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RESUMO

Este estudo prende-se com a andlise da relacdo entre Autonomia e as variaveis
Desempenho Académico, Género e Estilo de Ensino do Professor. Contdmos com a
participacdo de 179 alunos (88 rapazes e 91 raparigas) do 4° ano de escolaridade.
Recorremos a dois instrumentos distintos: um deles para avaliar a autonomia — Questionario
de Auto-Regulagéo A; outro que remete para o estilo de ensino do professor — Questionario
“A minha sala de aula”. Paralelamente, obteve-se dos professores a indicagdo dos alunos

com melhor / pior aproveitamento escolar nas diferentes turmas.

De forma coincidente com investigacdes anteriores, verificaram-se diferencas significativas
ao nivel da autonomia entre os educandos: aqueles cujos resultados escolares eram muito
positivos apresentaram maior autonomia do que os seus colegas com fraco desempenho
académico. Relativamente ao Género, as raparigas revelaram-se mais autdnomas do que 0s
rapazes. Ja os resultados e analises referentes ao Estilo de Ensino do Professor provaram

ser inconclusivos.
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TITLE: RELATIONSHIP BETWEEN AUTONOMY, ACADEMIC PERFORMANCE, GENDER
AND TEACHING STYLE

ABSTRACT

This study focuses on the relationship between Autonomy and three other variables —
Academic Performance, Gender and Teaching Style. Its participants were 179 children from
primary schools (88 male and 91 female). We used “Academic Self Regulation
Questionnaire” to assess children’s autonomy and “My Classroom Questionnaire” to know
about students’ perception of their teachers’ teaching style. In addition, we asked each

teacher to mention the students with the best and the worst results in class.

Accordingly to previous researches, we noticed that the most successful students scored
significantly higher on autonomy than did their mates whose academic results were low.
Besides, we concluded that girls were more autonomous than boys. Concerning the teacher’s

teaching style, no significant results were achieved.

Keywords: Autonomy, Academic Performance, Gender and Teaching Style.
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I. INTRODUCAO

Na nossa sociedade, a escola é indubitavelmente uma instituicdo primordial, cabendo-lhe
instruir e educar os individuos (Morgado, 1997).

Para que estes objectivos se concretizem, é fundamental promover interesse, entusiasmo e
gosto pela aprendizagem nos alunos. Mais precisamente, deve desenvolver-se a sua

motivacao (Pajares & Schunk, cit. por Boruchovitch & Guimarées, 2004).
Dai o papel chave deste conceito no ambito escolar e no presente trabalho.

“Educadores e pais valorizam a motivagdo na escola, tanto pela importancia que lhe é
inerente, como pelo contributo que da para a aprendizagem e auto-estima das criancas, a
longo prazo” (Belmont & Skinner, 1993).

Belmont e Skinner (1993) referem que é muito simples identificar alunos motivados: séo
interessados, empenhados e curiosos; esforcam-se bastante e s&o persistentes; lidam
positiva e activamente com desafios e obstaculos. Por acréscimo, tém uma vida escolar

prolongada, aprendem mais e sentem-se melhor consigo préprios.

Porém, como se explica, de facto, esta relagdo entre motivacdo e aprendizagem? Que

beneficios se lhe associam?

Existirdo factores favoraveis ao desenvolvimento da motivagdo? Caso existam, quais

deverdo apontar-se?

Paralelamente, havera algum padrdo ou tendéncia no que concerne a presenca / auséncia

de motivacdo nos individuos?

Facto é que se denotam dificuldades na optimizacdo da motivacdo dos alunos.
Efectivamente, resultados de pesquisas apontam para uma perda de interesse dos
educandos face a tarefas escolares a medida que avangcam no percurso académico (Harter,
1981, cit. por Belmont & Skinner, 1993).

Dado que muitas actividades educativas ndo apelam ao interesse intrinseco dos alunos, é

relevante conhecer estratégias eficazes para inverter esta propenséao (Deci & Ryan, 2000a).

Neste sentido, “é substancial que os professores entendam com clareza de que maneira a
motivacao se relaciona com a sala de aula e com o seu papel instrutivo na sala de aula”
(Ames, 1990), porquanto a sua accdo € determinante na disposicdo dos alunos para

aprender (Reeve, 2006).



O presente estudo incide nestas tematicas — motivacdo / autonomia dos alunos,
desempenho escolar e estilo motivacional do professor —, observando atentamente a forma

como estao interligadas.

Assim, procura-se entender: 1 - a relagdo entre o desempenho académico e a autonomia; 2 -
a propensdo que as raparigas, comparativamente aos rapazes, tém para serem autonomas;
3 — a ligacdo entre o nivel de autonomia dos educandos e o estilo de ensino do seu

professor.

O que foi escrito até aqui compreende uma abordagem muito superficial dos assuntos a
tratar. De seguida, € fundamental lancar um olhar mais profundo sobre a teoria que sustenta

a nossa investigacao.



1. MOTIVACAO
1.1 Definicao

“A motivagdo diz respeito a energia, direc¢do, persisténcia e equifinalidade — todos estes,
sdo aspectos da activagado e intengcdo” — (Deci & Ryan, 2000b) e, de forma concordante,
estar motivado reflecte-se na propensdo para desenvolver certa actividade (Deci & Ryan,
2000a).

Por outras palavras, “uma pessoa sem impeto ou inspiragdo para agir estd desmotivada e,
contrariamente, alguém que desempenhe uma ac¢éo enérgica / activa para alcancar um fim,

considera-se motivado” (Deci & Ryan, 2000a).

Embora se atribua a motivagdo uma importancia indiscutivel no campo da Psicologia
(constitui a esséncia da regulacdo biologica, cognitiva e social), 0 mesmo conceito associa-
se também a outras areas, sendo bastante valorizado presentemente. Esta circunstancia

tem um fundamento bastante perceptivel: a motivacdo produz.

Assim, professores, pais, gerentes, treinadores, entre outros cujo papel social prevé o
relacionamento com outros e / ou a gestdo de comportamentos, ndo devem descurar as

propriedades e funcionalidades desta concepc¢ao.

Ainda que muitas das teorias educativas avaliem a motivacdo sob um prisma redutor
(indicando que esta varia simplesmente entre escassa ou forte motivagéo), os autores Deci e
Ryan (2000a) distinguem diversos niveis — que se referem a quantidade de motivacdo
sentida — e orientagcdes da motivacdo — respeitantes aos tipos de motivacdo, isto €, as

atitudes e objectivos que dao lugar a accgao.

Transportando esta ideia para uma situagao corrente, verifica-se que um aluno podera sentir
motivacao para realizar os trabalhos de casa por ser curioso ou porque procura a aprovacao
dos pais e professor; noutro exemplo, é possivel associar a determinacao que um aluno tem
para adquirir novas capacidades ao facto de reconhecer a utilidade e importancia das

mesmas ou ao desejo de obter boa classificacdo no teste.

A variacdo do nivel / orientacdo da motivacdo ou, por outras palavras, o grau de
autenticidade da motivacao, reflecte-se em aspectos como: performance, persisténcia e
criatividade (Sheldon, Ryan, Rawsthorne & llardi, 1997, cit. por Deci & Ryan, 2000b),
vitalidade (Deci & Ryan, 1995, cit. por Deci & Ryan, 2000b), auto-estima (Deci & Ryan, 1995,
cit. por Deci & Ryan 2000b) e bem-estar (Ryan, Deci & Grolnick, 1995, cit. por Deci & Ryan,
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2000b). Assim, quanto mais auténtica for a motivacdo experimentada, mais intensamente se

vivenciam estes factores.

1.2 Motivacao no Contexto Escolar

“Ha trés aspectos que devem ser lembrados no que respeita a educacao. O primeiro é a

motivacdo. O segundo é a motivagdo. O terceiro é a motivagao.”
Terrel H. Bell, citado por Ames (1990)

“As escolas representam uma influéncia socializadora primaria que tem um enorme
impacto no curso da vida dos individuos e, por sua vez, na sociedade” (Deci, Vallerand,
Pelletier & Ryan, 1991).

Para que a instituicdo escolar seja bem sucedida no desempenho das suas fungdes —
articular o ensino de todo um conjunto de saberes com a devida formacg&o dos individuos
(Morgado, 1997) —, é fulcral incutir nos alunos um entusiasmo genuino pela aprendizagem e
cumprimento de tarefas, bem como uma sensacgé&o de envolvimento voluntario em tudo o que

concerne a sua vida académica (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991).

Na verdade, ndo se pretende dos alunos somente bom aproveitamento escolar. Ambiciona-
se igualmente que estes valorizem o processo da aprendizagem e aperfeicoamento de
capacidades, mobilizando o esforgo necessario para desenvolver / aplicar competéncias e
conhecimentos. Prevé-se ainda que esta atitude envolva a assun¢cdo de um compromisso a

longo prazo com a aprendizagem (Ames, 1990).

7

Partindo das consideragfes acima indicadas, € claramente notorio o papel central da
motivagcdo no contexto educativo. Esta, de acordo com Boruchovitch e Guimarées (2004),
“tem sido avaliada como um determinante critico do nivel e da qualidade da aprendizagem e

do desempenho”.

Efectivamente, varios estudos comprovam que, quando os educandos revelam interesse e
vontade prépria, sentindo-se verdadeiramente motivados para a realizagdo do trabalho

escolar, as suas experiéncias e aproveitamento neste campo sao bastante mais positivos.

Na pratica, segundo Deci, Vallerand, Pelletier e Ryan (1991), alunos com estes tracos — face
a alunos desmotivados — tém menor tendéncia para cessar 0s seus estudos precocemente,

manifestam performances académicas mais favoraveis, maior eficacia na aquisicdo de

11



conhecimentos, mais facilidade na compreensdo de conceitos, grande flexibilidade na
resolucdo de problemas, vivéncia de emocdes mais positivas na sala de aula, satisfacdo
acrescida aquando da realizacdo do trabalho escolar, maior apreco pela escola e um forte
sentimento de valorizac&o pessoal / responsabilidade social.

Os mesmos autores postulam que os efeitos acima indicados podem denotar-se em

educandos de diferentes faixas etarias, isto &, verificam-se em todos os niveis académicos.

by

Uma educacdo de exceléncia ndo se resume, portanto, a aquisicdo e retencdo dos
conteudos leccionados; da mesma forma, a obediéncia as exigéncias sociais por si s6 ndo
traduz um bom ajustamento social, podendo até ser fonte de um desenvolvimento pessoal e
social contraproducente (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991). Em ambas as situagdes, o

factor «motivagcdo» tem uma importancia indiscutivel.

Para complementar a ideia precedente, Deci, Vallerand, Pelletier e Ryan (1991) sublinham
que, tanto as aprendizagens de maior qualidade, como o crescimento e ajustamento

pessoal, ocorrem sob a influéncia de condigbes motivadoras equivalentes.

Face a totalidade da informag&o acima referida — e tendo em consideragdo que a motivagéo
€ um processo relevante em diversos dominios da sociedade —, sdo mais perceptiveis as
funcionalidades da motivagédo especificas do d&mbito escolar, no qual se insere o presente

trabalho.

Paralelamente, tendo por base o que foi explicado neste tépico, as alineas abordadas de
seguida —Motivagéo Intrinseca e Motivacao Extrinseca, Teoria da Auto-Determinacéo, Teoria
da Avaliacdo Cognitiva e Teoria da Integracdo Orgéanica — serdo, naturalmente, melhor

contextualizadas no teor deste estudo.

1.3 Motivacdo Intrinseca e Motivagdo Extrinseca

“Os comportamentos intrinsecamente motivados representam o protétipo da auto-

determinacgdo — eles emanam do self e estdo totalmente enraizados.”
Deci, Vallerand, Pelletier e Ryan, 1991

Deci e Ryan (1985) esclarecem que a motivacéo intrinseca “é a propensao inata e natural
dos individuos para se empenharem nos seus interesses e exercitarem as suas

capacidades, procurando e conquistando desafios O6ptimos. Tal motivacdo emerge
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espontaneamente de tendéncias internas e pode motivar 0 comportamento mesmo sem a

ajuda de recompensas extrinsecas ou controlos do meio envolvente”.

Comportamentos intrinsecamente motivados sdo adoptados pelo prazer e satisfacdo que
provocam. Os individuos que manifestam este tipo de comportamentos participam em
actividades que lhes interessam e fazem-no livre e voluntariamente, sem quaisquer

recompensas materiais ou constrangimentos (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991).

A motivacao intrinseca constitui, indubitavelmente, uma forma de motivacdo primordial que
permite constatar o potencial positivo da natureza humana, enfatizando a propensé&o
inerente para assimilar, revelar mestria, manifestar interesse espontaneo e explorar (Deci &
Ryan, 2000b).

Este tipo de motivacdo observou-se, numa primeira fase, em animais. Efectivamente, por
meio de estudos experimentais do comportamento, compreendeu-se gue Varios organismos
actuavam de forma exploratéria, alegre e curiosa sem obter reforcos ou recompensas a
posteriori (White, 1959, citado por Deci & Ryan, 2000a).

No que respeita 0s seres humanos, desde a nascenca, esta patente uma inclinagéo para a

aprendizagem e investigacado. Isto leva a crer que existe intuitivamente uma tendéncia para

(0N

estar intrinsecamente motivado. Sé assim o desenvolvimento cognitivo, fisico e social

D

fomentado, pois o investimento nos interesses individuais permite a aquisi¢do

aperfeicoamento dos conhecimentos e capacidades.

Contudo, deve entender-se que, ndo obstante a existéncia desta propensdo para a

motivacao intrinseca de que se fala, é claramente necesséria a sua manutencéo / reforco.

N&o descurando o poder / relevancia da auto-determinacdo na sua manifestacdo mais
genuina, € importante perceber que, na realidade, predomina um tipo de motivacdo

estimulado pelo meio envolvente — a motivagao extrinseca.

Logicamente, no decurso da vida — sobretudo apés a infancia —, a oportunidade de escolha
face as condutas adoptadas diminui. Sao, entdo, as pressdes do meio, bem como os papéis
sociais, que fomentam a actuacdo humana, exigindo a tomada de responsabilidade perante

tarefas pouco estimulantes.

A motivacdo extrinseca é instrumental por natureza; portanto, deve ser entendida como o

fundamento de acg¢fes cujo propdsito ndo se restringe a sua pratica (Deci & Ryan, 2000a).

13



Ao longo dos anos, este constructo adquiriu uma nova dimenséo, de maior complexidade.
Como tal, j& ndo consiste unicamente num processo antagonista a motivacao intrinseca;
designa antes um fendmeno representativo de varios niveis de autonomia e controlo exterior
(Deci, Pelletier, Ryan & Vallerand, 1991).

Esta mudanga no que toca a profundidade do conceito “motivacao extrinseca” assenta em

duas nocdes essenciais: internalizacéo e integracao.

Segundo Deci, Pelletier, Ryan e Vallerand (1991), a primeira traduz “a transformacao de

regulacdes feitas por contingéncias externas em regulagcdes processadas internamente”.

No ambito educativo, tal ocorre como no seguinte exemplo: um aluno ndo tem interesse em
aprender a tabuada; para leva-lo a efectuar esta aprendizagem, o professor incentiva-o com
elogios; a internalizagdo actua convertendo para interna a regulagdo da aprendizagem da

tabuada, sendo desnecessario o recurso ao elogio.

Perfilhando o mesmo exemplo, a segunda nogéo — integragédo — corresponde a Ultima fase,
caracterizada pela total adopcdo da regulagdo externa como propria. Assim, uma

internalizacdo Optima resulta em integragéo.

A teoria da integracdo orgéanica estabelece quatro niveis de motivacéo extrinseca. Cada um

destes reflecte um certo grau de eficacia dos processos da sua internalizaco / integragéo.

A leitura dos temas subsequentes esclarecera esta matéria em pormenor.

1.3.1 Teoria da Auto-Determinacé&o

Na década de 70, era notavel a influéncia da corrente comportamentalista na psicologia
empirica. Tendo como fundamento trabalhos de White (1975), deCharms (1984), entre
outros, alguns pesquisadores dedicaram-se a investigacdo do conceito «motivacao
intrinseca». No seguimento desta tendéncia, exploraram-se as nocbes de
«autodeterminacao» e «necessidades psicolégicas basicas», conduzindo a que, apdés
estudos consecutivos e certo amadurecimento teérico, em 1975, Deci e colaboradores

introduzissem a Teoria da Auto-Determinacao (Boruchovitch & Guimaraes, 2004).

a

“A Teoria da Auto-Determinacdo constitui uma abordagem a motivacdo e personalidade
humanas, a qual recorre a métodos empiricos e, simultaneamente, utiliza uma metateoria

organica que enfatiza a importancia dos recursos humanos predispostos internamente para

14



o desenvolvimento da personalidade e auto-regulacao comportamental” (Deci & Ryan,
2000Db).

Segundo Deci e Ryan (2000b), a mesma teoria enuncia 0s seguintes propdsitos: conhecer
as tendéncias de crescimento espontaneas dos individuos; identificar necessidades
psicolégicas inatas que conduzem a auto-motivacao e integracao da personalidade; nomear
condicbes ambientais propicias a satisfacdo destas necessidades, promovendo o0s
processos referidos / indicar condigbes ambientais adversas a satisfacdo das mesmas
necessidades; e diferenciar tipos de motivagdo com base em motivos e objectivos que dao

impulso a accao.

Para melhor compreender a Teoria da Auto-Determinacgéo, é substancial esclarecer algumas
das concepgdes em que assenta. Primeiramente, denota-se o entendimento dos individuos
como organismos activos, direccionados para o crescimento / desenvolvimento do self e

procurando integrar-se adequadamente na sociedade (Boruchovitch & Guimaraes, 2004).

Depois, importa mencionar a relevancia da nogcao «necessidades psicolégicas inatas»,
neste modelo tedrico; de acordo com Boruchovitch e Guimarades (2004), estas constituem
“os nutrientes necessarios para um relacionamento efectivo e saudavel dos individuos com o
seu ambiente”. Por outras palavras, a satisfacao destas necessidades traduz-se em saude /

bem-estar e 0 seu descuramento reverte em patologia / mal-estar.

Ter em consideragéo as necessidades psicologicas inatas € fundamental na medida em que
torna clara a existéncia de universais motivacionais e permite apontar condicbes ambientais
favoraveis / prejudiciais a motivacao, performance e desenvolvimento (Deci, Pelletier, Ryan
& Vallerand, 1991).

Assim sendo, evidenciam-se as necessidades psicoldgicas inatas propostas por Deci e Ryan

(1985), na sua teoria da Auto-Determinacgdo:

« Autonomia: tem lugar na determinagdo natural dos sujeitos para organizar
experiéncias e condutas proprias, integrando-as significativamente na sua individualidade
(Boruchovitch & Guimaraes, 2004); reportando a no¢do para 0 ambiente escolar, denota-se
gue, num cenario de ensino ideal, o professor actua como guia / pessoa que estrutura a
aprendizagem dos alunos, servindo de suporte para fortalecer os interesses dos mesmos e
habilitando-os a assimilar novos valores e capacidades, promovendo paralelamente a sua

responsabilidade social (Reeve, 2006);
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» Competéncia: remete para o «sentimento de eficacia», isto é, traduz-se nas
emocdes positivas resultantes da sensacdo de dominio / eficiéncia ao realizar uma tarefa
estimulante (Boruchovitch & Guimardes, 2004); analisando esta ideia sob um prisma
educacional, entende-se que a probabilidade de adoptar e interiorizar um objectivo € mais
elevada quando os alunos se sentem aptos para o atingir (Deci & Ryan, 2000a);

* Relacionamento: apesar de certas situa¢cdes ndo despertarem interesse genuino, os
individuos poderdo conferir-lhes alguma atencdo se as mesmas forem valorizadas por
alguém significativo, com quem se desenvolva ou pretenda desenvolver uma relacao; assim,
na sala de aula, torna-se fundamental que os educandos se sintam estimados e respeitados
pelo professor, de tal forma que aceitem os valores transmitidos (Deci & Ryan, 2000a).

Conforme referido anteriormente, um dos contributos da Teoria da Auto-Determinacéo
assenta na classificacdo de tipos de motivagdo distintos. As paginas seguintes déo lugar a

explicacdo desta matéria.

1.3.1.1 Variabilidade da Motivacéo Intrinseca (Teoria da Avaliagcao Cognitiva)

No tépico antecedente descrevemos a motivacao intrinseca como uma forca natural e inata.
Neste sentido, seria coerente pensar que 0S comportamentos intrinsecamente motivados
sdo predominantes. Contudo, a realidade é bem diferente: varios estudos indicam uma

propensao para o desinteresse e estagnacédo (Deci & Ryan, 1985).

Estas informacdes, apesar de divergentes, sdo concilidveis. De facto, a motivacao intrinseca,
embora forte e persistente, € vulneravel & accao continua do contexto envolvente. Quer isto

dizer que alguns factores e processos minam a motivacao intrinseca, outros fomentam-na.

by

Com base nesta ideia, a Teoria da Avaliacdo Cognitiva (afim a Teoria da Auto-
Determinacdo) tem como intuito especificar factores que explicam a variabilidade na
motivagdo intrinseca. Mais precisamente, integra resultados de experiéncias laboratoriais
sobre os efeitos de recompensas, feedback e outros eventos externos na motivacao
intrinseca, incluindo também estudos de campo em diferentes cenarios (Deci e Ryan,
2000b).

As necessidades psicoldgicas inatas autonomia e competéncia (focadas previamente no
ambito da Teoria da Auto-determinacéo) tém nesta teoria uma importancia chave: quando a
necessidade de competéncia é satisfeita, a motivagédo intrinseca desenvolve-se; sendo a

mesma necessidade descurada, o efeito é contrario. Todavia, para que exista esta relacao
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causa - efeito, o sentimento de competéncia deve ser acompanhado por uma sensacao de
autonomia (Deci & Ryan, 2000a).

Também o relacionamento — outra necessidade psicolégica inata — favorece a motivacao
intrinseca, como referem Deci e Ryan (2000b). No entanto, a sua ac¢do ndo iguala a das
outras duas necessidades ja referidas, pois embora vantajosa, ndo é uma condi¢do

sinequanone.

Menciondmos anteriormente que a Teoria da Avaliacdo Cognitiva objectiva depreender o
porqué das variacdes de intensidade da motivacdo intrinseca. No quadro seguinte
sumariam-se resultados obtidos em varios estudos sobre condi¢des propicias / prejudiciais

ao desenvolvimento da motivagao intrinseca.

FACTORES QUE PROMOVEM MOTIVAGAO FACTORES QUE INIBEM A MOTIVACAO
INTRINSECA INTRINSECA
= Oportunidade de escolha, = Feedback negativo (Deci, 1975, cit. por Deci
reconhecimento de sentimentos e & Ryan, 2000b);

possibilidade de auto-orientacdo (Deci & » Recompensas materiais contingentes (Deci,
Ryan, 1985) Koestner & Ryan, 1999);

= Optimos desafios; feedback promotor de = Ameagas, prazos, directivas, pressao

competitiva e objectivos impostos (Deci &

Ryan, 2000b)

sucesso; auséncia de avaliagbes
depreciativas (Deci & Ryan, 2000b);

Tabela 1 — Factores promotores / inibidores da motivagéo intrinseca.

1.3.1.2 Internalizacdo da Motivacao Extrinseca (Teoria da Integracdo Orgéanica)

A introducéo desta teoria veio esclarecer quatro formas de motivacdo extrinseca distintas,
bem como especificar factores promotores vs inibidores da internalizacdo e integracéo

(conceitos definidos previamente, neste estudo).

Assim, recorrendo ao artigo de Deci, Vallerand, Pelletier e Ryan (1991), principia-se a
abordagem a Teoria da Integracdo Orgéanica, explicando os varios padrdes de motivacédo

extrinseca reconhecidos e enfatizando a manifestacdo de cada um no dominio escolar.

A regulacdo externa constitui a forma menos autonoma de motivagao extrinseca. D& lugar

7

a comportamentos cuja pretensdo é satisfazer pedidos externos, obter recompensas
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propostas por outrem ou evitar a aplicacdo de correctivos. Em suma, o seu locus de

iniciagéo / regulacdo nao €, claramente, o individuo.

Na sala de aula, a regulacéo externa ocorre quando um aluno trabalha para ouvir elogios do

professor ou prevenir confrontos com os pais, por exemplo.

Por vezes, certas regras e exigéncias internalizadas (mas néo integradas no self) coagem os
individuos a actuar em harmonia com as mesmas. Situacdes idénticas, acompanhadas por
sensacgOes de culpa / ansiedade ou alimentadas pelo intento de agradar o ego, sentindo

orgulho, retratam a regulacédo introjectada.

Como exemplo disto, aponta-se um aluno que é pontual pois, caso contrario, julgar-se-ia ma

pessoa.

Ja quando vigora a identificacdo do sujeito com o comportamento adoptado, ou se verifica a
aceitacdo de regras como proprias, assistimos a uma regulacao identificada. Naturalmente,

as accgOes desenvolvem-se com empenho acrescido.

Uma possivel demonstracéo de regulacéo identificada é o esforco de um aluno que dedica

horas extra ao estudo da matematica pois visa ter éxito nesta disciplina.

A regulacdo integrada representa a expressdo de motivacdo extrinseca mais avancada,
logo, propria de uma fase adulta de desenvolvimento. Neste caso, o0 processo regulador é

totalmente internalizado / integrado, ajustando-se a identidade do individuo.

A titulo de exemplo, considere-se a valorizacdo de dois papéis distintos, por parte de um
adolescente: estudante e desportista. Numa fase inicial, sera dificil coordena-los e responder
as exigéncias de cada um. Uma vez integrados, a relacdo entre os dois papéis revela-se
harmoniosa e a sua internalizacido termina. De modo sucinto, “quando os processos
reguladores séo integrados, o comportamento expressa aquilo que o individuo é — o que

este valoriza e julga importante” (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991).

Importa referir que, ao internalizar e assimilar regulacdes no self, os individuos agem mais
autonomamente. Contudo, o processo de internalizacdo, embora possa ocorrer obedecendo
a uma série de etapas, ndo corresponde a um continuo desenvolvimental, isto é, os sujeitos
nao experimentam necessariamente todas as regulacdes existentes. Pelo contrario, qualquer
regulagdo pode ser internalizada em qualquer ponto deste continuo (Ryan, 1995, cit. por
Deci & Ryan, 2000Db).
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Muito importante € também sublinhar que cada tipo de motivacdo extrinseca remete para

atitudes e niveis de ajustamento dispares (Deci & Ryan, 2000a), como passamos a explicar.

A regulacdo externa dos educandos repercute-se em menor interesse, valor e esforco; por

sua vez, cresce a tendéncia para apontar outros como causa do préprio insucesso.

Inversamente, formas mais autbnomas de motivacdo extrinseca associam-se a menor
compromisso da parte dos alunos, boas performances, decréscimo do abandono escolar,
aprendizagens de qualidade e sentimento de bem-estar geral. Exemplificando, a regulacdo
identificada associa-se a maior gosto pela escola.

Passando ao segundo propésito da Teoria da Integragdo Orgéanica — encontrar factores
justificativos do sucesso / insucesso da internalizacdo e integracdo —, Deci e Ryan (2000b)
denotam, neste ponto, o impacto da satisfacdo ou insatisfacdo das necessidades de

relacionamento, competéncia e autonomia (tendo a primeira importancia acrescida).

Dado que comportamentos extrinsecamente motivados ndo sdo interessantes “per se”, é
mais provavel que sejam adoptados se alguém significativo para o individuo (com quem se
relacione ou deseje relacionar-se) os valorizar. Tal justifica a necessidade de
relacionamento. Transportando a mesma ideia para o ambito escolar, conclui-se que alunos

respeitados e apreciados pelo seu professor aceitam melhor os valores que ele enaltece.

Complementarmente, a transformacdo de um objectivo extrinseco noutro pessoal requer um
sentimento de eficacia face ao mesmo. Portanto, os alunos tém maior propensao para
adoptar / internalizar objectivos que compreendem e julgam saber atingir. Nisto esta patente

a necessidade de competéncia.

by

Também o apoio & autonomia facilita o processo «internalizacido». E ele que permite
alcancar formas de motivacao extrinseca mais autbnomas, nomeadamente a regulacao

integrada.

Por fim, faz-se um apontamento quanto a relevancia da apreensao do significado /
pertinéncia das condutas e / ou objectivos a adoptar. De facto, sdo estes significados que,
uma vez internalizados e integrados, dao suporte as necessidades de relacionamento,

competéncia e autonomia.
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1.4 Relacdo entre Autonomia e Desempenho Académico

“Segundo a teoria da auto-determinacao, a aprendizagem € um processo activo que
funciona optimamente quando a motivacao dos alunos é autonoma (vs controlada) para

exercer actividades de aprendizagem e assimilar nova informagéo.”
(Ryan & Deci, 2000a, cit. por Deci, 2004)

O interesse dos alunos pela educacédo / aprendizagem e 0 seu compromisso / entusiasmo
face aos trabalhos escolares oscilam consideravelmente (Sheldon & Biddle, 1998, cit. por
Deci, 2004).

A luz da teoria da auto-determinacdo, estas variacdes tornam-se perceptiveis mediante a
andlise qualitativa dos objectivos da aprendizagem — caracter autbnomo vs nao autbnomo —
e do contexto em que 0os mesmos sao atingidos — controlador vs promotor de autonomia
(Deci, 2004).

Assim, a autonomia é uma componente chave no que respeita a analise e compreensao

desta problemética, permitindo depreender o porqué de certas atitudes dos alunos.
Tendo em conta esta perspectiva, no topico actual destacam-se as seguintes questdes:
= Consistir4 a autonomia num factor favoravel ao bom aproveitamento escolar?

= Baixos niveis de autonomia afectam negativamente o aproveitamento escolar?

Alguns estudos denotam, de facto, uma relacdo positiva entre a autonomia e o
aproveitamento escolar. Contudo, o0s resultados obtidos assentam somente nas
classificacfes atribuidas aos alunos, descurando que a atitude inicial dos mesmos, bem

como o grau de dificuldade dos contetdos leccionados, poderao ser dispares (Wong, 2000).

Tendo isto em conta, Wong (2000) levou a cabo uma investigagdo com o intuito de avaliar a
ligacdo entre estilos de orientacdo (autonomia vs controlo) e experiéncia / performance /

compromisso académicos, numa populacado adolescente.

De um modo abrangente, apurou-se que a autonomia estava positivamente relacionada
com a experiéncia académica, tal como a orientacdo de controlo se relacionava
negativamente com a performance académica (desde que o factor «atitude» fosse

controlado).
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Sublinha-se, entdo, que estudantes controlados exteriormente apresentaram pior

performance, comparativamente a colegas ndo submetidos a formas de controlo.

Outra das conclusdes prende-se com o facto de alunos autébnomos revelarem empenho
acrescido em tarefas escolares importantes para si, levando a crer que, quando ha muita
autonomia, o comportamento parte de necessidades e objectivos pessoais (Deci & Ryan,
1987, cit. por Wong, 2000).

Ja4 os educandos orientados por formas de controlo participaram frequentemente em
actividades académicas que julgavam importantes para outros, sugerindo que 0 seu
comportamento é direccionado por fontes de recompensa no meio envolvente ou imperativos

internos de controlo.

Na concretizagdo do trabalho escolar, o factor autonomia acarretava certos efeitos —
bastante eficiéncia cognitiva; maior competéncia e dominio face a actividade praticada
(Wong, 2000); profunda satisfacdo; preenchimento pessoal (Csikszentmihalyi, 1993, cit. por
Wong, 2000).

Mas os beneficios de ser autbhomo ndo se resumem aos ja enumerados. A qualidade da
concentracdo (frequentemente superior) e a percepgdo dos trabalhos escolares como
desafios que igualam as proprias capacidades, sendo deveras importantes para o self, sdo

outros aspectos a salientar.

Por fim, 0 mesmo estudo indica que as raparigas, se controladas, apresentam concentragéo,
competéncia e dominio inferiores. Relativamente a estudantes sob menor controlo, estas

despendem tempo limitado com trabalhos escolares.

Fazendo agora referéncia a uma pesquisa elaborada por Deci (2004) visando testar se
objectivos intrinsecos e contextos de aprendizagem promotores de autonomia melhoram a
aprendizagem, performance e persisténcia dos estudantes (hipétese formulada pela teoria

da autodeterminacao), vejamos o que foi concluido.

Primeiramente, importa mencionar que a hipétese foi confirmada, isto é, tanto os objectivos
intrinsecos, como os climas promotores de autonomia proporcionam melhorias no

ambito académico, designadamente na aprendizagem, performance e persisténcia.

Os resultados certificam ainda que a apresentacdo de tarefas em coeréncia com as trés
necessidades psicolégicas inatas «autonomia», «competéncia» e «relacionamento»
(previamente abordadas no tépico “teoria da autodeterminagdo”) conduz a resultados

escolares mais positivos.
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A nocdo de que, ao recorrer a objectivos intrinsecos para dar sentido as actividades de
aprendizagem ou proporcionar climas de sala de aula promotores de autonomia, o professor
contribui para uma maior dedicacdo / responsabilidade dos alunos perante o trabalho
escolar, foi outro dos contributos do estudo de Deci (2004).

Reforgando esta ultima ideia, reportamos um estudo posto em pratica por Reeve, Jang,
Carrell, Jeon e Barch (2004), confirmando que, quanto mais 0s professores apoiam a
autonomia dos alunos, maior compromisso (remete para a intensidade do comportamento /

gualidade emaocional do envolvimento activo do sujeito numa tarefa) os alunos revelam.

Como se verifica, varios autores sdo unanimes ao constatar a pertinéncia do factor

autonomia no contexto da sala de aula.

Com base na totalidade de informacéo apresentada, € ja possivel dar resposta as questdes

acima colocadas, respectivamente:
- Sim, a autonomia assiste 0 sucesso escolar.

- Sim, o desempenho académico é desfavorecido na auséncia de autonomia.

1.5 RELACAO ENTRE AUTONOMIA E GENERO

Num trabalho desenvolvido por Wong (2000), estabeleceu-se como objectivo apurar a
relagcdo entre orientacbes de causalidade (autonomia e controlo), experiéncia académica,
performance académica e compromisso académico. Noutro plano, procurou-se entender de

gue forma os agentes «género» e «atitude» moderam tal relacao.

Os participantes deste estudo eram alunos do ensino secundario com aproveitamento
escolar muito positivo na sua area de eleicdo, isto €, no curso que tinham escolhido
frequentar. Entre os 161 alunos que perfaziam o total da amostra, 70 eram do sexo
masculino e 91 do sexo feminino. Utilizaram-se os instrumentos GCOS e ESF (Formularios

de Amostragem de Experiéncia).

Prosseguindo com a apresentacdo dos resultados obtidos, apontou-se uma diferenca
significativa quanto ao género na orientacdo de autonomia, ou seja, de modo consistente
com pesquisas anteriores, as raparigas apresentaram niveis de autonomia bastante mais
elevados do que os rapazes. Ja no que respeita disparidades quanto ao género na

orientagc&o de controlo, nenhum dado significativo houve para considerar.
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Contudo, ao confrontar as variaveis controlo e género ao nivel da eficiéncia cognitiva,

depreendeu-se que as raparigas fortemente controladas se concentravam menos e sentiam
menor competéncia e dominio ao longo da execucao de tarefas do que as raparigas pouco
controladas. Relativamente ao factor compromisso, observou-se que, em comparagdo com
raparigas alvo de fraco controlo, alunas demasiado controladas despendiam menos tempo
com trabalho escolar (a mesma diferenciagdo ndo se denotou no grupo dos rapazes).
Paralelamente, no dominio da performance, foi constatada uma associagdo positiva entre

controlo e ranking académico no grupo feminino.

Seguimos com outra investigagdo, menos actual, orientada por Vallerand, Pelletier, Blais,
Briére, Senécal e Vallieres (1992) com o proposito de adaptar a Escala de Motivagdo em
Educacdo (direccionada para a populacdo francesa) a lingua inglesa. Adianta-se que a
validacdo de uma escala noutro idioma é mais do que um exercicio de traducdo. Implica
também uma pesquisa para comprovar que a hova versao da escala goza de propriedades

psicométricas semelhantes as da versao original.

Foi no decorrer desta tarefa que se equipararam niveis de autonomia de estudantes do
género feminino e masculino. E relevante explicar que a autonomia se desdobrava nas
seguintes categorias: Amotivagdo, Regulagdo Externa, Regulacdo Introjectada, Regulacdo
Identificada e trés tipos de Motivagdo Intrinseca (conhecimento, realizagdo e estimulacao).
Os resultados indicaram que as médias das Regulacdes Introjectada e Identificada, bem
como dos trés tipos de Motivagdo Intrinseca foram significativamente superiores nas
raparigas, em detrimento dos rapazes. Nenhuma diferenga se registou relativamente a

Amotivacao e Regulacédo Externa.

Por fim, a titulo de curiosidade (pois a informacgéo sequente ndo remete directamente para o
tépico «Autonomia e Género»), faz-se referéncia a um estudo de Reeve (1998) que visou
testar se o estilo motivacional de professor promotor de autonomia (conceito que definiremos
mais adiante, no presente estudo) é passivel de ser ensinado. Entre algumas andlises
efectuadas, uma associou o género ao estilo motivacional, demonstrando que docentes do
sexo feminino retratavam um estilo motivacional mais promotor de autonomia do que

docentes do sexo masculino.

Na verdade, toda a informacéo apresentada é peremptéria ao sugerir que a autonomia

predomina em sujeitos do género feminino, comparativamente aos do género masculino.
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1.6 ESTILO MOTIVACIONAL DO PROFESSOR

“Um ingrediente crucial na qualidade do apoio proveniente da sala de aula é o estilo

motivacional do professor.”
Reeve, 2006

“A forma como o professor encara o seu ambiente de trabalho, os seus alunos e a sua
pratica pedagdgica’; “a crenca e confianca do professor em determinadas estratégias de
ensino e de motivagdo”; bem como “uma importante fonte de influéncia para a orientagédo
motivacional dos estudantes” sdo definicbes de estilo motivacional de professor
(Boruchovitch & Guimaréaes, 2004).

Segundo a teoria da auto-determinacao, o estilo motivacional do professor € um traco de

personalidade, passivel a influéncia do meio (Bzuneck, Guimaraes & Machado, 2006).

Efectivamente, aspectos como o nimero de alunos por turma, a fase de desenvolvimento
dos mesmos, a relagéo professor / direc¢éo da escola ou, por outro lado, o género / idade do

professor e a experiéncia adquirida a leccionar tém grande impacto no dominio em foco.

O estilo motivacional do professor insere-se num continuo delimitado pelos extremos
altamente controlador e altamente promotor de autonomia (Deci, Ryan, Schwartz &
Sheinman, 1981).

Em geral, ao professor altamente controlador associa-se a imposi¢do de comportamentos /
sentimentos / pensamentos; de facto, ele exige que os alunos se submetam a uma agenda
de instrucbes definida por si que os desapropria dos seus recursos motivacionais inerentes,

estabelecendo o que devem ou néo fazer (Reeve, 2006).

Para colmatar este propdsito, o professor recorre a recompensas externas e a linguagem

coerciva. Neste contexto, o controlo é sem davida a atitude predominante.

Distintamente, o professor altamente promotor de autonomia protege as necessidades,
interesses e preferéncias dos alunos, permitindo que também estes aspectos possam
orientar a conduta dos mesmos. Por outro lado, minimiza o recurso a reguladores externos —

incentivos, recompensas, directivas, prazos, etc.

O discurso deste professor é informativo e flexivel, apelando por vezes a racionalidade dos
alunos, isto €, explicando-lhes o porqué da utilidade e importancia de certas tarefas ou

aprendizagens (Reeve, 2006).
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Muito caracteristico do professor promotor de autonomia € o facto de reconhecer,
compreender e aceitar expressdes / sentimentos negativos dos alunos. Estas manifestagcoes
séo interpretadas como feedback necessério para atingir um planeamento e estruturacéo do
ambiente de aprendizagem mais eficazes.

Como a prépria designacédo indica, o principal atributo deste professor € a promocao de
autonomia. Para tal, é determinante escutar os alunos atentamente, dar-lhes a oportunidade
de trabalhar como desejam, pdr a sua disposicdo materiais de aprendizagem compativeis
com a manipulacdo de objectos, encorajar o esforco e a persisténcia, elogiar sinais de
evolucdo e competéncia, dar feedback a questbes e comentarios e comunicar um claro

reconhecimento das perspectivas dos educandos (Reeve, 2006).

Finalmente, para Reeve (2006), “embora ndo haja um modelo de ensino perfeito, algumas
formas de relacionamento professor-aluno sdo mais favoraveis ao desenvolvimento da

aprendizagem, sucesso, bem-estar e sentido de compromisso dos alunos do que outras.”

Assim sendo, 0 mesmo autor menciona quatro atributos do professor indispensaveis ao

desempenho académico positivo dos estudantes, como indicado na figura 1.

EMPATIA
Ajustar instrugbes dadas aos alunos
a maneira de ser dos mesmos

RELACIONAMENTO

Mostrar que os alunos sdo especiais
e importantes para o professor Optima relacdo

Motivacéo e
compromisso dos

entre professores |——> alunos muito

_ APOIO e alunos positivos
Confianca na capacidade de auto-

orientacdo do aluno

DISCIPLINA NAO RIGIDA
Explicar porque certos
comportamentos sdo desajustados

Figura 1 — Atributos essenciais no professor.
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1.6.1 ESTILO MOTIVACIONAL DO PROFESSOR E MOTIVACAO DOS ALUNOS

“E importante reconhecer que a motivacdo ocorre dentro de um contexto — a escola, a sala

de aula e a familia. ”
Ames, 1990

“Eu vejo a motivagdo / compromisso das criangas e o sucesso do funcionamento da escola

como um processo interpessoal coordenado entre professor e alunos.”
Reeve, 2006

E evidente para a maior parte dos professores e desenvolvimentistas que a aprendizagem
ocorre optimamente sempre que os educandos revelam motivacéo interna para se empenhar

e assimilar informacao (deCharms, 1976; Thomas, 1980, citados por Grolnick & Ryan, 1987).

E também indiscutivel a existéncia de variados métodos com o fim de orientar e motivar para
a aprendizagem - estilo motivacional do professor — tendo presente que estes se
diferenciam no modo como a autonomia dos alunos é explorada (Deci & Ryan, 1985, cit. por
Grolnick e Ryan, 1987).

Coligando estas perspectivas, Harter (1981, cit. por Grolnick & Ryan, 1987) sublinha que a

motivacdo para a aprendizagem oscila consoante a orientacdo motivacional do aluno e o

ambiente com o gual este interage directamente.

Também Reeve (2006) argumenta que a atitude dos alunos na aula depende, parcialmente,

da qualidade do apoio facultado pelo clima no qual aprendem.

Varios autores tém-se proposto estudar a problematica da relacdo entre estilo motivacional
de professor e motivacdo dos alunos. Consequentemente, tanto os primeiros trabalhos,

COmo 0s mais recentes sdo unanimes no que respeita 0s resultados que apresentam.
Neste sentido, é relevante atentar nos seguintes dados:

- Professores cuja orientacdo é de autonomia promovem interesse, motivacao e sucesso dos
alunos (Grolnick & Ryan, 1986, cit. por Reeve & Yi Cai, 1999); também Midgley et al. (1989)

e Goodenow (1993) comprovaram isto mesmo;

- A auto-determinacdo dos alunos associa-se a promoc¢do de autonomia por parte do
professor (Connell & Wellborn, 1991, cit. por Reeve & Yi Cai, 1999); esta ideia é acentuada
por Reeve e Yi Cai (1999);
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- Verificam-se relacdes positivas entre estilos motivacionais promotores de autonomia e a

motivacao intrinseca dos estudantes (Boruchovitch & Guimaraes, 2004);

- Os professores e as tarefas desenvolvidas na aula podem nutrir / reforcar ou minar /
enfraquecer a motivacdo autonoma dos alunos; professores promotores de autonomia,
comparativamente a professores controladores, incutem nos seus alunos motivagdo de

muitissima qualidade (Reeve, 2006).

Por tudo isto, ndo restam dividas quanto a influéncia do estilo motivacional do professor nas
emoc0des e motivacdo dos alunos: o estilo motivacional promotor de autonomia desenvolve
nos educandos motivacdo genuina; contrariamente, o estilo motivacional controlador mina a

motivagdo dos mesmos.

Para sumariar o que foi dito, citamos Stipek (1998) ao referir que “os professores s6 podem
motivar os alunos se eles préprios estiverem motivados. Eles s6 podem fazer com que os
alunos se sintam valorizados e seguros se também eles se sentirem assim; sé podem
motivar os alunos para a aprendizagem se eles préprios se sentirem entusiasmados para
ensinar. A cultura da escola pode formar ou anular um professor do mesmo modo que a

cultura da sala de aula pode apoiar ou minar o esforgo dos alunos para aprender.”

1.7. ESTILO DE ENSINO DO PROFESSOR

Num t6pico anterior comecamos por definir «estilo motivacional de professor», mencionando
também a distingdo entre professor altamente controlador e professor altamente promotor de

autonomia — categorias delineadas por Deci e Ryan (1985).

Presentemente, pretende-se enunciar o contributo de Santrock (2007) neste ambito. Deve
entender-se que este autor nos fala de estilos de ensino e ndo de estilos motivacionais do
professor. Como tal, identifica o professor autoritario, democratico, laissez-faire e

indiferente.

O estilo de ensino do professor autoritario traduz-se na imposicdo de limites firmes e no
controlo dos alunos. Estes tém, frequentemente, lugares fixos na sala de aula durante todo o
periodo e as suas carteiras estdo ordenadas em fila, sem excepc¢des. A discussao e a troca
de opinibes sdo evitadas e, como tal, ndo h& oportunidade de aprender / praticar

competéncias comunicativas.
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Quando autoritario, o professor raramente desculpa auséncias, tem uma postura calma e os
alunos apercebem-se de que ndo devem interrompé-lo; impde disciplina rigorosa e espera
obediéncia imediata — os alunos devem seguir directivas sem as questionar; quando tal ndo

se verifica, as consequéncias séo a detencao / castigos.

A um nivel extremo, o mesmo professor ndo demonstra afecto ou preocupacdo com 0s
alunos, elogiando-os raras vezes; também n&o revela empenho em organizar visitas de
estudo (considera que estas actividades distraem os alunos da aprendizagem) e pretende

gue os educandos apenas saibam o que lecciona nas aulas.

Por tudo isto, alunos de professores autoritarios ndo tém iniciativa para iniciar qualquer
tarefa pois sentem-se incapazes — o professor diz-lhes persistentemente o que fazer e
guando fazer. Como tal, o investimento na motivacdo e 0 encorajamento para a

concretizagdo de objectivos pessoais sdo descurados.

Prosseguindo, o estilo democratico incide na imposi¢cdo de alguns limites, promovendo
simultaneamente a autonomia. O professor com estas caracteristicas explica a turma o
intuito / importancia das regras que impde e das decisdbes que toma. Face a um

comportamento perturbador, repreende o aluno de forma educada e firme.

Nas aulas, ha interac¢éo verbal e debates criticos frequentes; os alunos sentem que podem

interromper o professor para pér uma questao pertinente ou fazer comentarios.

O ambiente da sala de aula estimula o desenvolvimento das capacidades comunicativas
dos alunos e fomenta a sua motivacdo; predominam elogios e outras formas de
encorajamento (comentarios aos trabalhos / observacdes positivas). Para os educandos, é
clara a preocupacdo do professor com 0 sucesso da turma e a atitude calorosa face a

mesma, revelando interesse e afectividade.

De um modo geral, os alunos apreciam os professores democraticos, considerando-os justos
/ compreensivos; sabem que podem dialogar com eles sem que se sintam desanimados /

envergonhados.

Ja o estilo laissez-faire implica um controlo minimo do professor sobre os alunos. Este aceita
impulsos / accbes da turma sem orientar comportamentos; esforca-se por ndo magoar 0s
alunos e tem dificuldade em dizer “ndo”, mesmo sendo necessario. Perante maus
comportamentos, considera que ndo deu devida atengdo aos alunos em questdo (facto que
justifica a sua conduta); quando eles interrompem a sua aula, julga que foi por motivos

sensatos.
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O professor laissez-faire impde disciplina de forma inconsistente. Estabelece uma relacdo
bastante proxima com os alunos, gostando muito de todos eles; podera até encorajar
contactos extra escola, pois ndo estabelece barreiras entre vida profissional e pessoal.

Na realidade, d4 mais énfase ao bem-estar do que ao controlo da turma — por vezes, as
decisbes que toma baseiam-se nos sentimentos dos alunos em detrimento dos objectivos

académicos.

Salienta-se que este estilo fortemente tolerante reverte na falta de competéncia social /
auséncia de auto-controlo dos educandos. Estes ndo tém motivacdo para ter um bom

aproveitamento, visto que Ihes sao feitas poucas exigéncias.

Os alunos consideram este professor bastante popular, referindo ainda que nédo lhes é
imposta disciplina nas aulas; admitem até que, ocasionalmente, a desordem supera a

aprendizagem.

Por ultimo, o estilo indiferente traduz uma atitude de pouco envolvimento do professor nas
aulas. Nao sendo exigente, os seus alunos revelam-se desinteressados. A planificacdo das
aulas é considerada desnecessaria (0 planeamento das licdes obedece a uma estrutura
semelhante, dia apés dia); visitas de estudo e projectos sédo rejeitados. Por vezes, recorre-se
aos mesmos materiais didacticos. Nao se impde disciplina por falta de competéncia ou baixa
auto-estima. O professor indiferente desinteressa-se pelas atitudes dos alunos desde que

estes ndo perturbem, atribuindo-lhes responsabilidade pela sua educacéo.

Feita uma explanacdo exaustiva das caracteristicas subjacentes a cada um destes
professores, interessa reflectir sobre a sua relagdo com os estilos motivacionais de professor

(altamente controlador e altamente promotor de autonomia) previamente citados.

Assim, é possivel pensar que um professor com o estilo motivacional altamente controlador
adopta estratégias de ensino-aprendizagem idénticas as de um professor autoritario.
Paralelamente, de um professor altamente promotor de autonomia sera de esperar a

adopcdao de estratégias de ensino-aprendizagem idénticas as de um professor democratico.

Portanto, se tentarmos inserir os quatro estilos de ensino do professor em duas categorias —
promotor de autonomia / ndo promotor de autonomia —, o estilo Democratico seria incluido
na primeira, enquanto que os restantes estilos (Autoritario, Laissez-Faire e Indiferente)

fariam parte da segunda categoria.
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2. PROBLEMATICA DE ESTUDO

Feita a exposicao e delineagdo dos constructos a estudar, interessa referir a problemética
inerente ao presente trabalho.

De forma concordante com o enquadramento teorico, as palavras-chave desta investigacao
sdo «autonomia», «motivacdo», «estilo motivacional», «género» e ainda «desempenho
escolar». Assim, os problemas e hipéteses a formular prendem-se com estes mesmos

conceitos, abrangendo também o modo como se relacionam entre si.
» Problema 1
Qual a relacao entre o desempenho escolar dos alunos e os seus niveis de autonomia?

Dando inicio a delineagéo das hip6teses referentes a este problema, torna-se essencial focar
um estudo de Wong (2000) e outro de Deci (2004).

Resultados obtidos por Wong (2000) fundamentam que a autonomia afecta positivamente a
experiéncia académica, ao mesmo tempo que a orientagdo de controlo prejudica a

performance dos alunos.

Paralelamente, outros beneficios da autonomia no admbito escolar foram apontados pelo
mesmo autor, a saber: empenho acrescido em tarefas assumidas como importantes; maior
eficiéncia cognitiva; mais eficacia e dominio no exercicio das actividades; melhor
concentracdo; profunda satisfacdo e realizacdo pessoal. Evidentemente, todos estes

aspectos culminam num melhor desempenho académico.

De forma concordante com o contributo de Wong (2000), uma pesquisa de Deci (2004) levou
a concluir que objectivos intrinsecos revertem em melhorias no dominio escolar, mais

precisamente no que respeita a aprendizagem, performance e persisténcia.
Dispondo destes dados, € coerente sugerir 0 seguinte:

= Hip6tese Tedrica 1

O desempenho académico dos alunos esta relacionado com o nivel de autonomia que

apresentam.

= Hip6tese Operacional 1

Alunos com melhor desempenho académico apresentam niveis de autonomia mais elevados

do que os seus colegas com desempenho académico negativo.
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= Problema 2

Considerando o género dos alunos, ha alguma relacdo entre o nivel de autonomia que os

alunos apresentam e o facto de serem rapazes ou raparigas?

Quanto a esta questédo, Wong (2000) atesta que as raparigas revelam maior autonomia do

que os rapazes, tal como concluiu numa investigacao sua.

Complementarmente, resultou de um trabalho desenvolvido por Vallerand, Pelletier, Blais,
Briére, Senécal e Vallieres (1992) a ideia de que as raparigas se distinguem dos rapazes por
apresentar maiores niveis de Regulacao Introjectada e Identificada, bem como de Motivagéo
Intrinseca (nos seus trés aspectos, especificados na escala utlizada pelos autores:

conhecimento, realizacdo e estimulag&o).

Perante resultados tdo consensuais, pensamos gque Nno nosso estudo se averiguara o

seguinte:

= Hip6tese tedrica 2

Verificam-se diferengas entre alunos do sexo masculino e alunos do sexo feminino, quanto

aos niveis de autonomia demonstrados.

= Hip6tese operacional 2

As raparigas, comparativamente aos rapazes, apresentardo niveis de autonomia mais

elevados.

= Problema 3

Sera que existe relacdo entre o nivel de autonomia dos alunos e o estilo de ensino do seu

professor, percepcionado pelos alunos?

Os primeiros estudos com a pretensdo de investigar o impacto do estilo motivacional do

professor na motiva¢ao dos alunos remontam a década de 80.

Primeiramente, Harter (1981, cit. por Grolnick & Ryan, 1987) constatou que a motivacao para
aprender flutua em fungé@o da orientagdo motivacional do aluno, bem como do seu contexto

envolvente.
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Os autores Grolnick e Ryan (1986) vao mais adiante referindo que professores dotados com
um estilo motivacional promotor de autonomia fomentam interesse e motivagdo nos

educandos, colaborando para 0 seu sucesso.

Connell e Wellborn (1991, cit. por Reeve & Yi Cai, 1999) apontam a autodeterminagdo dos

alunos como fruto da atitude do professor promotor de autonomia.

Novos trabalhos (Boruchovitch & Guimardes, 2004; Reeve, 2006) acentuam também a
consonancia entre motivacéo intrinseca dos estudantes e estilo motivacional promotor de

autonomia do professor.

Rematando esta apresentacdo de resultados, enfatiza-se que professores promotores de
autonomia, comparativamente a professores controladores, incutem nos seus alunos

motivagcdo mais auténtica (Reeve, 2006).

Para a analise deste problema deve ter-se em conta que 0 nosso instrumento ndo nos
permite analisar o estilo de ensino do professor, mas sim a percepc¢ao que os alunos tém do

estilo de ensino do seu professor.

Por outro lado, os trabalhos realizados sobre os estilos de ensino dos professores referem
que estudantes controlados exteriormente orientam 0 seu comportamento por fontes
externas (Deci, 1987, cit. por Wong, 2000). Por seu turno, professores menos controladores,

com um estilo mais democratico, promovem a autonomia dos alunos (Santrock, 2007).
Com base nos dados anteriores, propomos as seguintes hipéteses:

= Hip6tese tedrica 3

O estilo de ensino do professor percepcionado pelos alunos esta relacionado com o nivel de

autonomia destes Ultimos.
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Il. METODOLOGIA
1. PARTICIPANTES

O presente estudo incide numa amostra constituida por alunos do 4° ano de escolaridade.
Considera-se que este nucleo de criancas ja adquiriu as competéncias e tem as nogdes

necessarias para ser capaz de se autoavaliar e avaliar o seu professor.

Na totalidade, participaram neste trabalho 190 criancas de nove Escolas Basicas do
Concelho de Leiria. Contudo, alguns dos questionérios ndo foram preenchidos devidamente,
pelo que ndo foram considerados. Assim, apenas consta a informagdo dada por 179

criangas.

A caracterizacdo dos participantes terd em conta o seu género, sua idade e ainda a escola

gque frequentaram no ano lectivo transacto.
Género

Quanto ao género, 88 participantes sdo do sexo masculino (49,2%) e os restantes 91 sédo do

sexo feminino (50,8%).
Idade

A idade dos participantes varia entre 0s 9 e 0s 12 anos. Assim, 77 tém 9 anos (43%), 81 tém
10 anos (45,3%), 17 tém 11 anos (9,5%), 2 tém 12 anos (1,1%) e 2 nao referiram a idade
(1,1%).

Escola

A distribuicdo dos alunos pelas respectivas escolas € a seguinte: escola 1 — 5 alunos (2,8%);
escola 2 — 10 alunos (5,6%); escola 3 — 40 alunos (22,3%); escola 4 — 22 alunos (12,3%);
escola 5 — 37 alunos (20,7%); escola 6 — 30 alunos (16,8%); escola 7 — 11 alunos (6,1%);

escola 8 — 14 alunos (7,8%); e escola 9 — 10 alunos (5,6%).
Turma

Os dados foram recolhidos em 13 turmas, tendo a 12 5 alunos (2,8%), a 22 10 alunos (5,6%),
a 32 14 alunos (7,8%), a 42 7 alunos (3,9%), a 5 19 alunos (10,6%), a 62 22 alunos (12,3%),
a 72 18 alunos (10,1%), a 82 19 alunos (10,6%), a 92 16 alunos (8,9%), a 102 14 alunos
(7,8%), a 112 11 alunos (6,1%), a 122 14 alunos (7,8%) e a 132 10 alunos (5,6%).
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2. INSTRUMENTOS
A recolha de dados efectivou-se utilizando dois instrumentos:
- Questionério de Auto-Regulacdo A (Ryan & Connell, 1989);
- Questionario “A minha sala de aula” (adaptagao de Mengo & Monteiro, 2007).

= Questionario de Auto-Requlacdo A (Ryan & Connell, 1989)

O Questionario de Auto-regulacao (Anexo A) permite-nos analisar os motivos que levam as
criangas a realizar o trabalho escolar. Deste modo, torna-se possivel avaliar a sua autonomia
nestas actividades, pois as diferentes razdes sdo posicionadas numa progressao continua
gue parte de causas mais externas para causas internas (ou seja, de menor para maior

autonomia).

As causas intrinsecas que levam a realizacdo de actividades s&o consideradas fortemente
internas (exemplo: fazer o trabalho de casa porque é divertido ou constitui um desafio); por
outro lado, as razbes respeitantes a regulagbes externas sdo classificadas como

extrinsecamente motivadas (exemplo: realizar o trabalho de casa para evitar castigos).

Existem duas versfes do Questionario de Auto-regulacdo — A: uma destinada a criancas
estudantes; outra delineada para alunos com dificuldades de aprendizagem. No presente
trabalho utilizou-se a primeira versao referida, que se adapta ao 1° e 2° ciclos do Ensino

Basico.

Este Questionario é constituido por quatro questbes acerca da vida escolar e cada uma

destas remete para oito razbes que a justificam.

As respostas sdo representativas de quatro estilos de regulacdo da motivacdo extrinseca —
externa, introjectada, identificada e integrada. Por externa entende-se a realizacdo de um
comportamento para satisfazer um pedido exterior ou obter uma recompensa proposta por
outrem. A realizacdo de um comportamento para sentir orgulho, evitar culpa / ansiedade ou
satisfazer o ego remete para a regulagéo introjectada. Por sua vez, a regulacdo identificada
traduz-se na realizacdo de um comportamento por haver identificagdo com o mesmo,
aceitando como préprias as regras que lhe sdo implicitas. Ja a realizacdo de um

comportamento pela satisfacdo que lhe é associada corresponde a regulacao integrada.

A escala utilizada é do tipo Likert, incluindo quatro respostas possiveis — nunca (cotado com

1), algumas vezes (cotado com 2), quase sempre (cotado com 3) e sempre (cotado com 4).
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Os resultados podem analisar-se tendo em conta cada um dos estilos de regulacdo, ou
reunindo-se numa so pontuacao — indice de autonomia relativa — que representa o grau de

auto-determinacéo da criancga relativamente ao seu desempenho.

Para calcular este indice, primeiramente determina-se a pontuacdo de cada um dos quatro
estilos de regulagcédo (média da pontuacao atribuida aos itens que constituem cada estilo). Os
itens distribuem-se do seguinte modo:

¢ Regulacdo externa —itens 2, 6, 9, 14, 20, 24, 25, 28, 32;
¢ Regulacdo introjectada — 1, 4, 10, 12, 17, 18, 26, 29, 31,
¢ Regulacdo identificada — 5, 8, 11, 16, 21, 23, 30;
¢ Regulacdo integrada — 3, 7, 13, 15, 19, 22, 27.
O indice de autonomia relativa calcula-se mediante a férmula abaixo indicada:

2 x reg. intrinseca + reg. identificada — reg. introjectada - 2 x reg. Externa

= Questionario “A minha sala de aula” (adaptacdo de Mengo & Monteiro, 2007)

O questionario “A minha sala de aula” (Anexo B) é uma adaptag¢ao do questionario “Qual é o
seu estilo de gestdo de sala de aula?”, elaborado pelo Centro de Estudos sobre
Adolescéncia e Familia (CAFS — Centre for Adolescent and Family Studies), que é uma

instituicdo de pesquisa na Universidade de Indiana (EUA).

Nesta versdo original, o questionario é destinado a professores e tem como intuito dar a
conhecer o estilo de gestdo de sala de aula que eles adoptam. E constituido por doze
afirmacdes que remetem para quatro estilos diferentes — autoritario, democratico, laissez-
faire e indiferente. Deve referir-se que os estilos de gestdo de sala de aula apresentados

foram definidos mediante a adaptagéo dos estilos parentais descritor por Santrock (2007).

Os professores devem ponderar as afirmacdes, tendo por base a sua experiéncia (efectiva
ou imaginada) na sala de aula, e aplicando a seguinte escala: discordo totalmente — 1 ponto;
discordo — 2 pontos; ndo discordo nem concordo — 3 pontos; concordo — 4 pontos; e
concordo totalmente — 5 pontos. Posteriormente, somam-se 0s pontos relativos as

afirmacdes de cada estilo. Os resultados podem oscilar entre trés (pontuacdo minima) e
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quinze (pontuagdo maxima), sendo que o valor mais alto corresponderd ao modo de gestdo

de sala de aula dominante /eleito.

No actual trabalho recorreu-se a este questionario, embora introduzindo algumas alteragdes.
Efectivamente, as afirmacfes foram adaptadas para alunos do 4° ano de escolaridade, a
escala de respostas alterou-se (as quatro opg¢des englobam: completamente diferente da
minha professora — 1 ponto; diferente da minha professora — 2 pontos; parecido com a minha
professora — 3 pontos; e igual a minha professora — 4 pontos), eliminaram-se alguns itens
inadequados a populagéo portuguesa e, partindo das definicbes de cada estilo de professor

anexas ao questionario, acrescentaram-se novos itens para enriquecer este instrumento.

Deste modo, denotam-se 28 itens no total. A cada estilo de professor estdo associados 7
destes itens, isto é, ao estilo autoritario correspondem os itens 1, 5, 9, 13, 17, 21 e 25; o
estilo democrético é representado pelos itens 3, 7, 11, 15, 19, 23 e 27; os itens 4, 8, 12, 16,
20, 24 e 28 remetem para o estilo laissez-faire; e, por ultimo, os itens 2, 6, 10, 14, 18, 22 e

26 procedem do estilo indiferente.

Este questionario tem como objectivo identificar o estilo de professor caracterizado pelos
alunos. Distinguem-se, assim, 0s quatro estilos de professor acima referidos. Estes foram
escolhidos e caracterizados tendo também por base os estilos parentais descritos por
Santrock (2007).

Estilo autoritario

Remete para uma atitude firme, rigorosa e controladora do professor. Esta compreende a
auséncia de didlogo, a inacessibilidade aos alunos e ainda a aplicacdo de correctivos caso

as directivas ndo sejam cumpridas.

Num ponto extremo, o professor autoritario ndo revela afectividade ou preocupacéo

relativamente aos alunos.

Consequentemente, estes ndo adquirem competéncias de comunicacdo / auto-regulacéo.

Além disso, ndo se sentem valorizados pela sua iniciativa ou criatividade.
Estilo democratico

A caracteristica chave deste estilo de professor é o equilibrio entre a imposicao de limites e a
promocao de autonomia. Também muito importante € o facto do professor partilhar com a

turma a intengéo e relevancia das regras impostas e decisdes tomadas.
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Em contraste com o estilo precedente, ha ainda a notar o predominio da interac¢éo verbal e
debates criticos. As capacidades comunicativas e motivacdo dos alunos sdo bastante

desenvolvidas na aula.

Na generalidade, os educandos gostam dos professores democraticos porquanto estes tém
uma atitude de grande empatia e primam pela justica e compreenséo.

Estilo laissez-faire

A falta de controlo sobre os alunos, a aceitacdo passiva das suas accoes / impulsos e a
dificuldade em dizer-lhes “ndo” estdo patentes no professor laissez-faire. Como tal, a
disciplina é imposta de forma inconsistente, o que € reconhecido pelos alunos. Por tudo isto,
hé& fraca motivacéo para a vida académica.

Estilo indiferente

Traduz-se no fraco empenho do professor: ndo é exigente, descura a preparacao das aulas,
desvaloriza visitas de estudo / projectos pontuais, revela-se incompetente na aplicacdo de

disciplina e é desinteressado.

No gue concerne a analise de resultados deste questionario, ha que considerar trés etapas.
Primeiramente, soma-se a cotagéo obtida nos itens relativos a cada estilo de professor. De
seguida, calcula-se a média através da divisdo do valor obtido na primeira etapa por 7
(namero de itens correspondentes a cada estilo). A terceira etapa consiste no confronto dos
valores obtidos anteriormente respeitantes aos diferentes estilos. Por exemplo, se a soma
dos itens referentes ao estilo autoritario for 28, dividindo este numero por 7 resulta o valor 4.
Como o resultado pode oscilar entre 1 e 4, conclui-se logo que o aluno que preencheu o

guestionario percepciona o seu professor como muito autoritario.

2.1 PROPRIEDADES PSICOMETRICAS DOS INSTRUMENTOS
2.1.1 Introducéo

Nesta alinea, a ténica é dada a andlise das propriedades psicométricas dos instrumentos

anteriormente descritos, a fim de saber se estes efectivamente avaliaram o pretendido.

Para explicar a correlacéo entre variaveis, recorreu-se a analise factorial: técnica estatistica
gue envolve a simplificagdo de dados e, por outro lado, permite testar a validade das

variaveis.
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No ambito deste trabalho ser4d empregue o método de estimacdo para extraccdo dos
factores das componentes principais, que visa a transformacéo de um conjunto de variaveis

correlacionadas, num conjunto menor de variaveis nao correlacionadas.

A rotacéo das variaveis sera efectuada pelo método ortogonal Varimax, que produz factores
nao correlacionados entre si e decifraveis a partir dos seus pesos. Uma vez que este método
s6 é viavel havendo correlacdo entre as variaveis, foi aplicado o teste Kaiser-Meyer-OlIkin,

com o objectivo de avaliar a qualidade das correlacdes estabelecidas

Por ultimo, a Consisténcia Interna — propor¢ao da variabilidade nas respostas, resultante das
diversas opinides dos inquiridos — € auferida por meio do modelo Alpha, cuja medida é dada
a partir do Alpha de Cronbach (correlacdo da escala utilizada com outras hipoteticamente
idénticas/analogas). O valor obtido (entre 0 e 1) permite caracterizar a consisténcia interna

da seguinte forma:

MuITO BOA Alpha > 0,9
Boa Alpha entre 0,8 € 0,9
RAZOAVEL Alpha entre 0,7 € 0,8
FRACA Alpha entre 0,6 e 0,7

INADMISSIVEL Alpha < 0,6

Conhecendo todos estes dados, que esbocam a estrutura da nossa andlise factorial,
partimos para a sua aplicagdo pratica, designadamente nos dois questionarios usados no

trabalho.

2.1.2 QUESTIONARIO DE AUTO-REGULACAO A

A partir da andlise factorial efectuada constata-se que, mantendo a sua estrutura inicial, o
Questionario de Auto-Regulacdo A aponta para uma organizagdo em quatro factores, com
55,4% da variancia. A analise factorial sugere a eliminacao dos itens 1, 2, 10, 21, 26, 27, 28
e 31.

O Factor 1 denomina-se por “Regulagéo Identificada” (RID) e é composto pelos itens 11,
16, 5, 30, 8 e 23 (p. ex.: “Nas aulas, eu trabalho porque eu quero aprender coisas novas”).
(Alpha = ,86).
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O Factor 2 denomina-se por “Regulag¢dao Externa” (RE) e deste fazem parte os itens: 25, 9,
6, 14, 20, 24 e 32 (p. ex.: “Nas aulas, eu trabalho para que a professora nao grite comigo”).
(Alpha =, 79).

O Factor 3 designa-se por “Regulagao Integrada” (RIG) e é constituido pelos itens 7, 3, 22,
13, 15 e 19 (p. ex.: Eu fago os meus TPC porgue gosto de os fazer). (Alpha = ,82).

O Factor 4 intitula-se “Regulag¢ao Introjectada” (RIJ), sendo representado pelos seguintes
itens: 17, 29, 18, 12 e 4 (p. ex.: Nas aulas, eu trabalho porque, se ndo o fizer, sinto-me
envergonhado). (Alpha = ,67).

Seguidamente, apresenta-se o quadro 2, onde € possivel verificar os valores de saturacéo
de cada item referente & Escala Autonomia, com utilizacdo do método de rotagdo Varimax

como indicAmos previamente.
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Factores
ltens RID RE RIG RIJ
It 11 758
It 16 740
It5 726
It 30 ,695
It 8 ,680
It 23 638
It 25 438
It9 727
It 6 ,685
It 14 668
It 20 664
It 24 ,609
It 32 ,603
It 7 537
It 3 ,684
It 22 ,655
It 13 ,635
It 15 ,600
It 19 ,550
It 17 417
It 29 723
It 18 ,636
It 12 633
It 4 568

Tabela 2 — Valores de Saturacao dos Itens do questionério de Auto-Regulagéo A.

Reforca-se a ideia de que, a partida, o Questionario Auto-Regulacdo A distinguia quatro
factores, mantendo semelhante organizacdo apos a andlise factorial, como mostra o quadro

acima.

E igualmente relevante comentar que os valores de alpha relativos a0 mesmo instrumento
remetem para consisténcias internas fraca — factor Regulacdo Introjectada —, razoavel —
factor Regulacdo Externa — e boas — quanto aos factores Regulacdo ldentificada e

Regulagéo Integrada.
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2.1.3 QUESTIONARIO “A MINHA SALA DE AULA”

ApoOs Vvérias tentativas de analise da escala Estilo de Ensino do Professor tendo como
resultado niveis de consisténcia interna muito baixos, optdmos por uma andlise factorial que
obedece a uma organizacdo em dois factores (deve ter-se presente que, a partida, existiam
4). Neste caso, 47,3 % da variancia fica explicada.

Indo ao encontro do que foi dito, os itens referentes aos estilos Autoritario (1, 5, 9, 13, 17, 21
e 25) e Laissez-Faire (4, 8, 12, 16, 20, 24 e 28) foram eliminados. Também os itens 26, 11,
19, 23 e 27 ndo constam na analise.

O Factor 1 corresponde ao “Estilo Indiferente” (EInd), associando-se aos itens 14, 10, 18,
6, 22 e 2. Exemplifica-se o conteudo desta dimensdo com o item “A minha professora n&o se

preocupa se um aluno nao fizer o trabalho de casa”. (Alpha = ,66).

Ao factor dois convém o “Estilo Democratico” (EDem), composto pelos itens 7,15 e 3. Uma
das afirmacdes que o representa € a seguinte: “a minha professora explica-nos o porqué das

regras e decisbes que toma”. (Alpha = ,60).

O proximo quadro inclui os valores de saturacdo dos itens que compdem a Escala Estilo de

Ensino do Professor, apds utilizacdo do método de rotacdo Varimax.

Factores

Itens El ED
It 14 ,831

It 10 , 746

It 18 534

It6 ,486

It 22 ATT

It2 420

It7 , 766
It 15 761
It3 ,690

Tabela 3 — Valores de saturacéo dos Itens do questionario “A minha sala de aula”.

Tal como indicamos a principio e de acordo com o quadro 3, apenas dois factores do
Questionario “A minha sala de aula” restaram apdés a analise factorial. Efectivamente, a
disposic¢édo inicial deste instrumento — incluindo os factores Estilo Autoritario, Democratico,

Laissez-Faire e Indiferente — ficou resumida aos factores Estilo Democréatico e Indiferente.
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Refere-se ainda que os valores de alpha para os factores Estilo Democrético e Estilo

Indiferente traduzem consisténcias internas fracas, mas aceitaveis.

3. PROCEDIMENTO NA RECOLHA DE DADOS
A recolha de dados realizou-se entre Abril e Junho de 2008.

A autorizacdo para aplicar os dois questionarios nas nove escolas basicas foi conseguida
mediante contacto prévio com o Conselho Executivo de dois agrupamentos de escolas.

Posteriormente, a directora de cada uma das escolas foi abordada pessoal ou

telefonicamente de modo a ajustar horario para passar 0s questionarios aos alunos.
Ja na sala de aula, procedeu-se da seguinte forma:

- Breve apresentacéo aos alunos, explicando o motivo da aplicagdo dos questionarios e

ainda pedindo a sua colaboracéao;

- Entrega dos questiondrios (nalgumas turmas € primeiramente entregue o guestionario “a
minha sala de aula” e logo de seguida o questionario de Auto-regulacdo A, noutras os

guestionarios sao preenchidos pela ordem inversa);
- Indicacéo para o preenchimento apenas do cabecalho do questionério;

- Esclarecimento aos alunos sobre as instru¢cdes do questionario (enfatizou-se a informagéo
que se pretendia obter, a confidencialidade dos dados e o facto de as respostas terem de

traduzir apenas a opinido de cada um);
- Recolha dos questionarios ja preenchidos;

- Conversa com o professor da turma para que indicasse o0s alunos cujos resultados

escolares mais se destacavam pela positiva ou pela negativa.
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[Il. APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS
1. Introducdao

O capitulo Analise e Apresentacdo dos Resultados tem como intuito estudar a relagcdo entre
Autonomia e Género dos alunos, Autonomia e Desempenho Escolar dos alunos e ainda
Autonomia e Estilo de Ensino do Professor. Neste sentido, prende-se com o estudo dos
dados recolhidos para que, posteriormente, se possam confirmar / refutar as hipoteses
definidas na Problematica de Estudo. Além disso, visa a caracterizagdo da amostra utilizada

relativamente aos niveis de autonomia apresentados.

Os métodos estatisticos utilizados foram a Comparagdo de Médias (T-Student, para
variaveis com dados paramétricos constituidas por dois niveis) e a Correlagdo (Coeficiente

de Contingéncia ou C de Pearson).

Importa mencionar que todas as andlises efectuadas assentam nos factores encontrados a
partir da andlise factorial, pois estes séo o0s Unicos que se revelam importantes em termos da

interpretacd@o qualitativa dos resultados.

Assim, inicia-se esta parte do trabalho com a descricdo do Perfil da Autonomia, na nossa

amostra.

2. Perfil da Autonomia

Sabendo que a partir do Questionario de Auto-Regulacdo A — instrumento usado para apurar
o nivel de autonomia dos alunos nalgumas actividades escolares — é possivel conhecer, por
um lado, qual o valor geral da autonomia dos sujeitos (indice de Autonomia Relativa) e, por
outro, os valores que apresentam face a cada estilo de regulacdo (Externa - RE, Introjectada
- RIJ, Identificada - RID e Integrada - RIG), estas duas abordagens serdo examinadas

seguidamente.

Numa amostra constituida por 179 sujeitos, a média do indice de Autonomia Relativa —
calculado a partir da férmula 2 x reg. intrinseca + reg. identificada — reg. introjectada - 2 x

reg. Externa — foi 0,46.
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Ja as médias dos estilos de regulacéo variaram entre 2,89 e 3,64, tal como se pode observar

no gréfico 1.

4 -

3,5

LEGENDA:

° RE — Regulacdo Externa
251 RID — Regulacéo Identificada
2 RI1J — Regulacao Introjectada
15 - REG — Regulagéo Integrada
1 - r T T
RE RIJ RID RIG

Estilo de Regulagéo
Figura 2 — Gréafico com médias dos estilos de regula¢éo na nossa amostra.

Média

A leitura do gréfico permite constatar que a média mais elevada esta associada a Regulacéo
Identificada (3,64), seguida pela da Regulacdo Externa (3,14). Por outro lado, os valores
mais baixos correspondem a Regulacdo Introjectada (2,69, em ultimo lugar) e Regulacéo
Integrada (2,89).

Visto que os valores poderiam variar entre 1 e 4, todas as dimensdes se encontram acima
do valor médio (2,5), constatando-se que a Regulacdo ldentificada € a que apresenta

valores mais altos.

3. Autonomia e Desempenho Escolar

Comecga-se por apresentar e analisar os resultados referentes a primeira hipétese

operacional colocada: alunos com melhor desempenho académico apresentam niveis de

autonomia mais elevados do que 0s seus colegas com desempenho académico negativo.

Portanto, as variaveis em foco sdo o desempenho académico e a autonomia.

Sempre que se reunem as condi¢cbes «homogeneidade de varidncias» e «distribuicdo
normal», recorre-se a estatistica paramétrica. No caso deste trabalho, ndo se verificam tais
circunstancias. Porém, segundo Maroco (2003), dado que o N dos dois grupos é idéntico,

pode igualmente usar-se este tipo de estatistica.

Foi entdo aplicando o teste t para duas amostras independentes que comparamos as medias
da autonomia do grupo de alunos com melhor desempenho académico com as do grupo de

educandos com pior desempenho académico.
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Indo ao encontro do que foi descrito no capitulo Metodologia, os dois conjuntos de alunos —
com 6ptimo aproveitamento escolar / com aproveitamento escolar insuficiente — formaram-se
a partir da informacao disponibilizada pelos respectivos professores. Ou seja, perguntou-se a
cada docente quais o0s sujeitos da turma que se distinguiam por apresentar melhores e
piores resultados escolares.

Deste procedimento obteve-se um grupo de 36 estudantes com desempenho académico
negativo e outro de 41 estudantes classificados como «os melhores alunos».

Visto que o Questionario de Auto-regulacdo A conjectura duas hipéteses de analise das
respostas atribuidas aos itens — perspectivando a autonomia globalmente, através do indice
de Autonomia Relativa, ou considerando cada estilo de regulacdo (Externa, Introjectada,
Identificada e Integrada) em particular —, interpretaremos os dados obtidos de forma

consonante.

De seguida, referimos as médias de autonomia nos dois grupos distintos de alunos (ver

gréfico 2).
1 -
0,8 I
LEGENDA:
g Zyj 1 — Alunos com pior desempenho académico
% ' 2 — Alunos com melhor desempenho
3 02 académico
0 - T T T ,
-0,4 4

Desempenho Académico

Figura 3 — Grafico com niveis de autonomia dos alunos tendo em conta o seu desempenho

académico.

7

Neste gréfico, é evidente que a média de autonomia no grupo de alunos com pior
desempenho académico (M =,90) é superior a do grupo de alunos com melhor desempenho

académico (M =,02).

Ao comparar autonomia com desempenho académico, o teste t-Student revelou diferencas
significativas: t (75) = -2,12; p = 0,037.
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Analisa-se ainda a mesma problemética (relacédo entre o desempenho académico dos alunos
e a sua autonomia), de modo mais aprofundado, referindo os quatro estilos de regulacéo —
Externa, Introjectada, ldentificada e Integrada — no que respeita a autonomia.

Nesta perspectiva, segue-se o grafico 3 que representa os valores médios de cada
regulagdo em alunos com melhor / pior desempenho académico.

4 -

35 LEGENDA:
31 B RE — Regulacio Externa
231 B RID — Regulacao Identificada
21 B RIJ — Regulacéo Introjectada
Lo B REG — Regulagéo Integrada
0; : L Alunos com pior desempenho académico
0. . . . . Alunos com melhor desempenho académico

RE RIJ RID RIG
Figura 4 — Gréafico com médias das Regulac¢des considerando o Desempenho Académico.

Mediante a observacdo deste grafico, verifica-se o seguinte: as médias das Regulactes
Externa (M=3,35 vs M=3,06) e Introjectada (M=2,95 vs M=2,58) — que correspondem as
regulacbes menos auténomas — sdo mais elevadas em alunos com pior desempenho
académico. As duas regulagbes mais autbnomas — Identificada e Integrada —, apresentam
resultados contraditérios entre si, isto é, alunos com o melhor desempenho académico estéao
associados a média de regulagéo identificada mais elevada (M=3,71 vs M=3,57) enquanto
gue a média mais alta de regulacéo integrada (M=3,03 vs M=2,94) remete para alunos com

pior desempenho académico.

O quadro que se apresenta em seguida — quadro 4 — traduz os valores apurados apés a
aplicacdo do teste t-student, ao serem comparadas as meédias de alunos bons / fracos nos

guatro estilos de regulagéo.

Estilos de Regulacéo T Df Sig
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Regulagéo Externa 1,916 75 ,059

Regulacéao Introjectada 2,401 75 ,019
Regulagéo ldentificada - 1,153 75 ,253
Regulacéao Integrada 0,565 75 574

Tabela 4 — Resultados do teste t-student ao comparar médias de alunos bons / fracos em cada tipo de

regulacéo.

Como é evidente, registaram-se diferencas significativas apenas ao nivel da regulagéo

Introjectada.

2. Autonomia e Género

Na tentativa de dar resposta ao problema 2, que se centra na relagdo entre o nivel de
autonomia dos alunos e o facto de serem rapazes ou raparigas, procede-se a andlise dos

dados obtidos.
A amostra em que nos baseamos é constituida por 91 alunas e 88 alunos.
Tal como no ponto anterior, 0 método estatistico a que se recorreu foi o teste t-student.

A sequéncia seguida foi idéntica, ou seja, perspectivam-se primeiramente os valores do

indice de autonomia e posteriormente os referentes a cada estilo de regulacgéo.
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Assim, notou-se que a meédia de Autonomia das raparigas (M=0,7734) foi superior a dos
rapazes (M=0,1382), como demonstra o seguinte grafico.

0,9
0,8
0,7 +—
0,6 +— LEGENDA:
0,5 +—

0,4 +—
0.3 - 1 — Alunos do sexo masculino

0 — Alunos do sexo feminino

Autonomia

0,2 +—

“H
0 T

0 1

Género

Flgura 5 — Gréafico com médias de Autonomia dos alunos do Sexo Masculino / Feminino.

O teste t-student mostrou diferencas significativas (Sig = ,031) ao comparar género e
autonomia, sendo t = -2,168 e df = 177. Assim, as raparigas apresentam niveis de autonomia

superiores aos dos rapazes.

A mesma teméatica — relagdo entre autonomia e género — serd seguidamente abordada

focando cada estilo de regulacdo separadamente.

O gréfico 5 representa as médias dos rapazes e raparigas nos diferentes estilos de

regulagéo.
4
33 LEGENDA:
31 RE — Regulagdo Externa
25 4 RID — Regulagéo Identificada
, L RIJ — Regulacéo Introjectada
REG — Regulacéo Integrada
L5 Alunos do sexo feminino
1 T T T B Alunos do sexo masculino
RE RIJ RID RIG

Figura 6 — Grafico com médias que Raparigas / Rapazes apresentaram em cada Regulagéo.

A leitura do gréfico permite concluir que, os valores médios apresentados sdo sempre mais
elevados nas raparigas do que nos rapazes (M=2,71 vs 2,66 na reg. Introjectada; M=3,74 vs
3,53 na reg. Identificada e M=2,97 vs 2,83 na reg. Integrada), exceptuando o caso da

regulacdo externa (M= 3,19 vs 3,10), estilo de regulacdo que implica menor autonomia.
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Tendo em conta os valores 1 e 4 (valor mais baixo e mais alto de autonomia que poderiam
ser obtidos), tanto os rapazes, como as raparigas apresentam nas varias dimensdes valores
acima do ponto médio (2,5), sendo a dimensdo da Regulacdo Introjectada aquela a que
correspondem valores mais baixos e a da Regulacdo Identificada a que apresenta valores

mais altos para ambos os grupos de sujeitos.

No quadro 5 indicam-se os resultados do teste t-student ao serem comparados rapazes e
raparigas face as médias de cada regulagéo.

Estilos de Regulacéo t df Sig
Regulagéo Externa 0,962 177 337
Regulacéao Introjectada -0,430 177 ,668
Regulacéo ldentificada -2,654 177 ,009
Regulacéo Integrada -1,310 177 ,192

Tabela 5 — Resultados da Comparacdo de Médias entre varidveis Género e Autonomia (diferentes
regulacoes).

Ao analisar estes valores, verificaram-se diferencas significativas somente na regulacéo

Identificada; nesta, os valores mais altos registam-se nas raparigas.

3. Autonomia e Estilo de Ensino do Professor

Na terceira e Ultima parte da analise e apresentacdo de resultados aborda-se a relagédo entre

as variaveis Autonomia e Estilo de Ensino do Professor, na nossa amostra.

Esta pesquisa vai ao encontro da terceira hipétese teodrica levantada: o estilo de ensino do
professor percepcionado pelos alunos esta relacionado com o nivel de autonomia destes

Gltimos.

A Analise Factorial da escala referente aos Estilos de Ensino do Professor demonstrou que
apenas os estilos Indiferente e Democratico sdo passiveis de uma analise posterior,

embora estejam associados a valores de alpha que traduzem consisténcias internas fracas.
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Desta vez, o Coeficiente de Pearson foi 0 método estatistico aplicado.

Ao correlacionar a Autonomia dos alunos com os Estilos de Ensino do Professor

Indiferente e Democrético, ndo se notaram resultados significativos.

Procurou-se, entdo, comparar as variaveis referidas de modo diferente. Assim, apuraram-se
os valores médios dos Estilos Indiferente e Democratico, bem como a média do indice de

Autonomia para cada turma da nossa amostra.

Turma Média Indiferente  Média Democrético  Media Indice de

Autonomia
1 1,8 3,6 -1,41
2 1,7 3,7 0,01
3 1,2 3,9 0,38
4 2,1 3,4 0,42
5 1,3 3,8 0,67
6 1,4 3,7 1,11
7 1,7 3,5 0,41
8 1,3 3,7 0,79
9 1,3 4 0,30
10 1,5 3,5 0,93
11 1,5 3,5 0,57
12 1,2 3,7 0,1
13 1,6 3,9 -0,39

Tabela 6 — Valores Médios dos Estilos Indiferente / Democratico e indice de Autonomia, nas varias

turmas.

Neste ponto, interessa acrescentar que os valores das médias dos dois Estilos de Professor
s6 poderiam oscilar entre 0 minimo de 1 e o maximo de 4. Quanto ao indice de Autonomia,
nao séo conhecidos os valores minimo e maximo possiveis; constatAmos que nesta amostra

de 179 alunos o indice variou entre -4 e 8,40, o que corresponde a 12,4 unidades.

A partir daqui, pretendia-se comparar os valores médios mais elevados e mais baixos dos

dois Estilos de Professor com o valor médio do indice de Autonomia da respectiva turma.

Contudo, da observagéo do quadro 6 depreende-se que as médias do Estilo Indiferente séo
relativamente baixas em todas as turmas. Efectivamente, o valor mais alto (2,1) ndo se
distancia muito do mais baixo (1.2). Por outro lado, as médias do Estilo Democrético séo
bastante elevadas na totalidade das turmas. Neste caso, a discrepancia entre a menor (3,4)

e a maior média (4) é ainda mais reduzida.
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Isto significa que os alunos incluidos na amostra véem no seu professor tracos

essencialmente Democraticos.

Tendo em consideracdo os valores médios por turma do Iindice de Autonomia, ndo se
verifica uma grande divergéncia; se excluirmos a primeira e ultima turmas, os valores minimo
e maximo sdo 0,01 e 0,93, respectivamente, ndo existindo sequer 1 unidade (0,92) de
diferenca entre eles. Esta variacdo € reduzida se a confrontarmos com o valor 12,4 —
diferenca entre menor e maior indice de autonomia na nossa amostra — j& mencionado.
Assim, conclui-se que as diferentes turmas apresentam um nivel médio de autonomia

idéntico.

Sendo assim, a andlise que nos propunhamos realizar (comparando os valores
seleccionados no quadro com a média da autonomia de cada turma) deixa de ser coerente.
Afinal seria irrelevante associar a um professor o Estilo de Ensino Indiferente tendo por base
valores médios como 1,7 ou 2,1 e constatando que o0s seus alunos o consideram

predominantemente Democrético.

Para sermos ainda mais precisos, enuncia-se o exemplo do professor da turma 4. A sua
média no Estilo Indiferente é 2,1 e no Estilo Democratico 3,4. Embora obtenha o valor médio
mais alto respeitante ao Estilo Indiferente, a sua média no Estilo Democratico é francamente

superior. Logo, os alunos deste professor percepcionaram-no como Democratico.
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IV. DISCUSSAO DOS RESULTADOS
1. Introducdao

A Autonomia, neste trabalho, destaca-se como conceito chave com o qual se relacionam
outras trés variaveis: Desempenho Académico, Género e Estilo de Ensino do Professor.
Assim, tivemos como objectivos clarificar como o Desempenho Académico dos alunos
reflecte a sua Autonomia, o impacto do Estilo de Ensino do Professor na Autonomia dos
seus educandos e ainda a propenséo dos rapazes / raparigas para agir autonomamente.

Com esta discussédo de resultados, propomo-nos verificar ndo s6 se os objectivos delineados
foram inteiramente atingidos, como também se as hipéteses formuladas séo confirmadas ou

refutadas.

2. Desempenho Académico e Autonomia

Na problematica deste estudo sugerimos que alunos com niveis de autonomia mais
elevados apresentam melhor desempenho académico do que os seus colegas com

niveis de autonomia inferiores.

Os dados obtidos vao ao encontro das hipéteses por nés formuladas, ou seja, alunos que 0s
professores destacaram como os mais bem sucedidos no processo de aprendizagem
revelaram niveis de autonomia superiores aos do grupo que, segundo os mesmos docentes,

se associa a um aproveitamento escolar muito fraco.

Estes constituem os resultados obtidos ao examinar a autonomia como um todo. Quanto as
regulacbes abrangidas por este conceito, apenas ao nivel da introjectada se assinalaram
diferencas significativas. Efectivamente, a média da Regulacdo Introjectada dos alunos
avaliados como «0s mais fracos da turma» supera a dos seus colegas com caracteristicas
opostas. Isto acontece pois esta € uma das regulagbes menos autbnomas e, como ja foi

referido, a autonomia favorece o desempenho académico.

Tanto a hip6tese te6rica como a operacional relativas ao problema 1 — qual a relagéo entre o

desempenho escolar dos alunos e os seus niveis de autonomia — foram, assim, confirmadas.

A existéncia de uma relacdo entre a autonomia dos alunos e o seu desempenho académico
tem sido comprovada por varios estudos, como por exemplo o de Wong, em 2000. Esta

autora concluiu que a autonomia se relaciona positivamente com a experiéncia académica.
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Deci (2004), seguindo a mesma linha de raciocinio, indicou que objectivos intrinsecos e
climas promotores de autonomia conduzem a melhorias no ambito escolar, especialmente

ao nivel da aprendizagem, performance e persisténcia dos estudantes.

Esta realidade justifica-se pela motivacdo intrinseca e as vantagens que dela advém (n&do
descurando que ha uma inter-relagéo entre autonomia e motivagdo: quanto mais intrinseca
for a ultima, maior a respectiva autonomia). Quando intrinsecamente motivados, os alunos
revelam verdadeiro interesse pela aprendizagem e cumprimento de tarefas, respondendo
voluntariamente as exigéncias da vida escolar. Tudo isto resulta em experiéncias e

aproveitamento académicos muito positivos.

3. Autonomia e Género

Com base nalguns estudos que incidiram na relagdo entre autonomia e género, no presente
trabalho, sugeriu-se que as raparigas, comparativamente aos rapazes, apresentariam

niveis de autonomia mais elevados.

Indo ao encontro das expectativas por nés criadas, a andlise dos dados recolhidos no
desenrolar do presente trabalho apontou para a demarcagéo das raparigas do conjunto total

da amostra, por apresentarem niveis de autonomia mais elevados.

Esta situag&o verificou-se, ndo s6 ao pensar a autonomia como um todo (através do indice
de Autonomia Relativa), como também ao observar cada estilo de regulagédo
particularmente. Na verdade, unicamente no dominio da Regulacdo Externa os rapazes
obtiveram médias mais altas; visto que este representa o estilo de regulacdo menos

auténomo, esta concluséo vai totalmente de encontro ao que idealizamos.

Partindo do conjunto destes dados e apreciacBes, considera-se validada a hipétese

referente ao género.

Numa perspectiva tedrica, averiguou-se que em 1992, Vallerand, Pelletier, Blais, Briére,
Senécal e Vallieres, no ambito da adaptacao da Escala de Motivacdo em Educacao para o
idioma inglés, comprovaram que a manifestacao das Regula¢des Introjectada e Identificada,
bem como dos trés tipos de Motivacdo Intrinseca estipulados naquele estudo, foi mais

intensa nas raparigas, quando comparadas com os rapazes.

Inteiramo-nos também de uma investigagdo desenvolvida por Wong (2000), cujas

conclusdes foram decisivas ao indicar diferencas significativas entre alunos do sexo feminino
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e outros do sexo masculino em termos da autonomia apresentada — as raparigas revelaram-

se, novamente, mais autbnomas.

Em suma, as nossas conclusfes e estas teorias apontam para uma ténica comum.

4. Autonomia e Estilo de Ensino do Professor

As concepcdes tedricas que sustentam a discussdo dos resultados respeitantes aos estilos
de ensino do professor (descritos por Santrock, 2007) sdo, em grande parte, alusivas aos
estilos motivacionais do professor (definidos por Deci, Ryan, Schwartz & Sheinman, 1981)
pelo que interessa frisar o facto de termos feito um paralelismo entre as duas nog¢des sem

qualquer fundo cientifico, mas antes de caracter hipotético.

Efectivamente, sabendo que Deci e Ryan (1985) sdo os mentores da Teoria da Auto-
Determinacdo — corpo tedrico verdadeiramente importante no presente trabalho —, tendo
construido ainda o Questionario de Auto-Regulagédo A (1989) utilizado na recolha de dados,
julgamos pertinente mencionar o contributo destes autores no que concerne a relagdo entre

a accado do professor e a autonomia dos alunos.

Mais ainda, visto que Santrock (2007) — introdutor da terminologia estilo de ensino do
professor — ndo estabelece qualquer ligacéo entre os estilos de professor por si delineados e

a autonomia, tornou-se indispensavel recorrer a outros autores que o fizessem.

Neste sentido, apurou-se que o0 modo como o professor organiza / dirige as suas aulas e a
autonomia / motivacdo dos alunos sdo dois aspectos bastante interligados, na medida em
gue a atitude dos alunos face a aprendizagem € determinada pelo clima que a contextualiza
(Reeve, 2006).

Varios sdo os estudos que realcam a associacdo entre autonomia e estilo motivacional de
professor. Na verdade, logo na década de 80, Deci, Nezlek e Sheinman (1981) averiguaram
que professores promotores de autonomia, comparativamente a outros cujo estilo é
controlador, fomentam nos estudantes maior motivagéo intrinseca, curiosidade e ansia por
desafios. Pouco tempo depois, Grolnick e Ryan (1986) sublinharam que professores

promotores de autonomia acentuam o interesse, motivacao e sucesso dos alunos.

Por outro lado, estd comprovado que um método de ensino controlador resulta na perda de
iniciativa dos alunos; esta abordagem surte um efeito negativo também ao nivel da

aprendizagem (Grolnick & Ryan, 1987).
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Mais recentemente, Reeve (2006) frisou igualmente o impacto da ac¢éo do professor e das
tarefas levadas a cabo durante as aulas na motivacdo auténoma dos educandos. Comparou,
portanto, docentes controladores com docentes promotores de autonomia, declarando que

estes ultimos incutem na turma motivagéo de qualidade elevada.
Outras investigagdes ficaram por referir, embora tivessem tido resultados idénticos.

Apercebemo-nos, entdo, que toda a literatura sobre este tema tinha tracos comuns,

seguindo o mesmo fio condutor.

Dai julgou-se coerente formular a terceira hipdtese tedrica deste estudo, admitindo que o
estilo de ensino do professor percepcionado pelos alunos esté relacionado com o

nivel de autonomia destes ultimos.

No entanto, a tarefa de confirmar ou refutar esta hipétese foi dificil. De facto, a analise dos
resultados levou-nos a constatar que os niveis de significAncia dos testes aplicados eram
fracos ou simplesmente inaceitaveis e apesar de inUmeras tentativas de examinar e cogitar

os dados por outro prisma, as conclusdes retiradas foram irrelevantes.

Perante isto, interessa reflectir sobre factores justificativos desta situa¢éo. Primeiramente, ha
que destacar o facto do questionario “A minha sala de aula” (instrumento avaliador da
percepgdo dos alunos relativamente ao estilo de ensino do seu professor) ter sido por nos

construido de raiz e aplicado em primeira-mao neste trabalho.

Como tal, somente no decorrer da aplicagdo deste instrumento nos apercebemos de alguns
itens redundantes e com pouco sentido do ponto de vista de quem o preenche. Por exemplo,
os itens 8 (“A minha professora preocupa-se mais connosco do que com o modo como
correm as aulas”), 12 (“Quando um aluno se porta mal na aula, a minha professora acha que
foi porque ela ndo Ihe deu muita atencdo”), 13 (A minha professora ndo organiza
actividades fora da escola porque acha que sdo uma perda de tempo”) e 16 (“A minha
professora gosta de assistir as actividades que os alunos fazem fora da escola”) constituiram
claramente focos de duvida para os alunos, que com frequéncia alegaram desconhecer o

que o (a) seu (sua) professor (a) pensava sobre o0 assunto.

Depois, regista-se ainda algum vocabulario que notdmos ser complexo para criangcas dos 9
aos 12 anos de idade, tal como «imp&e» (no item 2), «elogia» (no item 21) ou «entusiasma»
(no item 27). Independentemente dos conceitos usados, por vezes a interpretacdo dos itens

revelou-se dificil, com destaque para os itens 3 (“A minha professora preocupa-se com as
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coisas que noés aprendemos e com a maneira como as aprendemos” e 7 (“A minha

professora explica-nos o porqué das regras e decisbes que toma”).

E certo que, aquando do preenchimento de ambos 0s questionarios nos mostramos
inteiramente disponiveis para tirar todas as duvidas que fossem surgindo. Contudo,
depreende-se que, algumas vezes, por vergonha, timidez ou até indiferenca dos alunos,
muitas questdes ficaram por colocar. Admite-se também a hipétese de terem existido falhas

na explicacdo dos itens, ainda que tenham sido imperceptiveis no momento.

Aparte da configuragdo do questionario e sua aplicacdo, importa sublinhar que o autor em
que nos baseamos aquando da delineagdo dos itens — Santrock (2007) — segue um
raciocinio diferente do dos autores responséaveis pela elaboracdo do outro instrumento
utilizado neste estudo para mensurar a autonomia dos alunos — Questionario de Auto-
Regulagéo A (Deci & Ryan, 1985).

Quer isto dizer que existe a possibilidade das perspectivas de cada um deles serem
inconciliaveis. De forma mais detalhada, Deci e Ryan conceberam a teoria da Auto-
Determinacdo, expondo a sua interpretacdo das concepg¢des «motivagdo intrinseca» e
«motivagdo extrinseca» e apontando condi¢gbes propicias / adversas a sua manifestacao.
Formularam ainda o Questionario de Auto-Regulacdo A, que assenta nos mesmos
principios. Por fim, na mesma éptica de reflexao, distinguiram os dois po6los alusivos ao estilo
motivacional de professor, expressando o impacto de cada um na autonomia / motivagdo
dos educandos. Ja o instrumento direccionado para avaliar o parecer dos alunos quanto ao

estilo de ensino do seu professor ndo derivou do mesmo corpo teorico.

Em sintese, o presente estudo baseia-se, na sua plenitude, nas consideracfes de todo um
trabalho e pesquisa feitos por Deci e Ryan, com excepg¢ao do questionario “A minha sala de
aula”, cujos resultados se provaram insatisfatérios, nomeadamente quando confrontados
com os dados auferidos através do Questionario de Auto-Regulacdo A. Consideramos que

esta excepcgao podera ter sido determinante nas nossas conclusdes.

Para rematar este rol de motivos plausiveis para o insucesso que sentimos ao comparar a
autonomia dos alunos com o estilo de ensino do professor, faz-se referéncia as

caracteristicas inerentes a amostra utilizada.

Objectivamente, como revisto no capitulo anterior, os alunos das vérias turmas incluidas na
amostra reconheceram na atitude do seu professor o estilo Democratico, ndo deixando

qualguer margem para uma comparacao proficua envolvendo o estilo Indiferente (isto
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sabendo que s6 os estilos Indiferente e Democratico sobressairam na analise factorial, pelo
gue nos limitdmos & sua interpretacao).

s

Ou seja, neste estudo ndo é razoavel comparar a autonomia de alunos com professores
Indiferentes a de alunos com professores Democraticos pois 0s sujeitos da nossa amostra

nao percepcionaram os seus professores de forma diferenciada.
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IV. CONSIDERAGCOES FINAIS

Neste momento, torna-se pertinente tecer algumas consideracdes que possam servir de alvo

para investigagcdes posteriores.

Este trabalho, a semelhanca de estudos anteriores, vem confirmar que existe uma relagéo
entre desempenho académico e autonomia. Mais ainda, sublinha que tendencialmente as
raparigas revelam maior autonomia do que os rapazes. Tenta, por outro lado (embora sem
grande sucesso), averiguar o modo como o estilo de professor condiciona a autonomia dos

alunos.

Neste Gltimo aspecto, julga-se relevante levar a cabo um estudo cujo instrumento pudesse
avaliar o estilo motivacional do professor (e ndo o seu estilo de ensino), partindo das
concepgOes partilhadas por Deci, Ryan, Schwartz e Sheinman (1981). Em seguida, seria
possivel estabelecer uma comparacdo entre os resultados obtidos mediante a aplicagdo
deste novo instrumento e os resultados apurados com o questionario de Auto-Regulacdo A
(Ryan & Connell, 1989), por nés utilizado. Desta forma, tanto o questionario para medir a
autonomia dos alunos, como o questionario respeitante ao estilo motivacional do professor
partiiam de um corpo teédrico delineado pelos mesmos autores. Na nossa perspectiva, tal

implicaria uma maior exactiddo das conclusdes obtidas.

No que respeita a relagdo entre autonomia e género, seria interessante investigar se, nas
diferentes fases etarias, se verifica uma maior autonomia das raparigas comparativamente
aos rapazes. Por exemplo, seria vantajoso analisar 0 mesmo aspecto ndo sé em amostras
constituidas por alunos do 1° ciclo, mas também noutras que incluissem estudantes dos 22 e
32 ciclos, ensino Secundario e ensino Superior. Isto porque a cada uma destas fases

académicas se associam individuos com niveis de desenvolvimento distintos.

Por ultimo, visto que a recolha de dados foi feita em escolas tanto do meio urbano, como do
meio rural, seria igualmente positivo analisar a influéncia que o meio envolvente do aluno
pode exercer sobre a sua autonomia. Para tal, tornar-se-ia necessario aplicar o questionario
de Auto-Regulagéo A (Deci, Ryan, Schwartz & Sheinman, 1981) em igual nimero de escolas

citadinas e rurais.

Neste momento, o contributo que este trabalho pode dar para a realidade respeitante a vida
escolar remete para a necessidade de incentivar incondicionalmente a autonomia dos
alunos. S6 assim estes manifestam satisfacdo com a aprendizagem e, consequentemente, o

seu sucesso académico serd alcancado.
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ANEXO A

Questionario de “Auto-Regulagao A”
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Nome: Idade:

Escola: Ano de escolaridade:

Gostava de saber a razdo porque fazes os teus trabalhos de casa, porque trabalhas nas
aulas, porque tentas responder a perguntas dificeis nas aulas e porque tentas ser um bom

aluno.

Cada frase seguinte da uma razéo para fazer uma coisa da escola. Pensa um bocadinho,
decide e assinala com uma cruz a quantidade de vezes que fazes essa coisa pela razdo

indicada: sempre, quase sempre, algumas vezes ou nunca.

Nao ha respostas certas nem erradas. Como todas as pessoas sao diferentes, cada um de

vocés vai dar respostas diferentes.

Exemplo:
Porque é que eu me porto bem na escola?

Eu porto-me bem na escola porque é o que a professora e 0s meus pais esperam que eu

faca.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca

Se o0 que a frase diz nunca é a razdo porque te portas bem na escola, faz uma cruz no

“nunca”.

Se o que a frase diz algumas vezes é a razdo porgue te portas bem na escola, faz uma cruz

no “algumas vezes”.

Se o que a frase diz ¢ quase sempre a razdo porque te portas bem na escola, faz uma cruz

no “quase sempre”.

Se o que a frase diz € sempre a razdo porque te portas bem na escola, faz uma cruz no

“sempre”.
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PORQUE E QUE EU FACO ESTAS COISAS?

Porque é gue eu fago os meus trabalhos de casa (TPC)?

Eu fagco os meus trabalhos de casa porque eu quero que a minha professora pense

gue sou um bom aluno.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca

Eu faco os meus trabalhos de casa porque, se ndo os fizer, arranjo problemas.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca

Eu faco os meus trabalhos de casa porque é divertido.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca

Eu faco os meus trabalhos de casa porque, se ndo os fizer, fico a sentir-me mal

comigo mesmo.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca

Eu faco os meus trabalhos de casa porque eu quero perceber a matéria dada.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca

Eu fago os meus trabalhos de casa porque é o que a professora e 0s meus pais

esperam que eu faca.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca

Eu faco os meus trabalhos de casa porque gosto de os fazer.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
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8. Eu faco os meus trabalhos de casa porque é importante para mim que os faca.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
B. Porque € que eu trabalho nas aulas?
9. Nas aulas, eu trabalho para que a professora ndo grite comigo.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
10. Nas aulas, eu trabalho porque eu quero que a professora pense que sou um bom

aluno.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
11. Nas aulas, eu trabalho porque eu quero aprender coisas novas.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
12. Nas aulas, eu trabalho porque se nédo o fizer sinto-me envergonhado.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
13. Nas aulas, eu trabalho porque é divertido.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
14. Nas aulas, eu trabalho porque é uma regra da sala de aula.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
15. Nas aulas, eu trabalho porque gosto.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
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16.

Nas aulas, eu trabalho porque € importante para mim fazé-lo.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca

C. Porque é que eu tento responder a perguntas dificeis nas aulas?
17. Eu tento responder a perguntas dificeis nas aulas porque eu quero que 0S meus
colegas pensem que sou esperto.
Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
18. Eu tento responder a perguntas dificeis nas aulas porque, quando néo tento, sinto-
me envergonhado.
Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
19. Eu tento responder a perguntas dificeis nas aulas porque eu gosto de responder a
perguntas dificeis.
Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
20. Eu tento responder a perguntas dificeis nas aulas porque é o que a minha professora
e 0S meus pais esperam que eu faga.
Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
21. Eu tento responder a perguntas dificeis nas aulas para saber se esta certo ou errado.
Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
22. Eu tento responder a perguntas dificeis nas aulas porque € divertido responder a

perguntas dificeis.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
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23. Eu tento responder a perguntas dificeis nas aulas porque é importante para mim.

Sempre

Quase sempre

Algumas vezes

Nunca

24. Eu tento responder a perguntas dificeis nas aulas porque quero que a professora

diga coisas boas sobre mim.

Sempre

Quase sempre

Algumas vezes

Nunca

D. Porque é que eu tento ser um bom aluno?
25. Eu tento ser um bom aluno porque é o que a professora e 0s meus pais esperam que
eu faca.

Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca

26. Eu tento ser um bom aluno para que a professora pense que eu sou um bom aluno.
Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca

27. Eu tento ser um bom aluno porque eu gosto de fazer bem os trabalhos da escola.
Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca

28. Eu tento ser bom aluno porque, se ndo o for, eu arranjo problemas.
Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca

29. Eu tento ser um bom aluno porque, se néo o for, sinto-me muito mal comigo préprio.
Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca

30. Eu tento ser um bom aluno porque € importante para mim.
Sempre Quase sempre Algumas vezes Nunca
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31. Eu tento ser um bom aluno porque, se o for, ficarei muito orgulhoso de mim.

Sempre

Quase sempre

Algumas vezes

Nunca

32. Eu tento ser um bom aluno porque, se o for, eu posso receber um prémio.

Sempre

Quase sempre

Algumas vezes

Nunca
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ANEXO B

Questionario “A Minha Sala de Aula”
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Nome:

Idade:

Escola:

Ano de escolaridade:

Gostava de saber como tu achas que € o teu professor e como correm as tuas aulas.

As frases seguintes estao relacionadas com estes dois aspectos.

Lé cada uma com atencdo, pensa um bocadinho e assinala com uma cruz a resposta mais

parecida com o teu professor e com 0 que acontece nas tuas aulas.

N&o héa respostas certas nem erradas, sé quero saber a tua opinido.

Exemplo:

A minha professora da-nos trabalhos de casa todos os dias.

Igual & minha

professora

Parecido com a minha

professora

Diferente da minha

professora

Completamente diferente da

minha professora

Se a tua professora der trabalhos de casa todos os dias, faz uma cruz por cima da resposta

“igual @ minha professora”.

Se a tua professora guase sempre der trabalhos de casa, faz uma cruz por cima da resposta

‘“parecido com a minha professora”.

Se a tua professora der poucos trabalhos de casa, faz uma cruz por cima da resposta

“diferente da minha professora”.

Se a tua professora nunca der_trabalhos de casa, faz uma cruz por cima da resposta

“completamente diferente da minha professora”.
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1. Quando eu ou algum dos meus colegas nos portamos mal, a minha professora da-

nos um castigo imediatamente.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

2. A minha professora ndo nos impde regras de sala de aula.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

3. A minha professora preocupa-se com as coisas que nds aprendemos e com a

maneira como as aprendemos.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

4. A minha professora ndo ralha connosco para néo nos deixar tristes.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

5. A minha professora acha que néo deve haver barulho na sala de aula para podermos

aprender.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

6. A minha professora ndo se preocupa se um aluno néo fizer o trabalho de casa.

Igual a minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora
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7. A minha professora explica-nos o porqué das regras e decisfes que toma.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

8. A minha professora preocupa-se mais connosco do que com o modo como correm as

aulas.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

9. A minha professora néo aceita pedidos de desculpa quando chegamos atrasados a

aula.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

10. Com a minha professora, 0s alunos aprendem pouco.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

11. A minha professora deixa-nos interrompé-la para perguntarmos coisas importantes.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

12. Quando um aluno se porta mal na aula, a minha professora acha que foi porque ela

nao Ihe deu muita atencéo.

Igual a minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora
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13. A minha professora ndo organiza actividades fora da

uma perda de tempo.

escola porque acha que sdo

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

14. Quando um aluno ndo percebe a matéria, a minha professora ndo se importa.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

15. A minha professora interessa-se por ouvir as opinides e ideias que temos sobre os

assuntos da aula.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

16. A minha professora gosta de assistir as actividades que os alunos fazem fora da

escola.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

17. A minha professora quer que fagcamos os trabalhos tal como ela diz e s6 quando ela

manda.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

18. A minha professora ndo se preocupa com o que fazemos na sala de aula, desde que

nao estejamos a incomoda-la.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora
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19. A minha professora corrige os trabalhos de casa e diz-nos o que pensa daquilo que

fizemos.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

20. Quando a minha professora esta a falar e um aluno a interrompe, ela ndo se importa

porque acha que aquele aluno tem alguma coisa importante para dizer.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

21. A minha professora n&o elogia os alunos quando eles se esforcam e fazem as coisas

bem.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

22. A minha professora deixa-nos muitas vezes sem nada para fazer na aula.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

23. A minha professora faz-nos a mesma pergunta de formas diferentes para ver se

percebemos.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

24. A minha professora faz-nos quase sempre as vontades e raramente nos diz “nao”.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora
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25. Na sala de aula, a minha professora quer que nos sentemos sempre no mesmo lugar

durante todo o ano.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

26. A minha professora sé fala connosco sobre as matérias que aprendemos.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

27. A minha professora entusiasma os alunos para serem cada vez melhores.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora

28. Por vezes, a minha professora deixa que haja muita confusdo e barulho na sala de

aula.

Igual & minha
professora

Parecido com a minha
professora

Diferente da minha
professora

Completamente diferente da
minha professora
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ANEXO C

Analise Factorial
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1. Questionério de Auto-Regulacdo A

Rotated Component Matrix(a)

Component

1 2 3 4
RID11 ,758
RID16 ,740
RID5 726
RID30 ,695
RID8 ,680
RID23 638
RIS7 ,608 537
RE25 ,512 ,438
RE9 727
RE6 ,685
RE14 ,668
RE20 ,664
RE24 ,609
RE32 ,603
RI1J17 ,512 417
RIS3 421 ,684
RIS22 ,655
RIS13 ,635
RIS15 ,509 ,600
RIS19 ,550
RI1J29 723
RI1J18 ,636
RIJ12 ,633
R1J4 453 ,568

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a Rotation converged in 8 iterations.

Factor 1 — Regulacdo Identificada

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of ltems

,856

6

Factor 2 — Regulagéo Externa

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of ltems

, 785

7
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Factor 3 — Regulacao Integrada

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items

,823 6

Factor 4 — Regulacao Introjectada

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items

,670 5




2. Questionario “A minha sala de aula”

Rotated Component Matrix(a)

Component
1 2 3

114 ,831
110 ,746
118 ,534
16 ,486
122 AT7
12 420
D7 ,766
D15 ,761
D3 ,690
LF4 718
LF24 ,613
LF20 554

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
a Rotation converged in 4 iterations.

Factor 1 — Estilo Indiferente

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items

,657 6

Factor 2 — Estilo Democratico

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items

,598 3




ANEXO D

Estatistica — Outputs
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1. Output “Autonomia e Desempenho Académico”

Group Statistics

Aval N Mean
Autonomia 1 36 -,0173
2 41 ,9004

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of

t-test for Equality of Means

Variances
F Sig. t df Sig. (2-tailed)
Autonomia ~ Edual variances 9,783 003 2,124 75 037
assumed
Equal variances 2191 66.683 032
not assumed ' ' i

Group Statistics

Aval N Mean
Identificada 1 36 3,5741

2 41 3,7134
Externa 1 36 3,3545

2 41 3,0610
Integrada 1 36 3,0324

2 41 2,9435
Introjectada 1 36 2,9472

2 41 2,5780

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of

t-test for Equality of Means

Variances
F Sig. t df Sig. (2-tailed)
Identificada  Equal variances 341 561 1,153 75 253
assumed
Equal variances 1,162 74.995 249
not assumed
Externa  gual variances 2,173 145 1,916 75 ,059
assumed
Equal variances 1,051 73.394 055
not assumed
Integrada ~ dual variances 092 763 565 75 574
assumed
Equal variances 568 74.885 571
not assumed
Introjectada  £4u@l variances 049 825 2,401 75 019
assumed
Equal variances 2407 74.334 019
not assumed
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2. Output “Autonomia e Género”

Group Statistics

Género Mean
Identificada 1 88 3,5320
0 91 3,7418
Externa 1 88 3,1926
0 91 3,0950
Integrada 1 88 2,8267
0 91 2,9652
Introjectada 1 88 2,6619
0 91 2,7088
Autonomia 1 88 ,1382
0 91 7734

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of

t-test for Equality of Means

Variances
F Sig. df Sig. (2-tailed)
Identificada  Equal variances 9.963 002 -2.654 177 009
assumed
Equal variances
not assumed -2,640 157,020 ,009
Externa  Cdualvariances 3,933 049 962 177 337
assumed
Equal variances 966 170,893 336
not assumed
Integrada U@l variances 003 959 -1,310 177 192
assumed
Equal variances -1.310 176,916 192
not assumed
Introjectada  £4qual variances 029 866 -,430 177 668
assumed
Equal variances -430 175,549 668
not assumed
Autonomia  E£qual variances 10,091 002 2,168 177 031
assumed
Equal variances 2183 155028 031
not assumed
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3. Output “Autonomia e Estilo de Ensino do Professor”

Correlations

Autonomia | Indiferente | Democratico

Autonomia Pearson Correlation 1 -,132 ,015

Sig. (2-tailed) ,077 ,845

N 179 179 179

Indiferente Pearson Correlation -,132 1 -,214(*%)

Sig. (2-tailed) ,077 ,004

N 179 179 179

Democrético  Pearson Correlation ,015 -,214(*) 1
Sig. (2-tailed) 845 ,004

N 179 179 179

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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