“Quando vocé tem uma meta, o que era um obstaculo
passa a ser uma das etapas do seu plano.”
Gerhard Erich Boehme



OLIVEIRA, Poliana Chinelli de. A qualidade motivacional para o trabalho em
professores do Ensino Superior. 2017. 123 fls. Dissertacdo (Mestrado em
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RESUMO

No contexto escolar, a motivagcdo € um dos maiores desafios a ser estudado, pois
tem implicagdes diretas na qualidade do envolvimento tanto do aluno, como do
professor no processo de ensino e aprendizagem. Essa pesquisa tem como tema a
motivacédo de professores para o trabalho. O objetivo geral € compreender aspectos
contextuais da qualidade motivacional de professores do Ensino Superior para o
trabalho, em uma pesquisa exploratéria e correlacional. Para isto, participaram do
estudo 510 professores do Ensino Superior, em amostra de conveniéncia, que
responderam a um questionario de levantamento do perfil dos participantes com
informacgdes acerca de dados pessoais como sexo, idade, experiéncia no magistério,
formacéo profissional; uma escala da avaliagdo da qualidade motivacional, uma
escala de avaliagao da necessidade de pertencimento, construida a partir de itens
disponiveis na literatura da Teoria da Autodeterminacdo adaptados para o estudo e
uma escala de avaliacao da atribuicao interpessoal, elaborada com base na Teoria
da Atribuicdo Interpessoal proposta por Weiner. Os dados coletados foram
analisados por meio de Analise Fatorial Exploratéria, Estatistica Descritiva,
Correlagdo de Pearson e Andlise de Regressao. Os resultados indicaram que os
professores do Ensino Superior, participantes do estudo, apresentam motivacao
autbnoma para o trabalho e baixa desmotivacdo. Em relacdo a atribuicdo
interpessoal, descobriu-se que os professores atribuem o sucesso de seus alunos ao
esforco e a capacidade dos mesmos, e o fracasso a falta de esforco e de
capacidade. Por fim, os resultados apontaram uma relagdo significativa entre a
necessidade de pertencimento e a desmotivagdao, mostrando que quanto mais essa
necessidade for satisfeita, menos desmotivacdo o professor possui. Na discussao
dos resultados sao indicadas as contribuicdes para a compreensao da motivagao de
professores e as implicagoes pedagdgicas do estudo. Finalmente, sdo destacados
os elementos para a compreensao dos fatores relacionados com a motivacdo do
professor para o trabalho no Ensino Superior e atribuicdes interpessoais, tema
pouco explorado pela pesquisa no Brasil.

Palavras-chave: Motivacdo de professores. Motivagao para o trabalho. Teoria da
autodeterminacao.
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education teachers. 2017. 123 f. Dissertation (Education’s Masters Degree) -
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ABSTRACT

On the school context, the motivation is one of the biggest challenges to be studied
because of the directly implications on the quality of the student and teacher’s
involvement in the process of teaching and learning. This research has as its theme
the motivation of teachers for the work. The main objective is understand contextual
aspects of the motivational quality of higher education teachers for work, in an
exploratory and correlational research. For this study, 510 higher education teachers
participated in a convenience sample, which answered a questionnaire to collect the
profile of the participants with information about personal data such: as gender, age,
teaching experience, vocational training; a scale of the evaluation of the motivational
quality, a scale of evaluation of the necessity of relatedness, constructed from items
available in the literature of the Self-Determination Theory, adapted for the study and
a scale of evaluation of the interpersonal attribution, elaborated based on the Theory
of the Interpersonal Attribution Proposed by Weiner. The collected data were
analyzed through Exploratory Factor Analysis, Descriptive Statistics, Pearson
Correlation and Regression Analysis. Results showed that the higher education
teachers, participants of the study, have an presented autonomous motivation for the
work and low amotivation. Concerning interpersonal attribution, the data showed that
teachers attribute the success of their students to of the effort and capacity of them,
and the failure the lack of effort and capacity of the students. Also, the results
showed a significant relation between the of relatedness necessity and amotivation,
showing that when this necessity is satisfied, the professor's demotivation decrease.
In the discussion of the results are indicated the contributions to the understanding of
the motivation of teachers and the pedagogical implications of the study.
Furthermore, there were highlighted elements for the comprehension of the factors
related to the higher education professor’'s motivation at work and their interpersonal
attributions, which is a topic with few researches in Brazil.

Keywords: Motivation of teachers. Motivation for work. Self-determination theory.
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INTRODUCAO

Na sociedade contemporanea, a educacdo € compreendida como um
processo de humanizacao, com a finalidade de tornar os individuos participantes do
processo civilizatorio e responsaveis por leva-lo adiante (PIMENTA, 2000). Nesse
conjunto, a acdo, a formacdo e a motivacdo de professores ocupam lugar
privilegiado para estudos que buscam compreender e propor melhorias no que se
refere a qualidade do processo educacional, com a finalidade de promover a
formacdo e o desenvolvimento humano de forma integra, ou seja, em todas as
dimensfes. Educar é proporcionar oportunidade e orientagcdo para que ocorra a
aguisicdo de novos conhecimentos e comportamentos, isto €, a aprendizagem.
Dentre as variaveis importantes no processo de aprendizagem, destacam-se 0S
conhecimentos prévios, relacionamento com colegas e professores e a motivagao
para buscar novos conhecimentos.

Diante disso e vislumbrando a investigacdo da motivacdo do professor
para o trabalho, a pesquisa que segue, é produto do Programa de Mestrado em
Educacao da UEL — Universidade Estadual de Londrina; linha 2, Docéncia: saberes
e praticas; nucleo 2, acao docente.

(¢

O ser professor estd intimamente ligado ao desenvolvimento pessoal

D

profissional, por isso € necessario considerar que a satisfacdo no trabalho
importante na revitalizacdo da motivacdo de professores, para manter vivo o
entusiasmo que é fundamental para a sua atuacdo. No Ensino Superior, a formacéo
do professor possui especificidades que Ihes sao préprias, como as caracteristicas
dos discentes, os conteludos a serem trabalhados e as a¢des dos professores na
pesquisa, no ensino e na extensdo (CUNHA, 2009).

O magistério no Ensino Superior é compreendido como uma funcgao
complexa, que envolve de forma intrinseca trés dimensodes: pessoal, profissional e
institucional, na qual o professor se constitui um ser unitario, a partir de sua
identidade profissional, do compromisso com 0 ensino e de sua atuagéo. Assim, 0
magistério universitario é “entendido como um processo complexo que se instaura
ao longo de um percurso que engloba, de forma integrada, as ideias de trajetérias e
de formacgao” (ISAIA, 2006, p. 71). Este desenvolvimento € um processo continuo,
no qual os sujeitos estdo em evolucdo e desenvolvimento constantes, fazendo-se

professor ao longo da trajetdria pessoal e profissional, implicando assim, na
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possibilidade de estar receptivo a aceitar novas formas de constituir-se, tanto em
conhecimentos pedagodgicos, como em especificos e experimentais (BOLZAN;
ISAIA, 2010).

Historicamente, a formacdo para o magistério para o Ensino Superior
estabeleceu-se como uma atividade menor, comparada com a formag&o para outros
niveis, negligenciando-se as questbes pedagodgicas. De tal modo, o professor
universitario constituiu-se tendo como base a profissdo paralela que exercia no
mundo do trabalho, embasado na ideia de que quem sabe saber, sabe ensinar
(CUNHA, 2005; MASETTO, 2009; PACHANE; PEREIRA, 2004). Pachane e Pereira
(2004, p. 1), ao realizarem uma breve retrospectiva da histéria das universidades
brasileiras, observaram que a formacdo exigida do professor universitario tem se
restringido ao conhecimento aprofundado da disciplina a ser ministrada, sendo esse
conhecimento pratico ou tedrico, destacando que “pouco, ou nada, tem sido exigido
em termos pedagdgicos.”

Cunha (2005) enfatiza que atualmente ha uma énfase na producédo
académica, na pesquisa e na extensdo em detrimento do ensino, decorrente da
concepcao de que o professor universitario precisa estar alicercado em uma tradicéo
investigativa, que historicamente vem sendo submetido aos critérios de avaliagdo
concentrado na produtividade académica (PACHANE; PEREIRA, 2004). As
exigéncias para esse profissional compreendem no desenvolvimento social,
cientifico, cultural, tecnolégico e humano, ou seja, o professor precisa atender as
demandas de ensino de qualidade, em um contexto que exige exercer 0 ensino, a
pesquisa e a extensao.

Diante do exposto, pode-se constatar que para a carreira académica tem
se dado pouca importancia a formacéo do professor para o magistério, isto €, a sua
preparacdo para a funcdo do ensino. O trabalho no Ensino Superior exige que o
professor possua condicbes fisicas e emocionais, na busca por constante
atualizacdes para atender as exigéncias sociais. Assim, no magistério, a satisfacéo e
a motivacdo configuram-se como condi¢cbes imprescindiveis para o bem-estar e para
o trabalho pedagogico desse profissional.

As questbes que seguem, tornam-se importantes pilares de reflexao
acerca da motivacdo de professores do Ensino Superior para o trabalho: quem é
esse professor? Qual a qualidade motivacional que este possui para 0 magistério?

Em que grau esta a satisfacdo desse professor com o seu trabalho? Esse professor
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possui a necessidade de pertencimento no seu ambiente de trabalho satisfeita? Que
olhar esse professor tem frente ao fracasso e ao sucesso de seu aluno em sala de
aula?

Para isto, a presente pesquisa delineou-se como exploratoria e
correlacional, pois procuramos saber e conhecer, a partir das variaveis pessoais,
quem € o professor de Ensino Superior dessa amostra, e qual € a motivagdo que
esse possui para o seu trabalho. Escolhemos duas teorias que melhor respaldavam
a investigacao: a Teoria da Autodeterminacéo e a Teoria da Atribuicdo Interpessoal.
Assim, levantaremos as caracteristicas pessoais dos professores (como sexo, idade,
experiéncia, area de atuacdo), avaliaremos a sua qualidade motivacional para o
trabalho e a sua relacdo com seus alunos, observadas a partir da atribuicdo
interpessoal.

A Teoria da Autodeterminacéo, proposta por Deci e Ryan (2000) foi
desenvolvida para compreender os determinantes motivacionais e descobrir os
contextos promotores das formas autodeterminantes da motivacdo, tendo como
premissa que o0s seres humanos sao orientados para o crescimento e naturalmente
capazes de se adequarem a uma estrutura social, incidindo sobre como os fatores
ambientais podem facilitar ou prejudicar o sentimento de autodeterminacao,
contribuindo para a qualidade de desempenho e bem-estar e satisfacdo pessoal.
Assim, essa macro teoria € composta por seis mini teorias, distinguindo tipos
qualitativamente diferenciados de motivacdo, com base nas diferentes razdes ou
objetivos que d&o origem a uma acao. Pressupde que, para a motivacao autbnoma e
0 bem-estar, é necessaria a satisfacao de trés necessidades psicoldgicas basicas: a
autonomia, a competéncia e o pertencimento (DECI; RYAN, 2008; REEVE; DECI,;
RYAN, 2004).

A necessidade de autonomia refere-se a percepcdo de ser origem da
acao. O ser humano tem uma tendéncia natural para o desenvolvimento saudavel e
busca de bem-estar. No entanto, suas acdes podem ser percebidas como
autbnomas ou controladas. A qualidade da motivacdo tem sido associada com
percepcbes de autonomia, neste sentido, mesmo que a regulacdo do
comportamento seja externa, como prazos a serem cumpridos, por exemplo, a
realizagdo do comportamento precisa ser percebida como tendo origem no individuo,
por vontade propria. A necessidade de competéncia pressupde a crenca nha

capacidade de superar desafios, dai a energia para buscar e realizar atividades
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desafiadoras, que proporcionem aprendizagem e melhoria. Finalmente, a
necessidade de pertencimento refere-se a percepcdo de estar vinculado, de modo
estavel e duradouro, a pessoas significativas. No contexto de trabalho significa
perceber-se como importante, digno de respeito e de admiracao.

A partir das premissas da Teoria da Autodeterminacgdo, nos propusemos a
investigar a motivacao do professor para o trabalho, tema central desta pesquisa, e a
satisfacdo da necessidade de pertencimento. Deci e Ryan (2000) explicam que a
base da motivacdo se constitui do ajustamento psicoldgico e da harmonia social, ou
seja, € preciso fazer com que as pessoas gostem de estar ali e sintam que
pertencem aquele lugar. Além disso, para investigar o olhar do professor do Ensino
Superior frente ao resultado académico de seus alunos, sem observar a interacao
professor-aluno, recorremos a Teoria Interpessoal das Atribuicbes Causais,
levantando as seguintes indagacdes: o professor que possui uma motivacado mais
autbnoma, realiza atribuicdo diferente do professor que tem uma motivagao
controlada? Existe alguma relacdo entre a qualidade motivacional e atribuicdo que
este realiza; podendo ser adaptadora ou desadaptadora para a motivacao futura do
estudante? H& alguma relacdo entre qualidade motivacional do professor voltada a
autonomia e a atribuicdo de causalidade adaptadora?

No ambiente de ensino, a motivacdo dos estudantes pode estar
relacionada, dentre outros fatores, com a motivacdo do professor e com o olhar que
o professor dirige ao seu aluno em situacfes de sucesso ou de fracasso. Weiner
(2000) desenvolveu a Teoria da Atribuicdo de Causalidade buscando compreender
os efeitos das causas atribuidas a situacBes de sucesso e de fracasso. As
atribuicdes causais que os professores fazem acerca do sucesso ou mau rendimento
dos seus alunos € aspecto saliente da Teoria Interpessoal das Atribuicées Causais,
na qual, o professor localiza as causas dos eventos observaveis e pondera se o
aluno teve controle ou n&o sobre a causa de seu desempenho. A Teoria Interpessoal
das Atribuicdes Causais busca compreender as reagbes de pais, professores e
colegas frente a atribuicdo feita acerca do desempenho do outro. As pesquisas
realizadas focalizam os pensamentos, sentimentos e reacdes do observador que sao
dirigidas aos alunos, principalmente nas situagdes de baixo rendimento frente a uma
determinada tarefa escolar (WEINER, 2000).

A ideia é que as dimensdes da causa explicativa do fracasso, encontrada

pelo observador, € transmitida para o observado por meio de palavras, gestos que
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denotam emocado. Esta interagcdo pode ser um dos fatores na determinacdo da
motivacdo, em um proXimo momento, para que o observado, no caso o estudante,
realize a mesma atividade ou outra semelhante. Assim, a Teoria Interpessoal das
Atribuicdes Causais considera cognicbes, denominadas de julgamentos,
percepcoes, inferéncias ou crencas, que sdo atribuidas ao aluno pelo professor,
pelos pais ou pares.

Em suma, pretendemos inicialmente tracar e conhecer o perfil de um
grupo de professores de Ensino Superior, e avaliar a qualidade da sua motivacao
para o trabalho, tendo como base a Teoria da Autodeterminacdo. Além disso,
buscamos avaliar alguma varidvel que retratasse as interacdes entre o professor e
seus alunos, mas sem consulta-los diretamente ou observar situacfes de sala de
aula. A questao norteadora foi: a qualidade motivacional do professor, autbnoma ou
controlada, relaciona-se com o tipo de olhar dirigido por ele para seus alunos?
Existem diferencas nas interagdes entre professor e seus estudantes associadas a
qualidade da motivacdo para o trabalho? A base tedrica escolhida para nortear o
alcance dessa resposta foi a perspectiva da Teoria de Atribuicdo Interpessoal, que
focaliza o olhar do professor para o sucesso ou fracasso de seus estudantes. Assim,
nossa hipétese é que sao diferentes as atribuicdes de professores que possuem
motivacdo autdbnoma para o trabalho daqueles que autorrelatam motivagao
controlada.

Inicialmente, faz-se necessario compreender no que consiste a
fundamentacédo tedrica do presente estudo. Em linhas gerais, apresentaremos no
primeiro capitulo o conceito geral da motivacdo, e como esta vem sendo estudada,
seguindo dos capitulos que fundamentam as duas teorias que embasam essa

investigacao.
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CAPITULO 1
MOTIVACAO

Neste capitulo sera apresentada uma visao geral do desenvolvimento das
abordagens contemporéaneas que tratam da motivagdo humana. Apresentaremos a
Teoria da Autodeterminacdo e a Teoria Interpessoal, que embasam a presente
pesquisa, no proximo capitulo.

Estudiosos contemporaneos consideram que a motivacao é o estudo dos
determinantes do pensamento e da acdo humana, e esta no centro da regulagéo
biolégica, cognitiva e social. A origem da palavra motivacdo, etimologicamente,
aparece ligada a palavra motivo, definida como aquilo que move uma pessoa a
realizar uma determinada acdo ou que a faz mudar o curso, neste sentido, a base do
estudo de motivacéo € o estudo da acdo (BZUNECK, 2009a; ECCLES; WIGFIELD,
2002). De acordo com as atuais abordagens psicoldgicas que se dedicam ao
assunto, a motivacdo pode ser entendida como um fator psicolégico, ou um conjunto
de fatores e, ainda, como um processo. Dessa forma envolve energia, persisténcia e
afinidade, aspectos que estdo relacionados com a ativagcdo e a intencdo, que
estimulam, direcionam e mantém o comportamento (DECI; RYAN, 2000).

Como processo que ndo se pode observar diretamente, a motivacao € um
estado mental que resulta em comportamentos direcionados a metas, e é estudada
a partir de acdes que impulsionam o sujeito a iniciar uma atividade, sustenta-la e
termina-la (SCHUNK; MEECE; PINTRICH, 2014). Questdes como: “por que uma
pessoa realiza determinada agao? "Ou “por que permanece ou desiste facilmente de
uma atividade? O que a sustenta na atividade?” Sao indagagdes que buscam
compreender o desenvolvimento do comportamento humano, definindo a conduta e
0 motivo das acoes.

O que energiza, ou direciona 0 nosso comportamento para realizar
determinada atividade? A explicacdo para esse questionamento poderia ser 0s
impulsos, as necessidades, medos, incentivos, objetivos, pressao social, entre
outros (WOOLFOLK, 2000). Portanto, as acdes humanas sdo movidas e
direcionadas em razédo de fatores que podem ser classificados como internos ou
externos, em que a motivacdo pode ser compreendida como a razdo que gera,

mantém e conduz as diferentes a¢gdes no ser humano.
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A motivagdo é uma preocupacdo relevante com implicacdes para diversas
profissbes e papéis como a de médicos, professores, lideres religiosos, pais, entre
outras, podendo melhorar a relacdo entre pessoas e atividades que envolvem a
mobilizacdo para agir, pois, requer atividades que acarretam esforcos e persisténcia,
e atividades mentais que incluem as ac¢des de planejar, organizar, repetir, monitorar,
tomar decisbes, resolver problemas e avaliar o progresso (SCHUNK; MEECE;
PINTRICH, 2014). Tema de grande interesse, tem sido amplamente discutido e
investigado na atualidade, pois sua auséncia representa uma queda de investimento
pessoal nas tarefas propostas. Para descrever o avango no estudo da motivagao,
seguimos o relato historico feito por Graham e Weiner (1996).

Algumas tendéncias no estudo cientifico da motivacao, originaram-se por
volta de 1930. Os primeiros trabalhos realizados por psicélogos na area da
motivacdo destinaram-se a uma andlise experimental de motivagdo, que estava
associada a conceitos mecanicos, como instinto, movimento, excitagdo, necessidade
e energizacdo. Entre 1930 a 1950, os psicélogos motivacionais estavam
preocupados com a seguinte questdo: o que move um organismo de repouso para
um estado de atividade? (WEINER, 2010, 2014). Em manipula¢des experimentais
com ratos, os alimentos e a privacdo de agua, eram fatores que influenciavam a
velocidade na execucdo de uma determinada atividade, consideradas
consequéncias motivacionais. Nessa primeira fase, influenciada por Clark Hull e
Kenneth Spence (apud WEINER, 2010), o principal objetivo era identificar os
determinantes da acao e especificar suas relagdes sequenciais.

A partir dos anos de 1950, os estudos laboratoriais acerca dos processos
motivacionais comecaram a incluir os seres humanos nas investigacdes. John
Atkinson, em 1957, formulou uma influente teoria da motivacao para a realiza¢ao, na
qual as recompensas foram consideradas motivacdes extrinsecas, tendo o valor de
incentivo relacionado com a luta pela realizacdo. Atkinson estudou a motivacao
humana por cerca de meio século (1930-1970), defendendo que o comportamento
motivado dependia da amplitude das necessidades corporais, multiplicado pela forca
dos padrbes comportamentais pertinentes, fortalecidos por recompensas (WEINER,
2010, 2014).

Na década de 1960, a motivagao estava relacionada com as outras areas
de conhecimento, como o processo de aprendizagem, a percepcdo e memoria.

Nesse periodo, a mudanga mais importante que ocorreu na psicologia foi o
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distanciamento do mecanicismo rumo a cogni¢do, ou seja, gradualmente tornou-se
evidente que a recompensa estava associada a uma variedade de cognicao,
podendo transmitir para o destinatario que ele pode ser coagido, que as expectativas
dos outros sdo baixas, entre outras conotacdes que poderiam ter implicacdes
motivacionais diferentes.

No campo da psicologia cognitivista-experimental as emoc¢des foram
consideradas como muito subjetivas para serem estudadas experimentalmente, o
gue resultou em dois campos que, intuitivamente, pareciam estar ligados -
motivacdo e emocao — emergindo como areas distintas. Os primeiros psicélogos da
motivacdo ndo reconheciam a emocao, sendo esta inicialmente incorporada como
um dado, ndo necessitando de verificacdo experimental ou estudo, fornecendo uma
base para o comportamento motivado. Portanto, inicialmente, as emocdes foram
classificadas de acordo com a valéncia: emocao positiva — felicidade, e emocéo
negativa — infelicidade (WEINER, 2014).

Seguindo o relato histérico de Graham e Weiner (1996), o periodo de
1960 a 1970 foi marcado pela transicdo da psicologia das abordagens mecanicistas
para 0 cognitivismo. A abordagem cognitivista da motivagdo possibilitou o
surgimento de novas perspectivas teéricas e empiricas, passando os pesquisadores
a se concentrar no comportamento humano, e ndo mais em experimentos com
animais. Assim, questdes relacionadas com 0 sucesso, o fracasso, a realizacdo e o
esforco formaram o coracdo do estudo tedrico e empirico da motivacao,
possibilitando na psicologia educacional investigacdes no campo da sala de aula
como, por exemplo, o0 sucesso e o fracasso dos alunos.

A partir de 1970, iniciou-se um declinio das teorias propostas por Hull,
Lewin, Atkinson e Rotter e o desaparecimento dos estudos sobre a motivacdo néo
humana (com excec¢do dos mecanismos fisiologicos como fome, sede etc.). Nesse
periodo, os principais temas abordados incluiam a teoria da atribuicdo, motivacao
para a realizacdo, ansiedade e reforco. As pesquisas na area da motivacao também
estavam voltadas na motivacdo para realizagdo, focando grande parte da atencao
para os esfor¢os de conquista.

Os psicologos cognitivistas desse periodo estabeleceram como tarefa o
isolamento dos determinantes comportamentais buscando, por meio de férmulas
matematicas, especificar as relacdes entre esses fatores, tornando-se conhecidas

como as teorias de expectativa-valor. Graham e Weiner (1996) observam ainda que
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0S organismos sao sempre ativos e que as variaveis que direcionam o0
comportamento motivado dependem da escolha e da persisténcia do individuo.
Sendo assim, os estudos motivacionais comecam a investigar as diferencas
individuais e suas variaveis.

No periodo de 1980 a 1990 os estudos sobre a motivagdo humana
estavam voltados para as atribuicbes causais, as diferencas individuais e as
influéncias ambientais sobre a motivacdo (GRAHAM; WEINER, 1996). Pode-se
observar assim, que desde os primeiros estudos cientificos sobre motivacao,
buscaram-se respostas para problemas que permanecem centrais nos estudos
motivacionais, o desejo de realizar e permanecer em uma determinada atividade.

O século XX foi marcado pelo surgimento de diferentes investigacdes
sobre o comportamento humano, influenciando as teorias motivacionais. As atuais
abordagens e teorias sobre a motivagdo tém destacado componentes cognitivos ou
pensamentos e concentram-se, especificadamente, acerca da relagéo entre crencas,
valores, metas, percepcodes, atribuicbes e objetivos da acdo humana (ECCLES;
WIGFIELD, 2002). Bzuneck (2009a) sintetiza que, nas ultimas décadas, assistimos a
um notavel incremento de estudos sobre a motivacdo, com contribuicdes
significativas advindas da abordagem cognitivista ou sociocognitivista.

Pintrich (2003) identificou e descreveu cinco constructos sociocognitivistas
gue tém sido foco das pesquisas mais recentes sobre a motivacdo. Os constructos
sdo: autoeficacia adaptadora e percepcbes de competéncia; altos niveis de
valorizacdo; metas que motivam e direcionam os seres humanos; altos niveis de
interesse e de motivacao intrinseca, atribuicbes adaptadoras e crencas de controle.
Esses cinco constructos constituiram o foco das teorias motivacionais denominadas
de Teoria da Autoeficacia, Teoria da Expectativa e Valor, Teoria de Metas de
Realizacéo, Teoria da Autodeterminacao e Teoria das Atribuicdes Causais.

A Teoria da Autoeficacia, componente da Teoria da Aprendizagem Social
de Albert Bandura, contribui para a compreenséo das razdes para o envolvimento
pessoal com atividades de realizagcdo. Nesta perspectiva, propde a conceituagao,
operacionalizacdo e o direcionamento para pesquisas empiricas, sendo considerada
uma abordagem da classe de expectativas e, como o préoprio termo sugere, ligadas
ao self. Segundo Bandura (1993) a autoeficacia € um julgamento das préprias
capacidades de executar cursos de acdo exigidos para se atingir certo grau de

performance, caracterizada como um constructo multidimensional que varia em
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forca, generalidade e nivel. Em funcdo dos julgamentos de autoeficacia que uma
pessoa possui, havera um incentivo para agir em uma determinada direcéo pelo fato
de antecipar mentalmente o que pode realizar para obter resultados, determinando
assim, seu nivel de motivacdo. Portanto, as crencas influenciam nas escolhas de
cursos de agédo, estabelecimento de meta, quantidade de esforgo, na perseveranga
em busca dos seus objetivos, atuando como mediador entre as reais capacidades,
as aptiddes, os conhecimentos e habilidades e fornecendo as bases para a
motivacdo humana, o bem-estar e as realizacfes pessoais (BZUNECK, 2009a).

Ainda seguindo o modelo proposto por Pintrich (2003) para organizacao
das teorias contemporaneas da motivacdo, as abordagens de expectativa-valor
consideram gque a motivacdo é determinada por aquilo que a pessoa espera obter e
a possibilidade de consegui-lo. A expectativa é conceituada amplamente como as
crencas da pessoa quanto a sua capacidade de realizar uma tarefa. Atualmente, é
foco central em diversos estudos sobre as crencas de autoeficacia, percepcao de
competéncia, crencas atribuicionais e crencas de controle. O valor refere-se a
importancia dada ao alcance de diferentes metas, e as crengcas que 0s alunos
possuem sobre 0 sucesso na realizacdo de uma determinada tarefa. A categoria
valor estd incluida nos estudos contemporaneos sobre a orientacdo as diferentes
metas e nos estudos sobre motivacao intrinseca e interesse (ECCLES; WIGFIELD,
2002; GRAHAM; WEINER, 1996).

A Teoria de Metas de Realizacéo foi desenvolvida no final dos anos de
1970 e inicio dos anos 1980, como uma das versées contemporaneas da tradicional
linha de estudos sobre a motivacéo a realizacdo. Uma meta consiste na percepgao
do propdsito ou razdo, no porqué da pessoa se envolver em uma atividade, sendo
composta por diversas percepcdes, crencas, atribuicbes, reacdes afetivas, que
formam o motivo para o envolvimento (URDAN, 1997). Segundo este autor, essa
teoria tem sido constantemente relacionada com a motivacao dos alunos em sala de
aula, pois as metas sdo propoésitos qualitativamente definidos, voltados para
realizagcbes académicas. Na ultima década, pesquisadores tém trabalhado com
quatro possiveis metas de realizacdo, denominadas de: meta performance
aproximacdo, meta performance evitacdo, meta dominio aproximacdo e meta
dominio evitacao.

A meta dominio refere-se ao propdsito de desenvolver competéncia,

cumprir tarefas escolares, chegar ao dominio da tarefa, ja a meta performance esta
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voltada ao propésito de demonstrar capacidade ou competéncia, ou de ser melhor
gue 0s outros, ndo aparecer incapaz ou incompetente. Em suma, alunos orientados
a meta dominio estdo voltados a buscar novos conhecimentos e dominar 0s
contelidos, enquanto os alunos orientados a meta performance estdo preocupados
com a sua performance ou desempenho enquanto percebido pelos outros, ou seja,
com o que aparenta (URDAN, 1997).

Em sintese, na meta performance aproximacgdo, o aluno busca parecer
competente e melhor que os outros, enquanto na meta performance evitagdo o
aluno tem como proposito ndo aparecer como incompetente. A meta dominio
aproximagdo tem como foco o dominio e compreensdo plena dos conteudos,
engquanto a meta dominio evitacdo tem como foco evitar a compreensao errada ou
incompleta dos conteudos e das tarefas (BZUNECK, 2009b).

Bzuneck (2009b) relata que pesquisadores identificaram outra orientacao
motivacional, que ndo corresponde as metas de realizacao citadas anteriormente,
denominado de meta evitacdo do trabalho ou alienacdo académica, que se refere
aos alunos que nao valorizam as atividades de aprendizagem, mas que buscam o
sucesso, desde que este possa ser alcangado com o dispéndio de pouco esforco.

Até o presente momento, pode-se observar que o0s estudos sobre a
motivacdo humana foi se constituindo historicamente por meio de avancos teoricos e
empiricos. Devido a complexidade desse fendbmeno multidimensional, diversas
teorias se propuseram a explicar, a partir de seu constructo, a motivacdo humana.
No presente estudo, focaliza-se a qualidade motivacional do professor para tarefas
do seu cotidiano. Em decorréncia dos objetivos do trabalho, a Teoria da
Autodeterminacédo e Teoria das Atribuicdes Causais foram escolhidas para a base

dessa investigacdo, sendo apresentadas nos capitulos seguintes.
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CAPITULO 2
TEORIA DA AUTODETERMINACAO

A Teoria da Autodeterminacdo (TAD) foi proposta por Edward Deci e
Richard Ryan, no inicio nos anos de 1970, postulada a partir de estudos empiricos
sobre os fatores que afetam os processos motivacionais. Deci e Ryan (2000), ao
realizarem uma revisdo de literatura, evidenciaram a influéncia das abordagens
comportamentais na psicologia empirica, publicando em 1975 o livro Intrinsic
Motivation em que apresentam de forma organizada os diferentes conceitos de
motivacao intrinseca, argumentando que as pessoas para serem intrinsecamente
motivadas precisam se sentir competentes e autodeterminadas. Os autores
supracitados, contrariando a ideia de que todo comportamento seria funcdo da
satisfacdo de necessidades fisioldgicas, propdem nesse livio 0 conceito de
necessidades psicolégicas basicas como determinantes do comportamento
intrinsecamente motivado (DECI; RYAN, 2000).

Ja o autor, em 1971, nos estudos iniciais da motivacado intrinseca nos
seres humanos, Deci (apud DECI; VANSTEENKISTE, 2004) examinou os efeitos de
recompensas externas sobre a motivacdo intrinseca das pessoas para uma
determinada atividade. Os resultados indicaram que as pessoas que receberam
recompensas externas (por exemplo, dinheiro) pela realizacdo de uma atividade
para a qual tinham interesse prévio, tornaram-se menos interessadas em realiza-la e
com menor probabilidade de fazé-la mais tarde, comparadas com pessoas que
tinham feito a mesma atividade sem receber recompensa. Esta descoberta é
particularmente interessante porque o comportamento dos participantes,
intrinsecamente motivados tornou-se controlado pela recompensa, prejudicando o
senso de autonomia, podendo as recompensas externas serem utilizadas como
instrumentos de controle social.

A Teoria da Autodeterminagéo (TAD) proposta por Deci e Ryan (1985) é
uma abordagem respaldada em estudos empiricos e tem revolucionado os estudos
sobre a motivagcdo intrinseca e extrinseca nas ultimas décadas. Parte do
pressuposto de que o ser humano € um organismo ativo, e que todas as pessoas
sdo curiosas, saudaveis, vividas, automotivadas e possuem tendéncia ao

by

crescimento, ao desenvolvimento psicolégico e a autorregulacdo autbnoma, se
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envolvendo em atividades que |hes interessam e avangcando em direcao a coeréncia
pessoal e interpessoal (DECI; RYAN, 2000).

A TAD é uma abordagem da motivacdo humana que enfatiza as fontes
motivacionais naturais das pessoas ao explicar o desenvolvimento de uma
personalidade saudavel, podendo estas serem proativas e engajadas ou passivas e
alienadas, grande parte, em funcdo das influéncias socioculturais em que se
desenvolvem, identificando as condicbes que apoiam ou prejudicam 0S recursos
motivacionais internos (RYAN; DECI, 2000a; DECI; VANSTEENKISTE, 2004).
Portanto, a TAD constitui-se como uma teoria orientada para o crescimento, ou seja,
ao invés de ver as pessoas como passivamente a espera de um desequilibrio,
enxerga os seres humanos como naturalmente inclinados a agir em seus ambientes
internos e externos, a envolverem-se em atividades que |lhes interessam e avancar
em direcao a coeréncia pessoal e interpessoal (DECI; RYAN, 2000).

Na Teoria da Autodeterminacdo os autores Deci e Ryan (2000)
distinguem os diferentes tipos de motivacdo, com base nas diferentes razdes ou
objetivos que ddo origem a uma acdo. Em outras palavras, a TAD faz uma
importante distingdo entre duas diferentes questdes relativas a metas motivacionais:
o “porqué” (qual é o processo regulador da atividade e porque vocé quer realizar
esse objetivo?) versus “o qué” (conteludo das metas) leva/ quais séo as razdes para
despender esforco para atingir esse objetivo? A motivacao intrinseca refere-se a
fazer algo porgue € interessante ou agradavel, levando a satisfacdo espontanea. A
motivagao extrinseca, por outro lado, refere-se a fazer algo porque a acédo conduz a
consequéncias desejaveis como, por exemplo, recompensas tangiveis ou verbais.
Ao longo de trés décadas, as pesquisas mostraram que a qualidade da experiéncia
e desempenho pode ser muito diferente quando a pessoa possui motivacao
intrinseca versus extrinseca (RYAN; DECI, 2000a).

Outra distincdo que a teoria apresenta € entre a motivacdo autbnoma e a
motivagdo controlada. A motivacdo autbnoma ocorre quando existe concordancia
pessoal, baixa presséo e alta flexibilidade em relacdo a um dado comportamento,
caracterizado por possuir o I6cus de causalidade interno, percepcdo de liberdade
psicologica e possibilidade de escolha. J& a motivacdo controlada caracteriza-se por
uma regulacéo externa, na qual o comportamento se da devido a eventos externos

como obrigacdes, pressdes, recompensas, prazos punicdes e ameacas.
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7

A motivagdo intrinseca € espontdnea e se manifesta no interesse na
atividade em si mesma (REEVE; DECI; RYAN, 2004). No entanto, como outras
propensdes naturais, a motivacdo humana depende do contexto social e cultural que
pode tanto frustra-las como fomenta-las. Os autores Deci e Ryan (2000) salientam
que embora, em certo sentido, a motivacao intrinseca existe dentro dos individuos,
por outro lado este tipo de motivacdo se concretiza na relagdo entre individuos e
atividades, ou seja, as pessoas podem ser intrinsecamente motivadas para algumas
atividades e ndo para outras, concluindo-se que nem todos estdo intrinsecamente
motivados para qualquer tarefa em particular.

Deci e Ryan (2000) propuseram que 0s comportamentos intrinsecamente
motivados sdo baseados nas necessidades das pessoas de se sentirem
competentes e autodeterminadas. Nesse sentido, a motivagao intrinseca refere-se
ao livre envolvimento com atividades interessantes, que oferecam desafios e
novidades. Para a manutencéo ou fortalecimento desse padrédo motivacional faz-se
necessario a satisfacdo de trés necessidades psicolégicas basicas: autonomia,
competéncia e pertencimento, resultando na aprendizagem de alta qualidade, na
alegria, prazer, criatividade, considerando a participagdo na atividade como a
principal recompensa.

A motivagdo extrinseca, tradicionalmente, foi caracterizada como uma
forma empobrecida (mesmo que poderosa) de motivacdo, sendo avaliada como
oposta a motivagao intrinseca. Assim, nessa perspectiva, a motivacdo extrinseca
refere-se a instrumentalidade da acdo, uma atividade que é feita para alcancar
alguma consequéncia desejavel, em contraste com a motivacdo intrinseca, que se
refere a fazer uma atividade simplesmente para o gozo da prépria atividade, em vez
de seu valor instrumental. Ryan e Deci (2000a) apresentam como exemplo da
motivacdo extrinseca, o caso de um estudante que faz seus deveres de casa sO
porque ele teme as puni¢cdes dos pais caso ele ndo o fizer, cujo motivo para o aluno
é fazer o dever de casa para atingir o resultado e evitar as punigbes. Da mesma
maneira, um estudante quem faz o trabalho porque acredita que é importante para a
carreira escolhida também é extrinsecamente motivado porque esta fazendo isso por
seu valor instrumental, e ndo porque acha interessante. Ambos os exemplos dados
pelos autores envolvem instrumentalidade, mas o Ultimo caso implica em um
endosso pessoal quanto ao valor da atividade e um sentimento de escolha,

enquanto que o primeiro envolve o mero cumprimento de um controle externo (a
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punicdo dos pais). Ambos representam comportamento intencional, mas os dois
tipos de motivagao extrinseca variam em sua relativa autonomia.

O aprimoramento teorico e o desenvolvimento de pesquisas que tém
validado empiricamente a TAD, permitiram a proposicdo da existéncia de variados
tipos de motivacdo extrinseca. Dependendo do grau de autonomia percebido pela
pessoa para a realizacdo da atividade, a regulagdo do comportamento pode ser
autbnoma ou controlada, implicando em diferentes resultados de desempenho,
persisténcia e criatividade (RYAN; DECI, 2000a).

A Teoria da Autodeterminacdo € uma macro teoria sobre a motivagéo
humana, o desenvolvimento da personalidade e o bem estar, que focaliza o
comportamento volitivo e autodeterminado, além das condi¢Bes sociais e culturais
gque o promovem. A partir do seu inicio nos anos 70, como resultado do
aprofundamento tedrico e de pesquisas empiricas, foi elaborado um conjunto de seis
mini teorias que, juntas, representam formalmente a teoria e sustenta que todo ser
humano possui tendéncias naturais para o crescimento. Cada uma das teorias foi
desenvolvida para explicar e compreender um conjunto de fenbmenos baseados na
motivacdo, e assim, aumenta-la (DECI; RYAN, 2008; DECI; VANSTEENKISTE,
2004).

Como uma macro teoria da motivagdo humana, a TAD tem como foco de
interesse 0 desenvolvimento da personalidade, a autorregulacédo, as necessidades
psicolégicas universais, energia e vitalidade, os objetivos e aspiracdes de vida, as
relacbes de cultura e motivagcdo, o impacto dos ambientes sociais sobre a
motivacdo, o comportamento e o bem-estar. Na Ultima década, a investigacéo sobre
a TAD cresceu rapidamente, aumentando significativamente a quantidade de
publicacdes referentes aos campos como esporte, educacdo e cuidados com a
saude, entre outros (DECI; RYAN, 2008).

Na sequéncia, sdo apresentadas as mini teorias, conforme denominacéo
dos seus proponentes. Ressalta-se que a ordem apresentada refere-se a cronologia
do desenvolvimento da teoria e ndo uma classificacdo por importancia ou outro
critério. A primeira, a Teoria da Avaliacdo Cognitiva (TAC) especifica como as
condi¢cbes soOcio culturais podem aumentar ou impedir a motivagédo intrinseca. Em
seguida, a Teoria das Necessidades Psicologicas Basicas (TNPB) que busca a
origem do desejo natural das pessoas para se envolverem em seu ambiente natural

(ou seja, as necessidades psicologicas); subsequente, a Teoria da Integracao
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Organismica (TIO) aborda o tema da motivacdo extrinseca nas suas diversas
formas, propriedades, determinantes e consequéncias; posteriormente, a Teoria da
Orientacdo de Causalidade (TOC) descreve as diferencas individuais na tendéncia
de orientacdo das pessoas em relacdo ao meio social, apoiando sua propria
autonomia e controlando seu comportamento.

Em 2006, foi introduzida a quinta mini teoria na TAD, a abordagem da
Teoria de Conteudos das Metas (TCM), que relaciona as metas intrinsecas e
extrinsecas e a regulacdo do comportamento, impactando na motivacdao e no bem-
estar (RYAN, 2009). Recentemente, uma sexta mini teoria adentrou a Teoria da
Autodeterminacao, trata-se da Teoria da Motivacdo de Pertencimento (TMP) que
postula que as interacbes com as pessoas prOximas, amigos e parceiros Sao
essenciais para adaptacédo e bem-estar.

Em suma, a Teoria da Autodeterminacdo € considerada uma teoria
psicolégica organismica, assumindo que as pessoas possuem tendéncias essenciais
e profundamente voltadas ao crescimento e desenvolvimento psicolégico. Estas
tendéncias requerem ser alimentadas e mantidas com elementos conceitualizados
pela TAD como as necessidades psicolégicas basicas e universais (autonomia,
competéncia e vinculo), que precisam ser satisfeitas para que a motivagdo humana
aconteca. Quando essas trés necessidades sdo satisfeitas e mantidas, as pessoas
experimentam mais vitalidade, automotivacdo e bem-estar. Caso contrario, a
frustracdo de alguma dessas necessidades diminui a automotivacdo e aumenta o
mal-estar. Esta natureza ativa do ser humano é evidenciada no fenbmeno da
motivacao intrinseca, uma tendéncia natural, manifestada desde o nascimento, para
buscar desafios, novidades e oportunidades para aprender, evidente também no
fendbmeno de internalizacdo e a propensédo a integrar praticas e valores sociais que
os cercam (RYAN, 2009).

No presente estudo, focaliza-se a motivacdo de professores para o
trabalho. Faz-se interessante apresentar e conceituar as seis minis teorias que

integram a Teoria da Autodeterminacao, para uma visédo global dessa macro teoria.
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2.1 TEORIA DA AVALIACAO COGNITIVA (TAC)

A Teoria da Avaliacdo Cognitiva descreve como 0s contextos sociais e a
interacao interpessoal facilitam ou prejudicam a motivacao intrinseca (DECI; RYAN,
2000). Essa mini teoria foi primeiramente introduzida por Deci e Ryan (1985), com o
objetivo de especificar fatores que explicam a variabilidade na motivagao intrinseca,
€ Como 0s eventos externos (recompensas, elogios, supervisdes, pressdes) afetam
a motivacao intrinseca, podendo favorecer ou prejudicar essa motivacdo (RYAN;
DECI, 2000a; REEVE; DECI; RYAN, 2004; RYAN, 2009).

Uma atividade intrinsecamente motivada é definida como sendo algo que
0 sujeito faz para o seu proprio bem, por achar interessante, e se aplica para
atividades como jogos, esportes, lazer, abstendo-se de quaisquer recompensas
externas (RYAN, 2009). Do mesmo modo, para promover a motivacao intrinseca sao
necessarias situacdes que facilitem a experiéncia do l6cus de causalidade interno,
ou seja, o individuo precisa notar uma sensacao de controle sobre a prépria acéo,
da percepcdo de competéncia, e que focalizem a natureza dos contextos
interpessoais e intrapessoais, que influenciam o significado funcional de um evento
para a motivacao intrinseca.

A Teoria da Avaliacdo Cognitiva propde que 0S eventos externos
possuem dois aspectos funcionais que influenciam a motivacdo intrinseca dos
estudantes: um aspecto controlador que pressiona os estudantes para um resultado
ou comportamento especifico, e o aspecto informal que comunica sobre a eficacia
de modo néo controlador. Ou seja, fatores tais como recompensas, prazos, feedback
e pressdo afetam sentimentos de autonomia e competéncia e, assim, aumentam ou
enfraqguecem a motivacdo intrinseca. Dessa forma, quando as recompensas
externas séo introduzidas em atividades intrinsecamente interessantes, as pessoas
tendem a sentir-se controladas por essas recompensas e mudam o lécus de
causalidade do comportamento de interno para externo (REEVE; DECI; RYAN,
2004; RYAN, 2009).

A Teoria da Avaliagdo Cognitiva € uma mini teoria que tem como foco os
determinantes da motivacdo intrinseca, considerando como elementos centrais
dessa motivacdo a autodeterminacdo e a competéncia. De acordo com TAC, para
estimular a motivagdo intrinseca, o individuo precisa sentir-se competente,

percebendo-se capaz de realizar uma atividade proveniente de um comportamento
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autodeterminado, na qual, tenha escolha de realiza-la livremente, satisfazendo as
necessidades psicolédgicas béasicas (RYAN; DECI, 2000a).

2.2 TEORIA DAS NECESSIDADES PSICOLOGICAS BASICAS (TNPB)

A Teoria das Necessidades Psicologicas Basicas tem como foco a
natureza essencial das pessoas para a motivacado intrinseca, para a motivacao
autbnoma e para o desenvolvimento saudavel. Sdo apontadas trés necessidades
psicoldgicas basicas, universais e inatas: a experiéncia de autonomia, competéncia
e 0 pertencimento. Entende-se que os seres humanos sdo movidos por essas
necessidades, nutrientes essenciais para um relacionamento efetivo e saudavel do
homem com o ambiente, promotoras da sensacao de bem-estar e do funcionamento
do organismo (REEVE; DECI; RYAN, 2004).

O conceito de necessidade refere-se aos nutrientes que devem ser
adquiridos por uma entidade viva para manter seu crescimento, sua integridade e
saude (fisiologica e/ou psicoldgica). Quando as condigcdes ambientais reconhecem e
apoiam a satisfacdo dessas necessidades, as pessoas experimentam vitalidade,
crescimento, automotivacéo e bem-estar, essenciais para um 6timo desenvolvimento
e para a saude psicolégica. Caso contrario, se houver alguma frustacdo dessas
necessidades, isto acarretard no aumento do mal-estar e diminuicdo da
automotivacéo, conduzindo a alienacédo, a diminuicdo da motivacao e do bem-estar.
Sentimentos de autonomia, competéncia e pertencimento, Sdo essenciais para o
funcionamento ideal, em diversas culturas, sendo uma preocupacédo da estrutura
profunda da psigue humana, pois referem a tendéncias inatas e tempo de vida para
alcancar a eficacia, a conectividade e a coeréncia (DECI; RYAN, 2008; REEVE;
DECI; RYAN, 2004; RYAN; DECI, 2000c).

A necessidade de autonomia € um estado interno que demostra a
integracdo, a identificacdo pessoal e a organizacdo prépria das acbes. Refere-se a
experiéncia de liberdade e esta vinculada ao desejo ou vontade pessoal de
organizar a experiéncia e o préprio comportamento e integra-los ao sentido do self,
Oou seja, possuir autodeterminacdo, autogoverno e autorregulacdo (DECI; RYAN,
2000). A necessidade de autonomia é considerada inata e essencial para o bom
funcionamento humano, e vem sendo relacionada a motivagéo intrinseca, agindo de

forma intencional com o objetivo de produzir alguma mudancga, por vontade propria,
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sem forca de demandas externas. Portanto, o comportamento € autdbnomo ou
autodeterminado quando o0s recursos internos (interesses, valores) guiam e
permanecem alinhados ao comportamento. O l6cus de causalidade é interno, ou
seja, 0 sujeito sente que ele € a causa do comportamento e age por vontade propria,
sentindo a percepcéo de escolha e baixa pressao (REEVE; DECI; RYAN, 2004).

A necessidade psicolégica de competéncia ja havia sido considerada por
White (1959) com a ideia de motivacao para eficacia (DECI; RYAN, 2000), definida
como capacidade do organismo de interagir satisfatoriamente com seu meio, por
meio da experiéncia de dominar uma tarefa desafiadora e o aumentar a competéncia
dela resultante, culminando em emocdes positivas, denominadas de sentimento de
eficacia. Segundo Reeve; Deci e Ryan (2004) a competéncia € a necessidade de ser
eficaz nas inteiracbes com o ambiente, na qual o comportamento origina-se quando
0S sujeitos buscam e persistem em desafios apropriados ao seu nivel de
desenvolvimento. Assim, para querer agir, uma pessoa precisa ter satisfeita essa
necessidade basica, que envolve certo nivel de eficacia e confianca, relacionados
aos aspectos do seu contexto social. Quando as pessoas ao redor Ihe ddo um
feedback positivo, sentimentos de competéncia podem ser aumentados e a
motivacdo pode ser melhorada. Caso contrario, quando o feedback for negativo,
sentimentos de competéncia sdo diminuidos, desencorajando e desengajando o
sujeito. Assim, a necessidade de competéncia é prototipicamente manifestada em
atividades intrinsecamente motivadas, impulsionando o cognitivo, 0 motor e o
crescimento social (DECI; RYAN, 2000).

O pertencimento é a necessidade de relacionar-se ou de se sentir parte
de um contexto, é a necessidade de estabelecer lacos préximos e ligacdes seguras,
refere-se ao desejo de se sentir conectado aos outros, sendo esta, uma necessidade
fundamental. E uma tendéncia de estabelecer vinculo emocional com pessoas
significativas, sentimento esse, favoravel para aprendizagem, aceitacéo e superacao
de desafios cotidianos. Reeve; Deci e Ryan (2004) salientam que o pertencimento
contribui positivamente para a internalizacao de valores e regulagdes assumidas por
outras pessoas. De tal forma, a necessidade de pertencimento é importante para a
motivagao autbnoma, pois os relacionamentos proximos facilitam essa motivagao, ou
seja, € mais propensa a florescer em contextos caracterizados por uma sensacao de
pertencimento segura. Em suma, a necessidade de pertencimento tem suas proprias

formas especificas de se expressar, que sao submetidas claramente a elaboracéo
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continua sobre a evolucéo bioldgica e cultural. Essas necessidades fornecem uma
base motivacional para internalizagcdo, garantindo uma transmissédo eficaz de
conhecimento do grupo para o individuo e uma organizacdo social mais coesa
(DECI; RYAN, 2000).

Os individuos experimentam a satisfacdo dessas trés necessidades
psicolégicas em diferentes contextos sociais e diversas culturas, resultando em
diferentes graus de satisfacdo (RYAN; DECI, 2000c). Os autores postulam que
existem importantes diferencas individuais que afetam o0 grau em que as pessoas
vao experimentar a satisfagdo nos mais diversos contextos, considerando que para
satisfazerem essas trés necessidades, necessitam de apoio e suporte do ambiente.
A presenca de condicdbes ambientais que permitam a satisfacdo destas
necessidades basicas em situacdes imediatas ou na histéria de desenvolvimento
das pessoas €, portanto, uma chave para exibirem vitalidade e satde mental. Assim,
0 contexto social pode auxiliar ou prejudicar a tendéncia natural psicolégica,
incidindo sobre as suas percepc¢des, seus comportamentos e sua motivagao.

A saude psicoldgica exige a satisfacdo de todas as trés necessidades;
uma ou duas néo seria suficiente, pois, cada uma dessas necessidades
desempenha um papel necessario no desenvolvimento ideal, de tal forma que
ninguém pode ser impedido ou negligenciado sem consequéncias negativas. As trés
necessidades psicolégicas sdo consideradas essenciais para a compreensao “do
que” (ou seja, o conteudo) e o “porqué” (o processo) de atividades de meta. O
desenvolvimento psicol6gico e o bem-estar ndo podem ser alcancados sem abordar
as necessidades que influenciam os processos reguladores e direcionam as pessoas
para perseguirem os seus objetivos e o funcionamento eficaz (DECI; RYAN, 2000).

Em suma, Deci e Ryan (2000) propbéem que essas trés necessidades
fundamentais devem levar o individuo a se auto organizar e regular o préprio
comportamento (autonomia), a participar de desafios ideais e experiéncias de
dominio no mundo fisico e social (competéncia) e experimentar sentimentos de
seguranca e intimidade com os outros (pertencimento), orientando as pessoas em
direcdo a formas mais competentes, vitais e socialmente integradas de

comportamento.
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2.3 TEORIA DA INTEGRAGCAO ORGANISMICA (TIO)

A Teoria da Integracdo Organismica propde a existéncia de tipos
qualitativamente diferenciados de motivacdo extrinseca, com variacdo no nivel de
interiorizacdo da regulagdo, e investiga como o0s seres humanos adquirem,
internalizam e integram 0s processos motivacionais intrinsecos, explicando como a
satisfacdo das necessidades se relaciona com a motivagcdo extrinseca e com o
desenvolvimento saudavel (REEVE; DECI; RYAN, 2004). A internalizacdo é um
processo ativo e natural, a partir do qual as pessoas tentam transformar os valores
que sao socialmente aprovados em valores pessoais. Quando o0 processo de
internalizacdo ocorre de modo satisfatorio, as pessoas vao se identificar com a
importancia da regulacéo social, assimilar os valores ao proprio sentido integrado de
self e, portanto, aceita-los totalmente como seus préprios, tornando-se mais
integrados ndo sO intrapsiquicamente, mas também socialmente (DECI; RYAN,
2000).

A TIO aborda o tema da motivacdo extrinseca nas suas varias formas,
com suas propriedades, seus determinantes e consequencias. Essa mini teoria
propde que as regulacdes externas podem ser internalizadas e se transformam em
regulacdo internas, propondo que a motivacdo extrinseca pode se tornar uma
motivacdo autodeterminada. A motivacdo extrinseca é a regulacdo de um
comportamento que visa em dire¢do a resultados extrinsecos ao proprio
comportamento, ou seja, € um comportamento instrumental e envolve uma atividade
intencional que pode ser regulada por diferentes processos. No entanto, de acordo
com os pressupostos da TIO a motivacdo extrinseca € caracterizada como um
processo continuum de desenvolvimento da internalizagdo, caminhando de niveis
menos autdnomos como a simples regulacéo externa para niveis mais autbnomos,
como a regulacéo integrada (REEVE; DECI; RYAN, 2004).

Existem formas distintas de motivacao extrinseca, como sendo: regulagédo
externa, introjecao, identificacdo e integracdo. O continuum de autodeterminacao €
apresentado na Figura 1, organizada pelos diferente tipos de motivacéo, iniciando
pela desmotivacado, passando pelos quatro tipos de motivagao extrinseca até chegar
a motivacao intrinseca (REEVE; DECI; RYAN, 2004).
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Figura 1 — O continuum da regulacdo do comportamento, como taxonomia da
motivagao humana.

REGULAGAO REGULAGAO REGULAGAO REGULAGAO MOTIVAGAO

DESMOTIVACAQ EXTERNA INTROJETADA IDENTIFICADA INTEGRADA INTRINSECA

\ 1
!

MOTIVACAO
EXTRINSECA

Fonte: Adaptado de Ryan e Deci (2000a) e Reeve, Deci e Ryan (2004).

A explicagdo para a diferenciagéo da qualidade motivacional inicia-se pela
desmotivacdo, caracterizada quando uma pessoa nao sente impulso ou intencao
para agir, ou seja, hdo possuir atividade intencional, e pode estar presente porque 0
individuo ndo quer trabalhar ou porque ndo vé motivo para fazé-lo. Quando
desmotivado, o comportamento de uma pessoa nao tem intencionalidade e nao
possui um senso de causalidade pessoal, de tal modo, que a pessoa nédo valoriza
uma atividade, ndo sente competéncia para fazé-la, ou ndo acredita que ira produzir
um resultado desejado. Essa € o nivel mais baixo de autodeterminacdo (RYAN;
DECI, 2000a).

Em seguida, apresentam-se os tipos diferenciados de motivacao
extrinseca, que envolve atividade intencional, regulados por diferentes processos. A
motivacdo extrinseca por regulacdo externa € o caso classico da motivacao
extrinseca, o tipo menos autodeterminado da motivacao extrinseca e a regulacéo
menos autbnoma. A pessoa se envolve em uma determinada atividade para obter
uma recompensa ou evitar uma punicdo, ou seja, realiza a atividade por obrigacgéo,
pressdo ou recompensa (REEVE; DECI; RYAN, 2004). Em suma, na regulacéo
externa 0 comportamento acontece em fungdo de contingéncias externas, € um
comportamento cuja a intencdo € ser recompensado ou evitar ser punido pelas
consequéncias (DECI; RYAN, 2000, 2008).

A motivacao extrinseca por regulacao introjetada é levemente autbnoma,
envole a acdo por uma regulacdo internalizada (é algo que se tornou interno e o
impulsiona para agir), mas ndo pessoalmente aceita, ou seja, com a regulacao
introjetada as pessoas sao internamente controladas para fazer aquilo que deveria

ser feito para manter a autoestima (afirmar seu autovalor) ou amenizar uma ameaca
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a ela (evitar se sentir culpado). O comportamento mediado pela introjecao
representam uma internalizag&o parcial, pois os regulamentos estdo na pessoa, mas
nao se tornou parte do conjunto integrado de motivacdes, cogni¢cdes e afetos que
contrituem o self. Como as normas introjetadas n&do foram assimiladas ao self, os
comportamentos resultantes nado s&o autodeterminados, portanto, s&o mais
propensos de ser mantido ao longo do tempo, mas, ainda permanecem como uma
regulacao relativamente instavel (DECI; RYAN, 2000, REEVE; DECI; RYAN, 2004).

A motivacdo extrinseca por regulacédo identificada € observada quando
um individuo escolhe realizar um comportamento porque é congruente com 0S seus
valores e objetivos préprios, em vez de submeter-se a pressées externa ou internas.
E uma regulacdo parcialmente internalizada, um pouco mais autbnoma, sendo uma
forma de motivacdo extrinseca autodeterminada. As pessoas veem valor na
regulacdo externa e transformam-na voluntariamente em uma regulagdo interna,
aceiando-a como sua, internalizando os valores e a importancia da atividade (DECI,
RYAN, 2008; REEVE; DECI; RYAN, 2004).

A motivacdo extrinseca por regulacdo integrada é uma regulacao
totalmente autbnoma, aproximando-se da motivacao intrinseca em seu grau de
autodeterminacdo, baseia-se na importancia da atividade para valores e metas
internalizadas pela pessoa. Ocorre quando a pessoa avalia e faz uma identificacao
coerente com outros aspectos do seu self. Sem a integracéo, a identificacao ficaria
separada e algo isolada dos outros valores, metas e necessidades pessoais. Essa
regulacdo € a forma mais plena e completa de internalizacdo da motivagao
extrinseca, pois ndo sO envolve a identificacdo com a importancia dos
comportamentos, como também integra as identificacbes com outros aspectos
ligados ao self. Neste caso, os valores externos sdo de tal modo endossados pelo
self que a pessoa sente dificuldade de diferenciad-los dos pessoais (DECI; RYAN,
2000; REEVE; DECI; RYAN, 2004).

A Teoria da Integragcdo Organismica preocupa-se com 0S contextos
sociais, que podem aumentar ou evitar a internalizagdo, ou seja, a motivacédo é
extrinseca porque os valores e demandas vem do ambiente externo. Para que
ocorra a internalizacdo sado necessarios suportes para a satisfacdo da necessidade
de autonomia e de pertencimento. Quanto mais interiorizados 0os motivos para a
acdo mais autonoma a pessoa serd em relacdo aos seus comportamentos. Em

contraposicao, de acordo com os autores Deci e Ryan (2000), o comportamento é
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considerado controlado ou ndo autodeterminado, na medida em que as pessoas se
sentem pressionadas a atender exigéncias externas.

A distincdo central na TAD é entre a motivacdo autbnoma que
compreende tanto a motivacdo intrinseca e os tipos de motivacdo extrinseca
autodeterminadas (Regulacao ldentificada e Regulacdo Integrada), e a motivacao
controlada que agrupa os tipos menos autbnomos de motivacdo extrinseca
(Regulacéo externa e Regulacdo Introjetada). Quando as pessoas experimentam a
motivacdo autdbnoma, sentem vontade de defender suas acdes, tendem a produzir
maior saude psicologica e melhor desempenho nas atividades, ja na motivacédo
controlada, as pessoas experimentam pressao para pensar, sentir ou comportar-se
de forma particular (DECI; RYAN, 2008). Assim, a motivacdo autbnoma se
caracteriza por reunir os trés componentes da autodeterminagdo: locus interno,
liberdade psicoldgica e possibilidade de escolha.

A motivacao autbnoma € a base para o comportamento autodeterminado
e acontece quando o processo de internalizacdo é bem sucedido, de tal forma que
0s regulamentos externos sao internalizados através dos processos de introjecao,
identificacdo, ou integracdo. A Teoria da Autodeterminacao propde que as pessoas
tendem a naturalmente internalizar os valores e regulamentos de seus grupos
sociais, sendo esta uma tendéncia facilitada por sentimentos de pertencimento, para
se socializar, assim como sentimento de competéncia no que se refere a regulacao a
ser internalizada (DECI; RYAN, 2000).

2.4 TEORIA DE ORIENTAGCOES DE CAUSALIDADE (TOC)

As primeiras experiéncias sociais das pessoas podem influenciar o
desenvolvimento de sua orientacdo de causalidade, de tal forma que as pessoas
variam em termos de como elas sdo orientadas para serem autbnomas e
autorreguladas ou serem reguladas pelo ambiente, isto &, controladas (GAGNE,
2003). A Teoria de Orientacdo de Causalidade prevé trés orientacdes: (1) Orientacédo
autbnoma, que envolve regular o comportamento com base em interesses e valores
auto—referenciados e resulta na satisfacdo continua das trés necessidades
psicologicas basicas; (2) Orientagdo controlada, que envolve orientacdo para
controles e direcdes sobre como devem se comportar e resulta em alguma

satisfacdo da necessidade de pertencimento, mas frustacdo da necessidade de
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autonomia; e a (3) Orientacdo impessoal que envolve indicadores de ineficacia e de
nao se comportar de forma intencional, resultando em uma frustracao geral de todas
as trés necessidades psicoldgicas basicas (DECI; RYAN, 2000, 2008).

Deci e Ryan (2000) salientam que essas trés orientacbes sao
representativas de tendéncias gerais em relacdo a motivacdo intrinseca e
extrinseca, a regulacdo externa e introjetada, e a desmotivacdo e falta de acéo
intencional. A Teoria de Orientacdo de Causalidade explica como as diferencas
individuais de personalidade afetam a orientacdo das pessoas para regular seus
comportamentos. Independente de quanto favoravel € o contexto, diferencas de
orientacbes de causalidade podem levar as pessoas a terem suas necessidades
basicas diferencialmente satisfeitas, porque pessoas com diferentes orientacdes de
causalidade podem perceber o mesmo contexto de forma distinta e, assim,
desencadear reacdes desiguais durante as interacoes interpessoais (GAGNE, 2003).

A Teoria de Orientacdo de Causalidade ocupa-se com orientacdes
duradouras de personalidade as quais correlacionam-se com a qualidade da
motivacdo dos estudantes e para o seu funcionamento em sala de aula. Por
exemplo, uma pessoa com orientagcdo para a autonomia busca tarefas e interacdes
que sejam coerentes com suas caracteristicas. Em contrapartida, orientacéo para o
controle predispde a busca de situacdes que indiguem caminhos e que direcionem
as acoes. Desse modo, a TOC descreve diferencas individuais nas orientacées
pessoais e procura compreender e explicar as forcas motivacionais relacionadas
com o comportamento (REEVE; DECI; RYAN, 2004).

2.5 TEORIA DE CONTEUDO DE METAS (TCM)

As metas de vida, ou metas de longo prazo que as pessoas usam para
guiar suas atividades, variam consideravelmente e sdo influenciadas por fatores
pessoais e ambientais. Deci e Ryan (2000) enfatizam que na TAD, no ndcleo do
processo de definicdo de metas, estdo as necessidades basicas das pessoas e 0
nivel de satisfacdo dessas necessidades afeta as metas de vida mantidas para si
proprias. As pessoas que tem sido relativamente bem sucedidas em alcancar a
satisfacdo das necessidades definem metas com base em seus interesses e valores.

Quando o ser humano experimenta repentinamente a frustracdo, por

exemplo, quando tem sido consistentemente incapaz de encontrar 0 amor ou tem
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sido repetidamente criticado por sua incompeténcia, tendem a se defender contra
essas experiéncias e busca compensacdo por meio do desenvolvimento de
necessidades substitutas. A Teoria de Conteludos de Metas explica que as metas
extrinsecas nao satisfazem as necessidades psicologicas basicas, apenas propicia o
alcance de objetivos extrinsecos, como a fama, os bens materiais ou a imagem
pessoal, ndo promovendo o desenvolvimento saudavel e bem-estar, mesmo quando
as pessoas sao bem sucedidas (DECI; RYAN, 2000; RYAN, 2009).

Os objetivos de vida que as pessoas almejam alcancar foram
classificados em duas categorias gerais, denominadas de aspiracdes intrinsecas e
aspiracfes extrinsecas, na qual o individuo precisa identificar o ‘porqué’ e o ‘para
qué’ da atividade proposta. As aspiragdes intrinsecas sdo aquelas que estao
satisfazendo as trés necessidades psicologicas basicas e refletem tendéncias de
crescimento béasico das pessoas, incluem os objetivos de vida como filhos,
contribuicdo com meio social, saude, aprendizagem e desenvolvimento pessoal. As
aspiracdes extrinsecas sdo voltadas a obtencdo da aprovacéo contingente e incluem
metas como obtencdo de riqueza, fama e atratividade (DECI; RYAN, 2000; DECI;
RYAN, 2008; LENS; MATOS; VANSTEENKISTE, 2008).

Deci e Ryan (2008) entendem as metas fixadas como uma fungéo da
frustracdo das necessidades basicas por competéncia, autonomia e pertencimento,
como exemplo: as pessoas tendem a adotar objetivos extrinsecos trardo resultados
de valor externo, em vez de sentimentos internos, que resultardo em satisfacdo das
necessidades. Dessa forma, as aspiracbes extrinsecas tendem a ser mais
orientadas em direcdo a comparacoes interpessoais, sendo um tipo de necessidade
de substituicio e compensacdo para a falta da verdadeira satisfacdo das

necessidades psicolégicas basicas.

2.6 TEORIA DA MOTIVAGCAO DE PERTENCIMENTO (TMP)

Na pagina eletrdbnica da Teoria da Autodeterminacdo, mantida e
atualizada por Deci e Ryan (www.selfdeterminaton.com) foi incluida no final de 2015
uma sexta mini teoria. No entanto, apenas um trecho descritivo fica disponivel, ndo
havendo referéncias de pesquisas empiricas ou outros suportes tedricos que a
distingam da necessidade psicologica basica de pertencimento, ja apresentada

anteriormente.
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O Pertencimento € uma das trés necessidades psicolégicas basicas, que
se preocupa com o desenvolvimento e manutencdo dos relacionamentos pessoais
préximos, como amigos, parceiros romanicos, grupos sociais. A Teoria da Motivacao
de Pertencimento é a sexta mini teoria, esta preocupada com estes e outros
relacionamentos, e postula que as interagcdes sdo essenciais em certa quantidade,
para a sua adaptacao e bem-estar, pois as relagdes proporcionam a satisfacdo da
necessidade de pertencimento. No entanto, a pesquisa mostra que ndo € s6 o
pertencimento que necessita ser satisfeito em relacionamentos de alta qualidade,
mas também a autonomia, e em menor grau, a necessidade competéncia precisam
ser satisfatérias nos relacionamentos. De fato, as relagfes pessoais que possuem
mais alta qualidade s&o aquelas em que cada parceiro apoia a autonomia,

competéncia e necessidades de pertencimento do outro (DECI; RYAN, 2016).

2.7 PESQUISAS RELACIONADAS COM A MOTIVAGCAO DE PROFESSORES PARA O TRABALHO,
NA PERSPECTIVA DA TEORIA DA AUTODETERMINAGAO

A motivacdo do professor € um fendmeno complexo e se constitui
essencial a propria razdo de ser professor. Neste tOpico sera apresentada uma
revisao da literatura, no intuito de registrar o que vem sendo estudado acerca desse
tema. As bases para a pesquisa foram o Scientific Library OnLine (SciELO), o Portal
de Periddicos da Capes e o site oficial da Teoria da Autodeterminacdo de Deci e
Ryan (www.selfdeterminaton.com). “Motivacéo do professor (Teacher Motivation)” e
“‘motivacao para o trabalho (Motivation to Work)” foram as palavras chave usadas na
busca.

O foco da revisdo da producdo internacional e nacional foram trabalhos
gue abordassem a motivacédo do professor para o trabalho, na perspectiva da Teoria
da Autodeterminagcdo. Durante a busca, encontramos trabalhos direcionados ao
contexto do Esporte, Saude, entre outros, todavia, essas pesquisas ndo foram
incorporadas na presente revisao, por nao se adequarem aos objetivos aqui
propostos. Como no Brasil € escassa a producdo cientifica que aborde essa
tematica, rastreamos producdo cientifica sem preocupacdo em determinar um
periodo, buscando trabalhos que contribuissem de alguma maneira para a

investigacdo. Na literatura internacional, foram selecionados os artigos publicados



39

nos ultimos dez anos. A revisdo € apresentada em ordem cronolégica, iniciando-se

pela revisédo da literatura internacional, seguida da nacional.

2.7.1 Pesquisas Internacionais

Como parte dessa investigacdo, buscamos verificar a tematica Motivacéo
do professor para o trabalho nas pesquisas internacionais. Encontramos um grupo
de pesquisadores canadenses, que desenvolveram e validaram em 2008 uma
escala intitulada “The Work Tasks Motivation Scale for Teachers (WTMST)”
concebida para avaliar cinco constructos motivacionais em relacdo a seis tarefas de
trabalho cotidiano do professor. Os autores objetivaram desenvolver itens para
avaliar a motivacao intrinseca, a motivacdo extrinseca por regulacédo identificada,
regulacédo introjetada, regulacdo externa e a desmotivacdo do professor para a
realizacdo das tarefas especificas de seu trabalho (FERNET et al., 2008).

O estudo de Fernet et al. (2008) contou com a participacdo de 609
professores do Canada, que responderam ao questionario. Foram apresentadas
evidéncias de validade, revelando que o instrumento avalia a motivagéo do professor
de forma multidimensional, medindo a motivacdo intrinseca, os trés tipos de
regulacdo da motivacdo extrinseca e a desmotivacdo para o trabalho. Esse
instrumento avaliou as multiplas tarefas do cotidiano do professor como: preparacao
de aulas, ensino, avaliagdo dos alunos, gestdo de classe e tarefas administrativas,
relevando ser instrumento eficaz para uso em pesquisas que busquem compreensao
acerca dos processos motivacionais dos professores e o funcionamento para o
trabalho, uma contribuicdo importante para as pesquisas educacionais (FERNET et
al., 2008). Essa escala foi adaptada para o Brasil por Rudnik (2012), e sera
apresentada mais a frente, nas pesquisas nacionais.

Hanfstingl et al. (2010) investigaram se as necessidades psicolégicas
basicas e o0s aspectos da personalidade (autorregulacdo e autocontrole) estédo
relacionados com a motivacdo intrinseca do professor. Assim, aplicaram o0s
pressupostos da TAD para investigar a motivacdo do professor, com énfase na
analise pessoal e ambiental dos preditores que promovem a motivagao intrinseca
dos professores voltados ao ensino. A amostra do estudo de levantamento foi
composta por 136 classes do ensino secundario austriacos (ao todo, 2580 alunos) e

seus professores. Os dados do estudo foram submetidos a andlise de estatistica
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descritiva e a modelagem de equagOes estruturais, usada para testar as
interrelacdes entre as necessidades basicas, a autorregulacdo e a motivagao
intrinseca para ensinar.

Hanfstingl et al. (2010) descobriram que as trés necessidades
psicoldgicas basicas (autonomia, competéncia e pertencimento) se correlacionaram
positivamente com as varidveis autorregulacdo e autocontrole (avaliacdo de
aspectos da personalidade), composta pela autodeterminacéo definida como o livre
arbitrio para fazer as coisas, a automotivacao positiva, que € entendida como a
capacidade de promover a propria resisténcia e se acalmarem, que é a competéncia
de abolir emocéo para ser capaz de agir. Concluiram que a qualidade da motivagéo
deve ser vista como uma funcéo interdependente do individuo e de seu meio
ambiente, e que a autorregulacdo serve como um mediador entre 0 apoio percebido
das necessidades psicologicas basicas e a motivacao intrinseca.

Randelovi¢, Stojiljikovi¢ e Milojevi¢ (2013) investigaram, por meio de um
estudo correlacional a motivacdo e a sindrome de Burnout de uma amostra de 200
professores sérvios, objetivando compreender a satisfacdo das necessidades
psicolégicas basicas no trabalho e a presenca da sindrome de Burnout. Utilizando
trés instrumentos de coleta de dados: uma escala de satisfacdo de necessidades
psicoldgicas basicas no trabalho, um questionario de avaliagdo do funcionamento
ego e um questionario de avaliacdo da presenca de sindrome de Burnout. Os
resultados apontaram para uma satisfacdo relativamente moderada de todas as
necessidades psicolégicas e no conjunto, os professores apresentam baixo
preditores de Burnout, considerando assim que os professores cujas necessidades
psicoldgicas sdo satisfeitas sdo menos suscetiveis a Burnout.

A motivagdo de professores relacionada com a sindrome de Burnout, foi
novamente investigada, dessa vez por Bergher et al. (2014) que buscaram identificar
perfis motivacionais de professores (motivacdo autbnoma e controlada), associando
esses perfis com diversas varidveis, como experiéncias de satisfacdo das
necessidades, dimensdes do estilo de ensino e Burnout. O estudo foi delineado no
modelo transversal, com base nos relatérios de professores e um questionario
online, pelos quais investigaram a motivacdo para ensinar, a satisfagdo das
necessidades no trabalho, Burnout e apoio as necessidades dos alunos.
Responderam a esses instrumentos 201 professores de educacao fisica da Bélgica.

Como resultado, os autores apontaram que o perfil motivacional ideal para o
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professor em seu trabalho é caracterizado por altos niveis de motivacdo autbnoma e
baixos niveis de motivagéo controlada; os professores que apresentaram altos niveis
de motivagdo controlada foram mais vulneraveis ao Burnout. Além disso, os autores
descobriram que a motivacdo autbnoma se relacionou negativamente com a
sindrome de Burnout.

Outro estudo que colabora com a temética € o de Wilkesmann e Schmid
(2014), que investigaram a motivacdo para o trabalho de um grupo composto por
cerca de 2.000 professores do Ensino Superior na Alemanha. Estes atuavam em
universidades de ciéncias aplicadas e responderam a dois questionarios destinados
a avaliar a motivacdo dos professores na perspectiva da Teoria da
Autodeterminacdo e a percepcdo da satisfacdo das trés necessidades basicas.
Foram testados os fatores que se correlacionaram com a motivagao intrinseca para
ensinar, com a hip6tese de que a atividade de ensino formal precisa ser
intrinsecamente motivada para se manter.

Wilkesmann e Schmid (2014) descobriram que os professores
participantes relataram motivacao intrinseca para ensinar e a principal razao para se
tornar um professor foi o ato de compartilhar conhecimento com os alunos. Na
Alemanha, professores do Ensino Superior que atuam em universidades de ciéncias
aplicadas e possuem um bom desempenho como pesquisadores recebem um bénus
adicional ao seu salario. Nessa investigacdo, os autores descobriram que o fato
desses professores receberem essa bonificacdo ndo gerou efeito na motivacao
intrinseca, ou seja, a motivacdo intrinseca para ensinar nao foi prejudicada por
recompensas externas, como sugeriu a TAD. Essa descoberta com professores do
Ensino Superior que atuam na area de ciéncias aplicadas € particularmente
interessante, pois, postula que prémios para a qualidade de ensino aparentemente
nao prejudicaria a motivagao intrinseca dos professores.

Os resultados da pesquisa de Wilkesmann e Schmid (2014) indicaram
gue receber um bbdnus adicional ao salario ndo influenciam significativamente a
motivagao intrinseca para o ensino. Os autores concluiram que as universidades
deveriam promover uma cultura organizacional que apoiasse explicitamente o
ensino, o que os autores denominaram de ‘cultura de apoio docente’. Esta cultura
inclui uma atualizagdo das condi¢des de trabalho voltada ao apoio do ensino em
sala de aula, juntamente com uma estrutura que propicie ao desenvolvimento desse

trabalho (salas de aula bem equipadas, apoio didatico-pedagogico), por fim, os
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autores salientaram a importancia de se prosseguir investigando, a fim de fornecer
evidéncias empiricas e aprofundar na investigacao acerca dessa tematica.

Em sintese, as pesquisas apresentadas mostraram que os professores
gue possuem relativamente satisfeitas as trés necessidades psicolégicas basicas
tém um grau elevado de autodeterminacao para o trabalho. A motivagcdo autbnoma
também foi relacionada positivamente com a satisfacdo das trés necessidades no
trabalho (BERGHER et al., 2014; RANDELOVIC; STOJILJKOVIC; MILOJEVIC,
2013). Fernet et al. (2008) ressaltaram que, dentro de cada tarefa de trabalho,
observa-se um padrdo de correlagcdes entre os componentes motivacionais que é
consistente com o continuo proposto pela TAD.

Assim, se faz necessério, a partir desses achados, valorizar a importancia
de nutrir a motivacdo autbnoma (em detrimento da controlada) nos professores.
Embora as pesquisas sobre a motivacdo do professor ainda se encontrem em
estagio inicial, a Teoria da Autodeterminacdo apresenta uma perspectiva promissora

para pesquisas nessa tematica.

2.7.2 Pesquisas Nacionais

No Brasil € escassa a producdo de trabalhos que abordam o tema
motivacdo do professor para o trabalho. Moreira (1997), preocupado com a temética
da motivacdo do professor, buscou investigar essa dimensdo que denominou de
“‘esquecida”, apresentando o problema e analisando as teorias e pesquisas nesse
campo, por meio de uma pesquisa interpretativa. O autor apontou como resultados
gue uma das maiores fontes de satisfacdo do professor tem sido o ato de ensinar,
entretanto, outras fontes de satisfacdo podem ser destacadas, como as
recompensas intrinsecas e extrinsecas. Sugere ainda que a qualidade do ensino e a
satisfacdo no trabalho estdo intimamente ligadas, e que para melhorar a qualidade
do ensino é necessario entender as expectativas, motivos e interesses que levam o0s
professores a se manterem em uma profissdo em constante desvalorizagao
(MOREIRA, 1997).

A satisfagdo no trabalho se destaca na literatura das ciéncias sociais
devido a crenca de que a satisfacdo nesse contexto afeta a produtividade do
trabalhador, podendo trazer consequéncias para o bem-estar fisico e emocional do

individuo (MOREIRA, 1997). Observa-se que, por muito tempo, a motivacdo do
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professor para o trabalho foi esquecida nos meios académicos brasileiros. Moreira
(1997) explica que esse tema é muito complexo para ser estudado tedrica e
metodologicamente, acrescido das diferentes oticas decorrentes de diversas
formacdes, posicOes filosoficas, interacdo com o contexto e suas individualidades.
Neste sentido, o autor conclui que ha uma grande falta de pesquisas que abordam o
assunto, ressaltando a importancia de investigar o que sustenta os professores na
profissao.

Um estudo proposto por Fernandes (2011) investigou a tematica das
crencas de gestores sobre ensino / aprendizagem de Lingua Inglesa e sua possivel
influéncia na motivagdo do professor, buscando identificar as diferencas e
semelhancas entre as crencas de gestores e as dos professores sobre ensino /
aprendizagem, relacionando com a motivacdo do professor para ensinar Lingua
Inglesa. A luz de estudos sobre crencas e teorias motivacionais, entre elas a Teoria
da Autodeterminacdo, a pesquisa foi caracterizada como qualitativa, de base
etnografica, na qual, quatro professores de Lingua Inglesa participaram de
entrevistas, grupos de discussdo, responderam a um questionario e foram
observados durante a coleta de dados. Os resultados revelam que os professores
pesquisados eram motivados, apesar de ndo serem vistos assim por alguns dos
gestores, que atribuiram a falta de motivacao dos professores a fatores externos,
revelando uma relacdo nao linear entre a crenca dos gestores e a motivacdo do
professor para realizar seu trabalho. Outra descoberta foi que as crencas dos
gestores nao tiveram um grande impacto negativo sobre os professores, pois estes
apresentaram motivacdo intrinseca alta e, por isso, apresentavam-se
psicologicamente ajustados.

No mesmo ano, Cernev (2011) investigou, mediante uma abordagem
quantitativa que utiliza como método o survey interseccional, a motivacdo de 162
professores de musica que atuavam em escolas de educacao basica na regiao Sul
do Brasil. Sob a perspectiva da Teoria da Autodeterminacéo, elaborou e testou um
instrumento, de avaliagdo da motivacdo de professores de musica no ambiente
educacional (Escala de Motivacdo do Professor de Musica - EMPM), verificando o
tipo de motivacdo (autbnoma ou controlada) relatado por esses professores,
analisando a motivagdo com as varidveis de contextos e comparando-as com 0
tempo de atuacéo docente. Os resultados da pesquisa de Cernev (2011) indicaram

que a EMPM foi considerada confiavel, coeficiente alfa de Cronbach alto; escores
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estaveis; andlise fatorial coerente com o modelo tedrico proposto e valida, pois
prediz a percepgao de motivacdo autonoma e motivagdo controlada, ou seja,
resultados consistentes com a TAD. Os dados revelaram que os professores de
musica apresentavam motivacao autbnoma para o ensino, estando relacionada com
a vontade de escolha e satisfagcdo pessoal, detectou-se que o tipo de instituicdo
(publico/privada) ndo teve relacdo com a qualidade da motivacdo dos professores.
Na comparacdo com o ciclo de vida profissional, os resultados mostraram que 0s
professores apresentaram um aumento da motivacdo autbnoma ao longo dos anos,
sendo esta, superior no final do tempo de atuagao docente, em comparacdo com 0s
professores em inicio de carreira.

Outra investigacdo na tematica motivacao do professor para o trabalho, foi
desenvolvida por Rudnik (2012) que traduziu, adaptou e buscou evidéncias de
validade para a verséo brasileira de um instrumento, original canadense, chamado
The Work Tasks Motivation Scale for Teachers. Este avalia a qualidade motivacional
do professor para as tarefas do seu cotidiano como preparo de aulas, ensino e
avaliacdes. A pesquisa, classificada como quantitativa, exploratoria, descritiva, teve
a participacdo de 500 professores que responderam a versao final do instrumento,
denominado de Questionario de Avaliacdo da Qualidade Motivacional do Professor
para Determinadas Tarefas (QAQMPDT). Os resultados da andlise fatorial
exploratéria e de consisténcia interna dos itens das escalas indicaram propriedades
psicométricas adequadas do instrumento.

Outra importante pesquisa que colabora com a investigacdo da motivagao
do professor, foi o de Viseu et al. (2015) que buscaram identificar documentos que
relacionassem a motivacdo docente e variaveis individuais, organizacionais e
atitudes laborais. A pesquisa ndo aborda a Teoria da Autodeterminacéo, porém, faz-
se importante destaca-la por realizar um levantamento acerca da motivacao de
professores. A pesquisa foi pautada em estudos bibliométricos, utilizando a base de
dados da Web of Science (Wo0S). Os autores levantaram entre os anos de 2000 a
2013 os trabalhos pertinentes ao tema e a area da psicologia. Foram encontrados e
analisados 33 estudos que atenderam os critérios estabelecidos. Como concluséao,
0s autores destacam que 2012 foi o0 ano com mais publicacdes; a satisfagdo no
trabalho foi o constructo mais estudado dentro da motivagao de professores e que o
inglés foi a lingua dominante. Os autores finalizam salientando que é necesséria

maior énfase em investigacdes que abordem esse tema.
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Recentemente, Bellusci (2015) avaliou a qualidade motivacional de
professores para o trabalho, de acordo com a Teoria da Autodeterminagéo e suas
associacfes com a sindrome de Burnout, por meio de um estudo exploratério, que
investigou uma amostra de 586 professores do ensino fundamental, médio e
superior. Para investigar a motivacdo do professor, a autora elaborou e utilizou uma
escala de avaliacdo adaptada da literatura da TAD, seguindo as categorias proposta
por essa teoria. A sindrome de Burnout foi avaliada por meio de trés dimensodes:
exaustao, realizacao e cinismo ou despersonalizacao.

Os resultados de Bellusci (2015) mostraram que o0s professores
participantes relataram um forte senso de motivacdo autdbnoma para o0 ensino,
seguindo de motivacdo controlada e desmotivacdo, juntamente com os elevados
niveis de baixa realizacdo profissional, exaustdo emocional e despersonalizacédo,
gque sdo componentes de Burnout. A pesquisa apontou que a maior parte dos
professores participantes se mantém na profissdo por motivacdo autbnoma e poucos
por motivacdo controlada, ou seja, por sentirem prazer em ensinar ou por
perceberem a sua atividade importante para o aluno. Associando com o Burnout, 0s
resultados demostraram que a motivagcdo autbnoma se correlacionou de forma
positiva com a realizagdo e negativa para a exaustdo e despersonalizacao,
evidenciando que a dimenséao exaustdo emocional apareceu mais em mulheres, do
gque em homens. Na avaliacdo das dimensdes despersonalizacdo, exaustao
emocional e baixa realizacdo profissional os participantes com mais de 46 anos
obtiveram as pontua¢gfes mais baixas, comparados com as demais faixas de idade.
Em suma, esse dado apresentado pelo estudo aponta que os professores com mais
idade parecem estar menos propensos ao Burnout, muito embora estejam sentindo
baixa realizacéo profissional.

Observa-se que a tematica Motivacado do Professor para o Trabalho tem
despertado o interesse de pesquisadores. As pesquisas brasileiras mencionadas
evidenciaram a percepc¢do que o professor possui sobre sua propria autonomia,
competéncia e senso de pertencimento, constando que os professores pesquisados
possuiam satisfeitas essas trés necessidades psicologicas, e, consequentemente,
tinham sentimentos de bem-estar e satisfacdo pessoal. Evidenciou-se também que
os professores autorrelataram motivagdo autbnoma para o ensino, resultante da
satisfagdo dessas trés necessidades psicologicas basicas (BELLUSCI, 2015;
CERNEV, 2011).
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No capitulo a seguir, apresentaremos a Teoria da Atribuicdo de
Causalidade, que se constitui como um referencial tedrico adequado para investigar
o olhar que o professor do Ensino Superior tem frente as hipoteses de sucesso e

fracasso de seus alunos, seguido das pesquisas relacionadas com essa tematica.
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CAPITULO 3
TEORIA DA ATRIBUICAO DE CAUSALIDADE

As pessoas que passam por um evento de sucesso ou de fracasso
realizam uma atribuicdo causal, ou seja, buscam uma resposta para a pergunta: por
que isso aconteceu? As ocorréncias desse eventos sdo atribuidas a fatores causais
(crenca, percepcao pessoal, julgamento, inferéncia), ao mesmo tempo que oferecem
respostas racionalmente aceitaveis, com importantes funcbes psicolégicas. A
atribuicdo causal tem como funcdo explicar e reduzir a surpresa e a sensagao
desagradéavel do resultado negativo, inesperado, e ajudar na consecuc¢ao do objetivo
para a proxima vez, ou seja, na reelaboracdo das acdes adequadas para néo repetir
o fracasso novamente.

A Teoria da Atribuicdo de Causalidade (TAC) foi desenvolvida por varios
autores, tendo como seu principal autor Bernard Weiner que, desde 1970, vem
trabalhando na construcdo de uma teoria motivacional, com aplicacGes para a area
da educacédo. Essa Teoria € uma concepcao sobre motivacdo que tem se destacado
na Psicologia Social e Educacional, apresentando forte base empirica. Weiner
(1985, 2010) relata que sua investigacdo sobre a motivagéo se deve ao seu mentor
John W. Atkinson, e as contribuicBes de Fritz Heider e Julian Rotter.

Durante cerca de meio século (1930 — 1970) John W. Atkinson participou
na busca por uma “grande teoria” da motivagao, formulando a teoria da motivacao
para realizagdo, cujos principios influenciaram a proposicdo de algumas das
importantes abordagens contemporaneas. Atkinson (apud WEINER, 2010) apontou
a existéncia de uma sequéncia motivacional que ocorre ao longo do tempo,
afirmando que os comportamentos anteriormente recompensados serdo repetidos,
ao passo que os comportamentos que foram punidos serdo evitados ou extintos.
Assim, as recompensas e punicbes podem ter consequéncias motivacionais
positivas ou negativas, dependendo das causas percebidas para a ocorréncia
desses resultados.

A primeira andlise sistematica da estrutura causal foi proposta em 1958,
por Fritz Heider, que introduziu a Teoria da Atribuicdo na psicologia, na qual, a
‘atribuigao’ referia-se a um conjunto de temas, construgdes, ideias e abordagens
para a psicologia, em vez de uma teoria integrada. Heider defendia que a acgao

humana possui um componente motivacional que é a intencdo, e um componente
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fisico, que € a capacidade de realizar a acdo, em que o ndcleo de uma analise de
atribuicdo é a causa de um evento ou o resultado, e as relacbes de causa e
emocOes estdo no centro da atribuicdo, abordagem que estuda o afeto (WEINER,
1985, 2014). Mais tarde, Julian Rotter, em 1966, publicou uma pesquisa examinando
um conceito denominado de “Locus de controle” e sua eventual designagcdo como
um traco, sendo o pioneiro a estudar a percepcao dos individuos em relagdo ao
controle dos eventos (WEINER, 2010).

A Teoria motivacional elaborada por Weiner (1979; 1985) constitui-se em
uma das mais importantes abordagens para a compreensdo da motivagcdo no
contexto escolar, destacando-se por se preocupar com as atribuicbes frente ao
sucesso e ao fracasso do aluno e com suas consequéncias para sua vida escolar.
Weiner (1979) desenvolveu inicialmente uma teoria da motivacdo, denominada
Teoria Intrapessoal das Atribuicdes Causais, na qual, focalizava os pensamentos e
emocgles que as pessoas faziam por seu proprio resultado. Mais recentemente, 0
autor supracitado desenvolveu e formalizou a Teoria Interpessoal das Atribuicdes
Causais, com foco na atribuicdo acerca de um determinado resultado, realizada por
pessoas significativas na vida do aluno, como pais, colegas e professores. Essas
duas teorias que constituem a Teoria da Atribuicio de Causalidade seréo
apresentadas a seguir.

3.1 TEORIA INTRAPESSOAL DAS ATRIBUICOES CAUSAIS

A Teoria da Atribuicdo tem como base a busca por entender porque um
determinado evento aconteceu. Um sujeito procura compreender a causa de um
evento principalmente quando ocorre um resultado inesperado. Por exemplo, uma
pessoa que estudou e se dedicou muito para passar no vestibular e ndo foi
aprovado. A tendéncia é que ela busque encontrar a causa para nao ter passado
nesse exame, ja que este foi um resultado inesperado e, conhecendo o motivo da
sua reprovacao, podera aumentar as chances de sucesso no futuro. Assim, Weiner
(1979) focalizou inicialmente em sua teoria as atribuicdes escolares que os alunos
realizavam por seus préprios resultados, denominando-a de Teoria Intrapessoal das
Atribuicdes Causais.

S&do inimeros os elementos para 0s quais um aluno pode atribuir seus

sucessos e fracassos. Weiner (1985) considerou alguns fatores, tais como a propria
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capacidade ou inteligéncia, esforco, facilidade ou dificuldade da tarefa, sorte. Dessa
forma, as causas podem ser internas ou externas a pessoa, € a dimenséao locus.
Podem ser estaveis ou instaveis, dimensao estabilidade. E podem estar ou ndo sob
o controle da pessoa, dimensao controlabilidade. Causas controlaveis, geram
expectativas positivas, pois o aluno esta no controle da situa¢do. Sendo controlavel,
a causa nao é estavel. Por outro lado, quando a causa ndo estd em seu controle,
gera expectativa negativa em que o aluno ndo espera o resultado, porque nao
depende dele.

A Figura 2 classifica essas trés dimensdes:

Figura 2 — Causas de sucesso e de fracasso classificadas de acordo com as
dimensdes: lécus de causalidade, estabilidade/mutabilidade e
controlabilidade.

LOCUS DE CAUSALIDADE Interno Externo
ESTABILIDADE / MUTABILIDADE Estavel Instavel Estavel Instavel
" Esforgo Esforco Viés do Ajuda eventual
Controlavel habitual imediato professor de outras

pessoas

CONTROLABILIDADE

Aptidao Hianor Dificuldade Spre

Incontrolavel Capacidade da tarefa

Fonte: Adaptado de Weiner (1979).

Em situacdo escolar, o sucesso e o fracasso sédo atribuidos a causas:
relacionadas com a capacidade (inteligéncia, aptidao, habilidades, conhecimentos),
com o esforgo ou falta dele, com outras pessoas (colegas, familia, professor); com
fatores fisioldgicos (problemas de saude, humor); com a dificuldade ou facilidade da
tarefa e com a sorte. Um esquema de classificacdo foi desenvolvido para essas
causas, dividido em trés dimesdes: l0cus de causalidade - causa interna ou externa,
estabilidade/mutabilidade - causa estavel ou instavel, e controlabilidade - causa
controlavel ou incontrolavel.A interpretacdo que o sujeito faz sobre as causas de um
evento, sdo mais importantes na determinacdo de um comportamento do que a
causa em si (WEINER, 1985, 2014).
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A dimenséo Locus de causalidade é definida como localizacdo de uma
causa, que pode ser percebida como residindo dentro ou fora da pessoa como, por
exemplo de l6cus de causalidade interno, o sucesso ou fracasso no esporte por
causa da altura. Todas as causas podem ser caracterizadas como em um continuum
ancorado em polos internos e externos, podendo haver divergéncia sobre como a
causa é classificada no local. Por exemplo, pode-se ter sucesso ou fracasso em
matematica devido a inteligéncia ou aptiddo (I6cus de causalidade interno) ou devido
a sorte, ajuda do professor (l6cus externo). A teoria da atribuicio abraca a
causalidade e presume-se que as emogdes resultantes dependem de “como me
parece” a situagdo. Em suma, uma analise de atribuigdo sugere que a relacéo entre
a dificuldade da tarefa e o orgulho decorrente do resultado é mediada por crencas
sobre o lécus de causalidade (WEINER, 2014).

A Estabilidade ou mutabilidade corresponde a causa que pode ser estavel
ou nao estavel, ao longo do tempo. Algumas causas sdo estaveis por permanecer
no local. A caracteristica causal da estabilidade desempenha um importante papel
na expectativa de sucesso no futuro e assume-se ligada com as experiéncias
emocionais de confianca, apreensao, esperanca, desesperanca e importancia. Essa
dimensédo € ortogonal a dimensao l6cus de causalidade, ou seja, existem causas
consideradas internas e estaveis, como uma deficiéncia de aptidao, internas e
estaveis (pouco esforco), externas e estaveis (mal professor) e externas e instaveis,
como a falta de sorte, por exemplo (WEINER, 2014).

Na dimensédo Controlabilidade ou Controle Causal, a causa pode estar ou
ndo sobre o controle voluntario do indivivuo. Weiner (2014) salienta que a
controlabilidade refere-se ao controle de responsabilidade da causa a alteracao
volitiva . O controle causal refere-se a aquilo que o agente pode mudar como, por
exemplo, se esforcar mais, caso perceba que o fracasso foi devido a falta de
esforgo. Por outro lado, a incontrolabilidade refere-se a causas atribuidas que nao
sdo passiveis de alteragbes, ndo podem ser de outra forma como, por exemplo,
falha no basquete por causa da baixa estatura, fracasso em matematica por falta de
capacidade. Em suma, o controle causal esta relacionado com o livre arbitrio, com a
responsabilidade e com as emocgdes decorrentes.

As atribuicGes de causalidade afetam as expectativas, as emocoes e a
motivacdo dos estudantes, sendo que a estabilidade da causa determina as

expectativas de sucesso ou de fracasso futuros; o l6cus de causalidade influencia as
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relacdes afetivas, a autoestima e as emogdes sociais; e a controlabilidade exerce
diversos efeitos sobre as expectativas, emog¢des e motivacdo do aluno (WEINER,
1985). Em sintese, a Teoria da Atribuicdo de causalidade postula que os estudantes
atribuem seus resultados académicos (de sucesso ou fracasso) a fatores como a
capacidade / falta de capacidade, dificuldade/facilidade da tarefa, esforco / falta de
esforco, sorte / falta de sorte, sendo as trés dimensdes das causas atribuidas
vinculadas a motivacao e as emocdes resultantes

Weiner (1985) incorporou em sua teoria as expectativas, ou seja,
conforme o aluno percebe a causa de seu sucesso ou fracasso, e suas dimensoes
inerentes, surgird uma expectativa pessoal quanto ao futuro, que pode ser positiva
ou negativa. Estas, por sua vez, poderdo desmotivar o aluno para persistir ou
renovar seus esforcos, alimentando uma expectativa positiva para o futuro. Desta
maneira, as expectativas sao incrementadas ap6s o sucesso quando as causas
atribuidas séo internas, estaveis e controlaveis, como o esforco, ou mesmo nao
controlaveis, como a capacidade. Caso contrario, as expectativas diminuem apdés
uma situacdo de fracasso, especialmente se as causas atribuidas forem internas,
estaveis e ndo controlaveis, como a capacidade. Entretanto, caso o aluno atribua o
fracasso a falta de esforco, podera ver aumentadas as chances de ser bem sucedido
no futuro, caso se empenhe mais na proxima oportunidade, por essa ser uma causa
interna, instavel e controlavel.

Apdés uma situacdo de sucesso ou de fracasso, costumam surgir
emocdes. As emocdes também sdo incorporadas nessa teoria, pois surgem,
primeiro, em decorréncia da prépria experiéncia do evento, podendo ser positivas ou
negativas: a pessoa experimentara satisfacdo e felicidade no caso de sucesso ou
sentira frustracdo, tristeza, infelicidade quando houver fracasso. Essas emocdes
exercem um papel motivacional por conduzirem os alunos a comportamentos
especificos, podendo ser motivadoras ou desmotivadoras para realizar tarefas de
aprendizagem. Porém, a Teoria proposta por Weiner (1979) considera que as
emocdes resultam das atribuicdes realizadas pelos proprios alunos em relagdo ao
seu desempenho. Isto €, também as emoc¢des sao determinadas por pensamentos e
crencas sobre a causalidade, sendo resultado das atribuices realizadas.

Das atribuicdes causais por sucesso ou fracasso dos alunos, decorre um
conjunto de emocdes diferenciadas, as quais influenciam as a¢des dos estudantes,

como a persisténcia ou desisténcia, diante do resultado. Quando o aluno atribuir o
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seu sucesso a causas internas, poderd experimentar emocgdes de orgulho e
elevacdo da autoestima. Quando o fracasso for atribuido a causas internas néo
controlaveis, o sentimento sera de humilhacdo, se o mau rendimento for atribuido a
fatores incontrolaveis, sentira irritacdo. A Figura 3 apresenta uma sequéncia
temporal de um episddio motivacional, pode ser ilustrada como se segue da
esquerda para a direita.

Figura 3 — Atribuicdo final, baseada na Teoria Intrapessoal da Atribuicdo de

Causalidade
Resultado Resultado Antecedentes Atribui¢oes Dimensodes Consequéncias Consequéncias
dependente causais causais causais psicolégicas comportamentais
afeta
Informagdes
Se bositivo especificas Cognlt‘/voe
postivey A.Histéria — afetivo
feliz essoal Realizagdo
p Habilidade Lécus Orgulho
passada Esforco Auto - estima Esforco
Estratégia Realizacdo
Se inesperado, B.Normas Tarefa ) L, Intensidade
Resul@— negativo ou P sociais etc. Sorte Estabilidade erp:::zztslsv: Lat_enfla
importante . I | Pers:-:stienca
Regras causais Associagac :
Caracteristica Esperanca
fisica desespero
Se for Ator.x Personalidade
negativo, perspectiva do Disponibilidade
observador do objetivo
frustrado e - .
i Controlabilidade —, Vergonnha
triste . lbs
Preconceitos P
hedénicos etc.

Fonte: Weiner (2010).

Em sintese, suponha-se que um aluno falhou em um exame importante. A
experiéncia inicial apds o fracasso é a infelicidade. Entdo, ha uma busca por uma
causalidade. Presumindo que esse aluno falhou também no exame passado,
embora ele estude muito, enquanto outros colegas conseguiram ser aprovados,
essas informacgfes dédo origem a crenca de que o fracasso atual é devido a falta de
aptidao (que é uma causa interna, estavel e incontrolavel), resultando na diminui¢éo
da autoestima, em baixa expectativa de sucesso futuro, com as emocdes
decorrentes de desesperanca, impoténcia, vergonha e humilhagdo. A baixa
expectativa (desesperanca), acompanhada por estes efeitos negativos, podera
promover a decisdo de abandonar a escola, por exemplo (WEINER, 2010).

Considere-se que outro estudante também fracassou nesse mesmo

exame. Esse aluno também experimenta inicialmente a infelicidade, porém, ele foi
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bem-sucedido no exame passado, e na noite antes do teste, ele estava em uma
festa, ao invés de estar estudando. Seu fracasso atual, portanto, é atribuido ao
esforco insuficiente, que é uma causa interna, instavel e controlavel que da origem a
manutencdo de expectativa, com emocdes de esperanca, culpa e arrependimento,
todos motivadores positivos. Portanto, a motivacdo aumentara e esse estudante se
esforcard no futuro (WEINER, 2010).

Como ja observado anteriormente, as atribuicdes influenciam as acofes e
condutas, ou seja, podem ter consequéncias motivacionais positivas ou negativas.
Em sintese, na Teoria Intrapessoal das Atribuicbes Causais, o0 aluno atribui causas
ao seu sucesso ou fracasso, buscando responder as perguntas “por que me sai

bem? ” ou “por que fracassei?”.

3.2 TEORIA INTERPESSOAL DAS ATRIBUICOES CAUSAIS

Weiner (1994) havia usado anteriormente o conceito de motivagao social,
em oposicdo a motivacdo pessoal. Na elaboracdo da Teoria Interpessoal, a
motivagao social possui 0s mesmos elementos da Teoria Intrapessoal, no entanto,
diz respeitos a atribuicbes de pessoas acerca de eventos ocorridos com outros. O
ambiente social inclui os colegas, professores e pais, que experimentam felicidade
ou tristeza diante da performance dos outros, que dai exprimem raiva ou simpatia e
que, no final, recompensam, punem, ajudam ou abandonam. Essas reacdes a
performance dos outros estdo incluidas no que o autor denominou de Teoria
Interpessoal das Atribuigcbes Causais.

A Teoria Interpessoal das Atribuicbes Causais foi formalizada
recentemente por Weiner (2000) a qual focaliza os sentimentos e pensamentos que
as pessoas possuem em relacdo ao sucesso e fracasso do outro, ou seja, as
atribuicbes que outras pessoas realizam, como pais e professores, diante do
desempenho de seus filhos ou alunos. Dessa forma, a Teoria Interpessoal das
Atribuicdes Causais trata das atribuicbes e de sua influéncia na motivacdo e no
desempenho social de outros integrantes, a partir da compreenséo das reacdes de
pais, professores, colegas frente ao desempenho do outro.

Weiner (2006) considerou a sala de aula como um microcosmo da
realidade, sendo este, essencial para a compreensao das relagdes humanas. Nesse

sentido, a Teoria Interpessoal das Atribuicbes Causais € importante para a
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investigacdo de como os professores compreendem o desempenho académico de
seus alunos e como atribuem causas, gerando consequéncias para avaliacbes da
qualidade das relacbes no ambiente da sala de aula, a aprendizagem, o
desempenho académico e a motivacao, contribuindo assim, com a pratica docente.

As caracteristicas e a qualidade das relagdes interpessoais vém sendo
objeto de crescente interesse nos ultimos anos e constitui uma referéncia importante
para a investigacao das relacdes de professores e alunos. No campo educacional, a
Teoria Interpessoal das Atribuicdes Causais investiga como professores atribuem
causas e compreendem o desempenho académico de seus alunos, como os alunos
percebem os desempenhos de seus pares e quais as consequéncias dessas
avaliacdes para a qualidade das relacdes entre professor-aluno e aluno-aluno para a
motivacdo, aprendizagem, desenvolvimento, desempenho académico e pratica
docente (WEINER, 2000). Os pensamentos, sentimentos e reacdes sao dirigidas ao
outro ao notar que este teve um baixo ou um alto rendimento em uma determinada
tarefa escolar.

A avaliacdo interpessoal € um julgamento moral em que percepcdes de
responsabilidade mediam os resultados e as reac¢des do individuo. De acordo com a
Teoria Interpessoal das Atribuicdes Causais a sala de aula pode ser comparada com
um tribunal, no qual o professor exerce o duplo papel de cientista, ao localizar as
causas dos eventos observados em seus alunos, e de juiz, ao julgar quanto o aluno
€ moralmente responsavel por suas eventuais transgressées. O professor, como
observador, julgara se o aluno possui ou ndo controle sobre a causa de seu
desempenho. A internalidade — externalidade, a estabilidade — instabilidade e a
controlabilidade — incontrolabilidade das causas atribuidas definirdo, também, na
natureza dos julgamentos, reacdes e emocOes dos avaliadores, favorecendo
comportamentos de ajuda ou negligéncia, conforme a situacéo (WEINER, 2000).

A falha ou fracasso escolar pode ser atribuida a falta de esfor¢o do aluno,
causa esta sujeita a controle volitivo, sendo considerada uma causa controlavel.
Assim, 0 processo motivacional avanga de uma decisdo causal para um inferéncia
sobre a pessoa. Outra possibilidade é considerar que a falha é causada por falta de
capacidade, concebida aqui como aptiddo, € uma causa incontrolavel, ou seja, nao
pode ser controlada volitivamente, entdo o estudante ndo €é pessoalmente
responsavel pelo resutado (WEINER, 2000).
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Os efeitos das atribuicdes interpessoais tém como base as emocgdes do
professor, originadas de suas atribuicdes, ou seja, a emoc¢ao tem papel destacado
por mediar o julgamento atribuicional e os comportamentos. As inferéncias que 0s
professores fazem sobre as causas de éxito ou fracasso de seus alunos podem ser
comunicadas pelas expressdes das emocdes (que sdo as expressdes visiveis do
professor, como pena, simpatia, raiva), ou por meio do feedback que €& uma
informacéo que o professor fornece ao seu aluno, acerca de seu resultado em uma
determinada atividade. Como uma forma de comunicacdo ndo verbal, a expressao
das emocdes por meio de simpatia ou de raiva, revelada em cada caso, serve como
uma pista suficiente para o aluno inferir o julgamento atribuicional do professor. O
feedback do professor acerca do desempenho do aluno em uma determinada
atividade é denominado positivo ou confirmatorio, quando informa ao aluno que a
tarefa foi cumprida e esta correta; negativo quando aponta ao aluno o erro. Em
qualguer dessas condi¢des, essa comunicacdo pode conter aceno as causas que,
na percepcdo do professor, lhes deram origem (BZUNECK; SALES, 2011). Em
ambas modalidades a interpretacdo do aluno acarreta provaveis efeitos sobre sua
motivacdo, como também, possiveis conflitos, gerando neles respostas emocionais
(como orgulho, vergonha, humilhagcéo) e expectativas quanto as realiza¢des futuras.

A Figura 4 resume a sequéncia motivacional quando o fracasso é
atribuido a um fator controlavel (falta de esfor¢co) e a um fator incontrolavel (falta de

capacidade) de forma semelhante:

Figura 4 — AtribuicBes interpessoais, consequéncias afetivas e comportamentais

EVENTO CAUSA ATRIBUIDA RESPONSABILIDADE EMOCAO COMPORTAMENTOS
DO OBSERVADOR

FRACASSO Falta de esforgo Causa controlavel Irritagéo Repreende, condena,
pune, abandona...

N&o reprende, nem
condena. Presta
ajuda...

FRACASSO Falta de capacidade Causa incontrolavel Simpatia, pena

Fonte: Weiner (2000).

Weiner (2000) ressalta que as causas atribuidas para um evento podem
ser ou controlaveis ou ndo controlaveis. Assim, na primeira linha da Figura 4, o

fracasso do aluno € atribuido pelo professor a falta de esfor¢o desse aluno, que é
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uma causa interna controlavel por ele, porque depende da sua vontade. Como
dependia de o aluno esforgar-se ou nédo, ele é responséavel pelo evento de fracasso,
isto é, as coisas poderiam ter acontecido de outro modo, se ele quisesse. Por
conseguinte, o processo motivacional (no professor) faz o percurso que vai da
atribuicdo causal até uma inferéncia acerca do aluno, como resultado, atribuir ao
aluno a responsabilidade por um evento negativo da origem a emocg¢des como
irritacdo ou raiva. E por isso que os pais ficam furiosos quando seu filho reprova por
falta de estudar, assim como nds também ficamos indignados quando alguém usou
nossa sala e deixou tudo em desordem e com sujeira. A emocédo de raiva ou
indignacéo, por sua vez, d4 origem a respostas anti-sociais como punir, esbravejar,
etc.

Considere a sequéncia do evento de fracasso em que a causa é atribuida
a falta de capacidade, que € uma causa nao controlavel (segunda linha da Figura 4).
Porque essa causa ndo pode ser volitivamente alterada, o estudante ndo €
responsabilizado por fracassar. Se ele ndo é responsavel, a emocado que surge no
observador (pais ou professor) € de simpatia, ou pena. Por sua vez, a simpatia
provoca comportamentos pro-sociais, como prestar ajuda. Observe-se, portanto, que
pela Teoria Interpessoal das Atribuicbes Causais hd um vinculo pensamento-
emocao-acdo, embora nesses casos a énfase recaia sobre a dimensao de
controlabilidade, sem que se considerem as dimensdes de l6cus e da estabilidade
causal (WEINER, 2000).

As atribuicdes de causalidade sdo transmitidas a partir das emocodes e do
feedback. A transmissdo mediada pelas emocdes, influenciam a motivagédo social e
académica, atuando como pontes entre as atribuicbes e o comportamento
subsequente. E no feedback que poderfo estar as causas atribuidas pelo professor
ao desempenho positivo ou negativo do aluno. Em casos de mau desempenho, a
atribuicdo causal comunicada pelo professor podera ser adaptadora em termos
motivacionais e levar o aluno a retomada de esforc¢o, atribuindo o fracasso a causas
controlaveis. Porém, se a causa apontada acerca do mau desempenho for atribuida
a incapacidade do aluno, que € estavel e incontrolavel, a atribuicdo sera
desadaptadora. Qualquer que seja a origem das atribui¢cdes interpessoais realizadas
pelos professores, quando desadaptadoras, prejudicam a motivacdo dos alunos,

sendo indicada a necessidade de alguma forma de orientacdo para os professores.
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Observa-se, portanto, que o processo de atribuicdo de causalidade
envolve um julgamento moral, valores e principios éticos de um individuo. Assim, 0s
professores sdo considerados agentes de atribuicdes interpessoais, e devem
comunicar seus alunos acerca das suas atribuicbes, para que eles tenham
conhecimento da raiz de seus fracassos, podendo assim, remover 0s impedimentos
de éxito e alimentar a motivacdo, ja que as causas serdo vistas como controlaveis
(WEINER, 2006).

Weiner (2010) aponta que existe relacdo entre o grau de dificuldade da
tarefa e o sentimento decorrente de sua conclusdo. O sucesso em uma tarefa dificil
€ considerado incompativel com as normas sociais e, portanto, resulta em uma
atribuicdo com locus de causalidade interna e emocdes de orgulho, entretanto, o
sucesso em uma tarefa facil, consistente com as normas sociais, originara uma
atribuicdo com l6cus de causalidade externo para o sucesso, resultando em baixo
nivel de orgulho. Em suma, quando o sucesso é atribuido a fatores internos déo
origem ao orgulho, ao contrario de quando se realizam atribuicbes a fatores
externos.

Weiner (2000) defende que, embora os dois sistemas motivacionais — 0
Intrapessoal e o Interpessoal — tenham sido discutidos de modo separado, na
realidade eles sdo intimamente interligados e interativos. Por exemplo, quando um
estudante reprova em um exame, o professor poderda atribuir essa reprovacao a falta
de inteligéncia, que € uma causa estavel e ndo controlavel. O professor comunicara,
entdo, mensagens de simpatia, pena e compaixao para esse aluno, ja que
inteligéncia € algo imutavel, reforcando no aluno a sua incompeténcia, gerando
sentimentos de humilhacdo e vergonha. Entretanto, se o professor atribuir a
reprovacao de seu aluno a falta de esforco, entdo poderd comunicar raiva e irritacao.
A raiva e a irritacdo sdo sentimentos que sugerem que 0 outro é o responsavel pelo
fracasso, ja que estava ao seu alcance. Essas emocbes do professor seréo
captadas pelo aluno, que atribuira sua dificuldade a falta de esfor¢co proprio, uma
causa controlavel, gerando sentimento de culpa. Em suma, as duas teorias
motivacionais se sobrepdem, influenciando os pensamentos, sentimentos e acdes

de um ator (aluno) e um observador (professor).
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3.3 PESQUISAS RELACIONADAS COM AS ATRIBUICOES INTERPESSOAIS DE PROFESSORES

As Atribuicdes Interpessoais que professores do Ensino Superior realizam
diante do desempenho de seus alunos caracterizam um dos objetivos dessa
investigagdo. Buscamos na literatura referente a Teoria Interpessoal das Atribuicdes
Causais pesquisas que trouxessem como foco essa temética. As bases para a
pesquisa foram o Scientific Library OnLine (SciELO) e o Portal de Periddicos da
Capes. “Atribuicdo de causalidade” (attributional causality), “atribuicdo causal’
(causal atributtion) e “atribuicdo de professores” (teachers atributtions) foram as
palavras chave utilizadas na busca por material. A revisdo de literatura para este
objetivo, restringiu-se as pesquisas realizadas nos ultimos cinco anos, com a
finalidade de registrar o que as investigacfes mais recentes apresentam acerca
dessa tematica. Na sequéncia, apresentaremos 0s estudos internacionais e, em

seguida, os nacionais, por ordem cronoldgica de publicacao.

3.3.1 Pesquisas Internacionais

Ferreira, Bidarra e Raposo (2011) investigaram as atribuicdes causais do
(In)sucesso Académico no Ensino Superior, objetivando em seu estudo realizado em
Portugal testar a existéncia de um padrdo ego-defensivo para os processos de
atribuicdo de estudantes do terceiro ano de diferentes licenciaturas, instituicbes de
Ensino Superior Universitario e Politécnico e de professores, relativamente ao
sucesso e ao insucesso académico no Ensino Superior. Para isso, coletaram dados
de 558 estudantes e 202 professores portugueses pertencentes a seis instituicées
de Ensino Superior, que responderam a um instrumento de avaliacdo das atribuicbes
causais do sucesso e do insucesso académico no Ensino Superior, elaborado para
este fim, denominado de Questionario de Atribuicbes Causais do Rendimento
Académico (QACRA). Os autores identificaram nas respostas dos professores, um
predominio de causas associadas aos estudantes para as atribuicdes de sucesso e
de insucesso académico, independente do grupo de sujeitos da amostra.

Em relacdo a atribuicho de professores, Ferreira, et al. (2011)
descobriram que os professores que compuseram a amostra atribuiram o0 sucesso
dos alunos aos professores e aos estudantes em uma proporcao idéntica, atribuindo

0 insucesso aos estudantes em uma propor¢cdo superior a que atribuem a Si
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proprios. Deste modo, os professores atribuem com maior frequéncia o sucesso de
seus alunos a quatro fatores causais: interesse/ motivacdo, competéncia cientifica
do professor, método de estudo dos alunos e trabalho / esforco. Quanto ao
insucesso, as atribuicdes realizadas pelos professores se classificam também em
quatro principais fatores causais, de natureza situacional: formacéo dos alunos nos
ciclos de ensino anteriores, métodos de estudo dos alunos, motivacéo e trabalho/
esforco. Constata-se, portanto, que o padrdo ego-defensivo estd presente nos
professores.

Woodcock e Jiang (2013) investigaram até que ponto o conhecimento dos
professores do ensino secundario a respeito da presenca ou a auséncia de
dificuldade de aprendizagem influencia o feedback dado a um garoto hipotético,
baseado em sua capacidade e no seu esforco, no grau de frustracdo e a simpatia
sentida em relagdo ao menino e nas expectativas futuras. A partir desse estudo, os
autores objetivaram aumentar a conscientizacdo sobre a importancia das crencas
atribucionais em relacdo aos resultados de alunos com dificuldades de
aprendizagem na China. A pesquisa examinou, por meio de um instrumento
adaptado de Woodcock e Vialle (2010), as crencas atribucionais de 103 professores
de escolas primarias e secundarias da China, em relacdo aos alunos com
dificuldades de aprendizagem, em comparacdo com o0s estudantes que nao
possuiam dificuldade,

Como resultados, os pesquisadores Woodcock e Jiang (2013)
descobriram que os professores chineses atribuem a falha dos alunos a causas
instaveis e internas, em vez de internas e estaveis, 0 que seria atribuicdo
adaptadora, pois os alunos com dificuldade de aprendizagem tenderiam a manter a
autoestima e a motivacdo. Outra descoberta foi que os professores relataram sentir
mais simpatia e possuir maior expectativa de fracasso futuro para os alunos com
dificuldade de aprendizagem daqueles que néo possuem dificuldade. Em suma, os
resultados mostraram que os professores chineses diferiram pouco em suas crengas
atribucionais entre os alunos que tinham dificuldade de aprendizagem e 0os que nao
possuiam dificuldade.

Em sintese, as pesquisas internacionais relativas as atribuicdes de
causalidade de professores colaboram com nossa investigagdo ao nos trazer dados
relevantes para esse trabalho, tais como, a existéncia de um padrdo ego-defensivo

nos professores e a atribuicdo da falha dos alunos a causas instaveis e internas.
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S&0 escassas publicagcbes recentes que abordem essa perspectiva, o0 que
demostrou a relevancia dessa tematica, afirmando-se uma linha de pesquisa

evidentemente promissora para a educacao.

3.3.2 Pesquisas Nacionais

Na literatura nacional, encontramos Sales (2010) que investigou as
causas que os professores de matematica atribuem para o fracasso de seus alunos,
comparando-as com as percepcdes desses Ultimos, tanto em relagédo a si préprios,
como em relagcdo a comportamentos de seus professores. Participaram do estudo
cinco professores de matematica e 407 de seus estudantes, matriculados em uma
Escola Estadual de grande porte do norte do Parana. A pesquisa foi caracterizada
como sendo de natureza descritiva, exploratoria e correlacional. Os dados foram
coletados por meio de dois questionarios: um para alunos e outro para 0S
professores. Como resultados, a autora encontrou que 0s alunos que ja reprovaram
em matematica possuiam autopercepc¢ao negativa de capacidade mais alta do que
agueles que nunca reprovaram; as meninas € 0S mMeninos nao repetentes
perceberam mais positivamente seu professor de mateméatica do que os alunos que
ja reprovaram; os alunos que nunca enfrentaram reprovacao também apresentaram-
se mais motivados para a referida disciplina, comparados aos com histéria de
reprovacdo. Os alunos que enfrentaram fracasso demostraram percepcao negativa
de seu professor, mais que 0s que nunca fracassaram e, tanto 0s meninos, quanto
as meninas repetentes relatarem acreditar que seu professor possui expectativa
negativa em relacao a eles.

No que se refere a atribuicdo dos professores, no estudo de Sales (2010)
estes atribuiram o fracasso de seus alunos principalmente a falta de motivacao, falta
de base anterior, falta de apoio da familia e falta de estratégias por parte dos alunos.
Todas essas causas sdo externas e incontrolaveis. A autora ressalta ainda que se o
professor acreditar que nada pode fazer pela motivacdo dos alunos e pela auséncia
de estratégias dos mesmos, o ciclo de fracasso se instala, ficando dificil de reverter
0 quadro.

Bzuneck e Sales (2011) que realizaram um levantamento bibliografico
acerca das Atribuicdes Interpessoais realizadas pelo professor e sua relagdo com

emocdes e motivacdo do aluno. A partir do estado da arte, dos autores concluiram
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gue as inferéncias dos professores sobre as causas de éxito ou mau rendimento de
seus alunos, conforme a dimenséo da causa a que tiver sido atribuida ao evento de
realizacdo académica, traréo a eles emocdes especificas sendo a atribuicdo causal
feita pelo professor percebida pelo aluno na expressdo das emocdes ou nas
verbalizagbes do feedback.

Bzuneck e Sales (2011) ressaltam que o aluno é sensivel aos julgamentos
e emocles expressas e, caso acolha a atribuicdo interpessoal, tera emocbes e
expectativas quanto a realizacdes futuras. No que se refere as crencas atribuicionais
dos professores, 0s autores concluiram que existem procedimentos com potencial
de levar os professores a mudar, dentro de certos limites, suas crencgas, quando se
mostrarem desadaptadoras. Ressaltam que as atribuicbes comunicadas, alimentam
a motivacdo do aluno em razdo das expectativas apoiadas nas crencas sobre
capacidade e controle.

O estudo de Kaulfuss e Boruchovith (2016) aborda a tematica da
atribuicdo causal para o sucesso e fracasso para ensinar e eficacia coletiva de
professores, tendo como objetivo investigar essas duas varidveis e suas possiveis
correlagbes. Nessa pesquisa, de natureza quantitativa, participaram 153
professores, atuantes em dois municipios do interior de Sao Paulo, denominados de
“‘A” e “B”. Para a coleta de dados, utilizaram-se de dois instrumentos em formato de
escala tipo Likert, sendo um para o levantamento das atribuicbes causais dos
docentes em relacdo ao seu sucesso ou fracasso para ensinar e outro para
identificagdo do seu nivel de crenca de eficacia coletiva.

Como resultado, Kaulfuss e Boruchovith (2016) apontaram que o0s
professores que atuavam no municipio “A” tenderam a atribuir maior internalidade e
estabilidade para o préprio fracasso, quando comparados com os do municipio “B”.
Professores mais velhos atribuiram causas incontrolaveis para o sucesso e aqueles
com maior tempo de atuagao atribuiram causas internas e instaveis para 0 sucesso.
Outra descoberta foi que os docentes que atuavam no fundamental | tenderam a
perceber as causas do seu sucesso cCoOmo menos controlaveis e estaveis, e mais
internas, comparados com os professores do fundamental I, que atribuiram o
fracasso a causas incontrolaveis, externas e instaveis. Verificou-se ainda que houve
correlacdo positiva entre crenca de eficicia coletiva e os escores da avaliacdo de
atribuicbes causais para 0 sucesso em termos das dimensdes da causa como:

controlabilidade, incontrolabilidade, internalidade, externalidade e instabilidade.
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Quanto aos resultados da avaliacdo da crenca de eficicia coletiva e da avaliagéo
das atribuicbes causais para o fracasso, houve uma correlagdo negativa nas
dimensdes de controlabilidade, incontrolabilidade, internalidade, externalidade e
instabilidade.

Em suma, as pesquisas relatadas indicaram que os professores tendem a
atribuir o fracasso de seus alunos a causas externas e incontrolaveis, e o sucesso é
atribuido a causas incontrolaveis, internas e instaveis. Salientando a relevancia da
Teoria Interpessoal das Atribuicbes Causais de Weiner (2010), podemos concluir
gue os resultados desses estudos contribuem para nossa investigacao acerca das
Atribuicdes Interpessoais de professores, em relagcdo aos seus alunos. Na

sequéncia, sdo apresentados 0s objetivos da presente pesquisa.
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CAPITULO 4
OBJETIVOS

De acordo com as proposicdes apresentadas, o presente estudo teve
como objetivo compreender aspectos contextuais da qualidade motivacional de
professores do Ensino Superior para o trabalho. Mais especificadamente, prop0s-se

neste estudo:

e Adaptacao e busca por evidéncias de validade das escalas utilizadas;

e Avaliar a qualidade motivacional de professores para o trabalho, as
percepcles de pertencimento no ambiente de trabalho e as atribuicdes
interpessoais de professores em relacdo ao sucesso e fracasso de

seus alunos;

¢ Relacionar a satisfacdo da necessidade de pertencimento e Atribuicoes
Interpessoais de professores, em relacdo aos seus alunos, com a

gualidade da motivacado para o trabalho.

Para atingir os objetivos apresentados, a pesquisa pautou-se por

metodologia especifica, apresentada a seguir.
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CAPITULO 5
METODOLOGIA

A pesquisa cientifica tem como objetivo produzir conhecimentos sobre um
determinado fendmeno, experiéncia, fato, acontecimento ou problema (GAMBOA,
2011). E um processo formal e sistematico que tem como finalidade a descoberta de
respostas para 0s questionamentos, por meio do emprego de procedimentos
cientificos.

O método € o caminho que a pesquisa precisa seguir para encontrar as
respostas e alcancar o conhecimento, integrando a descricdo das fontes, dos
instrumentos e das técnicas para a coleta, organizacao, tratamento e analise das
informacdes obtidas, visando a construcédo das respostas (GAMBOA, 2011). Assim,
busca-se mostrar o caminho que a pesquisa ira trilhar, refletindo uma preocupacéo
instrumental e zelando pelos procedimentos, ferramentas e técnicas.

Com o intuito de investigar a qualidade motivacional para o trabalho em
professores que atuam no Ensino Superior, a presente pesquisa € de carater
exploratério, correlacional, apoiando-se em procedimentos estatisticos e
interpretacdo de resultados a partir de referencial teérico que Ihe da suporte (GATTI,
2004). Seguindo a natureza deste tipo de investigacdo, a abordagem enfatiza a
objetividade dos conhecimentos e a explicacdo dos fenémenos, permitindo um
tratamento estatistico das variaveis (GAMBOA, 2003). Ja o estudo exploratorio é
definido por Rampazzo (2005) como sendo uma observagdo ndo estruturada ou
assistematica, isto porque recolhe e registra fatos da realidade sem que sejam
necessarios a utilizacdo de meios técnicos especiais.

A Psicometria tem como preocupacédo central a construcdo e verificacao
de hipodteses cientificas, e foi desenvolvida para medir aptidées humanas, utilizando
estatisticas, sendo uma das formas de medida por teoria, que procura explicar o
sentido que tém as respostas dadas pelos sujeitos a uma série de tarefas,
denominadas de itens. O item, a afirmativa, € elaborada a partir do construto teérico
o qual pretende medir, na qual, a medida ndo € destituida de erro, porém, é capaz
de definir limites dentro dos reais valores que os atributos medidos se encontram
(PASQUALLI, 2003).

A escala Likert € uma escala psicométrica destinada a avaliar os objetivos

propostos, medidos em uma escala de cinco pontos, variando de 1 “nenhuma
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correspondéncia” a 5 “total correspondéncia”. A utilizacdo da escala desenvolvida
por Rensis Likert (GIL, 1999 apud SILVA, 2004), se justifica por permitir estabelecer
uma escala numeérica para a mensuracao de dados intangiveis, partindo de uma
avaliacdo de varios itens, na qual a resposta mais favoravel recebe o valor mais alto
da escala e a mais desfavoravel recebe o valor mais baixo. Assim, a escala likert
refere-se a avaliacdo, por parte do participante, acerca da correspondéncia entre a
afirmativa do item e a sua percepcao.

A opcao pela utilizacdo de questionarios, ainda que limitada pela
problemética do retorno incerto, da validade e confiabilidade, que também ocorre
com entrevistas, é justificada pelas considera¢bes de Richardson (1999, p. 205).
Segundo esse pesquisador, o questionario permite obter informacdes de um grande
namero de pessoas, apresenta relativa uniformidade de informacdes, facilidade de
tabulacdo dos dados e abrangéncia de amplas areas geograficas em tempo
relativamente curto.

Caracterizada a metodologia de pesquisa, 0s procedimentos éticos, a
descricdo dos instrumentos, dos procedimentos e analises realizadas seguem

apresentados de forma detalhada.

5.1 PROCEDIMENTOS

5.1.1 Procedimentos Eticos

O projeto referente a esse estudo foi submetido ao Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (CEP/UEL) da Universidade Estadual de
Londrina no dia 16/03/2016, e considerado aprovado, apés algumas correcdes, em
12/04/2016. O parecer encontra-se sob a seguinte numeracdo: Parecer
Consubstanciado do CEP — Comité de Etica em Pesquisa, registrado sob o niimero
1.489.560 de 12/04/2016 e o Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica
(CAAE) de numero: 54254016.6.0000.5231.

Ressalta-se que foram cumpridos os procedimentos éticos durante todas
as etapas da coleta de dados. Na primeira etapa da pesquisa, que foi o Estudo
Piloto, na apresentacdo dos questionarios foi entregue o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice B), a todos os professores que aceitaram

participar do estudo inicial. No termo estava o titulo da pesquisa, objetivos, dados do
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pesquisador e da instituicdo e os respectivos procedimentos. Além disso, foi
esclarecido que a participacdo de todos seria livre, andnima e voluntaria, ndo
havendo beneficio ou qualquer 6nus financeiro aos participantes, assim como nao
existiria nenhum prejuizo aos que se recusarem a responder, havendo inclusive a
possibilidade de desistir da pesquisa e solicitar a remocéo de seus dados a qualquer
momento.

Na segunda etapa, como a abordagem foi realizada por meio eletrénico, o
professor s6 conseguiria prosseguir na pesquisa apos assinar o TCLE com seu
aceite e, mesmo apos iniciar o preenchimento, o participante poderia fechar o
formulario e desistir de responder a qualquer instante. Foi exposto também aos
participantes que 0 acesso ao conteudo das respostas seria limitado e sob
responsabilidade dos pesquisadores envolvidos na pesquisa, que o0s resultados
obtidos com a pesquisa seriam divulgados de forma ética, em revistas e eventos

cientificos, contribuindo com os estudos que envolvem a motivacéo de professores.

5.1.2 Procedimentos de Coleta de Dados

Inicialmente foi realizado um Estudo Piloto, com a finalidade de melhorar
0s instrumentos na fase que antecede a investigagcdo em si. Esta primeira etapa da
pesquisa contou com a participacdo de 21 professores que atuavam nos diferentes
niveis de ensino (Ensino Fundamental | e Il e Ensino Médio) e que responderam 0s
formularios impressos contendo o TCLC, as questfes para levantamento do perfil
dos participantes, o questionario de Motivacdo do Professor para o Trabalho
(EMPT), da Satisfacdo da Necessidade de Pertencimento (ESNP) e Atribuicdes
Interpessoais de Professores (EAIPES). No verso de cada folha, havia um formulario
para a insercdo de possiveis duvidas ou sugestdes, caso o participante sentisse
alguma dificuldade na compreensédo, no vocabulario, ou percebesse que alguma
guestdo nao estava clara, entre outras possibilidades.

O estudo piloto revelou a ndo necessidade de altera¢cdes substanciais nos
guestionarios, sendo alterada apenas a questao 12 “Se eu nao lecionar, vou me dar
mal ” para “Caso eu nao lecione, serei prejudicado”. Apoés a aplicacdo do estudo
piloto e da adaptacdo do vocabulario, a pesquisa foi inteiramente adaptada para o
formato on-line, por meio da ferramenta Google Drive. Em seguida, foi disseminado

o link da pesquisa por meio de e-mails.
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A participagdo dos professores ocorreu gradativamente, disseminando o
link da pesquisa via e-mail. Os dados utilizados nesse estudo foram obtidos por meio
dos questionarios respondidos entre os dias 20/04/2016 e 06/07/2016.

5.2 PARTICIPANTES

Os participantes da pesquisa foram selecionados por amostra de
conveniéncia e totalizaram 510 professores que atuavam no Ensino Superior. A
abordagem ocorreu por meio eletrénico, na qual, os e-mails enviados continham um
texto explicativo sobre a importancia da pesquisa, 0s objetivos, 0 numero da
aprovacdo pelo Comité de Etica, o curriculo Lattes das pesquisadoras e o link de
acesso do questionario a ser respondido (Apéndice A). Também pedimos para os
professores que enviassem para a sua lista de contatos, disseminando o link e
ajudando-nos a atingir um grande nimero de participantes.

Dentre os professores que responderam os questionarios, 257 (50,39%)
eram mulheres e 252 homens (49,41%). Um participante ndo respondeu as
informacdes sobre as variaveis pessoais, representando 0,19% da amostra.

As idades dos participantes variaram entre 25 e 73 anos, dividas em sete
faixas: 3 professores compreendidos na faixa etéria de 20 a 25 anos; 33 de 26 a 30
anos; 66 de 31 a 35 anos; 95 de 36 a 40 anos; 74 de 41 a 45 anos; 80, de 46 a 50

anos e 158 professores com idade acima de 51 anos, como mostra a Tabela 1.

Tabela 1 - Frequéncia de Participante por Idade Cronologica

i o e mn
20a - 25a 3 0.5% 0,58%
26a - 30a 33 6.,47% 7,05%
31a - 356a 66 12,94% 20%
36a - 40a 95 18,62% 38,62%
41a - 45a 74 14,50% 53,13%
46a - 50a 80 15,68% 68,82%
Acima de 51a 158 30,98% 99,80%
Nao respondeu 1 0,19% 100%

Fonte: A autora
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Os 510 participantes, também responderam acerca de sua area de

conhecimento, de acordo com a classificacao da Capes, conforme a Tabela 2.

Tabela 2 - Area do conhecimento que atua

Area do Frequéncia Frequéncia Frequéncia
conhecimento Simples Relativa Acumulada
Ciéncias exatas e da terra 87 17,05% 17,05%
Ciéncias bioldgicas 57 1,17% 28,23%
Engenharias 38 7,45% 35,68%
Ciéncias da saude 99 19,41% 55,09%
Ciéncias agrarias 27 5,29% 60,39%
Ciéncias sociais aplicadas 76 14,90% 75,29%
Ciéncias humanas 105 20,58% 95,88%
Linguisticas, letras e artes 20 3,92% 99,80%
N&o respondeu 1 0,19% 100%

Fonte: A autora

Outra informacédo coletada que nos ajuda a caracterizar essa amostra é a

formacéo académica do professor, como apresentado na Tabela 3.

Tabela 3 - Formacé&o académica dos participantes

Formacao Frequéncia Frequéncia Frequéncia

Académica Simples Relativa Acumulada
Pés graduacao /ato sensu 17 3,33% 3,33%
Metrado 98 19,21% 22,54%
Doutorado 223 43,72% 66,27%
Pods - doutorado 171 33.52% 99,80%
Nao respondeu 1 0,19% 100%

Fonte: A autora

Os 510 participantes, também responderam qual é o tipo de instituicdo

gue atua (publica, privada ou comunitaria) e o tempo que esta atuando no Ensino
Superior, conforme a Tabela 4 e 5.



Tabela 4 - Tipo de instituicdo que atua

Tipo de instituicdo Frequéncia Frequéncia Frequéncia

que atua Simples Relativa Acumulada
Publica 329 64,50% 64,50%
Privado 149 29,21% 93,72%
Comunitaria 31 6,07% 99,80%
N&o respondeu 1 0,19% 100%

Fonte: A autora

Do total de participantes, 329 professores atuavam na rede publica de
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ensino; 149 em instituicbes privadas e 31 professores em instituicbes comunitarias,

caracterizadas por serem criadas pela sociedade civil e poder publico local, sem fins

lucrativos e com gestdo democratica e participativa.

O tempo de experiéncia no magistério dos participantes foi organizado em

8 grupos, sendo que 15 professores possuiam menos de 1 ano de experiéncia na

profisséo; 104 participantes de 1 a 5 anos de experiéncia; 123 entre 6 e 10 anos;76,
de 11 a 15 anos; 80, de 16 a 20 anos; 57 de 21 a 25 anos de magistério; 26

participantes de 26 a 30 anos; 28 acima de 31 anos de experiéncia na funcdo e 1

nao respondeu, como ja relatado anteriormente.

Tabela 5 - Tempo de experiéncia no Ensino Superior

Tempo d_e experié_ncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia
no ensino superior Simples Relativa Acumulada
Menos de 1a 15 2.,94% 2.94%
1a - 5a 104 20,39% 23,33%
6a - 10a 123 24 1% 47.,45%
11a - 15a 76 14,90% 62,35%
16a - 20a 80 15,68% 78,03%
21a - 25a 57 11,17% 89.,21%
26a - 30a 26 5,09% 94,31%
Acima de 31a 28 5,49% 99,80%
N&o respondeu 1 0,19% 100%

Fonte: A autora
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Depois de caracterizar os participantes que compuseram a amostra, 0s

instrumentos para coleta de dados seguem, detalhadamente em sequéncia.

5.3 INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS

Neste estudo, foram utilizados: um questionério destinado a levantar o
perfil dos participantes, uma Escala da Avaliacdo da Qualidade Motivacional, uma
Escala de Avaliacdo da Satisfacdo da Necessidade de Pertencimento e uma escala
de avaliacdo da Atribuicdo Interpessoal, elaborada com base na Teoria da Atribuicao
Interpessoal. Os instrumentos utilizados para a coleta de dados, serdo explicados
detalhadamente a seguir, apresentando também os resultados da Analise Fatorial
Exploratéria e da Consisténcia Interna dos Itens na busca da Evidéncia de Validade

das trés escalas utilizadas.

5.3.1 Levantamento do Perfil dos Participantes

Os professores que participaram da pesquisa, responderam inicialmente
ao questionario destinado ao levantamento do perfil dos participantes (Apéndice C),
com questbes de identificacdo (sexo, idade, titulacdo académica, area do
conhecimento em que atua, tempo de atuacdo no Ensino Superior, instituicdo que
atua etc.), que compuseram o perfil do professor e identificaram as caracteristicas
pessoais dos participantes dessa amostra, como ja relatado anteriormente. Na
sequéncia, foram apresentados outros trés questionarios de autorrelato em escala
Likert que foram adaptados de instrumentos j& disponiveis na literatura e utilizados

para atender aos objetivos dessa pesquisa.

5.3.2 EMPT - Escala da Motivacéo do Professor para o Trabalho

O questionario Motivacédo do Professor para o Trabalho (EMPT), foi uma
adaptacdo do instrumento canadense “The Work Tasks Motivation Scale for
Teachers” (WTMST) elaborado por Fernet et al. (2008). A validagao inicial do
WTMST forneceu suportes para avaliar a motivacdo de professores voltada para
tarefas especificas de seu trabalho, tendo assim, uma escala com boa validade de

construto e consisténcia interna. Esse instrumento foi adaptado e validado no Brasil
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por Rudnik (2012) que considerou como sendo uma escala com propriedades
psicométricas adequadas para a realidade brasileira. Outros pesquisadores também
utilizaram essa escala em suas pesquisas, como Wilkesman e Schmid (2014) e
Bellusci (2015). Destacadas a validade e confiabilidade da escala a ser utilizada,
adaptamos esse instrumento, para atender as necessidades da presente
investigacao (Apéndice D).

Nesse sentido, o questionario destinado a avaliar a motivacdo de
professores para o trabalho, segundo as categorias propostas pela Teoria da
Autodeterminacdo, esta configurado em escala Likert de cinco pontos (sendo 1
nenhuma correspondéncia e 5 total correspondéncia), com escore minimo de 26 e
maximo de 130. Apdés a questado inicial “Por que vocé trabalha no magistério?”,
seguem 26 afirmativas, as quais correspondem a tipos qualitativamente
diferenciados de motivagdo. Como exemplo a afirmativa numero 1: “Porque meu
contrato de trabalho exige que eu continue lecionando.” Uma importante informagao
a ser levantada refere-se a validade e a consisténcia das medidas empregadas.
Serdo apresentados, a seguir, os resultados da Analise Fatorial e da Consisténcia
Interna dos itens.

Mediante Andlise Fatorial, Método de Andalise dos Componentes
Principais, foram indicados 26 fatores, correspondentes ao numero de questdes
contidas no instrumento. Surgiram 7 fatores com valor proprio acima de 1, que
explicaram parte da variabilidade total dos dados, como esta demonstrado na Tabela
6.

Tabela 6 — Resumo da explicacdo dos fatores da Analise Fatorial, com autovalor
maior do que 1,00, obtida a partir da Analise dos Componentes
Principais, aplicada aos itens da EMPT

Valor Valor Préprio % Variancia Autovalor 5% Acurulada
Total Acumulativo

1 4,77 20,78 4,77 20,78
2,96 12,90 7,74 33,68
2,15 9,35 9,89 43,03
4 1,69 7,35 11,59 50,39
5 1,47 6,39 13,06 56,78
6 1,14 4,95 14,20 61,74
7 1,00 4,35 15,20 66,10

Fonte: A autora.
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Na Tabela 6 estdo apresentados os sete fatores resultantes da andlise,
com valor proprio (eigenvalue) maior que 1. Entretanto, optou-se por considerar os
quatro primeiros fatores com autovalores acima de 1 cujo agrupamento dos itens
correspondia a proposi¢cao tedrica e que, juntos, explicaram 50,39% da variancia
total dos dados.

O mapa de autovalores (Figura 5) representa os valores proprios e 0s
componentes principais, sendo cada inclinacdo da reta o ponto de rotacdo de cada

fator encontrado.

Figura 5 — Mapa de autovalores EMPT
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Fonte: A autora.

Na Tabela 7 estdo alocados, em cada fator encontrado, os itens de cada
subescala de avaliacdo dos tipos de motivacdo com suas respectivas cargas

fatoriais e o alfa de Cronbach encontrado para cada conjunto de itens.
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Tabela 7 — Locacao dos itens com saturacdo > 0,30 em cada um dos quatro fatores

Iltem Afirmativa F1 F2 F3 F4
a=0,90 a=0,77 a=0,77 a=0,72

0,89
Porque eu tenho muito prazer em ensinar.
9 Sinto-me realizado(a) quando estou ensinando. 0.88
14 Porque durante as aulas eu fico em um 0.90
agradavel estado de empolgacéo. '
16 Porque eu acho a tarefa de ensinar 0.89
interessante. '
18 Porque é gostoso ensinar. 088
19 Porque, ensinando, me sinto realizado(a) 0.88
profissionalmente. '
20 Porque para mim a tarefa de ensinar tem 0.89
importancia pessoal. '
22 Porque vejo meu trabalho como importante para 0.89
meus alunos. '
24 Porque considero pessoalmente importante a 0.88
tarefa de ensinar. '
. . 0,69
6 Porque esse é o meu trabalho e eu me sentiria
culpado(a) se eu nao o fizesse.
. . ~ 0,71
10 Poderia decepcionar as pessoas caso ndo o
fizesse.
. . 0,71
12 Se eu nao lecionar, vou me dar mal.
) — 0,70
13 Caso ndo o fizesse ficaria envergonhado(a).
. 72
15 Porque lecionando eu me mantenho no 0
emprego.
1 Porque meu contrato de trabalho exige que eu 0.59
continue lecionando. !
4 Porque sou pago para isso. 059
5 Porque a escola me obriga a lecionar. 058
15 Porque lecionando eu me mantenho no 0.60
emprego. '
~ . ~ . 0,64
3 Eu néo sei, algumas vezes eu ndo sei porque
ainda sou professor(a).
~ . . 0,73
7 Eu néo me sinto bem ensinando como
professor(a).
11 N&o sei porqué, eu ndo me sinto bem como 0.68
professor. '
17 Ensinar significa pouco para mim, porque nao 0.71
vejo como o0 ensino pode contribuir para com '
meus alunos.
23 Se eu pudesse, deixaria essa profisséo. 0.63
25 Eu nédo sei porque ainda sou professor(a), 0.66
porque séo insuportaveis as condi¢ges dessa '
profissao.

Fonte: A autora.
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Conforme demonstrado na Tabela 7, no Fator 1 agruparam-se 9 itens com
carga fatorial entre 0,88 e 0,90, cujo conteudo indicou razfes autdbnomas para
trabalhar. Teoricamente, vinculam-se ao construto motivacao intrinseca e motivacéo
extrinseca por regulacéo identificada. Assim, o Fator 1 sera denominado motivagao
autbnoma. Os itens agrupados apresentaram consisténcia interna, medida pelo alfa
de Cronbach de 0,90.

No Fator 2 aglutinaram-se itens com carga fatorial entre 0,69 e 0,72,
sendo o seu conteudo relacionado com razdes introjetadas para o trabalho, portanto,
motivacdo extrinseca por regulagédo introjetada. A questdo 8 (“Pela sensagdo de
dever cumprido”) teoricamente foi elaborada para avaliar a motivagdo auténoma,
mas carregou no Fator 2, o qual, de acordo com a teoria, 0os itens agrupados
correspondem a conceitos diferentes daquele que norteou a construcdo do item.
Outro indicador para a sua retirada foi na avaliacdo do alfa de Cronbach que
aumentou de 0,75 para 0,77 com a exclusdo da questéo 8. Assim, o Fator 2 com 5
itens € denominado de Motivacao Extrinseca por Regulacéo Introjetada.

Em torno do Fator 3 agruparam-se itens com carga fatorial entre 0,58 e
0,60, cujo o conteudo refere-se ao trabalho do professor como instrumento para a
obtencdo de recompensas externas, como o cumprimento de obrigagbes para
receber salario e se manter no emprego. O Alfa de Cronbach melhorou de 0,68 para
0,77 com a retirada da questao 26 (“Porque o ensino me da acesso ao exercicio de
outras atividades como pesquisa, extensdo, administragdo”) a qual foi elaborada
para avaliar a regulacao identificada e autbnoma. Pela Teoria da Autodeterminagao
os 4 itens do Fator 3 correspondem a motivacao extrinseca por regulagédo externa.

Em torno do Fator 4, aglutinaram-se 6 itens que expressam a auséncia de
intencdo e a falta de sentido para trabalhar, ou seja desmotivacdo. As cargas
fatoriais obtidas estiveram no intervalo entre 0,63 e 0,73. O alfa de Cronbach do
Fator 4 foi de 0,72. O item numero 21 “Nao tenho interesse particular em ser
professor (a)”, carregou nos fatores 1 e 3, com carga fatorial de 0,35 e 0,36
respectivamente e, por esta razéao, foi excluido.

Teoricamente, os 4 Fatores apresentados representam quatro tipos de
motivacdo de acordo com a proposta do continuum da Autodeterminacdo. Em
sintese, os instrumentos elaborados para avaliacdo da qualidade motivacional de
professores do Ensino Superior para o trabalho apresentaram evidéncia de validade

psicométrica para as analises dos dados da presente amostra. Os itens que
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permaneceram em cada escala de validagdo tém carga fatorial adequada, assim
como o conjunto de itens medidos pelo alfa de Cronbach, apresentaram boa

consisténcia interna de 0,72 a 0,90.

5.3.3 ESNP — Escala da Satisfacdo da Necessidade de Pertencimento

O terceiro questionario, utilizado para a investigacdo da Satisfacdo da
Necessidade de Pertencimento (ESNP), foi elaborado a partir da adaptacao de dois
guestionarios disponiveis na literatura da Teoria da Autodeterminacao: A Escala das
Necessidades Basicas no geral (LA GUARDIA et al.,, 2000) e a Escala das
Necessidades Basicas no Trabalho (DECI et al., 2001). Esses instrumentos ja foram
utilizados em diversas pesquisas (BAARD; DECI; RYAN, 2004; BROECK, 2010;
DECI; RYAN, 2000; DECI et al., 2001; HETLAND et al., 2011; HOULFORT et al.,
2015), que confirmaram sua validade e confiabilidade, inclusive na literatura
brasileira (ENGELMANN, 2010; FERREIRA, 2010).

Na escala original, os itens dos questionarios sdo referentes as trés
necessidades psicolégicas basicas: competéncia, autonomia e pertencimento. Para
investigar a satisfacdo da necessidade de pertencimento do professor em relagcéo ao
seu ambiente de trabalho, utilizamos apenas oito itens referentes a avaliagdo dessa
necessidade (Apéndice E). Em escala do tipo Likert de cinco pontos (sendo 1
nenhuma correspondéncia e 5 total correspondéncia), com escore minimo de 8 e
méaximo 40, os professores deveriam assinalar o grau de concordancia em cada
afirmativa, em relagdo ao ambiente de trabalho: “Eu realmente gosto de interagir
com os colegas de trabalho” (afirmativa 27); “Considero muito bom meu
relacionamento com os colegas de trabalho” (afirmativa 28).

Na Escala da Satisfacdo da Necessidade de Pertencimento nao se
aplicou a Analise Fatorial Exploratoria porque o questionario avalia apenas um fator,
que é a o pertencimento. O alfa de Cronbach para essa escala foi de 0,90, o que

indicou alta consisténcia interna dos itens.
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5.3.4 EAIPES — Escala das Atribuicbes Interpessoais de Professores do Ensino

Superior

O questionario das Atribui¢cdes Interpessoais de professores de Ensino
Superior (EAIPES), foi adaptado do Questionario Crencas e Sentimentos do
Professor (QAC-P) elaborado com base na literatura da &rea por Del Prette e Del
Prette (2005) e Boruchovitch e Martini (2005). As adaptacfes nesse questionario
foram feitas de acordo com a literatura da Teoria de Atribuicdo de Causalidade,
proposta por Weiner (2000), para atender a finalidade da presente investigacdo que
€ de descobrir atribuicdes de docentes universitarios para o sucesso e o fracasso de
seus alunos (Apéndice F).

Para investigar as atribuicdes de causalidade para situacbes de sucesso
e fracasso académico dos alunos, a partir da interpretacdo dos professores,
adaptamos quatro afirmativas (A, B, C e D), em que o professor deveria assinalar o
grau de concordancia com a atribuicdo, dentro de uma escala Likert de cinco pontos
(sendo 1 nenhuma correspondéncia e 5 total correspondéncia), com escore minimo
de 24 e maximo de 120. Cada assercdo que compfe a escala relaciona-se a
atribuicbes de causalidade para o sucesso e o fracasso dos alunos. Selecionamos
seis fatores com base na literatura, tais como: capacidade, esforco, nivel de
exigéncia, ajuda do professor, caracteristicas emocionais e familiares e
caracteristicas sociais, sendo que as questdes de 1 a 6 e de 13 a 18 referem-se as
atribuicbes para sucesso e as questdes de 7 a 12 e 19 a 24 séo atribuicbes para
fracasso.

Na Escala das Atribuicbes Interpessoais de Professores do Ensino
Superior, optamos por realizar a Andlise Fatorial Exploratéria com o Método de
Extracdo dos Componentes Principais em dois grupos: um voltado para avaliar as
atribuicOes interpessoais de professores para o sucesso de seus alunos e outro
grupo com as atribuicbes para o fracasso. Em cada grupo, foram indicados 12
fatores, correspondentes ao nimero de questdes contidas no instrumento, surgindo,
em ambos 0s grupos, foram encontrados 4 fatores com valor proprio acima de 1, que
explicaram 69,86% da variabilidade total dos dados na situagdo de sucesso e
65,93% para o fracasso.

A Tabela 8 apresenta o resumo da explicacdo dos fatores da Andlise
Fatorial a partir da Andlise dos Componentes Principais das Atribuicdes
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Interpessoais para o0 sucesso, seguida do mapa de autovalores para 0 sucesso
(Figura 6).

Tabela 8 — Resumo da explicacdo dos fatores da Analise Fatorial, com autovalor
maior do que 1,00, obtida a partir da Analise dos Componentes
Principais das Atribuicbes Interpessoais para o sucesso, aplicada aos
itens da EAIPES

Fator Valor Préprio % V?giilmia AQS:::IZIELO % Acumulada
1 3,91 32,64 3,91 32,64
2 2,00 16,74 5,92 49,38
3 1,29 10,78 T.22 60,16
4 1,16 9,69 8,38 69,86

Fonte: A autora.

A Tabela 8, mostra os sete fatores resultantes da anélise, com valor
proprio (eigenvalue) maior que 1. Os quatro fatores que se agruparam correspondem
as quatro subescalas. A seguir, 0 mapa de autovalores (Figura 6) representa 0s
valores préprios e 0s componentes principais, sendo cada inclinacéo da reta o ponto
de rotacéo de cada fator encontrado.

Figura 6 — Mapa de autovalores EAIPES para 0 sucesso
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Fonte: A autora.
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A Tabela 9 apresenta os Componentes Principais das Atribuicbes

Interpessoais para o fracasso, seguida do mapa de autovalores para 0 sucesso

(Figura 7).

Tabela 9 — Resumo da explicacdo dos fatores da Analise Fatorial, com autovalor

maior do que 1,00, obtida a partir da Analise dos Componentes
Principais das Atribuicbes Interpessoais para o fracasso, aplicada aos
itens da EAIPES

Fator Valor Préprio % V_?Origrcia AQS:::Z:ELO % Acumulada
1 3,62 30,21 3,62 30,21
2 1,78 14,91 5,41 45,13
3 1,40 11,71 6,82 56,84
4 1,09 9,08 80 65,93

Fonte: A autora.

Figura 7 — Mapa de autovalores EAIPES para o fracasso
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Fonte: A autora.
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Novamente foram encontrados quatro fatores cujos os itens agrupados
mantiveram correspondéncia tedrica e que explicaram 65,93% da variancia total dos
dados.

O questionario requeria que levantassem o0s aspectos referentes ao
sucesso e ao fracasso, assim, quando solicitado no processamento dos dados para
a Analise Fatorial Conjunta os itens separavam-se de acordo com a valéncia. Por
isso os fatores foram analisados separadamente para o sucesso e fracasso na
avaliacdo da consisténcia interna medida pelo alfa de Cronbach.

Em torno do Fator 1 agruparam-se 8 itens com carga fatorial entre 0,82 e
0,84, cujo conteudo dos itens referiam-se a atribuicdes relacionadas as
caracteristicas emocionais e caracteristicas familiares e sociais. Teoricamente, as
dimensdes das atribuicbes a causas emocionais sdo: l6cus de causalidade interno,
instaveis e incontrolaveis. Por outro lado, as caracteristicas familiares e sociais tém
l6cus de causalidade externo, sdo instaveis e incontrolaveis. Assim, o Fator 1 sera
denominado de Atribuicdo a Caracteristicas Interpessoais e Socioemocionais. Os
itens agrupados demostraram consisténcia interna, medida pelo alfa de Cronbach de
0,85.

No Fator 2 aglutinaram-se itens com carga fatorial entre 0,67 e 0,69,
sendo 0 seu conteudo relacionado a esforco e capacidade. Os 8 itens que se
agruparam sao pertinentes a duas causas, conforme a literatura: o esforgo cujo l6cus
de causalidade € interno, é instavel e controlavel, e a capacidade, que é
caracterizada por possuir l6cus de causalidade interno, estavel e incontrolavel. A
consisténcia interna, medida pelo alfa de Cronbach foi de 0,71, denominando o Fator
2 de Atribuicédo ao Esforco e Capacidade.

Em torno do Fator 3, agruparam-se itens com carga fatorial entre 0,24 e
0,58, cujo o conteudo vincula-se a atribuicdo de sucesso ou de fracasso devido as
baixas exigéncias. Pela Teoria da Atribuicdo Interpessoal os 4 itens do Fator 3 que
correspondem atribuicdo a baixa exigéncia possuem locus de causalidade externa,
incontrolavel e instavel. O alfa de Cronbach foi de 0,41, denominando-se de baixa
exigéncia.

Em torno do Fator 4, aglutinaram-se 4 itens que relacionado a ajuda do
professor. As cargas fatoriais obtidas estiveram no intervalo entre 0,47 e 0,52. O
Fator 4 denomina-se de ajuda do professor, caracterizada por ser uma causa

externa, instavel e nao controlavel. O alfa de Cronbach para esse Fator foi de 0,57.
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Diante do exposto e dos instrumentos apresentados, a motivagao do
professor para o trabalho, sua percepcdo de pertencimento e atribuicdes
interpessoais em relacdo ao sucesso e ao fracasso de seus alunos puderam ser
utilizados como medida das respectivas variaveis para atender aos objetivos do

presente estudo. A seguir, segue a descricdo das andlises realizadas.

5.4 ANALISES REALIZADAS

Os dados que foram coletados por meio desse estudo exploratério e
correlacional foram lancados em uma planilha Excel e posteriormente tratados pelo
programa de Estatistica STAT 07. As primeiras analises foram: o Levantamento de
Evidéncias da Validade do Instrumento, que permitiu reduzir a matriz de resposta a
um numero minimo de fatores, os quais refletiram o0s construtos subjacentes,
acompanhada da analise de Consisténcia Interna dos Itens, que possibilitou verificar
0 quanto o conjunto de itens de cada subescala possui homogeneidade, calculando
a correlacdo que existe entre cada item do teste e o restante dos itens ou o0 escore
total dos itens.

Os itens que emergirem dessa fase permitiram verificar o desempenho
dos professores na avaliacdo da qualidade motivacional para o trabalho. Para este
fim, foram realizadas estatisticas descritivas com o objetivo de resumir as principais
caracteristicas do conjunto de dados e apresenta-los por meio de tabelas, gréaficos e
resumos numéricos. O Coeficiente de Correlagdo de Pearson permitiu a verificacéo
da existéncia de associacao linear as variaveis estudadas. A Analise de Regressao

para conhecer o peso das relacdes entre as variaveis.
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CAPITULO 6
RESULTADOS

Serdo apresentados, na sequéncia, os resultados da Estatistica Descritiva
das trés escalas utilizadas (EMPT, ESNP e EAIPES), as relag0es previstas entre as

diferentes variaveis e a analise de Regressao.

6.1 ESTATISTICA DESCRITIVA

Para atender aos objetivos de avaliar a qualidade motivacional de
professores para o trabalho, as percepcfes de pertencimento no ambiente de
trabalho e as atribuicdes interpessoais de professores em relacdo ao sucesso e
fracasso de seus alunos, serdo apresentados os resultados de desempenho dos

professores participantes na avaliagdo das variaveis previstas.

6.1.1 EMPT — Escala da Motivacdo do Professor para o Trabalho

A Tabela 10 apresenta os resultados da avaliacdo da motivacdo do
professor para o 4 Fatores: Motivagcao autbnoma, Regulagéo Introjetada, Regulacao

Externa e Desmotivacdo para a EMPT.

Tabela 10 - Desempenho dos participantes na avaliacdo da qualidade motivacional
para o trabalho

Variavel N Média Mediana Minimo Maximo Desvio Padrao
Motivacdo autébnoma 510 445 1,89 1,00 5,00 0,62
Regulacdo Introjetada  51p 2,25 0,73 1,00 5,00 0,89
Regulacdo Externa 510 2,36 0,88 1,00 5,00 0,89
Desmotivacao 510 1,34 2,19 1,00 4,33 0,55

Fonte: A autora.
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A Tabela 10 indica que os participantes obtiveram médias mais baixas na
avaliacdo da desmotivacdo e dos tipos controlados de regulacdo (regulagao
introjetada e regulacédo externa), comparados com o desempenho na avaliacdo da
motivacdo autbnoma. As figuras a seguir demostram a distribuicdo do numero de
professores e suas médias em cada uma das subescalas de avaliagcdo do continuum

da autodeterminagéo.

Figura 8 — Demonstrativo das médias obtidas na subescala da motivacao autbnoma

Motivagao Autdbnoma

350
300

250 -
200 +

150 | \

100 +

Participantes

50 r

0 ! L
0.5 1.0 15 2.0 25 3.0 3.5 4.0 45 50

Pontuacéo média

Fonte: A autora.

Como podemos observar na Figura 8, o maior nimero de professores se
concentrou nas médias mais altas da escala, relevando que a grande maioria possui

uma motivacado autbnoma para o trabalho.
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Figura 9 — Demonstrativo das médias obtidas na subescala da Regulacéo
Introjetada

Regulagéo Introjetada

160

140

.

100

80

60

Participantes

40 |

20 +

0 ] —1
0.5 1.0 1.5 2.0 2.5 3.0 3.5 4,0 45 5.0
Pontuacdo média

Fonte: A autora.

Na escala de avaliacdo da Regulacédo Introjetada houve concentracéo de
respostas nos niveis mais baixos, indicando que os professores autorrelataram baixa

motivacao extrinseca por Regulacéo Introjetada para o trabalho.

Figura 10 — Desempenho dos participantes na avaliacdo da motivacdo extrinseca
por regulacéo externa
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Fonte: A autora.
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A Figura 10 indica uma maior concentracdo nos niveis mais baixos da
escala, e uma concentragdo pequena nos niveis mais altos, indicando que poucos
professores autorrelataram motivacdo extrinseca por Regulacdo Externa para o

trabalho.

Figura 11 — Desempenho dos participantes na avaliagdo da Desmotivacao
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Fonte: A autora.

Como podemos observar na Figura 11 o maior nimero de professores se
concentrou, mas médias mais baixas da escala, relevando assim, que sdo poucos 0s
gue se percebem desmotivados. Dando sequéncia, a Figura 10 apresenta a
distribuicbes do numero de professores e as respectivas medianas nas subescalas

do continuum da Autodeterminacao.



85

Figura 12 — Distribuicdo do desempenho dos participantes na avaliacdo da
qualidade motivacional para o trabalho
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Fonte: A autora.

Na Figura 12, observa-se uma concentracdo de baixos resultados na
avaliacdo da desmotivacdo de professores para o trabalho, ficando 90% dos
participantes entre as pontuacdes 1 e 2 (nenhuma e pouca correspondéncia) em
escala de 5 pontos. O desempenho dos participantes ficou préximos na avaliacdo da
motivacdo extrinseca por Regulacdo Introjetada e Externa, concentrando-se 0s
resultados em torno da pontuacdo 2. Na avaliacdo dos tipos mais autbnomos de
motivacdo, extrinseca por regulacao integrada e motivacao intrinseca, os resultados

concentraram-se nas pontuacdes mais altas (em torno de 4 e 5).

6.1.2 Escala da Satisfacado da Necessidade de Pertencimento (ESNP)

Na Tabela 11 os resultados da avaliacdo da Necessidade de

Pertencimento.

Tabela 11 - Estatistica Descritiva dos resultados da avaliacdo da Necessidade de
Pertencimento

Variavel N Média Minimo Maximo Desvio Padriao

Pertencimento 510 3,97 1,00 5,00 0,81

Fonte: A autora.
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A Tabela 11 indica que os participantes obtiveram médias altas na
avaliacdo da Satisfacdo da Necessidade de Pertencimento. Isto é, os professores
participantes perceberam como satisfeita sua necessidade de pertencimento em seu
ambiente de trabalho. A Figura 13 demostra a distribuicdo do desempenho na

avaliacao da satisfacdo da necessidade de pertencimento.

Figura 13 — Demonstrativo das médias obtidas na subescala da Necessidade de
Pertencimento
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Fonte: A autora.

Na Figura 13 observa-se que o maior numero de professores se
concentrou nas médias mais altas da escala, relevando que a grande maioria possui

a satisfacao de pertencimento parcialmente satisfeita em se ambiente de trabalho.

6.1.3 Escala das AtribuicBes Interpessoais de Professores do Ensino Superior
(EAIPES)

A Tabela 12 e 13 apresentam as médias obtidas pelos participantes nas
subescalas de avaliacdo das Atribuicdes Interpessoais de Professores do Ensino

Superior.
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Tabela 12 - Estatistica Descritiva dos resultados da avaliacdo das Atribuicdes
Interpessoais de Professores do Ensino Superior para 0 sucesso

Variavel N Média Minimo Maximo Desvio Padrao
Emocional e familiar 510 3,37 1,00 5,00 0,84
Esforco e capacidade 510 4,03 1,00 5,00 0,68
Baixa exigéncia 510 2,21 1,00 5,00 0,97
Ajuda do professor 510 3,23 1,00 4,33 0,89

Fonte: A autora.

A Tabela 12 indica que os participantes obtiveram médias mais baixas na
avaliacdo da baixa exigéncia para o sucesso, comparado com o desempenho na
avaliacdo da atribuicdo ao esfor¢co e capacidade. Isto é, os resultados indicaram que
os professores atribuem o sucesso dos seus alunos ao esfor¢co e a capacidade, a
caracteristicas interpessoais e Socioemocionais. Na sequéncia, os resultados da
avaliacdo das Atribuicdes Interpessoais de Professores do Ensino Superior para o

fracasso.

Tabela 13 - Estatistica Descritiva dos resultados da avaliacdo das Atribuicdes
Interpessoais de Professores do Ensino Superior para o fracasso

Variavel N Média Minimo Maximo Desvio Padrao
Emocional e familiar 510 2,96 1,00 5,00 0,87
Esforco e capacidade 510 3,21 1,00 5,00 0,88
Baixa exigéncia 510 2,58 1,00 5,00 0,91
Ajuda do professor 510 2,34 1,00 4,33 0,94

Fonte: A autora.

A Tabela 13 indica que os participantes obtiveram médias mais baixas na
atribuicdo de ajuda do professor, de baixa exigéncia e de caracteristicas
interpessoais e socioemocionais para o fracasso. Em contrapartida os professores

participantes atribuiram o fracasso de seus alunos a falta de esfor¢o e a capacidade.
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Dando sequéncia, a Figura 14 apresenta a distribuicdes do tipo de

atribuicdo dos professores participantes para o sucesso e fracasso de seus alunos.

Figura 14 — Distribuicdo das atribuicdes dos professores para 0 sucesso e fracasso
de seus alunos.
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Fonte: A autora.

Na linha horizontal, denominamos por letra as subescalas do sucesso e
do fracasso. As letras “a, b, ¢, d” representam as variaveis que caracterizam as
atribuicdes voltadas para o sucesso. A letra “a” representa a variavel denominada de
Caracteristicas Interpessoais e Socioemocionais, que obteve a média 3,37. O “b”
caracteriza a variavel Esforco e Capacidade, com média 4,03. A letra “c” retrata a
baixa exigéncia, com meédia 2,21 e a letra “d” equivale a variavel da ajuda do
professor, que obteve como média 3,23.

Na sequéncia, as letras “e, f, g, h” retratam as variaveis que caracterizam
as atribuicbes de professores para o fracasso dos alunos. A letra “e” caracteriza a
variavel Caracteristicas Interpessoais e Socioemocionais (ndo possuem
caracteristicas emocionais, familiares e sociais que favorecem), que obteve a média
2,96. O “” representa a variavel denominada de falta de Esfor¢co e Capacidade, com
meédia 3,21. A letra “g” descreve a baixa exigéncia, com média 2,58 e a letra “h”

retrata a variavel nao tiveram a ajuda do professor, com média de 2,34.
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6.2 ANALISE CORRELACIONAL ENTRE AS ESCALAS E VARIAVEIS

Objetivou-se no presente estudo relacionar a satisfacdo da necessidade
de pertencimento e Atribuicfes Interpessoais de professores, em relacdo aos seus
alunos, com a qualidade da motivacéo para o trabalho. Deste modo, levantaram-se
as correlacdes entre os treze fatores, das trés escalas de avaliacdo utilizadas no

presente estudo, apresentada na Tabela 14.



Tabela 14 - Coeficientes de correlacdo de Pearson entre as médias obtidas nas trés escalas

90

VARIAVEIS a b c d e f g h i j k [ m
Motivagdo autdbnoma (a) 1,00 -0,06 -0,26***  -0,58** 0,37%*= 0,18*=*  0,23*** -0,23%** 0,24*** -0,02 -0,15%** 0,08* -0,01
Regulagéo Introjetada (b) 1,00 0,61** 0,27*** -0,08* 0,11* 0,10* 0,22%** 0,13** 0,06 0,18*** 0,12** 0,09*

Regulacgédo Externa (c) 1,00 0,43** 0,16%*= 0.06 0,06 0,23*** 0,14** 0,12** 0,19*** 0,05 0,13**
Desmotivacéo (d) 1,00 -0,32%* -0,07* -0,16%** 0,30*** -0,02 0,08* 0,19*** -0,03 0,05
Necessidade de 1,00 0,19***  0,25*** -0,18%** 0,07* -0,06 -0,09* 0,07 0,11**
Pertencimento (e)
Caract. Interpessoais e 1,00 0,40** 0,00 0,33*** 0,51** 0,07* 0,16** 0,11*
Socioemocionais — Sucesso
®)
Esforco e capacidade — 1,00 -0,19%** 0,19*** 0,10* 0,14** 0,16**  -0,04

Sucesso (9)

Baixa Exigéncia — Sucesso 1,00 0,11* 0,22***  0,20*** -0,05 0,20***
(h)
Ajuda do Professor — 1,00 0,15** 0,05 0,04 0,20%**

Sucesso (i)

Caract. Interpessoais e 1,00 0,36*** 0,22*%**  (0,29%**
Socioemocionais — Fracasso
@)
Esforgo e capacidade — 1,00 0,14 0,08*

Fracasso (k)

Baixa Exigéncia — Fracasso 1,00 0,26***
0}
Ajuda do Professor — 1,00

Fracasso (m)

Fonte: A autora.
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A Correlagdo de Pearson entre os quatro tipos diferenciados de
motivagdo do professor para o trabalho, a satisfacdo da necessidade de
pertencimento, e as oito atribuicbes causais dos professores participantes em
relacdo aos sucesso e fracasso de seus alunos revelou: a motivacdo autbnoma se
correlacionou negativamente com a desmotivacdo, ou seja, quanto mais motivagéo
autdbnoma para o trabalho menos desmotivado é o professor. A motivacdo autbnoma
correlacionou-se de modo positivo e significativo com a satisfacdo da necessidade
de pertencimento. Assim, quanto mais o0 professor percebe satisfeita sua
necessidade de pertencimento no ambiente de trabalho, menor a desmotivacao que
este possui.

Encontrou-se ainda alta correlacdo entre a motivacdo extrinseca por
Regulagcdo Introjetada e por Regulagdo Externa. No continuum da
Autodeterminacédo, conforme a proposicao teorica, os dois tipos de motivacdo sao
relacionados positivamente. Entre a Regulacdo Externa e a desmotivacdo houve
correlacdo baixa, negativa e significativa. Além disso, a desmotivacdo se
correlacionou negativamente com a necessidade de pertencimento, ou seja, quanto
mais a percepcao de pertencimento, menor a desmotivagdo. Foi encontrada
correlagdo positiva e significativa entre a variavel desmotivacdo e a atribuicdo do
sucesso do aluno a baixa exigéncia. O professor desmotivado considera que 0s
seus alunos vao bem, quando a exigéncia € baixa.

A atribuicdo causal para o0 sucesso devido as Caracteristicas
Interpessoais e Socioemocionais se correlacionou de modo positivo e significativo
com a atribuicdo as mesmas causas para o fracasso dos alunos pelo professor.
Ressalta-se que a correlacdo encontrada ndo é perfeita, ou seja, sdo variaveis
distintas na avaliacdo do professor. Isto significa que ha similaridade na atribuicao
causal tanto para o sucesso como para o fracasso dos alunos.

Como ja mencionado anteriormente, nossa hipétese era de que pudesse
existir uma relacdo entre os tipos de motivacado e as atribuicdes realizadas pelos
professores acerca do sucesso ou fracasso de seus alunos. Entretanto, ndo foram
encontradas relacdes entre a Escala da Motivacéo do Professor para o Trabalho e a
Escala de Atribuicdo Interpessoal de Professores do Ensino Superior.
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6.3 VALOR PREDITIVO DA NECESSIDADE DE PERTENCIMENTO

A andlise correlacional trouxe um resultado importante e néo relatado na
literatura, acerca da relacdo entre desmotivacdo e pertencimento. As demais
correlacdes foram relativas aos tipos qualitativamente diferenciados de motivacéo, ja
indicados em diversos estudos, e entre as mesmas atribuicdes para o sucesso e
fracasso, correspondéncia prevista com mais facilidade. Em virtude da relacdo entre
dois importantes aspectos da relacdo do professor com seu trabalho, desmotivacéo
e percepcao de pertencimento, optou-se por investigar o impacto do pertencimento
na desmotivacdo, ou seja, buscamos estimar o peso dessa relacdo, por meio da
analise de regressdo. A andlise desses dois fatores apresentou uma correlacao
negativa e significativa (-0,32), que nos levou a buscar a importancia do
pertencimento na percepcdo da desmotivacdo para o trabalho, ou seja, qual o
impacto do professor ndo se sentir pertencendo ao seu ambiente na desmotivagao
para o trabalho.

A Andalise de Regressdo permite aferir a contribuicdo relativa de
elementos contidos no instrumento para explicar a variancia das duas variaveis
dependentes. Nesta linha de andlise, a desmotivacdo foi considerada a variavel
dependente e a analise de regressao foi realizada para verificar o valor preditivo do

pertencimento para a desmotivacao

Tabela 15 - Andlise de Regresséo para a variavel independente: pertencimento

Anadlise de Regressao para a dependente variavel: Desmotivacgéo
R= 0,32 R?=0,10 F(1,508)=59,002 p<,00000

N=510 BETA STD. B STD. ERR  T(508) P -
ERR. OF OFB VALUE
BETA
Intercept 2,20 0,11 19,19 0,00
Pertencimento -0,32 0,04 -0,21 0,02 -7,68 0,00

Fonte: A autora.

A andlise de regressdo revelou que o pertencimento teve um valor
preditivo na desmotivacdo (B = -0,32). O Pertencimento explicou uma pequena

proporcao da variancia dos dados, de respectivamente, F(1,508)=59,002 p<,00000,
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R2 0,10 (10%). Os resultados mostraram que 10% da desmotivacédo autorrelatada
pelos professores participantes foi devida a frustragdo da necessidade de
pertencimento no ambiente de trabalho.

A discusséao sobre esse e outros resultados sera apresentado no proximo

capitulo.
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CAPITULO 7
DISCUSSAO

A discussdo dos resultados segue a mesma ordem dos objetivos
propostos na pesquisa, cujo fechamento alcanca o objetivo geral de compreender
aspectos contextuais da qualidade motivacional de professores do Ensino Superior
para o trabalho.

Inicialmente, buscamos levantar e conhecer as caracteristicas pessoais
dos professores que compuseram a amostra. Para isto, foi elaborado questionario
destinado ao levantamento do perfil dos 510 professores participantes de amostra
de conveniéncia, que atuavam no Ensino Superior, sendo equilibrado entre homens
e mulheres. O equilibrio entre homens e mulheres é uma das caracteristicas do
Ensino Superior pois no ensino bésico a tendéncia € de um maior niumero de
mulheres, sendo esta variavel indicada como importante nos estudos acerca da
motivacao.

A tentativa de comparar a qualidade motivacional, pertencimento e
atribuicbes as variaveis de caracterizacdo pessoal ndo revelaram diferencas,
inclusive em relacdo ao sexo. Esse é um dado a ser considerado, pois o Ensino
Superior distingue-se dos demais niveis de ensino, por ser um ambiente educacional
gue garante a autonomia do professor. Outra diferenca € que ndo se tem a funcéo
do diretor e coordenador que podem representarem uma figura controladora.
Também deve-se considerar que o professor possuir funcées além do magistério,
COMO na pesquisa e extensdo, o que possivelmente difere e explica o resultado de
nao haver diferenca entre homens e mulheres.

Um dado relevante nessa amostra € um grande numero de professores
com idade acima de 51 anos, representando 30,48% dos participantes. Ao que se
refere ao tipo de instituicdo que atuavam, 64,50% dos professores trabalhavam em
instituicdes publicas de Ensino Superior. Quanto a formagéo académica 3,33% eram
pos-graduados no nivel lato sensu, 19,21% eram mestres, 43,72% doutores e
33,52% eram pos-doutores.

Um cuidado que se teve com o presente estudo, sendo este o primeiro
objetivo especifico foi a adaptacdo e busca por evidéncias de validade das escalas
utilizadas. Em razdo disso, verificamos se as escalas utilizadas em nossa

investigagdo s&o consistentes e confiaveis. Para isso, buscamos por meio da
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Analise Fatorial Exploratéria e da Consisténcia Interna dos Itens evidéncias de
validade das trés escalas utilizadas: Escala de Motivagao para o Trabalho (EMPT),
Escala de Satisfacdo da Necessidade de Pertencimento (ESNP) e Escala das
Atribuicdes Interpessoais de Professores do Ensino Superior (EAIPES).

A analise fatorial exploratéria tem como objetivo descrever ou representar
um grande numero de variaveis, criando-se um conjunto menor de variaveis,
denominadas de Fatores. Descobertos os fatores, é possivel identificar o quanto
cada Fator esta associado a cada varidvel e quanto o conjunto de fatores
encontrados explica a variabilidade dos resultados obtidos pela amostra
(GUIMARAES, 2003).

A qualidade motivacional de professores para o trabalho foi avaliada por
meio da Escala de Motivacéo para o Trabalho (EMPT), cuja aplicacdo esperava-se o
carregamento em seis fatores, conforme o continuum da Autodeterminacao:
desmotivacdo, motivacao extrinseca por regulacdo externa, regulacdo introjetada,
regulacdo identificada, regulacdo integrada e motivacdo extrinseca (DECI; RYAN,
2000, 2008). Entretanto, mediante o método de extracdo dos componentes
principais, em relacdo aos 26 itens da escala da motivacdo, a analise fatorial da
EMPT indicou o carregamento em quatro Fatores, com valor préprio acima de 1, que
explicaram 50,39% da variancia total dos dados, confirmando o continuum da TAD e
demostraram a qualidade motivacional para o trabalho dos professores que
compuseram a amostra. Resultado semelhante foi encontrado por Bellusci (2015),
cuja analise fatorial da EMPT também indicou quatro fatores.

O Fator 1, de acordo com o contetudo dos itens agrupados, refere-se a
razdes autbnomas para trabalhar que, teoricamente, vinculam-se ao constructo
motivacao intrinseca e motivacdo extrinseca por regulacdo identificada. De acordo
com a Teoria da Autodeterminacdo, a motivacdo extrinseca por regulagcédo
identificada é a mais préxima da motivacdo intrinseca no continuum de
autodeterminacdo e por isso é a forma mais autbnoma da motivacdo extrinseca
(DECI; RYAN, 2000, 2008). Desse modo, a regulacdo identificada passa a
representar a forma mais autodeterminada de motivacao extrinseca. Para Deci e
Ryan (2000), atividades intrinsecamente motivadas séo definidas como aquelas que
o individuo acha interessante e as realiza abstendo-se de quaisquer recompensas
externas, ou seja, sdo atividades que as pessoas fazem naturalmente e

espontaneamente quando se sentem livres para seguir seus interesses pessoais.
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Assim, a motivacao intrinseca constitui-se quando a propria realizacdo da atividade
€ prazerosa para o individuo, independentemente dos resultados esperados. A
questao 2 “Porque eu tenho muito prazer em ensinar” (0,89) e a questao 14 “Porque
durante as aulas eu fico em um agradavel estado de empolgacao” (0,90)
apresentaram altos escores, revelando concordancia com a Teoria.

No Fator 1, também carregaram os itens que correspondem a motivagao
extrinseca por regulacdo identificada, que pode ser observada na questdo 20
“Porque para mim a tarefa de ensinar tem importancia pessoal” (0,89) e a questao
24 “Porque considero pessoalmente importante a tarefa de ensinar” (0,88) que
também apresentaram altos escores. Na regulacdo identificada, o comportamento
assimilado é percebido e aceito como pessoal para o individuo, embora represente
importancia pessoal, vislumbra um resultado externo, que gera prazer, € ndo a
execucao da atividade em si.

O Fator 1 representou 0 agrupamento desses dois construtos da Teoria
da Autodeterminacédo, representando a motivacdo autbnoma para o trabalho que,
segundo Reeve, Deci e Ryan (2004) se caracteriza por reunir em si 0s trés
componentes da autodeterminacdo: locus interno, liberdade psicologica e
possibilidade de escolha, ou seja, a motivacdo autbnoma ocorre quando ha, em um
determinado comportamento, concordancia pessoal, baixa pressdo e alta
flexibilidade em sua execucdo. O alfa de Cronbach para o Fator 1 foi de = 0,90, o
gue indica consisténcia interna dos itens e alto valor de confiabilidade.

Pesquisas recentes que abordaram a tematica da motivacéo do professor
para o trabalho, sob a perspectiva da TAD, também apresentaram a juncao desses
dois constructos, é o caso da pesquisa de Bergher et al. (2014) em que a regulacéo
intrinseca e identificado foram altamente correlacionados, caracterizando a
motivacdo autbnoma.

No Fator 2, a analise fatorial indicou o agrupamento de itens cujos
conteudos estdo relacionados com a motivacdo extrinseca por regulagéo introjetada,
com alfa de Cronbach = 0,77. A Regulacao Introjetada corresponde ao processo
pelo qual uma demanda externa torna-se uma representacao interna, ou seja, € uma
forma de motivacdo controlada, ndo assimilada ao self e a acdo dessa motivagéo €
normalmente executada para evitar a culpa, podendo ser exemplificada em
situacdes nas quais a pessoa se sente culpada ou envergonhada por comportar-se

em desacordo com o que é esperado (DECI; RYAN, 2000). E o que mostram
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questdes como a 10 “Poderia decepcionar as pessoas caso nao o fizesse” (0,71) e a
questdo 13 “Caso n&o o fizesse ficaria envergonhado(a)” (0,70).

Em torno do Fator 3, os itens aglutinados s&do correspondentes ao
constructo da motivacdo extrinseca por regulacao externa, caracterizado por Deci e
Ryan (2000) como um comportamento controlado por eventos externos, ameacas de
punicdes ou promessas de recompensas. Isto significa que o professor percebe
razdes para o seu trabalho, mas ndo internaliza como suas, e executa estas acdes
somente pela obtencéo de um resultado. E o que caracteriza a questdes 4 “Porque
sou pago para isso” (0,59) e a questdo 15 “Porque lecionando eu me mantenho no
emprego” (0,60). O alfa de Cronbach para esse Fator foi de =0,77.

No Fator 4, os itens agrupados sdo correspondentes ao constructo da
desmotivacdo, com alfa de Cronbach = 0,72. Segundo Ryan e Deci (2000b) a
desmotivacao corresponde ao nivel mais baixo de autodeterminacdo, em que, 0s
individuos nao tém intencdo de se engajar em um comportamento particular e
realmente ndo sabem porque estdo fazendo isso, ou seja, ndo sdo nem
intrinsecamente e nem extrinsecamente motivados a agir. Nao perceber sentido
algum para realizar uma atividade, ou ndo se sentir competente para realiza-la sdo
caracterizadas na questdo 7 “Eu ndo me sinto bem ensinando como professor”
(0,73) e na questao 17 “Ensinar significa pouco para mim, porque ndo vejo como 0
ensino pode contribuir para com meus alunos” (0,71).

Observar-se que a EMPT apresentou trés itens que precisaram ser
retirados, sendo a questao 8 (“Pela sensacdo de dever cumprido”), a 26 (“Porque o
ensino me da acesso ao exercicio de outras atividades como pesquisa, extensao,
administragdo”) e o item numero 21 (“N&o tenho interesse particular em ser
professor(a))’, por ndao terem consisténcias, como ja mencionado anteriormente. A
retirada desses itens mostrou melhoria no alfa de Cronbach, tornando o instrumento
mais viavel para a aplicacdo em pesquisas futuras.

Os resultados da Escala de Motivagdo para o Trabalho indicaram uma
tendéncia maior para comportamentos do tipo autbnomo no trabalho, com uma
meédia de 4,45 (variando de 1 nenhuma correspondéncia a 5 total correspondéncia)
significativamente acima dos outros constructos (Regulacdo introjetada 2,25;
Regulacéo externa 2,36 e desmotivacdo 1,34). Esses resultados sdo concomitantes

com os encontrados por Cernev (2011), Bergher et al. (2014) e por Wilkesmann e
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Schmid (2014) em que os dados relevaram que a amostra de professores possuia
motivag&do autbnoma para ensinar.

Segundo Deci e Ryan (2008) a motivacdo autbnhoma € resultante da
percepcdo de atendimento das trés necessidades psicologicas basicas
(competéncia, autonomia e pertencimento), levando em consideracéo as influéncias
e variagbes ambientais que podem estimular ou frustrar essas necessidades.

Ainda sobre o levantamento de evidéncia de validade das escalas, para
avaliar as percepcoes de pertencimento do professor no ambiente de trabalho foi
utilizada a ESNP. Nessa escala, ndo se aplica a Andlise Fatorial Exploratéria pois o
questionario avalia apenas um fator. O alfa de Cronbach para essa escala foi de
0,90, o que indica alta consisténcia de seus itens.

Por fim, buscamos levantar as evidéncias de validade da escala que
avaliar as atribuicbes interpessoais de professores em relagdo ao sucesso e
fracasso de seus alunos (EAIPES). Nessa, realizamos o Método de Andlise dos
Componentes Principais em dois grupos, dividindo em Atribuicées Interpessoais de
professores para o0 sucesso e o fracasso de seus alunos, resultando, em ambos os
grupos, 4 fatores com valor proprio acima de 1, que explicaram parte da
variabilidade total dos dados.

Na andlise Fatorial das Atribuicdes Interpessoais para 0 sucesso 0S
quatro fatores que se agruparam correspondem a quatro subescalas que
mantiveram correspondéncia tedrica que explicaram 69,86% da variancia total dos
dados. J4 os Componentes Principais das Atribui¢cdes Interpessoais para o fracasso,
que também se agruparam e correspondem a quatro subescalas, explicaram
65,93% da variancia total dos dados.

O Fator 1 foi denominado de Caracteristicas Interpessoais e
Socioemocionais e agruparam-se 8 itens com carga fatorial entre 0,82 e 0,84, cujo
conteudo incorporou atribuicdes relacionadas a dois fatores embasados na literatura:
as caracteristicas emocionais e as caracteristicas familiares e sociais, e obteve alfa
de Cronbach de 0,85. O Fator 2 denominou-se de Esforco e Capacidade, na qual,
aglutinaram-se itens com carga fatorial entre 0,67 e 0,69. A consisténcia interna,
medida pelo alfa de Cronbach foi de 0,71.

Em torno do Fator 3, agruparam-se itens com carga fatorial entre 0,24 e
0,58, com alfa de Cronbach de 0,41, cujo o conteudo vincula-se a atribuicdo de

sucesso ou de fracasso devido as baixas exigéncias. Por fim, o Fator 4, aglutinaram-
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se 4 itens que relacionado a ajuda do professor. As cargas fatoriais obtidas
estiveram no intervalo entre 0,47 e 0,52 e o alfa de Cronbach para esse Fator foi de
0,57.

Em suma, o levantamento de evidéncia da Escala de Motivacdo para o
Trabalho (EMPT), Escala de Satisfacdo da Necessidade de Pertencimento (ESNP) e
Escala das Atribuicdes Interpessoais de Professores do Ensino Superior (EAIPES)
demonstrou que o0s instrumentos possuem, alto valor do alfa de Cronbach,
evidenciando confiabilidade e consisténcia interna de seus itens.

O segundo objetivo especifico teve como finalidade avaliar a qualidade
motivacional de professores para o trabalho, as percepc¢des de pertencimento no
ambiente de trabalho e as atribuicbes interpessoais de professores em relacdo ao
sucesso e fracasso de seus alunos. Para isso, realizamos a Estatistica Descritiva
nas trés escalas (EMPT, ESNP e EAIPES) conforme descrito anteriormente na
metodologia.

O desempenho dos professores na avaliagdo da qualidade motivacional
para o trabalho revelou baixa desmotivacdo (média 1,34) e baixa motivacéo
controlada dos tipos mais controlados de regulacdo: regulacdo introjetada (média
2,25) e regulacdo externa (média 2,36). Os resultados indicaram também que os
professores possuem uma tendéncia maior para comportamentos do tipo autbnomo
no trabalho (média 4,45).

Resultado semelhante foi encontrado por Cernev (2011) através da
analise descritiva, em sua pesquisa com os professores de musica, mostrando, uma
tendéncia geral dos professores se sentirem autbnomos para desenvolver as
praticas musicais em sala de aula. Reeve, Deci e Ryan (2004) asseguram gue 0S
individuos tendem a se perceberem autbnomos ou controlados de acordo com a
satisfacdo das necessidades psicologicas bésicas, assim, os professores que
apresentam motivacao autbnoma para o trabalho tém satisfeitas suas necessidades
através de tendéncias internas, sendo mais propensos a autonomia.

Na avaliacdo da satisfacdo da necessidade de pertencimento, o
desempenho dos professores foi alto, relevando que percebem como satisfeita a
necessidade de pertencimento em seu ambiente de trabalho. Segundo a Teoria da
Autodeterminacdo a interacdo com o0 outro e a percepcdo de vinculo social sdo
caracteristicas essenciais para a satisfacdo da necessidade de pertencimento
(DECI; RYAN, 2000).
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O resultado que encontramos ao avaliar a necessidade de pertencimento
do professor difere do descoberto por Cernev (2011) que avaliou a necessidade de
pertencimento dos professores de musica. A pesquisa revelou que esses
professores se sentiam satisfeitos positivamente se tratando de sua relagéo
estabelecida com os alunos, contudo, ndo em relacdo aos pares e a instituicao. Esse
resultado pode ser pelo fato da amostra ser um grupo mais especifico, formado por
professores de musica que atuam em escolas de educacdo basica. Outra
justificativa pode ser o fato da disciplina de musica ter sido incluida recentemente no
curriculo escolar, o que pode acarretar uma certa resisténcia dos demais
professores.

Os resultados da avaliacdo das atribuicbes dos professores para o
sucesso e fracasso dos alunos indicaram que os professores atribuem o sucesso de
seus alunos ao esforgo e capacidade (média 4,03); a caracteristicas interpessoais e
socioemocionais (média 3,37) e a ajuda do professor. A atribuicdo do sucesso a
baixa exigéncia foi a de menor concordancia por parte do professor.

Martini (2003) descobriu um resultado semelhante em sua pesquisa com
atribuicbes interpessoais de professores, na qual, os professores atribuiram o
sucesso de seus alunos, ao fazerem uma boa licdo, a capacidade e ao esforco.
Observa-se também, que o item “Tiveram ajuda do professor” apresentou uma
média significativamente alta, ou seja, os professores se colocam como participantes
no sucesso de seus alunos e atribuem parte dele a sua funcao e atuacdo em sala de
aula.

J& a avaliacdo das AtribuicGes Interpessoais de Professores do Ensino
Superior para o fracasso indicou que os participantes atribuem o fracasso de seus
alunos a falta de esforco e a falta de capacidade (média 3,21). A auséncia de
Caracteristicas Interpessoais e Socioemocionais (média 2,96), a Baixa exigéncia
(2,58) e auséncia da Ajuda do Professor (2,54) obtiveram médias mais baixas.

Esse resultado vai ao encontro de Martini (2003) que descobriu que, no
caso do fracasso, a explicacdo predominante para baixo desempenho escolar foi
atribuida a Falta de Capacidade do aluno, juntamente com a falta de esfor¢co, ambas
predominante para a explicacdo do fracasso pelos professores. Sales (2010) ao
investigar as atribuicbes causais de professores por fracasso escolar em

matematica, expds que o professor atribui 0 fracasso de seus alunos a falta de
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motivacgdo, falta de base anterior, falta de apoio da familia e falta de estratégias por
parte dos alunos.

As atribuicbes de professores encontradas por Martini (2003) e Sales
(2010) se tornam semelhantes as encontradas nessa investigacdo, na qual, a
auséncia da Ajuda do Professor foi o item que obteve a média mais baixa. Portanto,
0 professor, ao realizar atribuicéo interpessoal para o fracasso de seu aluno, parece
se auto proteger, atribuindo a culpa principal no préprio aluno e nos fatores ligados
as caracteristicas do aluno, isentando-se da responsabilidade e da participacdo na
construcdo deste processo.

O terceiro objetivo especifico buscou relacionar a satisfacdo da
necessidade de pertencimento e as Atribuicdes Interpessoais de professores, em
relacdo aos seus alunos, com a qualidade da motivacédo para o trabalho. Para isto,
realizamos a correlacdo de Pearson nas trés escalas utilizadas e a Andlise de
Regresséo entre duas variaveis.

No objetivo de verificar as relacdes entre as variaveis, na qual, a hipétese
inicial era observar se o tipo de motivacédo poderia proporcionar para o professor um
olhar diferenciado dos demais, para o sucesso e o fracasso dos alunos. Entretanto,
como nao foram encontradas essas relagcbes, ndo pudemos investigar essa
hipotese. A auséncia dessa relacdo pode ser atribuida a uma possivel falha dos
instrumentos e metodologia utilizada que ndo conseguiram mensurar se existe essa
relacdo em quantidade significativa.

Deste modo, ao realizarmos a correlagdo de Pearson das trés escalas,
levantaram-se as correlagdes entre os treze fatores, utilizados no presente estudo.
Em suma, a Escala da Motivacdo do Professor para o Trabalho correlacionou-se
com ela mesma, mostrando que quanto mais autonomia o professor possui e quanto
mais o professor tem satisfeita a sua percepcdo de pertencimento menos
desmotivado ele é para o trabalho. Outra correlacdo ocorreu entre a Regulacao
Introjetada e Regulacdo Externa, que sdo variaveis diferentes, mas fortemente
relacionadas por estarem préximas no continuum da autodeterminacao.

Encontrou-se uma relagcdo significativa entre a necessidade de
pertencimento e a desmotivacédo, mostrando que quanto mais essa necessidade for
satisfeita, menos desmotivagdo o professor possui. H& também uma correlacdo
entre a variavel desmotivagdo e a varidvel da Atribuicdo do sucesso a baixa

exigéncia, revelando que quando o professor é desmotivado ele considera que os
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seus alunos vao bem por conta da exigéncia ser baixa. Por fim, a variavel
Caracteristicas Interpessoais e Socioemocionais para 0 sucesso se correlacionou
com a Caracteristicas Interpessoais e Socioemocionais para o0 fracasso,
manifestando que existe uma correspondéncia para ambas variaveis.

N&o foram encontradas relagcbes entre a Escala da Motivacdo do
Professor para o Trabalho e a Escala de Atribuicdo Interpessoal de Professores do
Ensino Superior. Como ja& mencionado, a hipotese inicial era que o professor que
possui motivacdo autbnoma para trabalhar teria diferenca no olhar dele para o
estudante. Medimos esse olhar do professor sobre o aluno a partir da Atribuicéo
Interpessoal, entretanto, como néo foi possivel investigar essa hipotese, buscou-se,
assim, por meio da Analise de Regresséao, avaliar a relacao entre o pertencimento e
a desmotivacdo, variaveis significativas na investigacdo da motivacdo do professor
para o trabalho.

A Andlise de Regressédo revelou que existe uma correlacdo negativa e
significativa (-0,32), entre o pertencimento na percepcdo da desmotivacdo do
professor para o trabalho. Portanto, o professor ndo se sentir pertencendo ao seu
ambiente de trabalho representa um impacto de 10% em sua desmotivagdo. A
desmotivacao € a total auséncia de vontade para agir. Reeve, Deci e Ryan (2004)
explicam que a desmotivacdo resulta da falta de satisfagdo das necessidades
psicolégicas basicas, ou seja, implica na falta de autonomia, competéncia e
pertencimento.

La Guardia e Patrick (2008) salientam que a necessidade de pertencer
refere-se a tendéncia a ser orientada para a formacéo de lacos interpessoais fortes e
estaveis. Portanto, o pertencimento é uma caracteristica essencial para a adaptacao
e 0 bem-estar no ambiente de trabalho do professor. Deci et al. (2001) ressaltam
que no trabalho, a necessidade psicolégica basica de pertencimento requer um
senso de respeito mutuo, cuidado e confianga com os demais.

A correlacao encontrada no presente trabalho mostrou-se coerente com a
teoria em que o estado de desmotivacdo é caracterizado quando o individuo nao
valoriza uma atividade, ndo se sente competente para realiza-la, ou ndo espera
nenhum resultado da atividade. A TAD salienta que durante toda a vida, a hipotese
de que a motivacdo intrinseca € mais propensa a florescer em contextos
caracterizados por uma sensacao de pertencimento seguro (REEVE; DECI; RYAN,

2004). Assim, os professores que se sentem acolhidos, respeitados e atendidos em
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suas necessidades, terdo maior probabilidade de serem regulados por motivacao
extrinseca mais autbnoma, tendo melhores condicbes de enfrentar e persistir em
situacdes de desafios em seu ambiente de trabalho.

Algumas limitacBes desta pesquisa merecem ser destacadas, com a
finalidade de que novos estudos possam considera-las. Os questionarios, nas suas
versfes originais, foram elaborados a partir de situagBes hipotéticas, portanto, a
pesquisa ndo avaliou situacfes reais. Novos estudos poderiam buscar outras
metodologias para o estudo da tematica.

Outra limitagdo refere-se a composi¢cdo da amostra de professores do
Ensino Superior que responderam aos instrumentos via e-mail. Apesar de ser uma
alternativa interessante para se obter um numero confiavel de participantes para se
proceder as analises previstas, esta estratégia pode conter um viés a ser
considerado na andlise dos resultados. Por hipotese, os professores que aceitaram
participar da pesquisa podem serem aqueles que possuem motivacao em diversos
aspectos, inclusive para o trabalho, o que resultou na concordancia de responder ao
guestionario, talvez cientes da importancia de pesquisas ha area, para a melhoria do
conhecimento e da educacdo. Em contrapartida, os professores desmotivados
podem ter deixado de responder aos questionarios quando receberam o e-mail. A
amostra de conveniéncia, ou seja, 0 questionario foi respondido de modo voluntério,
por aqueles gque quisessem colaborar com essa pesquisa, pode ser ampliada ou
modificado o seu teor em futuros estudos.

Nosso propésito inicial era observar se a qualidade motivacional do
professor para o trabalho (autbnoma ou controlada) refletir-se-ia no seu olhar para o
sucesso e fracasso de seus alunos. A hipotese era de que o professor que possui
motivacdo autbnoma para trabalhar teria diferenca nas atribui¢cdes dirigidas para 0s
estudantes. Entretanto, os resultados indicaram n&do haver relagbes significativas
entre a Escala da Motivacao do Professor para o Trabalho e a Escala de Atribuicao
Interpessoal de Professores do Ensino Superior. Outros estudos poderiam verificar
esta possivel relacdo utilizando-se de outros instrumentos de avaliacdo ou de outras

estratégias de investigacao.
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CAPITULO 8
CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo principal desse estudo foi avaliar os aspectos contextuais da
qualidade motivacional de professores do Ensino Superior para o trabalho. A
metodologia de carater exploratério, correlacional, da qual compuseram a amostra
510 professores que atuavam no Ensino Superior. Os dados foram analisados
apoiando-se em procedimentos estatisticos e interpretacdo de resultados a partir
dos referenciais tedricos escolhidos.

As diversas andlises realizadas neste estudo revelaram indicadores de
validade dos trés instrumentos utilizados: Escala de Motiva¢do dos Professores para
o Trabalho, Escala da Satisfacdo da Necessidade de Pertencimento e Escala das
Atribuicdes Interpessoais de Professores do Ensino Superior, em que, 0 conjunto de
itens medidos pelo alfa de Cronbach, apresentaram um valor significativo, indicando
alta consisténcia interna de seus itens.

A metodologia utilizada atendeu as expectativas da pesquisa, pois 0s
dados coletados foram suficientes para conhecer aspectos da motivacdo do
professor do Ensino Superior, a satisfagdo da necessidade de pertencimento e as
suas atribuicbes interpessoais. Ressaltamos que os dados coletados foram
provenientes de autorrelato dos professores, possibilitando uma analise exploratoria
do tema. De tal modo, constatamos como avancos metodoldgicos a validacdo das
trés escalas utilizadas e o alto alfa de Cronbach que foi apresentado pelos
instrumentos.

De acordo com os resultados obtidos, existem indicativos de que o0s
professores investigados, em sua maioria, possuem motivacdo autbnoma para o
trabalho. Os professores que compuseram a amostra demonstraram também médias
baixas na avaliacdo da desmotivacdo. Essa revelacdo € um fator positivo, pois
professores motivados autonomamente em sala de aula contribuem para que os
alunos se sintam motivados para aprender.

Os participantes obtiveram médias altas na avaliacdo da Satisfacdo da
Necessidade de Pertencimento, na qual, os resultados indicaram também que os
professores possuem a necessidade de pertencimento, em sua maioria, satisfeita no

seu ambiente de trabalho.
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Podemos atribuir a motivacado autbnoma, baixa desmotivacéo a satisfacao
da necessidade de pertencimento dos professores que compuseram a amostra ao
ambiente na qual atuam, ou seja, as instituicbes de Ensino Superior. O Ensino
Superior possui especificidades proprias e cuja a natureza do trabalho, voltado para
0 ensino, pesquisa e extensdo, parece oferecer aos docentes autonomia na
conducdo de suas atividades. As relagbes estabelecidas entre o professor com a
universidade e com os demais professores parece criar um ambiente de
cooperacao, considerando-se que 0s projetos de ensino, pesquisa e extensao
exigem uma rede de profissionais e de estudantes. Os resultados desses trabalhos,
para serem disseminados em boas revistas, também séo redigidos em grupo, um,
dois ou mais autores. Pode-se inferir que este seja um possivel fator que tenha
prevalecido e se relacionado com os resultados da avaliacdo da motivacao
autdonoma para o trabalho e do pertencimento.

Ao que se refere as atribuicBes interpessoais, descobrimos que o0s
professores atribuiram o sucesso e o fracasso de seus alunos principalmente ao
esforco e a capacidade. Observa-se a auséncia de responsabilidade e de
participacdo do professor no fracasso do seu aluno, ausentando-se da culpa e
atribuindo-a ao proprio aluno e aos fatores ligados a ele. Talvez essa premissa se
deva ao fato de que, no Ensino Superior, a sala de aula € composta por adultos, e o
professor pode considera-los autorregulados em relacdo a aprendizagem, por terem
passado por toda a trajetéria escolar, e por ja possuirem uma bagagem de
conhecimento adquirido ao longo dos anos.

Uma descoberta que essa investigacdo possibilitou foi a relacao
encontrada entre o pertencimento e a desmotivacdo, variaveis significativas na
motivacdo do professor para o trabalho. Essa relacdo evidenciou-se por meio da
Andlise de Regressado, demonstrando que o pertencimento possui um impacto de
significativo na desmotivacdo do professor. Este € um achado interessante que
permite inferir que, mesmo neste nivel de ensino, ser valorizado, respeitado e
acolhido evita que o professor nao tenha intencdo de trabalhar, ou seja, de preparar
e ministrar suas disciplinas, orientar os estudantes, elaborar projetos, disseminar os
resultados de seus estudos, entre outras atividades. A desmotivacdo e o
pertencimento sdo variaveis proximas que poderiam, a partir dos resultados

encontrados, serem investigadas, por meio de observacdo, conversas com
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professores que apresentam desmotivados e motivados em diferentes niveis, a fim
de aprofundar essa relagéo.

O relacionamento com colegas de trabalho também € uma variavel pouco
estudada na literatura. As pesquisas tém-se preocupado em investigar o
relacionamento entre professores e alunos, esquecendo-se de investigar a relacao
destes com seu ambiente de trabalho. A sala de aula e, neste caso, o0 meio
académico em que os professores atuam, apesar da nobreza da atividade de
ensino, pesquisa e extensao, convivem em um ambiente laboral e a satde psiquica
e emocional do professor € um fator importante no cenario da educacéo. Futuros
estudos poderiam buscar outros elementos para compreender esse pertencimento
do professor do Ensino Superior, podendo especificar esse relacionamento com o
aluno, com os colegas de trabalho e com o préprio ambiente, ou seja, a
universidade.

Nossa investigacao trabalhou com os professores do Ensino Superior de
forma geral, sem especificar as areas. Para pesquisas futuras, investigar se existe a
relacdo entre o pertencimento e a desmotivacdo nas escolas de ensino regular
ampliando essa investigacdo para as demais é&reas da educacdo (ensino
fundamental e médio) com a finalidade de verificar se os resultados encontrados
com professores que atuam no Ensino Superior, € 0 mesmo dos professores que
atuam na rede regular de ensino.

Outra sugestdo seria que pesquisas futuras observassem se existe
alguma relacdo com a area de atuacdo do professor e seu nivel motivacional para o
trabalho, avaliando a influéncia da especificidade nas areas do conhecimento na
motivacdo desse professor. Pode-se também, observar e entrevistar os professores
que participam de programas (formacdo pedagdgica, acompanhamento, espacos
para discutirem as praticas docentes no processo de ensino e aprendizagem)
ofertados por algumas instituicbes de Ensino Superior que se preocupam com O
desenvolvimento profissional de seus professores, afim de investigar se esses
programas tém ajudado a melhorar a motivacdo do professor e seu senso de
pertencimento.

A pesquisa em questdo pode contribuir de modo acentuado com o
desenvolvimento das pesquisas sobre motivacéo para o trabalho. Levantar, avaliar e
relacionar as caracteristicas dos professores que atuam no Ensino Superior, a

qualidade motivacional destes para o magistério e sua percepcao de pertencimento
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e atribuiches interpessoais em relagdo ao sucesso e ao fracasso de seus alunos
foram objetivos do presente estudo. Acredita-se que a tematica motivacdo do
professor para o trabalho e o levantamento de atribuicbes interpessoais de
causalidade, por parte dos professores, para 0 sucesso ou o fracasso em ensinar
tenha trazido uma perspectiva diferenciada para o presente estudo. Ao estudarmos
as teorias motivacionais, constata-se que ha muitas investigacoes, entretanto, sao
poucas as pesquisas que abordam as relacdes entre duas ou mais teorias
motivacionais. Portanto, observa-se que € escassa a producdo de pesquisas que
abordem essas duas teméticas: motivacdo e atribuicdes interpessoais de
professores do Ensino Superior, nesse sentido o presente estudo tentou contribuir
para a reducao dessa lacuna, apesar dos dados ndo encontrarem essa relacéo.

Por fim, & importante mencionar a contribuicdo do processo da pesquisa
para a propria preponente. O desenvolvimento desta pesquisa nos permitiu
conhecer e compreender dos aspectos motivacionais para educagao pois, antes da
realizacdo desse estudo tinhamos uma percepcdo restrita sobre essa tematica,
principalmente por desconhecer as abordagens tedricas acerca da motivacdo. Deste
modo, a partir dos conhecimentos adquiridos durante o estudo, que certamente
proporcionardo mudancas e incrementos na atuacdo pratica, concebendo assim,
uma acao pedagodgica mais critica e reflexiva acerca do ambiente educacional e os
fatores que o influenciam, contribuindo também, para a melhoria da qualidade das

relacBes em sala de aula.
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APENDICE A
E-MAIL ENVIADO PARA OS PARTICIPANTES

Prezado professor:
Meu nome é Poliana Chinelli de Oliveira.

Estou desenvolvendo uma pesquisa de mestrado na Universidade Estadual de
Londrina, sob orienta¢do da Prof2 Dr2 Sueli Edi Rufini. A pesquisa aborda a relagéo
entre a motivacdo de professores do Ensino Superior para o trabalho e suas
atribuicdes interpessoais ao sucess e ao fracasso de seu aluno. Para tornar o estudo
legitimo, € necessario obter respostas de um grande namero de professores que
trabalham no Ensino Superior atualmente.

*Procuro por professores interessados em participar da pesquisa. *
Caso possa ajudar, sua tarefa sera responder a um questionario on-line, que leva

em média 8 minutos.

Para realiza-lo, por favor, acesse o seguinte link:
https://docs.google.com/forms/d/13Is1b3p6hfL8kZVz9ea5txcSmoyMCPqJEEZzMRA7
Bg/viewform?c=0&w=1&usp=mail_form_link

Se puder colaborar ainda mais, por favor, encaminhe este e-mail para a sua lista
de contatos. Para obter mais informagfes ou conformacdo da idoneidade desta
pesquisa, entre em contato com a coordenacdo do Programa de P4s-Graduagédo em
Educacao da UEL — Telefone: (43) 3371-4071. E-mail: mestredu@uel.br.

Agradeco a colaboracgéo de todos!
Atenciosamente,

Poliana Chinelli de Oliveira
Lattes: http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4400299D0

Sueli Edi Rufini
Lattes: http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4708859H6

Projeto Aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos
(CEP/UL) da Universidade Estadual de Londrina.
Parecer Consubstanciado do CEP — Comité de Etica em Pesquisa, registrado sob o
numero 1.489.560 de 12/04/2016.
Certificado de Apresentacéo para Apreciacdo Etica (CAAE) de nimero:
54254016.6.0000.5231.
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APENDICE B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa:
“A qualidade motivacional para o trabalho em professores do Ensino Superior”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “A qualidade
motivacional para o trabalho em professores do Ensino Superior”, do Programa
de Pdés-Graduacdo e Educacédo, Centro de Educacdo, Comunicacdo e Artes da
Universidade Estadual de Londrina. Tem como responsaveis a Prof2 Dr2 Sueli Edi
Rufini e a aluna Poliana Chinelli de Oliveira. O objetivo da pesquisa € “Compreender
aspectos contextuais da qualidade motivacional de professores do Ensino Superior
para o trabalho”. Para participar dessa pesquisa € preciso, primeiramente, que vocé
assine esse Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Ressalta-se que
vocé possui liberdade para se recusar a participar e também para solicitar a
exclusdo de seus dados em qualquer fase da pesquisa. Para tanto, uma via desse
documento contento os contatos com o pesquisador, ficara com vocé. Para efetivar
sua participacdo nesse estudo e contribuir com suas informacfes para a ampliacao
da compreensdo a respeito do processo motivacional é necessario que Vvocé
responda integralmente aos instrumentos. Solicitamos que vOcé seja 0 mais sincero
possivel. Garantimos que os dados de sua identificacdo pessoal ndo seréao
divulgados. O acesso ao conteudo de suas respostas € limitado aos pesquisadores
envolvidos neste estudo. Os resultados obtidos com a pesquisa serdo divulgados de
forma ética, em revistas e eventos cientificos. Além disso, destaca-se que nédo
havera prejuizos para quem se recusar a participar, bem como n&do havera beneficio
ou qualquer 6nus financeiro aos participantes desta pesquisa. Agradecemos desde
ja a sua colaboracéo e nos colocamos a disposicao para esclarecer qualquer davida.
Caso o(a) senhor(a) tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera
nos contatar. Poliana Chinelli de Oliveira, avenida Jockey Club, n° 600, casa 35,
CEP: 86067-000, Londrina/PR, telefone: (43)3347-4381 / (43) 9674-3424, e-mail:
chinellipoliana@gmail.com / Sueli Edi Rufini na rua Padre Anchieta, 1965,
apartamento 1504, CEP: 80730-000 Curitiba/PR, e-mail: sueli_rufini@hotmail.com.

Ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da
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Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratério Escola,
no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.Este termo
devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente

preenchida, assinada e entregue ao (a) senhor(a).

Londrina, de de 2016.
Poliana Chinelli de Oliveira
Pesquisadora responsavel
RG: 10.402.701-6
Eu, (nome por extenso) tendo

sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em

participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscopica):
Data:
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APENDICE C

LEVANTAMENTO DO PERFIL DOS PARTICIPANTES

Sobre as variaveis pessoais
Procure ler as perguntas com atencéo e ser 0 mais sincero possivel ao responde-

las:

Nome:
Idade:

Sexo: ( ) Masculino () Feminino

Formacao académica: ( ) Especializacdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado
( ) Pés doutorado

Observacoes:

Area do conhecimento (de acordo com a classificacdo da Capes):
( ) Ciéncias exatas e da terra

( ) Ciéncias biologicas

( ) Engenharias

( ) Ciéncias da saude

( ) Ciéncias agrarias

( ) Ciéncias sociais aplicadas

( ) Ciéncias humanas

( ) Linguisticas, letras e artes

Tempo de atuagdo no Ensino Superior:

Tipo de Instituicdo que atua: ( ) Publica ( ) Privada ( ) Comunitaria
Atualmente, esta atuando em:

( ) Graduacao

( ) Pos-graduacgéo Lato Sensu (Especializacéo)

( ) Pés-graduacao Stricto Sensu (Mestrado e Doutorado)

( ) Projetos de pesquisa

( ) Projetos de extensao



ESCALA DA MOTIVACAO DO PROFESSOR PARA O TRABALHO (EMPT)

APENDICE D

(FERNET et al., 2008)

Adaptado do instrumento “The Work Tasks Motivation Scale for Teachers”
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Caro professor (a), esta € uma pesquisa que objetiva conhecer a motivacdo de

professores. Abaixo estdo colocadas afirmativas e, usando a escala de 1 a 5,

indigue em que extensdo cada uma delas corresponde, atualmente, a uma das

razdes pelas quais se mantém na profissdo. Procure ler com atencdo e ser o mais

sincero possivel.

Por que vocé trabalha no magistério?

1 Nenhuma correspondéncia

2 Pouca correspondéncia

3 Moderada correspondéncia

4 Muita correspondéncia

5 Total correspondéncia

Porque meu contrato de trabalho exige que
eu continue lecionando.

Porque eu tenho muito prazer em ensinar.

Eu néo sei, algumas vezes eu ndo sei
porque ainda sou professor(a).

Porque sou pago para isso.

Porque a escola me obriga a lecionar.

Porque esse € o meu trabalho e eu me
sentiria culpado(a) se eu nao o fizesse.

Eu ndo me sinto bem ensinando como
professor(a).

8.

Pela sensacao de dever cumprido.

9.

Sinto-me realizado(a) quando estou
ensinando.

10.Poderia decepcionar as pessoas caso nao o

fizesse.




11.N&o sei porqué, eu ndo me sinto bem como
professor.

12.Caso eu néo lecione, serei prejudicado.

13.Caso néo o fizesse ficaria envergonhado(a).

14.Porque durante as aulas eu fico em um
agradavel estado de empolgacéao.

15.Porque lecionando eu me mantenho no
emprego.

16.Porque eu acho a tarefa de ensinar
interessante.

17.Ensinar significa pouco para mim, porque
nNAo vejo como o0 ensino pode contribuir
para com meus alunos.

18.Porque é gostoso ensinar.

19.Porque, ensinando, me sinto realizado(a)
profissionalmente.

20.Porque para mim a tarefa de ensinar tem
importancia pessoal.

21.Néao tenho interesse particular em ser
professor(a).

22.Porque vejo meu trabalho como importante
para meus alunos.

23.Se eu pudesse, deixaria essa profissao.

24.Porque considero pessoalmente importante
a tarefa de ensinar.

25.Eu néo sei porque ainda sou professor(a),
porque sdo insuportaveis as condi¢des
dessa profissao.

26.Porque o ensino me da acesso ao exercicio
de outras atividades como pesquisa,
extensdo, administracao

120
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APENDICE E
ESCALA DA SATISFAQAO DA NECESSIDADE DE PERTENCIMENTO (ESNP)
Adaptado dos questionarios: “Basic Psychological Needs Scale” (LA GUARDIA et
al., 2000) e “Basic Psychological Needs Scale” (DECI et al., 2001)

Caro professor (a), esta € uma pesquisa que objetiva conhecer a satisfacdo da
necessidade de pertencimento no seu ambiente de trabalho. Abaixo estédo colocadas
afirmativas e, usando a escala de 1 a 5, indique em que extensdo cada uma delas
corresponde. Procure ler com atencdo e ser o mais sincero possivel.

Em relacdo ao meu ambiente de trabalho:

1 Nenhuma correspondéncia
2 Pouca correspondéncia
3 Moderada correspondéncia
4 Muita correspondéncia
5 Total correspondéncia

27.Eu realmente gosto de interagir com 0s
colegas de trabalho.

28.Considero muito bom o meu relacionamento
com os colegas de trabalho.

29.Considero como amigos algumas das
pessoas com as quais interajo regularmente
no meu trabalho.

30.Alguns dos meus colegas de trabalho se
importam comigo.

31.Alguns dos colegas com 0s quais interajo
preocupam-se com 0S meus sentimentos.

32.As pessoas com as quais interajo
regularmente, parecem nao gostar muito de
mim.

33.Eu sinto que sou aceito pelo grupo.

34.Eu sinto que os meus colegas gostam de
desenvolver atividades comigo.
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APENDICE F
ESCALA DASATRIBUIC}@ES INTERPESSOAIS DE PROFESSORES DO ENSINO
SUPERIOR (EAIPES)
Adaptado do “Questionério crencgas e sentimentos do professor” (BORUCHOVITCH,;
MARTINI, 2005; DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2005)

Caro professor (a), esta € uma pesquisa que objetiva conhecer as atribuicbes
interpessoais de causalidade para o sucesso e o fracasso académico de seus
alunos. Abaixo estéo colocadas afirmativas e, usando a escala de 1 a 5, indique em
gue extensdo cada uma delas corresponde atualmente. Procure ler com atencéo e

ser 0 mais sincero possivel.

A) Percebo que alguns alunos possuem um alto desempenho académico,

porque:

1 Nenhuma correspondéncia
2 Pouca correspondéncia
3 Moderada correspondéncia
4 Muita correspondéncia
5 Total correspondéncia

1. Possuem capacidade

2. Se esforgcam

3. As exigéncias sao baixas

4. Tiveram ajuda do professor

5. Possuem caracteristicas emocionais que o
favorecem

6. Possuem caracteristicas familiares e sociais que o
favorecem




B) Percebo que alguns alunos tém baixo desempenho académico, porque:

7. Possuem pouca capacidade
8. Na&o se esforcam o suficiente
9. As exigéncias sdo baixas

10. Nao tiveram ajuda do professor

11. Nao possuem caracteristicas emocionais que o

favorecem

12. Possuem caracteristicas familiares e sociais que o

desfavorecem

C)

Ao final da aula, percebo que a maioria dos alunos compreende 0s

conteudos abordados, porque:

13

. Possuem capacidade

14. Se esforcam

15. As exigéncias sao baixas

16. Tiveram ajuda do professor

17.

Possuem caracteristicas emocionais que o
favorecem

18.

Possuem caracteristicas familiares e sociais que o
favorecem

D)

Ao final da aula, percebo que a maioria dos alunos ndo compreende 0s

conteudos abordados, porque:

19

. Possuem pouca capacidade

20.

N&o se esforgcam o suficiente

21.

As exigéncias séo baixas

22.

Né&o tiveram ajuda do professor

23.

N&o possuem caracteristicas emocionais que o
favorecem

24.

Possuem caracteristicas familiares e sociais que o
desfavorecem

123



