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RESUMO - Com base nas Teorias Sociocognitivas da Motivagdo, o presente artigo teve como objetivos
identificar o tipo de motivagdo para aprender de 225 alunos, em curso de Formacdo de Professores, de
institui¢des de ensino superior, publicas e privadas, do Estado de Sdo Paulo, bem como, analisar a motivagao
dos participantes a luz de variaveis demograficas. Os dados foram coletados mediante uma escala Likert. A
motivagao intrinseca predominou na amostra e relagdes significativas entre o tipo de motivago para aprender
e as variaveis demograficas dos participantes foram encontradas. Implica¢des educacionais e recomendagdes
para pesquisas futuras sdo apresentadas.

Descritores — Motivacao intrinseca; motivagdo extrinseca; formagdo de professores; ensino superior;
variaveis demograficas.

ABSTRACT - Based on the Sociocognitive theories of Motivation, the objectives of the present study were
to identify the type of motivation to learn of 225 students enrolled in teacher training courses of both public
and private universities of Sdo Paulo, as well as to analyze it in relation to demographic variables. Data was
collected through a Likert scale. Intrinsic motivation was predominant in the sample and significant
relationships emerged between participants’ type of motivation to learn and demographic variables.
Educational implications and directions for further research are presented.
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demographic variables.

INTRODUCAO

Como descrito em Martini e Boruchovitch (2004),
os estudos iniciais sobre a motivagao surgiram por volta
dos anos 30 e foram baseados, em sua maioria, em
animais. Estas investigacdes representaram o periodo
mecanicista no estudo da motivagdo, caracterizado pela
exploragdo dos fatores que levavam um organismo a
iniciar uma atividade como os impulsos, as necessidades,
a busca da homeostase, entre outros (BZUNECK, 2001).

Ja entre 1960 ¢ 1970, os estudos sobre a motivacdo
passaram ndo s a ser realizados com seres humanos,
mas também a incluir as cogni¢des humanas. Varias
teorias foram construidas para explicar a motivacdo
humana em situagdes de realizacdo.

Uma das questdes cruciais, no contexto escolar, na
visdo de professores, ¢ a falta de motivagdo dos alunos.
Segundo Bzuneck (2001), as pesquisas realizadas nas

ultimas décadas reconhecem que a motivagdo para
aprender afeta demasiadamente o desempenho escolar
dos estudantes.

Os motivos sdo constructos hipotéticos, construidos
por tedricos, para fazer o comportamento mais com-
preensivel e passivel de previsdo (STIPEK, 1993). Para
Pintrich e Garcia (1992), metas, propoésitos e escolhas
que direcionam o comportamento humano constituem
termos-chave das teorias da motivacdo. O processo
motivacional da inicio, dirige e integra o comportamento,
sendo um dos principais determinantes do modo como
uma pessoa se comporta. Todavia, como advertem
Pintrich e Garcia (1992), a escolha de uma atividade ou
a definicdo de uma meta, ndo necessariamente asseguram
que o comportamento iniciado sera mantido pelo esforgo
e pela perseveranga, se dificuldades ocorrerem. E pos-
sivel afirmar que, diante de obstaculos ou de expe-
riéncias de fracasso, o esfor¢co e a persisténcia sdo
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indicadores relevantes para se avaliar se existe ou nao
motivacao (BZUNECK, 2001).

Como citado por Bzuneck (2001), Ames (1990),
Ames ¢ Ames (1984) e Brophy (1983) ressalta-se que
existem diferencas qualitativas e quantitativas na moti-
vacdo. Do ponto de vista qualitativo, pode-se dizer que
existem padrdes motivacionais mais ou menos dis-
funcionais para a aprendizagem. Assim, um aluno pode,
de fato, estudar porque deseja aprender ou somente
porque ganhard um presente. J& do ponto de vista
quantitativo, a motivagdo pode ser mais ou menos
intensa. Em linhas gerais, no contexto escolar, falta ou
niveis muito baixos ¢ altos demais de motivacdo nao
contribuem para o desempenho eficiente das tarefas. A
motivagdo ideal é aquela que é moderada (BROPHY,
1983; BZUNECK 2001).

Graham e Weiner (1996) afirmam que, com a re-
valorizagdo da cognicdo nos anos sessenta, o homem
passa a ser considerado como um cientista racional,
capaz de tomada de decisdes e naturalmente motivado.
Assume-se, entdo, que a motivagdo humana ¢é deter-
minada por crencas individuais que precisam ser co-
nhecidas, ja que elas exercem influéncia direta no
comportamento humano. Nesse contexto, tem havido
uma énfase maior no estudo das cognicdes enquanto
relacionadas a motivacdo académica, € os tedricos
contemporaneos da motivacdo tém concluido que a
motiva¢do académica é um constructo multidimensional.
Diversos conceitos e teorias vém sendo elaborados para
desvenda-la. As atribuicdes de causalidade (WEINER,
1979; 2004), os conceitos ligados, ndo s6 ao estabele-
cimento ¢ ao alcance de metas (NICHOLLS, 1984;
ELLIOT e DWECK, 1988), mas também ao tipo de
motivacdo (intrinseca ou extrinseca) ou as orientagdes
motivacionais (DECI e RYAN, 1985), bem como, os
constructos baseados na autopercepcio de capacidade;
entre eles a auto-eficacia (BANDURA, 1989) ¢ o desam-
paro adquirido (SELIGMAN, 1975) constituem-se nos
principais topicos investigados atualmente na area.

Num exame das questdes centrais relativas a mo-
tivacdo, Boruchovitch (2001) constata que a motivagdo
para a aprendizagem vem sendo definida como a
iniciacdo e a manuten¢do de comportamento, com o
objetivo de se atingir uma determinada meta. Para que
isso aconteca, o individuo precisa levantar e responder
para si proprio algumas questdes fundamentais: a)“Por
que realizar essa tarefa?” (tipo de motivagao, orientagdes
motivacionais e estabelecimento de metas); b)“Como eu
me sinto ao ter que realizar essa tarefa?”’(componente
afetivo); ¢)“Serd que eu consigo realizar essa tarefa com
sucesso?”(auto-eficacia); d)“Por que sera que eu tive
sucesso ou fracassei?” (atribuigdes de causalidade).

Na realidade, segundo Graham e Weiner (1996), ¢
sabido que ndo existe uma Unica teoria da motivagao para
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aprender e sim perspectivas que se diferem no que tange
a que crenga especifica enfatizam. Pode-se dizer que as
crengas relativas a motivagdo intrinseca e extrinseca, as
orientagdes motivacionais e as metas que os individuos
perseguem apdiam o inicio da seqiiéncia motivacional
(“Por que realizar essa tarefa?”’). A seguir, a Teoria da
Autodeterminagdo, referencial teérico principal do pre-
sente trabalho, serd brevemente descrita.

A TEORIA DA AUTODETERMINACAQO:
PRESSUPOSTOS BASICOS E CONCEITOS-CHAVE

Como sintetizado por Martini e Boruchovitch (2004),
pode-se observar um aumento expressivo, ao longo dos
anos, de estudos relativos a motivagdo em contextos
escolares, sobretudo de pesquisas que se baseiam numa
perspectiva cognitiva e sociocognitiva. Cada vez mais,
confirmam-se a relevancia e o poder explanatério do
constructo, motivagdo para a aprendizagem do aluno
(SPINATH, 2005).

Em recente revisao da Teoria da Autodeterminagéo,
Reeve, Ryan e Deci (2004) a definem como uma ma-
croteoria da motivacdo, que parte do pressuposto de que
todos os alunos apresentam uma orientacdo geral para o
crescimento e a necessidade psicologicas inatas em
dire¢io a motivacdo auténoma. E composta por um
conjunto de 4 miniteorias que sdo complementares e
inter-relacionadas: a Teoria das Necessidades Basicas, a
Teoria da Avaliacdo Cognitiva, a Teoria da Integracdo
Organismica e a Teoria das Orientacdes Causais.

Estudiosos do tema apontam a existéncia de pelo
menos dois tipos de motivagdo ou orientagdes moti-
vacionais: a intrinseca e a extrinseca. Quando um indi-
viduo se engaja em uma atividade por iniciativa propria,
por acha-la interessante ou prazerosa, pode-se dizer que
¢ intrinsecamente motivado. A realizagdo de tarefas
tendo em vista o recebimento de recompensas externas
de natureza diversa (sociais ou materiais), ou sim-
plesmente para evidenciar habilidades caracterizam
pessoas extrinsecamente motivadas (AMABILE et al.,
1994). Ryan e Deci (2000a; 2000b) enfatizam que a
qualidade da aprendizagem ¢ muito diferente, quando se
comparam individuos intrinsecamente motivados.

Em linhas gerais, pode-se dizer que a miniteoria das
Necessidades Béasicas ¢ voltada para a compreensdo das
necessidades psicoldgicas basicas, como a necessida-
de de autonomia de competéncia e de pertencer. A mini-
teoria Avaliagcdo Cognitiva analisa o impacto dos eventos
externos na motivagdo. A miniteoria Integragdo Organismi-
ca concentra-se no estudo da motivagdo extrinseca € no
grau de sua internalizagdo. J4 a miniteoria Orientagdes
de Causalidade ¢ voltada para explicar as diferencas in-
dividuais nas orientagdes para o controle ou autonomia,
adicionando a dimensdo da personalidade & macroteoria.
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White (1959), na sua Teoria da Motivagao para Com-
peténcia, defende a idéia de que existe no ser humano
uma tendéncia motivacional inata para atuar de forma
competente no ambiente. Competéncia para este autor
significa a capacidade do ser humano de estabelecer uma
interagdo bem sucedida com o contexto em que vive.
Nessa concepgdo, a competéncia € vista como contendo
um aspecto motivacional intrinseco, que nortearia a
pessoa em direcdo a forma mais eficaz possivel de
interagdo com o meio (GUIMARAES, 2001).

A miniteoria das Necessidades Basicas parte do
pressuposto de que a motivagao intrinseca ¢ determinada
por trés necessidades psicologicas basicas: a necessidade
de competéncia (incorporada da teoria de White, 1959),
a necessidade de autonomia ou de autodeterminacgdo e a
necessidade de pertencer (DECI e RYAN, 1996; RYAN
e DECI, 2000A). A necessidade de autonomia refere-se
a tendéncia humana de se perceber como origem de uma
acdo escolhida pela propria pessoa, tendo em vista
alcangar uma mudanca desejada. O individuo auténomo,
nessa perspectiva, percebe sua causagdo pessoal,
apresentando um locus de causalidade interno. Por
oposi¢do a autodeterminag@o, ha individuos que se
sentem guiados por forcas externas, o que, em geral,
os enfraquece, abalando o seu senso de auto-eficécia.
Engajar-se numa tarefa por obrigacdo ou por pressao de
terceiros acaba por contribuir para um desempenho de
qualidade inferior. Cabe salientar que a possibilidade de
ser agente ou ser passivo varia de situacdo para situagao,
havendo situacdes intermedidrias entre esses dois ex-
tremos. A relevancia de se estabelecerem relagoes
seguras ¢ de qualidade ¢ destacada pela necessidade de
pertencer. Do ponto de vista educacional, Deci e Ryan
(1996) chamam atengdo para a importancia de se fazer
da sala de aula um ambiente no qual os alunos sintam
que dele fazem parte (GUIMARAES, 2001).

Criada por Ryan Conell e Deci (1985), a miniteoria
Avaliacao Cognitiva propde a incorporagdo do contexto
interpessoal e intrapessoal a autodeterminacdo e a com-
peténcia. A motivagdo intrinseca ¢ definida em termos
de trés premissas: a importadncia do l6cus interno de
causalidade, a percepcdo de competéncia (feedback
positivo do meio) e a natureza do contexto interpessoal e
intrapessoal. Os fatores interpessoais se subdividem
em eventos informativos, eventos controladores e even-
tos amotivadores. Os eventos informativos sdo os que
fornecem feedback importante, em ocasides de escolha.
Os eventos controladores refletem pressdes relativas as
expectativas de desempenho. Os eventos amotivadores,
por sua vez, ndo oferecem nenhum tipo de informagao
util acerca da competéncia ou do l6cus de causalidade.
O interesse e a aprendizagem “espontineos”, isto &,
decorrentes de auséncia de pressdo, caracterizam os
fatores intrapessoais.
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Quando comparada a motivag¢ao intrinseca, constata-
se que a motivagdo extrinseca foi bem menos estudada.
Vista, inicialmente, como um contraponto a motivagao
intrinseca, a extrinseca caracteriza-se pela realizagdo da
acdo pelo individuo, visando o reconhecimento ou o
recebimento de recompensas materiais ou sociais.
Enquanto a motivacdo intrinseca é tida como auténoma,
a extrinseca se relaciona com o controle externo.

Ryan e Stiller (1991), Ryan e Deci (2000a) e Ryan e
Deci (2000b) consideram, entretanto, que conceber os
contructos motivacdo intrinseca ¢ motivagao extrinseca
como dicotomicos € muito simplista, uma vez que
acreditam que o fato de um comportamento ser ex-
trinsecamente motivado ndo equivale a dizer que o
mesmo ndo seja ou ndo possa ser autodeterminado.
Defendem a idéia de que existem, num continuum,
diferentes niveis de regulagdo da motivacdo extrinseca,
que variam, desde a regulacdo externa a regulacdo
integrada, concebendo o ser humano como alguém que
tende a integrar e a internalizar comportamentos extrin-
secamente motivados. Como as diferentes formas de
motivacdo extrinseca ¢ os fatores ambientais facilitam
ou impedem a internaliza¢do ou a integra¢do dos com-
portamentos motivados tém sido o foco principal da
miniteoria Integracdo Organismica.

Assim, numa revisdo da literatura feita por Guima-
rdes (2001), constata-se que podem ser varios 0s motivos
pelos quais um aluno se engaja em atividades escolares.
A titulo de ilustragdo, por exemplo, na regulagdo externa,
o estudante realiza uma determinada atividade por
pressdo, por medo de ter problemas, caso ndo a faga. Na
regulacdo introjetada, o individuo realiza a tarefa, ndo
pelo proposito em si da mesma, mas para evitar sentir-se
culpado. Na regulacao identificada, o individuo engaja-
se e realiza uma tarefa porque se identifica com fontes
que ressaltam a importancia de fazé-la. Na regulacao
integrada, presumivelmente o nivel mais elevado da
motivacgdo extrinseca, a atividade é realizada pelo indi-
viduo por uma consciéncia crescente de sua importancia
e ou necessidade.

MOTIVACAO PARA APRENDER NO ENSINO
SUPERIOR: UMA SINTESE DA LITERATURA

Diversas pesquisas sobre motivacdo intrinseca e
extrinseca tém sido conduzidas, internacionalmente,
elucidando suas diferengas, complementaridades e com-
plexidades (GOTTFRIED; FLEMING e GOTTFRIED,
2001; WOLTERS, 2004; LEPPER; CORPUS e IYEN-
GAR, 2005; OTIS; GROUZET e PELLETIER, 2005).

Cabe, entretanto, ressaltar que, mediante uma
revisdo de literatura, feita por Bzuneck e Boruchovitch
(2003), acerca das pesquisas referentes a motivagéo para
aprender de adolescentes brasileiros, se pode constatar
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que a literatura nacional sobre motivagdo para aprender,
embora esteja crescendo, ainda ¢ incipiente, em todos os
niveis de escolarizagdo. Considerando os objetivos do
presente trabalho, uma sintese da literatura sera apre-
sentada, a seguir. Privilegiar-se-do os estudos descritivo-
correlacionais e os referentes as relagdes entre motivacao
intrinseca e extrinseca, no ensino superior.

Algumas investiga¢des foram realizadas acerca da
motivagcdo para aprender de estudantes universitarios
(GUIMARAES, 1996; GOMBI, 1999; GUIMARAES;
BZUNECK e SANCHES, 2002; CARDOSO, 2002; SO-
BRAL, 2003; ZENORINE e SANTOS, 2004). Esses
estudos foram revistos exaustivamente por Bzuneck
(2005). Mais recentemente, novas pesquisas vém sen-
do conduzidas (MACHADO, 2005; ALCARA; 2007;
ZANATO, 2007). Segundo Bzuneck (2005), tanto na
literatura nacional quanto internacional, a maioria dos
estudos sobre a motivacdo para aprender de univer-
sitarios tém sido conduzidos tendo por base a Teoria
das Metas e ndo a Teoria da Autodeterminagdo. Pode-se
dizer que ambas as abordagens tedricas enfocam a
questdo do por qué estudar, se pelo envolvimento e
natureza inerentemente atrativa do contetido, ou se por
alguma vantagem externa. Em consonancia, as caracte-
risticas da meta aprender se assemelham muito com as
da motivagdo intrinseca. O mesmo pode ser dito em
relacdo as caracteristicas da meta performance e as da
motivacdo extrinseca (HARACKIEWICZ et al., 2000).

Em linhas gerais, os estudos nacionais e interna-
cionais revelam que a motivagdo intrinseca tem sido
associada a melhores resultados de aprendizagem e ao
uso de estratégias de aprendizagem de processamento
profundo da informag¢do, quando comparada a extrin-
seca. Entretanto, a presenca da orientacdo extrinseca,
quando acompanhada da motivagdo intrinseca parece
também produzir bons resultados. Varidveis como gé-
nero, idade, semestre do curso, natureza do estabele-
cimento de ensino, bem como valorizagdo do curso,
crengas, percep¢do do ambiente, percepgdo de instru-
mentalidade, percep¢do de tempo futuro, entre outras,
tém estado associadas a diferengas no tipo de orientagio
motivacional dos estudantes.

Constata-se, em nosso meio, o predominio da mo-
tivagdo intrinseca ou da meta aprender entre estudan-
tes (GUIMARAES, 1996; GUIMARAES, BZUNECK e
SANCHES, 2002; SOBRAL, 2003; ZENORINE e SAN-
TOS, 2004; ALCARA, 2007). Estudos mostram que
estudantes universitarios do sexo feminino, em geral,
revelam médias mais altas de motivagdo intrinseca, na
meta aprender e em esfor¢o alegado (GUIMARAES,
1996; GUIMARAES; BZUNECK e SANCHES, 2002;
SOBRAL, 2003; ZENORINE e SANTOS, 2004), ao
passo que a desmotivagdo se encontra mais associada a
formas externas de regulagio (ALCARA, 2007). Va-
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riagcdes na motivagdo como decorréncia do periodo letivo
do curso e da idade também tém sido evidenciadas, desde
o ensino fundamental (HARTER, 1981). Um ponto que
¢ alvo de debate na literatura da area ¢ se as orientagdes
motivacionais se tornam menos adaptativas, com o
avancar da idade e ao longo da escolarizacao
(GOTTFRIED, 1985, GOTTFRIED, 1990; GOTTFRIED,
FLEMING e GOTTFRIED, 2001; LEPPER, CORPUS
e IYENGAR, 2005; OTIS, GROUZET e PELLETIER,
2005; RUIZ, 2005; ALCARA, 2007; ZANATTO, 2007).

Considerando a importancia do constructo motiva-
¢do para aprender e a escassez de estudos sobre esse tema
no ensino superior, sobretudo entre alunos em cursos
voltados para a formagdo de professores, com base na
Teoria da Autodeterminag@o, o presente artigo tem como
objetivo descrever e analisar resultados de uma pesquisa
sobre essa variavel, realizada com 225 alunos em curso
de Formacao de Professores de instituicdes de ensino
superior, publicas e privadas, do Estado de Siao Paulo.
Mais precisamente, teve-se a inten¢do de conhecer o tipo
de motivagdo para aprender dos participantes, bem como
identificar as varidveis demograficas e contextuais que
mais se associaram a ela.

ME¥ET0DO

Participantes

A amostra foi composta de 225 estudantes em cursos
de formacdo de professores de duas faculdades, uma
publica e outra particular, de diferentes cidades do
Estado de Sdo Paulo, com faixa etaria entre 17 € 58 anos.
Entre os participantes, 44,0% eram do sexo masculino
(N=99) e 56,0%, do género feminino (N=126), 80,4%
eram provenientes de universidade particular (N=181),
ao passo que 19,6% eram do ensino publico superior. Os
estudantes estavam cursando semestres que variaram
do 2° ao 8°, distribuidos como se segue: 18 (2%) en-
contravam-se no 2° semestre (N=41), 46 (2%) no 3°
(N=104), 10 (7%) no 4° (N=24), 1,8% no 5° (N=4),
14,7% no 6° (N=33) e 8,4% no 8° (N=19).

Instrumento

Escala de Avaliagdo da Motivag¢do para Aprender
para Universitarios — EMA-U (BORUCHOVITCH
& NEVES, 2004)

A escala de avaliacdo da motivac¢do para aprender,
destinada a alunos universitarios, foi construida a partir
da literatura da area (AMABILE et al., 1994), levando-se
em conta também instrumentos nacionais, previamen-
te desenvolvidos para alunos do ensino fundamen-
tal (NEVES e BORUCHOVITCH, no prelo). A escala
consta de 32 itens fechados, em forma de escala Likert,
sendo 16 de contetido intrinseco e 16 de conteudo
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extrinseco. O contetido dos itens foi avaliado por trés
juizes independentes, experts em motivacdo e/ou em
avaliacdo psicoeducacional, que contribuiram para o
refinamento do instrumento. Um exemplo de uma
questdo da escala é: “Eu estou cursando a universidade
porque meus pais acham importante”: ( ) “Concordo
Totalmente” ( ) “Concordo Parcialmente” ( ) “Discordo
Parcialmente” () “Discordo Totalmente”. Nas questdes
relacionadas & motivacdo intrinseca, as op¢des valem
4 pontos para a alternativa “Concordo totalmente”,
3 pontos para “Concordo parcialmente”, 2 pontos para
“Discordo parcialmente” e 1 ponto para “Discordo
totalmente”. Esta pontuacdo tem seu valor invertido para
os itens relativos a motivagdo extrinseca. A pontuacao
varia de 32 a 128 (NEVES e BORUCHOVITCH, 2005).

Em estudos iniciais de validacdo, a escala revelou
uma estrutura bifatorial, mas com uma correlacdo mo-
derada e significativa entre eles (r=0,47; p=0,00). O
Alpha de Conbrach da escala total foi de 0,86, ¢ de 0,84
para o fator 1 — motivagdo intrinseca, e 0,76 para o fator
2 — motivagdo extrinseca. A variancia explicada foi de
29,55% (Boruchovitch, 2007). Os fatores foram, entao,
tratados como subescalas.

Procedimento de coleta de dados

Inicialmente, foi feito contato com coordenadores de
cursos de duas universidades, para a apresentagdo dos
objetivos da pesquisa e dos cuidados éticos a serem
tomados, bem como para consultid-los sobre o seu
interesse em participar e, portanto, obter sua autorizacao
para a realizagdo do estudo. Apo6s a anuéncia dos
coordenadores, seis professores de diferentes semestres
foram contatados para se avaliar qual seria o horario
mais conveniente de se realizar a coleta de dados. Aos
estudantes, foi assegurado o carater confidencial dos
dados e a ndo identificacdo dos participantes. Antes de
se iniciar a coleta de dados, os alunos que se dispuseram
a participar leram e assinaram o termo “Consentimento
livre e esclarecido”, em duas vias.

No que diz respeito aos principios gerais adotados
durante a coleta de dados, pode-se afirmar que um
aplicador, previamente treinado, estabeleceu um bom
rapport com os estudantes. Os objetivos da pesquisa
foram devidamente explicados para os alunos. Os
participantes também foram assegurados de que a
pesquisa nao influenciaria na nota, ndo afetaria o seu
desempenho académico na universidade, além de ser de
carater estritamente confidencial. Os alunos foram livres
para participar ou nio da pesquisa. E importante ressaltar
que todos os cuidados éticos tomados na presente
pesquisa tiveram como base a Resolugdo n° 196/96, do
Ministério da Saude, com a qual estdo em consonancia.

A escala foi aplicada coletivamente, em sala de aula,
por aplicadores previamente treinados, de acordo com as
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instrugdes que acompanham e padronizam sua aplicagao.
Antes de responderem aos itens da escala, foi solicitado
aos participantes que respondessem questdes sobre seus
dados de identificacdo, que constavam na propria escala.
O tempo gasto para o preenchimento do instrumento
variou de 15 a 20min.

Procedimento de analise de dados

Foram realizados trés estidgios de andlise estatistica.
No primeiro, a amostra foi estudada em termos da
estatistica descritiva. Percentagens de respostas,
distribui¢des de freqiiéncias, escores, médias e desvios-
padrdo foram computados. As relagdes entre a motivagao
para aprender e os dados demograficos da amostra foram
estimados por provas estatisticas paramétricas, apos a
distribui¢do dos dados de cada variavel ter sido avaliada
pela prova de Komokorov-Smirnoff, que confirmou sua
normalidade.

Para efeito de algumas analises estatisticas, as idades
e as séries foram distribuidas em trés grupos distintos.
No que concerne a idade, foram constituidas trés faixas:
de 18 a 25 anos (59,1%; N=133), de 26 a 32 anos
(23,6%; N=53) e acima de 33 anos (17,3%; N=39). Em
relacdo ao semestre, os participantes foram divididos da
seguinte forma: ingressantes, intermedidrios e avan-
cados. O primeiro grupo incluiu alunos dos 2% e 3% se-
mestres (64,4%, N=145), o segundo, estudantes do 4° ¢
5° semestres (12,4%; N=28) e o terceiro, alunos dos 6°
e 8% semestres (23,1%; N=52). Os resultados serdo
descritos a seguir.

Resultados

Um dos objetivos do presente estudo foi identificar
o tipo de motivacao para aprender mais caracteristico na
amostra. Como pode ser observado pela Tabela 1, a
motivacdo intrinseca predominou entre os participantes.
Foram encontradas diferencas altamente significativas
entre a média dos participantes nas subescalas Motivacao
Intrinseca (MI) e Motivacdo Extrinseca (ME), tendo-se
obtido um valor de t=21, 54; p=0,00.

TABELA 1 — Diferencas de médias e desvios-padrdo nas
subescalas MI e ME da amostra total.

Ml 49,83 6,53
ME 40,27 6,37
N=225

Participantes do Género feminino apresentaram mé-
dias significativamente mais elevadas tanto na subescala
MI, quanto na ME, quando comparadas aos estudantes
do sexo masculino (Tabela 2).
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TABELA 2 — Diferengas de médias nas subescalas MI e ME
por género.

MI 48,34 50,99 -3.06 0.00
ME 38,96 41,29 -2,75 0.00
N=225

Os dados da Tabela 3 apontam a existéncia de dife-
rengas significativas nas subescalas MI e ME, quando se
analisa o tipo de estabelecimento de ensino superior. As
médias na motivacdo intrinseca e extrinseca sdo signi-
ficativamente mais elevadas na universidade publica do
que na particular.

TABELA 3 — Diferengas de médias nas subescalas MI e ME
por tipo de universidade.

MI 52,81 49,10 3,46 0,00
ME 44,25 39,30 4,84 0,00
N=225

Como mostra a Tabela 4, diferencas significativas
nas médias nas subescalas MI e ME foram encontradas
em relacdo a idade. Constata-se que tanto a motivacao
intrinseca quanto a extrinseca aumentam com o avangar
da idade. O teste Tukey HSD revelou que existe uma
diferenca significativa somente entre a faixa etaria mais
nova e a mais velha, tanto para a motivagdo intrinseca
(p=0,00), quanto para a motivacgao extrinseca (p=0,02).

TABELA 4 — Diferengas de médias nas subescalas MI e ME
por faixa etéria.

MI 48,90 50,07 52,66 5,23 0,00
ME 39,51 40,52 42,51 3,47 0,03
N=225

No que com concerne a variavel semestre do curso
em que se encontra o participante, foi interessante notar
que a motivacao intrinseca predomina ao longo do curso,
bem como médias nas subescalas MI e ME sdo mais
elevadas, nos semestres iniciais e finais, do que nos
intermediarios (Tabela 5). O teste Tukey HSD revelou
que existe uma diferenga significativa somente nas
médias na subescala MI e esta se localiza entre os alunos
iniciantes e os intermediarios (p=0,00).

TABELA 5 — Diferencas de médias nas subescalas MI e ME
por semestre.

MI 50,34 46,67 50,13 3,84 0,02
ME 40,88 37,82 39,88 2,80 0,05
N=225
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Para uma melhor compreensdo das relagdes entre a
MI e ME, foram estimadas também as correlagdes de
Pearson entre as duas subescalas e entre a pontuagéo dos
participantes em cada subescala e sua idade. Foi inte-
ressante observar que existe uma correlagdo positiva,
moderada e altamente significativa entre essas duas
variaveis em si (r=0,47; p=0,00) e positiva, altamente
significativa, porém fraca, entre a M1 e a idade (r=0,18;
p=0,00) e a ME e a idade (r=0,16; p=0,00).

DISCUSSAO

Pode-se observar, como aponta Bzuneck (2005), que
se alcangou hoje um certo conhecimento sobre o tipo de
orientacdo motivacional que prevalece entre 0s nossos
estudantes. Os dados obtidos no presente estudo estdo
em consonancia com os resultados de pesquisas an-
teriores, quanto a presenca ¢ ao predominio da motivagao
intrinseca em nossos alunos. Por um lado, esses re-
sultados oferecem plausibilidade a expectativa de que
estudantes brasileiros de diversos segmentos da esco-
larizacdo parecem revelar uma orientacdo motivacional
geral adequada a aprendizagem de maior qualidade
(GUIMARAES, 1996; CARDOSO, 2002; GUIMARAES;
BZUNECK e SANCHES, 2002; GOMBI, 1999; MA-
CHADO, 2005; SOBRAL, 2003; ZENORINE e SAN-
TOS, 2004; BORUCHOVITCH, 2006; ALCARA, 2007).
Comportamentos regulados intrinsecamente sdo mais
auténomos e, portanto, sdo mais associados a niveis mais
elevados de interesse, de autoconfianga e de persisténcia
em tarefas académicas (SIMONS DEWITTE e LENS,
2004). Por outro lado, ndo se pode descartar o fato de
que todos os estudos realizados até entdo foram basea-
dos, predominantemente, em instrumentos de auto-
relato, propensos a obtencdo de respostas socialmente
desejaveis. Destaca-se aqui a necessidade de que pes-
quisas futuras se possam valer de metodologias mais
qualitativas, como a observa¢do do comportamento, bem
como que esse achado possa também ser verificado em
pesquisas mais representativas, em nivel nacional.

Um outro achado interessante que emergiu, entre
participantes do presente estudo, foi a correlagdo mode-
rada e altamente significativa entre a motivacao intrin-
seca ¢ extrinseca. De acordo com alguns teoricos,
seria muito simplista conceber esses dois conceitos co-
mo dicotomicos e mutuamente excludentes (RYAN e
STILLER, 1991; RYAN e DECI, 2000a; RYAN e DECI
2000b; LEPPER, CORPUS e YENGAR, 2005), sobre-
tudo quando se avanga na escolarizagdo formal, uma vez
que dados obtidos em amostras de estudantes da edu-
cacdo basica revelaram uma independéncia bem maior
entre a motivagdo intrinseca e extrinseca (LEPPER;
CORPUS e IYENGAR, 2005; NEVES ¢ BORUCHO-
VITCH, no prelo). Fairchild et al. (2005) discorrem
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sobre a relevancia de se conhecer melhor como se da a
interagdo dos tipos de motivagdo e de se examinar, em
maior profundidade, seus niveis contrastantes, visto que
¢ sabido que a motivagdo intrinseca ndo € necessa-
riamente comprometida pela motivacdo extrinseca,
principalmente quando coexistem. Como o instrumento
utilizado no presente estudo teve por base a motivagao
intrinseca e a extrinseca, sem levar em conta os di-
ferentes niveis possiveis de regulacdo desta ultima,
recomenda-se que esfor¢os sejam direcionados a cons-
trucdo de instrumentos mais sensiveis a capta¢do das
nuances ¢ das complexidades do constructo motivagao
extrinseca, nos diversos segmentos da escolarizacao.

No que concerne as variaveis de interesse do pre-
sente estudo, alguns dos resultados obtidos confirmaram
achados de pesquisas anteriores; outros nao. Tal como
encontrado por Guimaraes (1996), Guimaraes, Bzuneck
e Sanches (2002), Sobral (2003), Zenorine ¢ Santos
(2004), estudantes do género feminino obtiveram médias
significativas mais altas na motivagao intrinseca, quando
comparadas a alunos do sexo masculino. J4 no que diz
respeito a idade e ao semestre do curso, os dados obtidos
ndo corresponderam as expectativas de parte da literatura
que aponta um declinio da motivacdo intrinseca com o
avancar da idade e da escolaridade (HARTER, 1981;
LEPPER, CORPUS e YENGAR, 2005; OTIS; GROUZET
e PELLETIER, 2005; RUIZ, 2005; ALCARA, 2007;
ZANATTO, 2007), sugerindo que esse ponto pode
ser mais complexo, como aventam alguns estudiosos
(GOTTFRIED; FLEMING e GOTTFRIED, 2001; OTIS;
GROUZET e PELLETIER, 2005). Foi interessante cons-
tatar ndo s6 que tanto a motivagdo intrinseca quanto
extrinseca aumentaram com a idade e foram menos
elevadas nos semestres intermediarios, mas também que
a motivagao intrinseca foi mais alta em estudantes das
universidades publicas. Se os problemas motivacionais
se agravam e se ha, de fato, decréscimo da motivacao
intrinseca com o avangar da escolaridade, é um pon-
to que deve ser alvo da agenda de pesquisa futura
(LEPPER, CORPUS e IYENGAR, 2005; OTIS,
GROUZET e PELLETIER, 2005; NEVES e BORU-
CHOVITCH, no prelo).

Outros aspectos que podem ter contribuido para
algumas diferencas nos resultados encontrados sdo
referentes ao fato de a presente amostra ndo ter sido
constituida de forma equilibrada quanto a idade, ao
semestre do curso e ao tipo de universidade. Nao ha
duavida de que as variaveis demograficas e contextuais
exercem um importante impacto na motivagdo para
aprender dos estudantes. Conhecé-lo melhor é funda-
mental para o delineamento de agdes preventivas por
parte de educadores. Por conseguinte, sugere-se que
investigagdes dessa natureza sejam conduzidas em
amostras maiores e mais representativas e que tenham
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como base as diversas teorias sociocognitivas da mo-
tivacdo e a especificidade de seus conceitos-chave.
Acresce-se a relevancia de se construir um conhecimento
mais solido sobre o impacto do desenvolvimento humano
e das varidveis contextuais na motivacdo para aprender
de estudantes brasileiros.

CONSIDERACOES FINAIS

Teoricos afirmam que o bom processamento da
informacdo ¢ resultante de interacdes de fatores cogni-
tivos, metacognitivos, afetivos, motivacionais, neurolo-
gicos e de conhecimento geral (PRESSLEY; BOR-
KOWSKI e SCHNEIDER, 1989). Destacam ¢ reco-
nhecem a importancia das estratégias de aprendizagem e
das variaveis afetivas e motivacionais no processamento
da informacdo e para a aprendizagem auto-regulada.
Pode-se dizer que os bons processadores da informagao
relinem caracteristicas afetivas, cognitivas, metacogni-
tivas e motivacionais adequadas a aprendizagem auto-
regulada, que ¢ uma das principais metas educacionais,
nos dias de hoje. Investigagdes tém mostrado que a
capacidade para aprendizagem auto-regulada ¢é passivel
de ser fomentada durante a escolarizagdo formal.
Acredita-se que conhecer as variaveis que caracterizam
a auto-regulacdo da aprendizagem, tendo como alvo
alunos universitarios, sobretudo aqueles em cursos de
Formagédo de Professores, se constitui num passo inicial
importante em direcdo a uma formagdo docente com
estas qualidades. Conclui-se pela relevancia de um olhar
diferenciado para o estudante universitario que deseja
ensinar, pois sera ele quem ira promover e construir,
em seus futuros alunos, o valor da aprendizagem ¢ a
importancia de sua auto-regulagdo.
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