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Resumo

A motivagio é um construto-chave na Psicologia Escolar e Educacional. Assim, neste artigo, serdo apresentadas,
na primeira parte, linhas de a¢io, seletivamente baseadas em teorias motivacionais que focalizam as razdes para o
engajamento, tendo como fio condutor a busca de resposta a trés questdes basicas: O que motiva os alunos a aprender?
Quem os motiva? E como? J4 a segunda parte, com base nos mesmos referenciais tedricos, serd devotada a reflexdo
sobre as seguintes questdes: Como se automotivar? Que estratégias existem para ajudar os individuos a regularem a
sua motivac¢do no contexto educativo? Espera-se prover o leitor com informagdes uteis tanto para motivar alguém a
aprender quanto para manter a sua prépria motivacio num estado 6timo e favorecedor da aprendizagem de qualidade.
Tem-se a expectativa também de que esse tema seja mais amplamente difundido na formacio de psicélogos.

Palavras-chave: aprendizagem, autorregulacio, motivacio, psicologia educacional.

Abstract

Motivation is a key-construct in School and Educational Psychology. In consonance, in the first section of this paper,
we present action perspectives, selectively based on motivational theories focused on reasons to engage to something,
and attempt to answer three basic questions: What motivates students to learn? Who motivates them? How? The
second part takes into account the same theoretical frameworks and is devoted to reflect upon the following questions:
How to self-motivate? What are the strategies individuals can use to regulate their motivation in the educational
context? We hope to provide the reader with information that can be useful to motivate someone to learn as well
as to maintain his/her own motivation in an optimal level to facilitate quality of learning. We also expect that this
theme will be more disseminated in psychologists’ education.

Keywords: learning, self-regulation, motivation, educational psychology.

Resumen

La motivacién es un constructo clave en la Psicologia Escolar y Educacional. De esta forma, en este articulo, se
presentaran, en la primera parte, lineas de accién, selectivamente basadas en teorias motivacionales que enfocan las
razones para el compromiso, teniendo como hilo conductor la busqueda de respuestas a tres cuestiones bésicas: ; Qué
motiva a los alumnos a aprender? ;Quién los motiva? ;Y cémo? En la segunda parte, sobre la base de los mismos
marcos tedricos, la reflexién serd sobre las siguientes cuestiones: ;Cémo automotivarse? ;Qué estrategias existen
para ayudar a los individuos a que regulen su motivacién en el contexto educativo? Se espera proveer al lector con
informaciones utiles tanto para motivar a alguien a aprender como para mantener su propia motivacién en un estado
6ptimo y favorecedor del aprendizaje de calidad. Asimismo, la expectativa es que esa temadtica sea mas difundida en
la formacién de los psicédlogos.

Palabras-clave: aprendizaje, autorregulacion, motivacién, psicologia educacional.
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As tarefas conducentes a aprendizagem, que
ocorre tanto na escola como ao longo da vida, tém
como caracteristica a de exigirem esforco mental,
persisténcia e uso de diversos recursos internos, que
incluem estratégias eficazes. Dai se deduz que, para
aprender, é imprescindivel que os alunos estejam
motivados, uma vez que, pelos processos motivacionais,
atividades s3o iniciadas e mantidas (Schunk, Meece,
& Pintrich, 2014). Segundo estes autores, todo o
conhecimento acumulado sobre motivagio no contexto
escolar provém de dados de pesquisas inspiradas em
modelos te6ricos sociocognitivos, isto é, que privilegiam
processos cognitivos diversos, bem como influéncias
do ambiente social.

Autores como Boruchovitch e Bzuneck (2009),
Pintrich (2003) e Schunk et al. (2014) apresentaram
detalhadamente os diversos modelos tedricos
contemporaneos que tém como foco a motivacio
para aprender. Essa diversidade revela o aspecto
fundamental de que a motivacido do aluno nio
consiste numa variivel simples, representada
por um unico fator, de modo que, para efeitos
praticos, bastaria considerd-la apenas como
presente ou ausente, apenas com variacbes em
grau. Pelo contrario, motivagdo é um constructo
multidimensional e complexo. Assim, a questio
do que motiva os alunos, abre-se uma lista de
diversos fatores identificados pelos tedricos, de
modo que o propésito de motivar alunos para
aprender dependerd da consideracido de todos

esses fatores (Pintrich, 2003).

Como a motiva¢io é um construto-chave na
Psicologia, neste artigo serdo apresentadas, na
primeira parte, linhas de acio seletivamente
baseadas nas teorias de metas de realizacio, da
autodeterminacio e de expectativa-valor, que
focalizam razdes para o engajamento. Também
foiaqui escolhida a autoeficicia como constructo
motivacional representativo de autopercepcio de
capacidade. Todas essas abordagens motivacionais
tém como fio condutor a busca de resposta a
trés questdes basicas: O que motiva os alunos a
aprender? Quem os motiva? E como? J4 a segunda
parte do artigo serd devotada ao atendimento das
seguintes questdes: Uma pessoa pode automotivar-
se? Em caso afirmativo, quais estratégias estdo
disponiveis para que os individuos consigam
autorregular a sua motiva¢ao?

Dessa forma, a expectativa é de prover o leitor
de informac¢des que possam ser tUteis tanto para
motivar alguém a aprender quanto para manter a sua
propria motivacdo num estado 6timo, que conduza
a uma aprendizagem de qualidade. Acredita-se que
essas informacdes, certamente, serdo uteis para
instrumentalizar a escola, os psicélogos escolares, os
psicopedagogos e os educadores a respeito de como
a regulacio motivacional dos individuos no contexto
educativo ocorre ou pode ser facilitada. Considera-se
também importante que esses temas possam ser mais
difundidos em cursos de formagio de psicdlogos.

Razoes para o engajamento: as metas de realizacao

A teoria de metas de realizacio (Achievement
Goals Theory) tem-se revelado como um dos
referenciais da motivacdo mais pesquisados
na Psicologia Educacional (Conley, 2012). Nio
se trata, porém, de objetivos ou metas que a
pessoa busca atingir, como foram consideradas,
por exemplo, nos estudos sobre metas sociais
(Wentzel, 2000), na teoria do estabelecimento de
metas (Locke & Latham, 2002), ou sobre metas
de vida (por exemplo, Bilde, Vansteenkiste, &
Lens, 2011), todas elas também com funcio
motivacional. Ao contrdrio, uma meta de
realizacio consiste num propésito ou razdo, um
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porqué de a pessoa se envolver numa atividade,
e se compde de um conjunto integrado de
percepgdes, crencas, atribuicdes e rea¢des afetivas
diante de sucesso ou de fracasso, e tem como
foco a competéncia. Assim, Hulleman, Schrager,
Bodmann, & Harackiewicz (2010) definiram
essas metas como “representagdes cognitivas que
orientam o comportamento para um estado final
relacionado com competéncia, no qual a pessoa
estd empenhada, quer para atingir, quer para
evitar algum resultado” (p. 423).

Na fase inicial dos estudos desse constructo, os
autores (por ex., Ames, 1992) discriminaram duas
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metas no contexto das realiza¢cbes académicas.
A primeira era denominada, variando conforme
o autor, de meta de dominio, meta aprender, ou
tarefa, que se referia ao propédsito ou objetivo
de, com o cumprimento das tarefas escolares,
desenvolver competéncia ou chegar ao dominio da
tarefa. Como caracteristica adicional, tais alunos
valorizam o proprio esforco, atribuindo eventuais
fracassos a sua falta ou a estratégias ineficazes.

Ja ameta de performance (também denominada
meta ego, ou de capacidade relativa) denotava o
propdsito de envolver-se com os estudos para
demonstrar capacidade/competéncia ou aparecer
como melhor que os outros, ou ainda nio aparecer
como incapaz/incompetente ou pior que os outros.
Dai o termo intraduzivel de performance, que
indica a realizacio visivel, publica e apreciada
diante de uma plateia real ou imaginaria.

Efeitos sobre engajamento académico

Questdo critica é saber em que medida
cada uma dessas metas responde por efeitos
diferenciados no engajamento académico e no
desempenho, quando se trata de alunos. De acordo
com os estudos revisados por Senko e Hulleman
(2013), a meta dominio-aproximacio aparece
como particularmente adaptadora. Alunos que a
adotam revelam engajamento da melhor qualidade
nos estudos, consideram os contetidos mais
interessantes, sio mais perseverantes, pedem
ajudas oportunas e usam de estratégias eficazes
de aprendizagem e de autorregulacio. Essa seria,
portanto, a orienta¢io motivacional mais desejavel
e a ser preferencialmente implementada na escola
e por parte dos pais com seus filhos. Em contraste,
a meta performance-aproximacio, quando medida
em termos de comparagdo social (ser melhor que

Essa bifurcacio de metas dominio versus
performance foi mantida em pesquisas até o
final dos anos 1990, quando se descobriu a
necessidade de se desdobrar a meta performance
em performance-aproximacio (propdsito de
aparecer competente ou melhor que os outros) e
performance-evitagdo (propdsito de nio aparecer
como incompetente ou pior que os outros).
Posteriormente, a mesma distin¢do foi aplicada
a meta dominio, considerando-se a meta dominio-
aproximacio, cujo foco é o dominio e plena
compreensio dos conteudos e, por outro lado,
dominio-evitagdo, quando o propdsito é evitar
erros e falhas nas aprendizagens. Portanto, hoje se
admitem quatro metas de realizacio distintas que,
operacionalizadas em escalas, consolidaram-se na
férmula 2 x 2 (por ex., Elliot, & Murayama, 2008).

os outros) também prediz aplica¢io de estratégias
de profundidade, bom desempenho nas aulas e
notas altas. Essa relagdo positiva, porém, nio
foi constatada quando essa meta era medida em
termos de desejo de aparecer como inteligente,
pois, nesse caso, tem-se relacionado com
menos interesse pelas aprendizagens em si. J&
as duas metas de evitacio, dominio-evitacgio e
performance-evitagdo estio em geral associadas a
resultados desadaptadores como baixo interesse,
ansiedade e, por fim, notas mais baixas (Senko &
Hulleman, 2013). Convém assinalar que, embora
as metas dominio e performance-aproximacio
sejam avaliadas como distintas, alunos as adotam,
frequentemente, de forma combinada, usufruindo
das vantagens associadas a cada uma delas.

Influéncias socioambientais na adocao de metas

A adogdo preferencial pelos alunos de uma
ou outra meta de realizacdo resulta, além de
outros fatores possiveis de natureza social ou
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intrapessoal, das suas experiéncias na escola e, em
particular, em sua sala de aula, com cada professor.
Os alunos tendem a perceber um clima psicolégico
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em suas classes, que representa uma estrutura
definida de metas, que consiste de politicas e
praticas adotadas pelos professores e pela escola
como um todo, associadas a mensagens explicitas
que sdo comunicadas aos alunos (Ames, 1992;
Anderman, Anderman, Yough, & Gimbert, 2010).
Em poucas palavras, professores diferentes, com
suas acdes e verbalizacdes, criardo estruturas que,
como efeito probabilistico, levardo seus alunos a
abracarem uma ou outra meta de realizacio, com
suas consequéncias comportamentais e afetivas.

Na prética, a orientagdo as duas formas de
meta performance serd fomentada quando o clima
de sala de aula ou da escola se caracterizar pela
pratica de comparacio social ou de classificagio
dos alunos por capacidade, o que inclui a

publicidade dos melhores e a demonstragio
publica do saber. Em contraposi¢io, tém sido
arroladas como ancoras de a¢des docentes
promotoras da meta dominio a apresentacio das
tarefas como desafiadoras, revestidas de valor e
promotoras de interesse, o reconhecimento do
esfor¢o como causa de sucesso e a utilizacdo
de padrdes autorreferenciados nas avaliacdes
(para mais detalhes, ver, por ex., Ames, 1992;
Guimaries, 2009; Schunk et al., 2014). Além
desse conjunto, contribuirdo para a estrutura da
meta dominio, em classe, varidveis como apoio
dos professores, respeito, além de promocio de
interacbes positivas entre os préprios alunos
(Patrick, Turner, Meyer, & Midgley, 2003).

Razoes para o engajamento: motivacao intrinseca ou extrinseca

Outralinha de estudos que focalizam razédes para
o engajamento académico tem como referencial a
teoria da autodeterminacio (Deci & Ryan, 2004).
No passado, autores consideravam apenas a
distincédo classica entre motiva¢io intrinseca e
extrinseca. E intrinsecamente motivada a pessoa
que exerce uma a¢ao apenas por interesse pessoal
e porque a atividade lhe da prazer. J4 uma pessoa
serd extrinsecamente motivada quando praticar
uma ac¢io movida por recompensa externa a
vista, ou para evitar punicdo, ou simplesmente
por pressido ou obrigacéo.

Deci e Ryan (2004) construiram a teoria da
autodeterminacio, superando a polarizagdo
simples de motivagio, seja intrinseca ou extrinseca.
Em primeiro lugar, esses autores reconhecem que
as pessoas, em geral, cuamprem intiimeras tarefas
ndo por motivagdo intrinseca, mas porque sdo
obrigadas ou a conseguir recompensas ou evitar
punicdes. Melhor do que estar desmotivado é
agir em funcido desses motivadores extrinsecos.
Entretanto, para os autores da teoria nio é
fatalmente imutavel a condi¢io de os individuos
agirem por motivac¢io extrinseca. Todo ser humano
tem uma tendéncia inata para o autocrescimento,
mediante o processo de interiorizacdo de suas
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experiéncias, em dire¢do a sucesso pessoalmente
gratificante, bem-estar e integrac¢do social, o que
significa evoluir para tipos mais autorregulados
de motivacio.

Dessa forma, os autores da teoria propuseram
que, afora os casos de desmotivagdo, a propria
motivacio extrinseca se desdobra em quatro
niveis qualitativamente distintos, come¢ando pela
motiva¢ao por pura regulagio externa, equivalente
a classica motivagio extrinseca (por recompensas
ou punicdes), seguida da regulacdo introjetada,
na qual ja se configura certa interiorizacio, mas
ainda com pressio psicoldgica de origem interna,
pois as acdes sdo exercidas para se evitar culpa ou
vergonha ou por outro motivo autorreferenciado.
Em sintese, essas duas primeiras formas de
regulacio, embora distintas entre si, pertencem
a categoria de motivagdo controlada.

Ao se avancar na descri¢io do continuum da
autorregulagéo, aparece a motivacdo extrinseca
por identificagdo, um estado em que a pessoa
terd internalizado os valores sociais associados
a acdo, identificando-se com eles. E, por tltimo,
vem a regulagdo identificada, em que os valores
sdo endossados por serem congruentes com o0s
préprios valores da pessoa. Ja fora do espago
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caracterizado por motiva¢do extrinseca, com seus
quatro niveis de regula¢io ja descritos, situa-se a
motivagdo intrinseca, agora plenamente autotélica.
Um conceito importante presente nesse continuum
é o de motivagdo auténoma, que se configura
tanto na motivac¢io intrinseca como nas formas
identificadas e integradas da motiva¢io extrinseca
(Deci & Ryan, 2004). Motivagdo auténoma tem sido
associada com interesse, satisfagio e engajamento,
incluindo atencio, esforco, persisténcia na tarefa,
permanéncia na escola e nivel de desempenho
(Reeve, 2004).

Em cada serhumano, embora sejainataatendéncia
para os estados motivacionais autorregulados, ela
pode tanto ser obstaculizada como promovida e
facilitada por pessoas significativas do ambiente
(Deci & Ryan, 2004), que incluem, no caso de
alunos, sobretudo pais e professores. A influéncia
dessas pessoas significativas ocorrerd quando elas se
prestarem a atender trés necessidades psicoldgicas
bésicas dos individuos: de relacionamento,
competéncia e autonomia.

Anecessidade de relacionamento serd atendida
quando a pessoa se sentir vinculada a pessoas
significativas, objeto de cuidados e com senso
de pertencimento. Necessidade de competéncia

Razao para o engajamento: valorizacao

A valoriza¢io subjetiva de uma atividade tem
sido amplamente documentada na literatura
como importante fator motivacional (Schunk
et al., 2014), ja destacado nas duas abordagens
anteriormente descritas. Em sua teoria de
expectativa-valor, Wigfield e Eccles (2002; ver
também Eccles, 2005) argumentaram que a
valoriza¢ido de uma atividade tem consideravel
impacto quando se trata de fazer escolhas, seja
no contexto escolar ou em qualquer situacio da
vida. Entretanto, Wigfield e Eccles trouxeram
contribui¢io valiosa ao proporem que a valorizagdo
de determinada tarefa se reveste de quatro
aspectos ou componentes. Assim, existe valor
de realizacio (ou de importancia pessoal), valor
intrinseco, valor instrumental e custo.
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refere-se a pessoa sentir-se eficaz nas intera¢oes
com seu meio, 0 que, na escola, implica que o
aluno se avalie como bem-sucedido nas tarefas
de aprendizagem. Professores contribuirdo para
a satisfacdo dessa necessidade ao oferecerem
desafios em nivel adequado as capacidades dos
alunos, mostrarem reconhecimento pelos bons
resultados e evitarem atribuir erros e fracassos a
falta de capacidade.

Por ultimo, quando for atendida a necessidade
de autonomia (que nio deve ser confundida com
independéncia), a pessoa percebe-se origem ou
fonte de seu préprio comportamento e assim age
por interesse, por escolha pessoal e pela integracdo
devalores (Deci & Ryan, 2004). Entre as estratégias
que promovem o senso de autonomia, na escola,
podem mencionar-se a de permitir que os alunos,
em certos casos, tenham liberdade de fazer
escolhas; evitar o uso de linguagem controladora,
do tipo “vocés devem...”; e sempre argumentar pelo
valor e importancia das aprendizagens. Um relato
completo de todas as acdes docentes que compdem
o estilo promotor de autonomia, segundo varios
autores, pode ser encontrado, por exemplo, em
Bzuneck e Guimaries (2010).

O valor de realizagdo ou de importancia pessoal
consiste em se apreciar a relevancia de se engajar
em um curso de a¢des porque elas contribuem
para confirmar aspectos salientes do self, que
incluem, entre outros, a identidade de género.
Além disso, terd valor de realizagio a atividade que
aparecer como capaz de atender as necessidades
psicolégicas basicas de autonomia, competéncia
e relacionamento, como foi proposto pela teoria
da autodeterminacio (Deci & Ryan, 2004).

Como segundo aspecto, sera valorizada uma
atividade que for vista como pessoalmente
interessante ou porque causa satisfacio e prazer,
um conceito igualmente presente na teoria
da autodeterminac¢io ao tratar da motiva¢do
intrinseca. Ji o valor instrumental ou de utilidade
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refere-se A percep¢io da relagio das tarefas com
metas futuras, préximas ou distantes, tais como
ser socialmente aceito, fazer outros cursos, ou
ter suecesso numa carreira profissional. Desse
modo, o individuo se envolverd em determinadas
tarefas, mesmo quando nio sejam interessantes,
por considerar que sua realiza¢io é meio para
se atingir algum objetivo mais a frente, o que

inclui até metas de vida. Esse tltimo aspecto foi
amplamente explorado em estudos com referencial
na teoria de perspectiva de tempo futuro (por
ex., Bilde et al., 2011). Por ultimo, o valor de
custo resulta da ponderacido entre a execu¢io da
atividade e as exigéncias inerentes a ela em termos

de esforco e tempo, e até o preco emocional.

Crencas de autoeficacia: imprescindivel Fator motivacional

Uma condigdo critica para o engajamento
numa atividade consiste em a pessoa acreditar ter
competéncia necessaria para executd-la. Bandura
(1997), que, desde os anos 1970, havia introduzido
esse conceito na literatura motivacional,
conceituou autoeficacia como “crencas das pessoas
em suas capacidades para organizar e executar
cursos de a¢do necessdrios para alcancar certos
tipos de desempenho” (p. 3). Aprecidvel volume de
pesquisas empiricas (ver, por ex., Azzi & Polydoro,
2006; Pajares & Olaz, 2008; Schunk et al., 2014),
desde as do préprio Bandura, tem documentado
o papel motivacional da autoeficicia em diversas
areas de atividade humana, como cuidados com a
saude, esportes, educac¢io e empreendedorismo.
Tem sido consistente o dado de que a crenga
nas proprias capacidades para agir é poderoso
fator de influéncia sobre o estabelecimento de
metas, aplica¢do de esforco, persisténcia diante
de dificuldades e resiliéncia ap6s fracassos.
Inversamente, quando a pessoa reconhecer
sua incapacidade ou tiver davidas acentuadas
de suas capacidades para determinada a¢io em
particular, cessard o empenho, pois, nesse caso,
nem interesse pessoal, nem o senso de obrigacdo
e nem a antevisio de objetivos de valor terdo forca
motivacional suficiente.

Entretanto, o desenvolvimento de crencas
robustas de autoeficicia depende de determinados
fatores. Bandura (1997) prop6s serem quatro as
fontes que ddo origem a essas crencas. A primeira e
mais decisiva consiste em a pessoa ter passado por
experiéncias de éxito em tarefas semelhantes. Tais
experiéncias do apoio a que pessoa conclua que,
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se ja conseguiu bons resultados no passado, tem
capacidade para exercer mais essa nova atividade
desafiadora também com éxito. Influéncias sociais
provém de outras pessoas como alimentadoras de
autoeficicia, quer enquanto modelos, quer por
verbalizacbes persuasivas. Isto é, a observacio
de pessoas de nivel similar de capacidade e que
foram bem-sucedidas facilita a crenca do individuo
quanto a préopria capacidade. Da mesma forma,
a autoeficicia sera alimentada quando lhe forem
passadas expressdes verbais de confian¢a em
sua capacidade. Por ultimo, a identificacio de
estados afetivos negativos induz a dividas quanto
a autoeficicia, enquanto que a de afetos positivos
a favorece. Bandura ainda observou que qualquer
dessas fontes sé exerce influéncia mediante um
processo de ponderacio e julgamento da pessoa,
0 que basicamente varia conforma as situagdes.

Em sintese, as teorias sociocognitivas aqui
descritas demonstram que os alunos podem
apresentar tipos de motiva¢io qualitativamente
distintos, em termos de razdes especificas e de
crencas, que tém efeitos diferenciados sobre
o engajamento, a afetividade e o desempenho
académico. A orientacio 4 meta de realizacdo
dominio e a motivacdo auténoma apareceram como
mais associadas a intensidade comportamental
nas aprendizagens e a qualidade emocional.
Valorizagido das atividades propostas apareceu
como variavel crucial nesses dois modelos e,
mais especificamente, na teoria da expectativa-
valor. Por ultimo, ficou demonstrado como a
autoeficicia é fator decisivo para a motivagio.
Ao mesmo tempo, foram descritas estratégias
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com as quais professores ou outros agentes
na educag¢io podem contribuir para manter e
fortalecer os tipos de motivagio de qualidade
superior, ao exercerem influéncia sobre o que
motiva as pessoas. Na sequéncia, tendo como
referenciais os modelos teéricos anteriormente

A autorregulagao da motivacao

Wolters (2003) e Schwinger, Steinmayr, e
Spinath (2009) mencionam que, se é abundante
a investigacdo de como varidveis motivacionais
afetam a regulacdo de estratégias cognitivas e
metacognitivas, tem havido menos énfase na
busca da compreensio de como o aluno regula a
sua prépria motivag¢io. Ora, autores como Pintrich
(2000; 2004), Wolters (2003; 2011) e Zimmerman
(2013) argumentaram que os alunos também
podem regular sua motivagio e afetos, da mesma
forma como podem regular suas cogni¢des, seus
comportamentos e o proprio ambiente.

A autorregulacio motivacional, enquanto

descritos, serdo apresentadas, a partir do conceito
de autorregulacio da motivacio, as principais
estratégias para a pessoa retomar uma motivacao
debilitada e nela se manter, principalmente no

contexto educativo.

faceta da autorregulagio da aprendizagem, foi
definida por Wolters (2003; 2011) como uma
forma de controle relativamente consciente da
prépria motivagio, a servico da retomada ou do
aumento do esforco e da persisténcia. Dessa forma,
implica, por parte do individuo, em conhecimento
da prépria motivacgio, que se expressa num nivel
metacognitivo de reflexdo sobre si préprio e sobre
as condi¢Oes das tarefas que deve enfrentar,
bem como do contexto. Em outras palavras, essa
forma especifica de autorregulagio consiste numa
intervencio pessoal deliberada por parte do aluno
na gestdo dos proprios processos motivacionais.

Quando se faz necessaria a autorregulacao da motivacao

Winne (2010) defendeu que toda autorregulacio
é inerentemente contextual, isto é, esse processo
especifico sera ativado frente a caracteristicas
especificas da situacdo e da tarefa. Em relagdo as
aprendizagens escolares, podem-se vislumbrar ao
menos duas situa¢des em que a autorregulac¢io da
motivacdo se torna oportuna e até imperiosa. A
primeira consiste na mudanca para um ambiente
de aprendizagem menos estruturado, que comeca
ja na passagem para a segunda fase do Ensino
Fundamental e, de modo mais acentuado, por
ocasido do ingresso no Ensino Superior, que exige
que o aluno seja pessoalmente mais responsavel
pelas atividades de aprendizagem (Zimmerman
& Martinez-Pons, 1986). A outra situagdo, que
também estaria implicita na primeira, engloba
todos os casos em que uma pessoa se defrontar
sozinha com a exigéncia, por exemplo, de
estudar para uma prova, para um concurso,
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ou simplesmente de fazer o dever de casa ou
de manter-se atento e participativo numa aula
expositiva.

Os processos motivacionais no ser humano néo
atingem por igual todas as dreas e tarefas e, mesmo
quando ativados para uma drea ou tarefa, ndo sao
necessariamente estdveis, mas sofrem oscila¢des.
No contexto escolar, por exemplo, nio é raro que
tarefas aparecam como tediosas, desinteressantes,
nio desafiadoras, sem um significado visivel, ou
que sejam vistas simplesmente como dificeis.
Nesses casos, a desmotiva¢io pode instalar-se
e nem a obrigacdo de cumprir ou de concluir a
tarefa sera suficiente para mobilizar o esforco. Essa
condicdo psicoldgica, com suas consequéncias,
revelou-se num estudo classico de Wolters (1998),
que apresentou aos alunos de sua amostra trés
diferentes situa¢des: conteudo irrelevante,
contetudo dificil e contetdo tedioso. Descobriu
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diferencas nas respostas dos alunos em diversas
medidas de motiva¢do, em funcio dessas trés
situag¢des. Alguns estudantes interrompiam o
processo de aprender e, em udltima instincia,
chegavam a abandonar a escola ao se defrontarem
com dificuldades que lhes parecem insuperaveis.

Ainda em relagdo com tarefas académicas, e isso
em qualquer nivel de escolaridade, um elemento
complicador se insinua por conta de interferéncia
motivacional (Fries & Dietz, 2007; Hofer, 2010),
ou seja, quando a pessoa é afetada por eventos
ou estimulos concorrentes que distraem do foco.
Trata-se, sobretudo, de atividades normalmente
muito atraentes e pessoalmente valorizadas,
que incluem a de sair com os amigos, entreter-se
com o smartphone, assistir televisdo, entre outras,
do que resulta um conflito entre a exigéncia de
execucdo da tarefa e aquelas tenta¢des advindas
do contexto. Nesses casos, surge a necessidade
de a pessoa optar por nio ceder a essas tentacdes
de prazer imediato e, em seu lugar, praticar o
adiamento da gratificacio (Bembenutty &
Karabenick, 2004), o que exige autorregulagio
da motivacio. Tal problema foi identificado,
como exemplo, no estudo de Duckworth, White,
Matteucci, Shearer, e Gross (2016), que partiram
do fato constatado de que alguns alunos desejam
sinceramente sair-se bem na escola, mas séo
incapazes de regular seu comportamento de
modo que atinjam aqueles objetivos desejados,
por se mostrarem ineficazes em evitar atividades
chamativas e concorrentes. Assim, revelam um
hiato entre seus desejos académicos de longo

prazo e suas a¢bes mais proximas, carecendo de
estratégias de autocontrole com as quais possam
cobrir aquele hiato.

Em sintese, se motiva¢io faz agbes acontecerem,
sdo inumeras as situacdes em que os fatores
motivacionais para o envolvimento nas tarefas de
aprendizagem podem estar inertes ou ndo ativados
naquela pessoa, ou sobrepujados por motiva¢io
para fazer outra coisa. Por isso, em todos os casos
de auséncia de pessoas ou de eventos externos
que promovam ou ativem a devida motivacio,
resta que a prépria pessoa adote proativamente
estratégias de autorregulacio dos processos
motivacionais, que autores como Zimmerman
(2002) denominaram como exercicio de controle
volitivo.

Pintrich (2003) exp6s muito apropriadamente
uma lista do que motiva os alunos, a qual inclui as
crencgas de autoeficicia, interesse, expectativas
e metas, e valoriza¢do. De acordo com diversos
estudos (por ex., Paulino, S&, & Silva, 2015;
Wolters, 2003; 2011; Wolters, & Benzon, 2013),
o exercicio da autorregulacio da motivacio, pela
prépria pessoa, também consiste na exploragdo
de alguma dessas varidveis motivacionais.
Dessa forma, dada a variedade de situac¢des
que envolvem as tarefas a cumprir, bem como
diferencas individuais em termos de motivagio,
acham-se disponiveis estratégias especificas para a
regulacio de sua motivac¢io e que, sem a pretensio
de representarem uma cobertura exaustiva, serdo
brevemente descritas.

As estratégias de autorregulacao da motivacao

Regulacdo pelo interesse situacional.
Particularmente nos casos de tarefas tediosas
tem sido indicada essa estratégia, que consiste
em ativar a motivacdo intrinseca por uma
tarefa, buscando torna-la interessante, o que se
conseguiria, por exemplo, transformando-a num
jogo (Paulino et al., 2015; Sansone, Weir, Harpster,
& Morgan, 1992; Wolters 1998; 2003; Wolters &
Rosenthal, 2000).
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Regulagdo pelo refinamento da significancia
pessoal. Evocar o valor como significado da
tarefa, especialmente o valor instrumental de
sua utilidade para se atingirem objetivos mais
avanc¢ados, como novos cursos ou profissido
futura, ou até para objetivos mais préximos, como
conseguir boas notas ou ser reconhecido (Paulino
etal., 2015; Wolters, 1998).

Regulagio pelas metas de realizagdo. Retomar
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o foco na orienta¢do a meta dominio, mediante
didlogo interno, pelo qual se reitere principalmente
o grande propésito de crescer intelectualmente e
dominar os contetiddos (Wolters, 1998).

Regulag¢do pela autoconsequéncia ou
autorreforcamento. A estratégia consiste
em prometer para si préprio, em funcio do
cumprimento de certas tarefas, sejam elas
particularmente penosas ou desinteressantes,
recompensas externas, como descansar, ouvir
musica, entrar na rede social, o que tera papel de
autorreforco positivo antecipado. Vale inclusive
o compromisso de privar-se de uma atividade
gratificante ou de um comestivel apetitoso, para
casos em que a tarefa tiver sido abandonada ou
interrompida (Dembo, 2000; Duckworth et al.,
2016; Paulino et al., 2015; Wolters, 1998; 2003;
Wolters & Rosenthal, 2000; Zimmerman &
Martinez-Pons, 1986).

Regula¢do da autoeficdcia. Especialmente
diante de dificuldades maiores de certas tarefas,
alunos podem sofrer abalo na sua crenga de
autoeficicia, o que paralisaria o esforco.
Positivamente, a autoeficicia sera alimentada,
nesses casos, com o uso de didlogo interno,
do tipo “eu sei que posso realizar essa tarefa”,
como foi sugerido por Bandura (1997). Para
ser eficaz, porém, a verbalizac¢ido deve ter
apoio na evocagio de situa¢des passadas de
superacio de dificuldades, ou seja, experiéncias
de dominio. Em particular, também contribui
muito a verificagido do préprio progresso, uma
vez que toda percepcdo de progresso anterior
contém mensagem alimentadora de autoeficacia
(Schunk & Zimmerman, 2008). Na mesma
linha, o parcelamento de uma tarefa maior em
metas proximas sucessivas, especificas e de nivel
adequado de desafio com maior probabilidade
proporcionard experiéncias seguidas de sucesso,
que alimentam a autoeficacia e até a motivacio
intrinseca (Bandura & Schunk, 1981).

Regulagdo pela estruturagdo do contexto. Com o
objetivo de diminuir a probabilidade de desvio do
foco ou até de desisténcia da realiza¢io da tarefa,
essa forma de regulagio é alcancada por meio da
aplicacdo de estratégias como, por exemplo, a
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tentativa de redugio das distragdes pela busca de
contextos que favorecam a concentragio (Wolters,
1998; Wolters & Benzon, 2013).

Numa frase lapidar, Zimmerman (2000)
sintetizou que alunos bem-sucedidos sio aqueles
que se engajam na autorregulacio de sua motivagio,
das cognic¢bes, do ambiente e do comportamento.
O engajamento na autorregulacdo da motivacio,
porém, ndo ocorre, normalmente, de forma
espontanea, mas depende de certas condi¢cdes
intrapessoais e contextuais. Em primeiro lugar,
exige-se que a pessoa tome consciéncia de que
sua motiva¢io para certa atividade se encontra
em declinio, ao identificar-se, por exemplo, como
entediado ou com autoeficicia reduzida (Wolters,
2011; Wolters & Benzon, 2013). Na sequéncia a
esse automonitoramento, restabelecer a prépria
motiva¢io serd uma tarefa que exige tomada de
decisio e esforco mental. Por isso, para que um
aluno a exerca, ndo pode achar-se totalmente
desmotivado, mas deve ainda manter certo nivel
motivacional prévio, consistindo, por exemplo,
numa orientac¢io subjacente a meta dominio
ou mesmo a meta de vencer uma competicio,
uma forma de performance-aproximacgéo. Por sua
natureza, metas de realizacio sdo constructos
relativamente estaveis nos individuos e, por isso,
tém aparecido com valor de predi¢ido do uso de
autorregulacdo da prépria motivagdo (Paulino
etal., 2015; Wolters & Benzon, 2013; Wolters &
Rosenthal, 2000).

Por outro lado, numa perspectiva social
cognitiva, a autorregulacio académica e da
motivac¢do tem origens sociais e, a0 mesmo tempo,
resulta de um processo desenvolvimental que
envolve intera¢des especificas entre o aluno e o
contexto. Schunk e Zimmerman (1997; ver também
Zimmerman, 2013), na esteira da teoria social
cognitiva de Bandura, apresentaram um modelo
desse desenvolvimento, que ocorre por quatro
etapas, o que tem sido comprovado em inimeros
estudos (Zimmerman, 2002). Embora os autores
ai contemplem diretamente a autorregulacio da
aprendizagem, o modelo é igualmente aplicavel,
segundo Wolters (2011), & dimensio especifica
da autorregula¢do da motivagio.
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Numa descri¢do sucinta desses niveis, o inicial
e também o mais critico consiste no processo de
modelagio. Isto é, a primeira condi¢io consiste
em o aluno observar reiteradamente pessoas
significativas (como professores, colegas ou pais),
que revelem deter conhecimentos de diversas
estratégias de autorregulacio e que as pratiquem.
Ainda nessa fase, o aluno poderd identificar que
os modelos valorizam as tarefas e nelas sdo
persistentes, com provavel alto impacto positivo
sobre sua prépria motivac¢do. O nivel seguinte
consiste na emulac¢io, ou seja, o aluno recebera
orientacdo, apoio e feedback por parte de pessoas
competentes que acompanhario sua pratica
das habilidades anteriormente observadas e ji
interiorizadas. Numa terceira fase, guiado por
representacdes mentais dos padrdes desenvolvidos
nas fases anteriores, o aluno exercera autocontrole,
praticando as habilidades de modo automatizado
e exercendo o autorreforcamento. Por fim, ele
atingira o nivel final em que poderd adaptar,
de modo sistematico e auténomo, conforme
exigéncias pessoais e situacionais cambiantes,
os conhecimentos e as habilidades adquiridas. Ai
atuardo como motivadores a orientacdo a metas e
as crengas de autoeficacia, com pouca ou nenhuma
orienta¢do por parte de pessoas significativas.

O atendimento dessa sequéncia de fases
serve como referencial para as pessoas que, em
razdo de sua atuac¢io profissional, aspirarem a
que seus alunos desenvolvam autorregulagio da
aprendizagem e da motiva¢io. Em particular, como
aliteratura tem demonstrado, serd imprescindivel
a apresentacio de modelos e de outras ajudas

destinadas a que os alunos se tornem competentes
em se automonitorar e em adotar a estratégia de
autorregulacdo da motiva¢io mais funcional em
cada situacio.

Cabe mencionar que as estratégias de
autorregulacio da motivagdo tém como finalidade
principal melhorar e assegurar a motivagdo e nao
o desempenho em si. Entretanto, elas medeiam
a relacdo da motiva¢ido com o desempenho, na
medida em que aumentam a probabilidade de
que as pessoas invistam esfor¢os para o alcance
das metas de aprendizagem. Estratégias de
autorregulacido motivacional tém por objetivo
imediato a retomada de uma motiva¢io em
crise, o aumento da persisténcia na tarefa e até a
diminui¢io de autorreacdes defensivas e reagdes
emocionais adversas ao sucesso académico.

Esforcos nesse sentido tém-se revelado muito
frutiferos, pois pesquisas mostram que muitos
alunos nio se engajam em atividades académicas,
ou escolares, ndo porque tém dificuldades
cognitivas para realiza-las, mas por problemas
motivacionais dos quais sequer tém consciéncia
ou nao sabem como lidar com eles (Boruchovitch,
2001). Em ultima instancia, investimentos em
intervencdes voltadas a promogio da capacidade de
autorregular amotiva¢io, bem como orientacées
especificas aos estudantes sobre as principais
estratégias de regulacio da motivagdo muito
contribuirdo para a melhoria das aprendizagens.
Por fim, destaca-se a necessidade e a relevancia
de que psicdlogos escolares, psicopedagogos e
professores sejam capacitados para atuarem nessa
direcio.
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