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Resumo: A motivacdo é fundamental para o envolvimento dos estudantes na escola. Para a teoria da
autodeterminagdo, o estilo motivacional do professor, que pode controlar ou promover a autonomia,
contribui para fomentar a ocorréncia de tipos qualitativamente diferenciados de motivagao. Neste estudo,
de natureza exploratéria, foram analisadas as interagdes entre dois professores e seus alunos. A amostra foi
composta de acordo com o desempenho de 39 professores na avaliagao do estilo motivacional, mediante
a aplicacao de um instrumento de autorrelato, problemas na escola. Desse total, dois professores, um com
estilo motivacional promotor de autonomia e outro com uma orientagao para o controle, tiveram suas aulas
observadas em sete sessoes, com o objetivo de levantar dados para a elaboragdo de um protocolo que
continha categorias de interagoes. Foram entdo realizadas outras sete sessdes de observagao. Os resultados
indicaram que, apesar de terem sido encontradas diferengas entre os desempenhos na avaliacao do estilo
motivacional, os professores interagiram com seus alunos de modo preferencialmente controlador. No
entanto, o professor que promovia a autonomia interagiu de modo menos controlador no gerenciamento
do tempo destinado para a realizagao das atividades em classe quando comparado ao professor controlador,
além de oferecer feedback informativo. As implicagbes educacionais dos resultados sdo analisadas.
Palavras-chave: Motivacao intrinseca. Motivagao extrinseca. Atitudes do professor. Interagdo professor-
aluno. Ensino fundamental.

Abstract: Motivation is essential for the students’ involvement at school. For the self-determination theory, the
teacher’s motivational style, either controller or promoter of autonomy, contributes to foster the occurrence
of qualitatively differentiated types of motivation. In this study of exploratory nature the interactions among
two teachers and their students were observed. The sample was composed according to the score of 39
teachers in the motivational style assessment, by means of the application of a self-report instrument, named
problems at school. Out of this total, two teachers, one with an autonomy promoting motivational style
and the other one, a control-oriented one, had their classes observed along seven sessions, with the aim of
collecting data for the elaboration of a protocol containing interaction categories. Seven other observation
sessions were then carried out. The results have indicated that, despite findings of differences between
the motivational style assessment performances, the teachers preferably interacted with their students in a
controlling manner. However, the autonomy promoter teacher interacted less controllably than the controlling
teacher, as regards the management of time reserved for the accomplishment of class activities, as well as
offering informative feedback. The educational implications of the results are also discussed.

Keywords: Intrinsic motivation. Extrinsic motivation. Teacher attitudes. Teacher student interaction.
Elementary school.

Resumen: La motivacién es fundamental para que los estudiantes se involucren en la escuela. Para la
Teorfa de la Autodeterminacion, el estilo motivacional del profesor, controlador o promotor de autonomfa,
contribuye para fomentar la ocurrencia de tipos cualitativamente diferenciados de motivacion. En este
estudio, de naturaleza exploratoria, fueron analizadas las interacciones entre dos profesores y sus alumnos.
La muestra fue compuesta de acuerdo con el desempefio de 39 profesores en la evaluacién del estilo
motivacional, mediante la aplicacién de un instrumento de auto-relato, Problemas en la Escuela. De este
total, dos profesores, uno con estilo motivacional promotor de autonomia y otro con una orientacién
para el control, tuvieron sus aulas observadas en siete sesiones, con el objetivo de recolectar datos para la
elaboracién de un protocolo conteniendo categorias de interacciones. Fueron entonces realizadas otras
siete sesiones de observacion. Los resultados indicaron que, a pesar de haber sido encontradas diferencias
entre los desempefios en la evaluacién del estilo motivacional, los profesores interactuaron con sus alumnos
de modo preferencialmente controlador. No obstante, el profesor promotor de autonomfa interactué de
modo menos controlador en el gerenciamiento del tiempo destinado para la realizacién de las actividades
en clase, comparado al profesor controlador, ademas de ofrecer feedback informativo. Las implicaciones
educacionales de los resultados son analizadas.

Palabras clave: Motivacion Intrinseca. Motivacion Extrinseca. Actitudes del profesor. Interaccién profesor-
estudiante. Ensefianza Fundamental.
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A motivagdo é um construto hipotético, Boruchovitch, 2008). No contexto escolar, a

elaborado com o intuito de explicar, motivacdo relaciona-se de modo positivo com

compreender e prever os comportamentos,

N . . aprendizagem, desempenho, criatividade,
e refere-se as necessidades e metas pessoais

internamente organizadas na estrutura da persisténcia e bem-estar, entre outros resultados

personalidade (Mayer, Faber, & Xu, 2007; favordveis (Bzuneck, 2009).
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Segundo Reeve
e Jang (2006),
no ambiente de
sala de aula, a
motivacdo dos
estudantes para
a aprendizagem
é reflexo de
processos infra e
interpessoais.

A teoria da autodeterminagdo, originalmente
proposta por Edward Deci e Richard Ryan
(1985), é um referencial que, nas Ultimas trés
décadas, tem orientado relevante produgao
de conhecimento na area da motivacdo
humana. A teoria propde que toda pessoa
possui tendéncias naturais para o crescimento e
necessidades psicolégicas que fornecem a base
paraa motivagao autbnoma e o desenvolvimento
psicolégico saudavel. Entretanto, para que tais
propensoes se desenvolvam, sao necessarias
interagdes sociais que fortalecam nos individuos
sentimentos de competéncia, autonomia e
pertencimento. Em outras palavras, afirma-se
que é parte da natureza adaptativa do organismo
humano se envolver em atividades interessantes,
exercitar capacidades, estabelecer relagbes
com grupos sociais e integrar experiéncias
intrapsiquicas e interpessoais (Deci & Ryan,
2000, 2004; Reeve, Deci, & Ryan, 2004;
Vansteenkiste, Smeets, Soenens, Lens, Matos,
& Deci, 2010).

Segundo Reeve e Jang (2006), no ambiente
de sala de aula, a motivacdo dos estudantes
para a aprendizagem é reflexo de processos
intra e interpessoais. Os primeiros referem-se
a orientagdes e crengas internas como, por
exemplo, interesses e metas de realizagao; os
Gltimos resultam das interagbes sociais, entre
as quais se destacam aquelas vinculadas ao
professor. Nessa circunstancia, os estudantes
algumas vezes rejeitam chances para o
crescimento, ndo sao automotivados e agem de
modo aparentemente irresponsével. Procurando
compreender esse paradoxo, a tendéncia natural
para o crescimento e a recusa de oportunidades
para seu desenvolvimento, as pesquisas sob o
foco da teoria da autodeterminagao tém buscado
investigar as influéncias socioculturais a fim de
identificar aquelas condigbes que apoiam ou
prejudicam os recursos motivacionais internos
dos estudantes (Assor, Kaplan, & Roth, 2002;
Deci, Schwartz, Sheinman, & Ryan, 1981;
Black & Deci, 2000; Reeve, Jang, Carrell, Jeon,
& Barch, 2004; Vansteenkiste, Simons, Lens,
Sheldon, & Deci, 2004).

Teoricamente, haveria uma integracao
harmonica entre as demandas externas e o
self, que traria como resultado maior autonomia
e bem-estar naquelas situagbes em que os
estudantes se percebessem capazes de se
expressar e de superar os desafios da sala de
aula. Nesse caso, o efeito da interacio entre os
recursos internos e as influéncias socioculturais
seria de sintese. Em contraposi¢ao, quanto
mais a desmotivagao e o controle operassem,
interferindo de modo negativo na iniciativa
e no engajamento, o efeito de sintese ou de
harmonia seria prejudicado, o que resultaria
em baixos resultados de desempenho e de
aprendizagem. A motivagdo intrinseca, nesse
caso, seria a condicdo mais autodeterminada
para a realizagdo de uma atividade, ou seja,
pelo interesse ou satisfagdo a ela inerentes. A
motivagao extrinseca poderia ser diferenciada
em tipos variados de autodeterminagdo
do comportamento, caso o processo de
internalizagdo das demandas e valores externos
seja bem-sucedido (Reeve, Deci, & Ryan, 2004).

O conceito de internalizagcdo refere-se ao
processo proativo pelo qual as regulagdes
externas, que sdo as prdticas e as prescrigoes
culturais, sao transformadas em autorregulagoes,
ou seja, tornam-se valores, crengas e
compreensdes pessoais. A introjecdo é a forma
mais elementar e imperfeita de internalizagao,
se comparada com as formas progressivamente
mais acabadas, que sdo a identificagdo, a
integracao e a motivagao intrinseca. Entretanto,
ndo se deve supor que uma pessoa percorra
necessariamente a sequéncia de pontos do
continuum de autodeterminagdo no que
se refere as demandas externas (motivacao
extrinseca por regulagdo externa, introjetada,
identificada e integrada) para ter plenamente
regulado um comportamento em particular.
Os tipos de regulacao representam referenciais
para analise do nivel de internalizagao
alcancado em uma dada situagao (Bzuneck &
Guimaraes, 2010; Ryan & Deci, 2000a, 2000b;
Vansteenkiste, Lens, & Deci, 2006).
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De acordo com Ryan e Weinstein (2009),
pode-se considerar que, pelo menos em parte,
as atividades escolares nao sao interessantes
ou agradaveis de se realizar, isto é, ndo
mobilizam os processos intrapessoais para o
envolvimento dos estudantes. Reconhecendo
a complexidade e a multiplicidade de fatores
envolvidos na falta de interesse, podemos
destacar, de acordo com Brophy (1999),
a obrigatoriedade e a descontextualizagao
dos conteldos, a falta de conhecimentos
prévios e a avaliacao classificatéria com a
divulgacao publica dos resultados, entre
outros. Desse modo, a internalizacdo da
motivagao extrinseca, resultado de processos
interpessoais, € essencial para a autoiniciativa
e a manutencdo da vontade de estudar. Nessa
perspectiva, a qualidade motivacional dos
estudantes seria parcialmente influenciada
pelo estilo de interagdo proporcionada
pelo professor, que controla ou promove a
autonomia. Apesar de ndo poder se motivar
no lugar dos seus alunos, podem ser oferecidas
oportunidades para que estes descubram quais
sao seus interesses, o que tem valor e o que é
significativo naquele contexto (Bzuneck, 2010;
Reeve, 2009; Reeve, Deci, Ryan, 2004).

Estilo motivacional de
professores

O estilo motivacional refere-se aos sentimentos
e aos comportamentos que o professor
demonstra em suas interagdes com os alunos.
E considerado uma caracteristica decorrente
da personalidade, do aprendizado e de
influéncias do contexto social, como, por
exemplo, o nimero de alunos por sala, a fase
de desenvolvimento dos alunos e as interagoes
entre o professor e a equipe pedagdgica ou a
direcdo da escola, entre outros (Bzuneck &
Guimaraes, 2007; Deci et al., 1981; Reeve,
2009).

Os professores nao deliberam, pelo menos
de modo permanente, a respeito da adogao
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de um estilo motivacional controlador, mas,
muitas vezes, consideram a motivagdo e o
engajamento dos estudantes somente de
acordo com sua prépria perspectiva. Assim,
acabam por interferir nos sentimentos,
pensamentos e modos de agir dos alunos,
além de pressiona-los para pensarem, agirem
e sentirem de alguma forma particular.
Ressalta-se que o fato de o professor sugerir aos
alunos algumas estratégias de aprendizagem,
recomendar que prestem atengao as instrugoes
ou controlar algumas emogdes negativas nao
torna o ambiente ou a interacao controladora.
O controle é uma caracteristica do professor
em sala de aula quando a perspectiva do aluno
é desconsiderada ou quando ele é impedido
de manifesta-la.

O estilo motivacional do professor é revelado,
ainda de acordo com Reeve, de modo direto
e indireto. O professor controla diretamente
seus alunos quando cria motivos externos
para a agdo, como a imposicao de prazos,
os comandos verbais ou os incentivos. Dessa
forma, proporciona a percepgao de locus
externo para a agao ou, em outras palavras, os
alunos percebem que as razdes para agir estao
alocadas fora da atividade. O controle indireto,
por sua vez, pode ser alcancado quando, de
modo manifesto ou dissimulado, o professor
fomenta no aluno compulsdes internas para a
agao, mediante sentimentos de culpa, vergonha
e ansiedade, ou seja, as razdes introjetadas que
justificam a agao estdo voltadas para a protegao
do self, pois, agir em conformidade com o que
é socialmente esperado ou valorizado evita
sentimentos desagradaveis. Um exemplo desse
comportamento é o estudante que permanece
em sala de aula para evitar ser avaliado como
relapso pelo professor.

Por outro lado, o professor pode adotar um
estilo promotor de autonomia de seus alunos na
medida em que tem sucesso na obtengao das
seguintes metas: nutrir os recursos motivacionais
internos dos estudantes mediante a satisfacao
das necessidades psicolégicas basicas de
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autonomia, competéncia e pertencimento,
oferecer razdes significativas para o
envolvimento em atividades aparentemente
pouco interessantes ou satisfatorias, fazer uso
de linguagem informativa, nao controladora,
respeitar o ritmo de aprendizagem do aluno
e reconhecer e aceitar a manifestacdo de
emogdes negativas no ambiente de sala de
aula. Reeve descreve algumas investigacoes
cujos resultados evidenciam os beneficios
para a aprendizagem e o desenvolvimento
dos estudantes quando sao estabelecidas
interagdes promotoras de autonomia.

Bzuneck e Guimaraes (2007) tiveram por
objetivo levantar as propriedades psicométricas
de uma adaptagdo do instrumento de
avaliacdo do estilo motivacional de
professores, problemas nas escolas, de Deci,
Schwartz, Sheinman e Ryan (1981). Além
de comprovarem a validade da escala,
os autores puderam também identificar a
preferéncia de uma amostra de professores
brasileiros (N=1296) pelo uso de estratégias
motivacionais de promogao de autonomia ou
de controle. Os resultados mostraram que foi
acentuada a preferéncia dos professores por
estratégias promotoras de autonomia (M =
6,01 dp = 0,73), em uma proporgao mais de
duas vezes maior que a opgao por estratégias
de controle, cuja média foi de 2,72 (dp=1,01).

Esse dado soa como revelacio de uma
tendéncia educacionalmente muito positiva
daqueles professores, com possiveis reflexos
na sua atuagao em sala de aula e em toda
a realidade educacional brasileira, isto é, ao
menos em principio, o dado significa que
aqueles professores revelam uma propensao a
promover motivagao autdbnoma, por meio do
apoio a autonomia ou a autodeterminagao.
Reeve (2002) argumenta que deter o conceito
tedrico do que seja dar apoio a autonomia
afeta a pratica dos professores por lhes
fornecer uma orientagdo prescritiva sobre
o que deve ser feito, caso eles estejam
interessados em desenvolver nos alunos tal
senso de autonomia.
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Entretanto, uma importante questao que
os dados de Bzuneck e Guimaraes (2007)
levantam diz respeito aos comportamentos
de tais professores em classe, ou seja, pode-se
concluir que sua predisposicao ou orientagao
cognitiva favordvel a autonomia dos alunos,
como foi revelada nas respostas verbais
ao teste, serd aplicada e manifestar-se-a
regularmente em comportamentos promotores
de autonomia? Em outras palavras, a prética
em sala de aula refletira de modo habitual
aquela predisposigao interna?

Em sua pesquisa, Bzuneck e Guimaraes
(2007) nao focalizaram esse pormenor,
ou seja, o questiondrio de autorrelato
limitou-se a investigar julgamentos sobre as
oito situagbes hipotéticas ali apresentadas
no formato de vinhetas. Entretanto, em
principio, poder-se-ia argumentar que, de
um lado, esta a predisposicdo para evitar o
uso de controladores, e, de outro, as reacoes
comportamentais do professor ao se defrontar
com os problemas reais de um determinado
aluno ou da classe inteira, que constituem a
complexidade do cotidiano escolar. Acresce
que tais situagoes reais tém componentes
que nenhuma vinheta conseguiria descrever
adequadamente, daf a suposigdo de um certo
descompasso entre o julgamento ou discurso
cognitivo frente a uma situagao hipotética e
0 que a pessoa realmente faria em situagoes
reais.

Constatar esse fato deu impulso a elaboragao
do presente trabalho, que teve como objetivo
investigar, por meio da observagdo em sala
de aula, se as interagOes entre os professores
e seus alunos se relacionam com os estilos
motivacionais avaliados pelo problemas nas
escolas e, ainda, que tipo de interagbes,
controladoras ou promotoras de autonomia,
os professores estabelecem com os alunos.

Participantes

Trinta e nove professores do género feminino,
que atuavam na rede publica de ensino
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fundamental do norte do Parand, com idades
variando entre 29 a 50 anos, participaram
da pesquisa. O resultado da anélise do
desempenho dos professores na avaliagao do
estilo motivacional ndo permitiu caracteriza-
los como prevalentemente promotores de
autonomia ou controladores, considerando o
sistema de pontuagao sugerido pelos autores
da escala original. No entanto, pode-se
destacar que alguns professores concordaram
com afirmativas relacionadas ao estilo alto
promotor de autonomia, cinco a seis vezes em
oito possiveis (6 participantes), e que outros
nao assinalaram afirmativas promotoras de
de autonomia (2 participantes).

Em seguida, verificou-se, com cada um desses
professores, a possibilidade de observagdo em
sua sala de aula. Do grupo que concordou
em ser observado, foi escolhido o professor
com pontuagdo mais alta e o professor com
mais baixa pontuagao na avaliagdo do estilo
motivacional, para que participassem do
estudo.

Os dois professores eram do género feminino,
estando P1 na faixa etdria entre 31 a 50
anos (39 anos), com 4 a 10 anos (7 anos) de
experiéncia e lecionando em uma turma com
17 alunos da 32 série do ensino fundamental e
P2, nafaixa etaria entre 31 a 50 anos (46 anos),
tinha 20 anos de experiéncia e lecionava na 12
série do ensino fundamental, em uma turma
com 23 alunos.

Instrumentos
Questionario Problemas na Escola

A avaliacdo do estilo motivacional
de professores foi realizada mediante o
instrumento problemas na escola, elaborado
por Deci et al. (1981), adaptado e validado
no Brasil por Bzuneck e Guimaraes (2007).
O instrumento contém oito histérias que
envolvem problemas cotidianos na interacao
entre criangas e adultos, e, para cada historia,
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o professor participante deve assinalar o seu
grau de concordancia (em Escala Likert de
sete pontos) em relagdo a quatro solugoes
para o problema apresentado, cada uma
correspondendo a um estilo motivacional.
Assim, 32 itens avaliam o estilo motivacional
do professor, sendo eles: alto promotor de
autonomia (AA), em que o papel do professor
é incentivar o aluno a buscar solugoes
autébnomas para os seus problemas; moderado
promotor de autonomia (MA), no qual o
professor encoraja o aluno a ter empatia pela
sua forma de compreender, diagnosticar e
resolver um problema; moderado controlador
(MC), em que o professor percebe uma
solugdo e encoraja o aluno a aplica-la
recorrendo ao senso interno de obrigacao do
aluno ou para o que os outros julgam correto;
alto controlador (AC), no qual o professor
identifica uma solucéo e, através de estimulos
extrinsecos, direciona os alunos a alcangarem
o resultado desejado por ele. E nesse dltimo
estilo que a regulacdo externa tem seu 4pice,
visto que o professor entende que o controle
da sala s6 é possivel mediante o uso de
recompensas e de pressdes externas, criando
um clima interpessoal de absoluto controle.

Para a pontuacdo do estilo motivacional dos
participantes, foi adotada uma ponderagao
dos escores médios em cada uma das quatro
subescalas. Dessa forma, o escore final na
subescala de estilo alto controlador resulta
do escore inicial pela marcagdo nos itens,
multiplicado por -2, a subescala do estilo
moderado controlador receberd o peso -1,
a subescala de estilo moderado promotor de
autonomia, +1, e, por fim, o alto promotor
de autonomia, 2(AA)+MA-MC-2(AC). Essa
férmula calcula o desempenho do participante
por questdo. Tome-se como exemplo o item
do questionario abaixo:

Luis € um aluno médio, com desempenho
no nivel de sua classe. Entretanto, nas duas
Gltimas semanas, ele parece desatento,
apatico, e ndo tem participado do grupo de
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leitura. O trabalho que faz é bem feito, mas ele
ndo tem completado as tarefas. Uma conversa
pelo telefone com a mae dele ndo trouxe
informagdes Uteis. A coisa mais apropriada
para a professora de Luis fazer é:

(a) acentuar para ele aimportancia de terminar
suas tarefas porque ele precisa aprender esse
contetido para o seu préprio bem;

(b) informa-lo de que ele ndo precisa terminar
todo o trabalho e verificar se ela pode ajuda-lo
a descobrir a causa de sua desatencao;

(c) fazé-lo ficar depois da aula até o dia em
que as tarefas sejam completadas;

(d) leva-lo a se comparar com os colegas no
que diz respeito a realizagdo das tarefas e
encoraja-lo a alcanga-los (vide Anexo A, para
o0 questiondrio completo).

Caso o participante assinale 7 na afirmativa a,
2nab, 1nace3nad, ocalculo seria:

2. (2)+ 3- 7- 2.(1), resultando em -2 . Dessa
forma, considerando que o desempenho
poderia variar de -18 a +18, ou seja, com
intervalo de 36 pontos, podemos classificar os
estilos em quatro intervalos: de -18 a -9 (AC),
de-8a0MC),de1a9(MA) ede10a18
(AA). No caso hipotético, o professor teria um
desempenho moderado controlador.

Roteiro de observacao

Totalizando 14 sessdes de observagao
exploratéria, com duracdo de dez minutos
cada uma, realizadas por duas pesquisadoras,
as informacoes foram divididas em duas
categorias, que serviram para a elaboragao de
um roteiro para coleta de informagdes acerca
do relacionamento entre o professor e seus
alunos em sala de aula. A primeira categoria
referiu-se aos processos de organizagao do
professor quanto ao tempo, a atividade e aos
comportamentos do aluno (ex: se o professor
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concede tempo extra solicitado, atendendo
ao pedido do aluno ou para possibilitar
a conclusdo do trabalho, ou se oferece
escolhas: apresenta alternativas de escolha
sobre a organizagdo das tarefas e estratégias
de realizagdo). A segunda fez referéncia ao
feedback que o professor da aos alunos (ex:
se o professor responde prontamente as
perguntas e pergunta sobre a existéncia de
duvidas para todos os estudantes, ou ainda,
se expressa insatisfagdo com a forma como a
atividade esta sendo executada).

O roteiro serviu de instrumento para a
realizacdo de mais sete sessOes de observacao,
de aproximadamente 10 minutos cada, cujo
objetivo foi registrar a frequéncia em que as
interagoes ocorriam.

Procedimentos

Inicialmente foi aplicado o Questionério
Problemas na Escola para um grupo de 39
participantes com o objetivo de avaliar seus
estilos motivacionais. Foi pedido que todos os
professores se identificassem ao responder o
questiondrio para que um contato posterior
fosse possivel. Os procedimentos éticos
foram respeitados, e os participantes, apds
serem informados a respeito dos objetivos e
das etapas da pesquisa, assinaram o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido, de
acordo com a indicagio do Comité de Etica
da Instituicdo, portanto, respaldados pela
Resolugao n2 196/96, do Conselho Nacional
de Satde e seus complementares.

Apés a selecdo de dois professores, um avaliado
como controlador e um como promotor de
autonomia, de acordo com o desempenho
na avaliagao do estilo motivacional, realizou-
se, j& no campo de estudo, uma observagao
exploratéria para identificar as diversas
interagbes entre o professor e seus alunos.
As observacbes se deram em sete sessoes
de dez minutos de duragao, nas quais duas
observadoras realizaram registro cursivo das
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interagdes do professor com os alunos. Os
indices de concordancia entre os registros
de observacio realizados variaram de 64 a
100%. Por interagdo, compreenderam-se aqui
gestos, palavras, siléncios, expressoes faciais e
corporais do professor em diregdo aos alunos.
Cada professor foi observado separadamente,
em dias e hordrios diferentes, ressaltando-se
que as observadoras nao conheciam, naquela
etapa, o resultado obtido pelos professores na
avaliagdo do estilo motivacional. Tomou-se esse
cuidado para evitar a criagdo de expectativas
em relagdo aos estilos de interagdo. A partir
dos resultados das primeiras observagoes,
foram definidas as categorias de interagdes
controladoras e promotoras de autonomia para
orientar a observacao sistematica.

Resultados e discussao

Tendo como base a caracterizagdo indicada
pela literatura (Newby, 1991; Reeve, 1998;
Reeve, Bolt, & Cai, 1999; Reeve & Jang;
2006; Reeve et al., 2004) do que seria
promover autonomia ou controle em sala de
aula, formaram-se dois grupos-categorias: a
primeira, relativa aos processos de organizagao
do tempo, da atividade e dos comportamentos
do aluno; a segunda, concernente ao feedback
oferecido aos alunos.

A categoria focalizando o tempo compreendeu
ouvir com atencao, ser flexivel, reconhecer as
perspectivas e o tempo de cada aluno. Com
base nos resultados, buscou-se captar, nas
agoes do professor, sua sensibilidade as queixas
dos alunos no que dizia respeito a falta ou
ao excesso de tempo destinado a realizagao
de uma determinada atividade. Foram assim
definidas as interagdes: apressa ou antecipa a
execucdo da tarefa, solicita a conclusao rapida
do trabalho, reclama da demora, permite que
o estudante termine a atividade, no caso de o
tempo extrapolar ao previamente combinado,
cobra prazos, faz ameagas de punicao se nao
acabarem no tempo combinado.
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Algumas frases e comportamentos registrados
exemplificam o grupo de acbes nessa categoria:
“Faltam sé cinco minutos; quem terminar,
terminou, quem ndo terminar fica no recreio pra
acabar de fazer”; “Vocés s6 tém até meio-dia,
se ndo acabarem, vao ficar sem nota”, ou com
atitudes e gestos como ficar batendo o pé ao
lado da carteira do aluno que estd atrasado,
ficar olhando para o relégio e bater a mdo no
relégio dizendo que o tempo esta acabando.

Para a categoria focalizando a atividade,
previa-se identificar as agdes do professor
em relacdo a maneira de conduzir as tarefas
propostas, e, para tanto, com base no registro
das observacoes, foram agrupadas as acoes:
explicita condigOes gerais, orienta e instrui
acerca da realizacdo da atividade, indica os
materiais, comportamentos e /ou organizagao
necessarios para a execugao da atividade, de
costas para os alunos, escreve o contetido no
quadro enquanto lhes da instrugdes, escreve no
quadro sem verbalizar, manuseia o material da
atividade, distribui materiais necessérios para a
realizagao da atividade, ou auxilia o aluno no
seu manuseio, esclarece aos alunos os motivos
ou metas para a realizagdo da atividade, da
respostas sem que os alunos tenham tempo
ou se esforcem para pensar em uma possivel
solucdo e relaciona o conteddo com o dia a
dia dos alunos.

Na categoria focalizando o comportamento,
foram agrupadas as interagoes: estimula/cria
condigdes para o envolvimento do aluno na
tarefa, enfatiza a boa execucdo de tarefas,
por meio de enunciagdes verbais positivas,
responde prontamente a solicitagdo do aluno,
faz perguntas e estimula a emissao de respostas,
planeja e implementa tarefas curtas ou voltadas
para apresentagdes de habilidades, estimula
positivamente a participagdo dos alunos, faz
contato visual, varia o ritmo e o volume da
voz ao falar, faz pausa e siléncios para causar
énfase, demonstra compreensao e empatia
com a forma de pensar e de agir e com os erros
e os acertos dos alunos, permanece parada
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ou caminha observando/supervisionando a
execucdo da atividade e altera o tom de voz
e a expressao facial ao referir-se a um aluno.
Tais agoes, agrupadas nessa categoria, estdo
relacionadas as proposigoes de levar os alunos
a guiarem seus comportamentos utilizando
seus recursos internos, de utilizar linguagem
nao controladora, de reconhecer e aceitar
expressOes de emogoes negativas e positivas
dos estudantes, de ouvir cuidadosamente e
de dar atencdo as suas perspectivas, ou seja,
sao interagoes alinhadas com a promogao de
um ambiente social promotor de autonomia.
Ainda com base nos registros da observacao
exploratéria, quando as professoras
focalizaram o comportamento do aluno
com vista a controld-lo, foram agrupadas
agoes como: utilizar recompensas externas,
repreensdes ou ameagas para obter a atencao
ou o envolvimento na tarefa, controlar ou
supervisionar a emissao de comportamentos
durante a atividade, ignorar comportamento
incompativel com a realizacao da atividade,
permanecer parada ou caminhar observando/
supervisionando a execucdo da atividade e
alterar o tom de voz e a expressao facial ao
referir-se a um aluno. Tais agdes sao compativeis
com a caracterizacao do estilo motivacional
alto controlador, ou de controle direto
(Reeve et al., 1999; Reeve, 2009), no qual
o professor estabelece formas especificas de
comportamentos, define o que os estudantes
devem fazer, oferece estimulos extrinsecos
(recompensas, ameagas e punigoes), utiliza
a linguagem controladora para moldar os
alunos, comunica-se utilizando diretivas e
comandos e utiliza verbos no imperativo.
Nesse estilo, o foco do professor é manter os
alunos conformados ao seu plano de trabalho,
ao que ele considera como comportamento
ou atitude desejavel para aquele momento da
aula. Exemplos extraidos das observagoes: “J.,
senta direito, pée a mao na carteira, pde o pé
pra dentro da carteira”; “J4 nao mandei vocé
ficar quieto? Vocé s6 sabe atrapalhar”; “Pega
no lapis direito, desse jeito vocé nao aprende
a escrever”.
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Finalmente, a segunda categoria de feedback
agrupou as interagdes nas quais o professor
informava ao aluno os resultados das suas
avaliacbes e da realizagdo das atividades,
além de comunicar o que estava pensando
e o que sentia em relagdo ao processo de
aprendizado do aluno. Foram considerados
feedbacks promotores de autonomia, extraidos
dos registros das observagbes exploratérias,
as seguintes acoes: ajuda o aluno a ver seu
préprio progresso, expressa satisfacdo ou
insatisfacdo com a forma de execucdo da
atividade (de modo informativo), salienta ao
estudante o quanto melhorou em relagao ao
seu préprio resultado, responde prontamente
as perguntas e incita os alunos a apresentarem
suas dividas para os colegas, repete o contetido
verbalizado pelo estudante (apoiando),
interfere minimamente na comunicacao oral
do aluno, atende o aluno individualmente na
mesa da professora ou passa pelas carteiras
atendendo-os separadamente, mostra, da
exemplos ao estudante de como utilizar
estratégias de aprendizagem adequadas, sorri,
faz gestos de positivo, acena afirmativamente
com a cabeca e estabelece contato fisico,
demonstrando afeto.

As agdes observadas e agrupadas na categoria
feedback, com potencial para a promogao
de autonomia, correspondem ao proposto
na caracterizacdo do estilo motivacional
alto promotor de autonomia: identificar e
nutrir as necessidades bésicas dos estudantes,
considerar seus interesses e preferéncias, criar
oportunidades para que os recursos internos
dos alunos sirvam de orientagdo para seus
proprios comportamentos, utilizar linguagem
nao controladora, contextualizar, comunicar o
valor e a relevancia das atividades, ser flexivel,
reconhecer e aceitar as expressoes negativas
dos estudantes e suas perspectivas, ouvir
cuidadosamente, criar oportunidades para que
os estudantes trabalhem de seu modo para a
resolucao de problemas e encorajar os alunos
a persistirem e a se esforgarem nas tarefas de
aprendizagem.
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As interagbes mais frequentes relativas a essa
categoria foram registradas em situagbes nas
quais o professor valorizou, verbalmente ou
com gestos, o que o aluno conseguiu fazer.
No entanto, tais comunicacbes nao foram
feitas com o intuito de levar o aluno a se
perceber como melhor do que os outros,
mas no sentido de fazé-lo reconhecer sua
evolugdo. Exemplos disso sdo as afirmativas
“A., se vocé olhar para o que esta escrito na
primeira pagina do seu caderno e para a que
vocé estd escrevendo agora, verd como sua
letra melhorou”; “C., venha aqui no quadro
e mostre como vocé solucionou o exercicio
2” (aluna resolve); “Muito bem, algum aluno
fez este exercicio de uma forma diferente?”
Em um episédio observado, um aluno teve
dificuldade de perceber um erro na atividade
realizada, entdo a professora pediu que ele
consultasse os materiais disponiveis na sala
de aula, permitiu que ele se levantasse e até
mesmo que consultasse alguns colegas. Algum
tempo depois, o aluno chamou a professora e
mostrou o exercicio refeito. Em seu discurso,
a professora salientou o quanto é importante
que se fagam perguntas e que sejam utilizados
todos os recursos possiveis para que a divida
seja desfeita.

As interacbes controladoras observadas,
agrupadas na categoria feedback, foram: rejeita
resposta do estudante, expressa satisfacdo
ou insatisfacio com a forma de execucao
da atividade, respectivamente, quando se
aproxima ou se distancia do previsto, compara
o ritmo e/ou resultado da atividade entre
os alunos, ignora pergunta do estudante,
questiona a resposta do aluno repetindo-a em
tom interrogativo, corrige a expressao verbal
e escrita do estudante, expondo-o diante dos
outros colegas, interage com gritos, ofensas,
muda a expressao facial (exemplo: franze
a testa) e toca o aluno de modo agressivo
(segura-o pelos ombros e sacode-0).

A literatura sugere (Reeve et al., 2004)
que interagdes controladoras, como as
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descritas anteriormente, interferem na
autodeterminacdo dos estudantes, pois
tendem a convencé-los a aderir aos valores,
crengas e regras do professor, as quais, no
conjunto, definem o que devem fazer. Nesse
sentido, em tais interacbes, o professor ignora
os recursos internos dos alunos, oferece
estimulos extrinsecos — como elogios e
prémios quando o resultado se aproxima do
estipulado —, utiliza linguagem controladora
para moldar os alunos, da a resposta certa
sem que os alunos tenham se esforgado para
pensar, compara o desempenho dos alunos,
comunica-se utilizando diretivas e comandos,
utiliza verbos no imperativo e faz perguntas
de maneira controladora (Reeve et al., 2004).

Exemplos desse tipo de interagdo foram
frequentes nas amostras de interagoes
observadas: “Veja como L. estd de parabéns,
ela fez exatamente como mandei”; “ )., serd que
vocé nunca vai aprender quanto é dois mais
dois?”; “Eu jd estou cansada de explicar; M.,
fica quieto e vira pra frente!” Em um episédio
observado, a professora vai até o quadro e
escreve, a0 mesmo tempo em que verbaliza:
“F com s, a cobrinha!” Enquanto a aluna
tentava refazer o exercicio, voltou até a sua
carteira, e, percebendo que ela ndo conseguia
fazer, apagou do caderno o que a estudante
havia escrito e escreveu ela prépria a letra para
que a atividade fosse concluida.

Frequéncias das interagbes

Ap6s a construgao do protocolo de observagao,
foram realizadas mais sete sessdes de
observagao na sala de aula de P1 e P2, agora
com o intuito de verificar com que frequéncia
ocorriam as categorias de interagdo. Os
resultados de observagdo, apresentados na
Tabela 1, indicam que ambas as professoras
utilizaram mais estratégias controladoras
do que promotoras de autonomia, porém,
evidencia-se que P2, na amostra de interacoes
observadas, apresentou um equilibrio entre
controle e promogao de autonomia.
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Tabela 1. Comparacdo das interagoes de P1 e P2 de acordo com o registro das duas
observadoras

Controle Autonomia

P1 P2 P1 P2

Obs. 1 Obs.2 Obs. 1 Obs.2 Obs.T Obs.2 Obs.1T Obs.2
Tempo 11 (100%)* 12 (100%) 04 (57%) 03 (56%) 0 (0%) 0 (0%) 3 (43%) 0 (0%)
Atividade 34 (56%) 25 (59%) 58 (58%) 51 (57%) 26 (44%) 19 (41%) 41 (42%) 38 (43%)
Comportamento 119 (92%) 77 (81%) 72 (82%) 66 (67%) 11 (8%) 18 (18%) 16 (18%) 32 (33%)
Feedback 68 (68%) 52 (64%) 79 (46%) 73 (48%) 32 (32%) 29 (36%) 93 (54%) 78 (52%)
Total 232 166 213 193 69 66 153 148

Nota: As porcentagens apresentadas sao referentes ao total de interagdes registradas em cada categoria por observador.

O critério utilizado para julgar se a ocorréncia de interagao se caracterizava como controladora ou
promotora de autonomia se pautou na proposta feita por Reeve et al. (2004) a respeito da agao do
professor em sala de aula. As pesquisadoras, munidas dos protocolos, assinalavam na folha cada tipo
de interagdo observado durante as sessoes. Vale ressaltar que tal protocolo ja continha os tipos de
interagOes previstos para cada um dos estilos analisados. Dessa forma, os professores controladores
caracterizam-se por criarem um clima de baixa liberdade em sala de aula, por interferirem na
autodeterminacdo dos estudantes, pois tendem a convencé-los a aderir aos seus valores, crengas
e regras que, no conjunto, definem o que os estudantes devem fazer, por oferecerem estimulos
extrinsecos e utilizarem a linguagem controladora para moldar os alunos como querem. Sao ainda
caracteristicas desse estilo: mostrar aos alunos a resposta certa, comunicar verbalmente as respostas
certas sem que os alunos tenham se esforcado para pensar, comunicar-se utilizando diretivas e
comandos, utilizar-se de verbos no imperativo e fazer perguntas de maneira controladora (Reeve,
2009; Reeve et al., 2004).

Em contrapartida, professores que tém estilo motivacional mais préximo da promogao de autonomia
buscam identificar e nutrir as necessidades bésicas dos estudantes, seus interesses e preferéncias e
criam oportunidades para que os recursos internos dos alunos guiem seus préprios comportamentos.
Na sala de aula desses professores, observa-se um clima de liberdade de escolha, de disponibilidade,
de atencao e de iniciativa. Eles nutrem os recursos internos de seus alunos, utilizam uma linguagem
nao controladora, comunicam o valor das atividades, por exemplo, para o conhecimento de vida,
reconhecem e aceitam as expressOes negativas dos estudantes, ouvem cuidadosamente, permitem
que os alunos trabalhem a seu modo para a resolugao de problemas, abrem espago para os estudantes
falarem, disponibilizam diferentes materiais para os alunos manipularem, encorajam-nos a persistir
e a se esforcar e a reconhecer suas perspectivas (Reeve, 2009; Reeve et al., 2004).

Consideracoes finais

O estilo motivacional do professor materializa-se em sala de aula por meio de suas interagdes com
os alunos. O ambiente evidencia o controle quando as perspectivas do aluno sao preteridas para dar
lugar somente aos interesses, valores e crencas do professor. Nesse caso, os estudantes realizam as
atividades escolares por pressao externa, por um sentimento de obrigacao induzido pelo professor
ou no sentido de evitar emogoes negativas, como culpa ou vergonha. Em contraposigao, no contexto
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de autonomia, os recursos motivacionais
internos do estudante (competéncia,
autonomia e pertencimento) sdo considerados
e sustentados. O envolvimento aqui é
resultado da percepgao de um lécus interno
de causalidade, de vontade e de escolha.
A literatura registra os beneficios para o
desenvolvimento, a aprendizagem e o bem-
estar psicolégico dos estudantes quando se
adota um estilo motivacional promotor de
autonomia. Os dados apresentados, tanto na
pesquisa realizada por Bzuneck e Guimaraes
(2007) como os coletados para a amostra
inicial deste estudo, corroboram a ideia de
que uma sala de aula organizada de modo
a promover a autonomia dos estudantes seja
de facil aceitagao por parte dos educadores.
Em contrapartida, parece menos plausivel
assumir publicamente que se é favoravel ao
controle dos comportamentos, pensamentos
e sentimentos dos estudantes na escola. Essa
parece ser uma justificativa possivel para
os resultados obtidos pelos professores na
avaliagdo do estilo motivacional, em ambos
os trabalhos supracitados.

As observacoes realizadas em sala de aula
de dois professores que adotaram estilos
motivacionais diferenciados permitiram
avangar no conhecimento da area. De
modo preferencial, os estudos brasileiros
e estrangeiros na drea da motivagdo tém
empregado instrumentos de autorrelato.
Apesar da grande contribuicao desses
estudos exploratérios, segundo Bzuneck e
Guimaraes (2010), ha uma distancia entre
uma crenga ou predisposicdo favoravel
a promogao de autonomia e as agoes
do professor em um ambiente dinamico,
complexo, multideterminado e que exige,
constantemente, rapidas tomadas de decisao.
As duas professoras participantes da pesquisa
adotaram interacbes controladoras em sala
de aula, e, para Reeve (2009), existem
algumas razdes que justificam a preferéncia
dos professores pelo controle. Algumas sao
influéncias externamente impostas, como, por
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exemplo, as politicas educacionais, as cobrangas
da direcao da escola, dos pais e as expectativas
da sociedade em relacdo a educacdo ou as
normas culturais. Nao seria surpresa que a
pressdo para produzir melhores resultados
com os alunos envolvesse comportamentos
mais controladores por parte dos professores.
Pressdes externas frequentemente exigem
que os professores trabalhem com o objetivo
de levar os alunos a melhorarem os resultados
de desempenho, a cumprirem os contetidos
especificos em prazos pré-determinados ou
a alcangarem padrdes mais altos para os seus
estudantes (Ryan & LaGuardia, 1999).

Nesse sentido, pelo fato de se perceber
controlado externamente (locus externo
de causalidade), o professor também seria
instigado a controlar seus alunos para que
caminhassem nas diregdes prescritas. Outra
natureza de influéncias estd no préprio
ambiente de sala de aula, como a reacoes dos
alunos as agoes do professor, por exemplo,
demonstrando atencdo (ou falta dela) ao
que o professor fala e cumprindo as tarefas,
entre outras. Tais influéncias interagem com
as disposigdes de personalidade, crengas e
valores do préprio professor, resultando em
formas diferenciadas de interacdo, neste caso,
controladoras ou promotoras de autonomia.
Além disso, pode-se analisar como fonte de
influéncia a prépria formagao de professores,
realizada também em um contexto de
controle. Queiroz & Barbosa-Lima (2007),
analisando a formacao de licenciatura em
Fisica, argumentam que os alunos saem com
uma visao estereotipada do que é ser professor,
quase que exclusivamente apoiada na sua
propria trajetéria de escolarizagao. Esse quadro,
acreditamos, pode ser generalizado para a
formagdo em outras licenciaturas.

Descobrir e compreender as razoes subjacentes
as interagdes entre os professores e seus alunos
ainda exige muita investigacdo. As professoras
participantes desta pesquisa optaram por
utilizar estratégias de interagdes baseadas no
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controle. Esse dado s6 se tornou evidente
ou verificavel ao se observar em sala de
aula como se dava essa interagao, pois, se
analisdssemos os dados exclusivamente por
meio do instrumento de autorrelato, ndo seria
possivel identificar as diferengas qualitativas
das interagbes empreendidas pelas duas
professoras investigadas. Nesse aspecto, o
protocolo construido no presente trabalho,
além de conseguir captar, por meio das
observagoes exploratérias, o que se passava
nas salas de aula de P1 e P2, mostrou-se bem
fiel ao que conceitualmente era previsto para
dimensoes de uso do controle e de promocao
de autonomia.

Como limitagdes do estudo, podemos indicar

o fato de terem sido investigadas apenas
duas professoras, além do niimero reduzido

Amélia Carolina Terra Alves Machado
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de interagbes observadas. Sugere-se que,
em estudos posteriores, os pesquisadores
permanegam mais tempo dentro da sala de aula
para que, assim, se tornem mais familiares para
os alunos e professoras e possam compreender
melhor como ocorre a dindmica da sala de aula.
Apesar das limitagdes, foi possivel, no presente
estudo, contextualizar para o ambiente de duas
salas de aulas brasileiras alguns dos pressupostos
de uma abordagem teérica recente, pouco
pesquisada em nossa realidade, e, dessa
forma, pode-se contribuir para a area com um
protocolo de categorias de interagdo para uso
em futuras pesquisas.
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