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Resumo

Giorno, Leonardo Luis Costa e Silva; Eisenberg, Zena Winona; Oliveira, Katya
Luciane de; (Orientadora e Coorientadora). Motivacdo para aprender e
estilos parentais: um estudo com alunos de ensino médio. Rio de Janeiro,
2024. 153p. Teste de Doutorado - Departamento de Educacdo, Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

O estudo da motivacdo do estudante de ensino médio tem ganhado notével
relevancia em busca do bem-estar desses alunos e de uma aprendizagem mais
eficiente, como forma de enfrentamento das altas taxas de evaséo escolar nesta dltima
etapa da educacdo basica brasileira. Diversos atores podem influenciar no
florescimento humano dos individuos, especialmente a familia que, por meio de suas
préaticas, se torna causa de colaboracdo ou de transtorno para a motivacdo do
adolescente. Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar as relaces entre 0s
estilos parentais e a motivacdo do aluno do ensino médio. Para tal, recorreu-se ao
aporte tedrico dos Estilos Parentais de Maccoby e Martin e da Teoria da
Autodeterminacdo de Deci e Ryan. O trabalho se dividiu em duas etapas, utilizando
métodos mistos. Na primeira etapa, de contorno qualitativo, foram coletadas
entrevistas abertas de 41 estudantes de uma escola federal do Rio de Janeiro, cujo
objetivo foi realizar um levantamento inicial das percep¢des dos estudantes acerca das
razBes que os levam a estudar e ir para escola, de tal modo que este estudo exploratério
pudesse subsidiar a construcdo de uma escala de motivacdo para alunos do ensino
médio. Embora tenha sido verificado que a maioria das categorias encontradas eram
intercambidveis, identificou-se categorias especificas para cada pergunta. Esses dados
revelam que, apesar de a maior parte dos motivos ser semelhante, existem
particularidades motivacionais que precisam ser avaliadas dentro do seu contexto
especifico. A segunda etapa, de cunho quantitativo, consistiu na aplicacdo de trés
escalas psicométricas em uma amostra de 818 estudantes fluminenses. O primeiro
instrumento utilizado, denominado de Escala de Motivacdo para Estudar no Ensino
Médio, foi desenvolvida, ao longo deste trabalho, com base nos resultados da primeira
etapa. A andlise fatorial exploratéria empregada revelou um modelo tridimensional,
agrupando a nova estrutura em 31 itens, de modo que o tipo de motivagdo que obteve

a maior média por item foi a controlada, seguida da auténoma e figurando a



desmotivagdo com a menor média. Novos ajustes foram sugeridos para aperfeicoar a
estrutura do modelo, como apontado pela anélise fatorial confirmatéria. A segunda
escala, Medida de Motivacao para Aprendizagem no Ensino Técnico Profissional, foi
usada também para avaliar a motivacdo desses alunos, tendo como enfoque aspectos
que levam os estudantes para ir a escola. A analise da média por dimensdes verificou
que a maior pontuacdo foi da motivacdo identificada, enquanto, a desmotivacao
notabilizou-se com a menor média. A terceira escala aplicada foi o Instrumento para
Avaliar Responsividade e Exigéncia Parental Percebidas na Adolescéncia. Foi
observado que as dimensdes de exigéncia e responsividade das mées e dos pais tém o
potencial de influenciar na motivagdo dos filhos, ainda que de forma fraca ou
moderada. Em relacdo aos estilos de parentalidade, a pesquisa constatou que méaes e
pais autoritativos favorecem uma motivacdo mais autbnoma, em seus filhos; maes
autoritarias ttm uma propensao maior a ter filhos com motivacao controlada; e mées
e pais negligentes tendem a ter filhos desmotivados. Da sintese desses resultados,
pode-se concluir que préaticas parentais com maior nivel de responsividade e exigéncia
sdo mais benéficas para a motivacdo dos adolescentes, do que praticas que tenham
nivel alto de exigéncia, mas baixo em responsividade. As piores praticas podem ser

consideradas aquelas que tenham um nivel baixo para essas duas dimensdes.

Palavras-chave

Motivacao para aprender; teoria da autodeterminacéo; estilos de parentalidade;

responsividade e exigéncia parental; ensino médio.



Abstract

Giorno, Leonardo Luis Costa e Silva; Eisenberg, Zena Winona; Oliveira, Katya
Luciane de.; (Advisor and Co-advisor). Motivation to Learn and Parenting
Styles: A Study with High School Students. Rio de Janeiro, 2024. 153p.
Teste de Doutorado - Departamento de Educagdo, Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro.

The study of high school students' motivation has gained remarkable relevance
in the pursuit of their well-being and more efficient learning, as a way to address the
high truancy rates in this final stage of Brazilian basic education. Several actors can
influence the flourishing of individuals, especially the family, which, through its
practices, becomes a source of collaboration or disruption to adolescent motivation.
This research aimed to investigate the relationships between parenting styles and high
school students’ motivation. To do so, we relied on the theoretical framework of
Maccoby and Martin's Parenting Styles and Deci and Ryan's Self-Determination
Theory. The work was divided into two stages, using mixed methods. In the first stage,
of qualitative assessment, open interviews were performed with 41 students from a
federal school in Rio de Janeiro. The objective was to do an initial assessment about
students' perceptions of the reasons that lead them to study and go to school, in such a
way that this exploratory study could contribute to the construction of a motivation
scale for high school students. Although it was observed that most of the categories
found were interchangeable, specific categories were identified for each question.
These data reveal that, despite most motivations being similar, there are motivational
particularities that need to be evaluated within their specific context. The second, of
quantitative assessment, consisted of applying three psychometric scales to a sample
of 818 students from Rio de Janeiro. The first instrument used, called the High School
Study Motivation Scale, was developed, throughout this work, based on the results of
the first stage. The exploratory factorial analysis employed revealed a three-
dimensional model, grouping the new structure into 31 items, so that the type of
motivation that obtained the highest average per item was controlled, followed by
autonomous and demotivation appearing with the lowest average. New adjustments
were suggested to refine the structure of the model, as pointed out by the confirmatory

factorial analysis. The second scale, Measure of Motivation for Learning in Technical



and Vocational Education, was also used to evaluate the motivation of these students,
focusing on aspects that motivate students to go to school. The analysis of the avarage
by dimensions found that the highest score was identified motivation, while
demotivation stood out with the lowest average. The third scale applied was Instrument
to Assess Perceived Parental Responsiveness and Demand in Adolescence. It was
observed that both maternal and paternal demand and responsiveness dimensions have
the potential to influence children's motivation, even though weakly or moderately.
Regarding parenting styles, the research found that authoritative mothers and fathers
promote more autonomous motivation in their children, authoritarian mothers tend to
have children with controlled motivation, and neglectful mothers and fathers usually
have demotivated children. From the synthesis of these results, it can be concluded
that parenting practices with a higher level of responsiveness and demand are more
beneficial for adolescent motivation than practices that have a high level of demand
but low responsiveness. The worst practices can be considered those that have a low

level for these two dimensions.

Keywords

Motivation to learn; self-determination theory; parenting styles; parental

responsiveness and demandingness; high school.
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Naquela mesa ele sentava sempre

E me dizia sempre o que é viver melhor
Naquela mesa ele contava histérias

Que hoje na memoria eu guardo e sei de cor
Naguela mesa ele juntava gente

E contava contente o que fez de manha

E nos seus olhos era tanto brilho

Que mais que seu filho

Eu fiquei seu fa

Sérgio Bittencourt



1
Introducao

Os desafios no ensino médio do Brasil tém sido objeto de reflexéo e estudo por
parte dos pesquisadores da educacdo (KRAWCZYK, 2011). A taxa de evasdo do
ensino médio se tornou uma das maiores preocupacdes nesta etapa final da educacgéo
béasica brasileira. O ingresso precoce no mercado de trabalho por alunos de baixa renda,
a baixa expectativa sobre o que a escola pode proporcionar para o seu futuro, a
gravidez na adolescéncia, a falta de valorizacéo profissional e de suporte ao professor
e a falta de inclusao de alunos com dificuldades de aprendizagem ou superdotacao tém
sido encontrados como algumas das causas para o abandono escolar neste segmento
(FERREIRA; OLIVEIRA, 2020). Nascimento et al. (2020, p. 390) identificaram que
as principais explicacbes para a evasdo escolar no ensino médio tém sido a
"vulnerabilidade, falta de adequacdo das propostas pedagdgicas a realidade dos

estudantes; sistema educacional que favorece a excluséo; falta de politicas ptblicas”.

N&o obstante, educadores tém buscado diversas saidas para a superacao desses
desafios. No ambito da psicologia educacional, muitas contribuicdes tém sido
propostas com o intuito de favorecer o desenvolvimento e bem-estar dos estudantes.
Nesse sentido, o papel da motivacdo na aprendizagem do aluno tem ganhado notéavel
relevancia e se tornado objeto de estudo (MENDES, 2013), se apresentando como um
dos caminhos ndo apenas para contribuir com a permanéncia estudantil, mas também
para promover uma aprendizagem mais eficiente e, consequentemente, 0 Sucesso
escolar (MARCHIORE; ALENCAR, 2009).

As teorias sociocognitivas que estudam motivagéo e aprendizagem, manifestas,
sobretudo, na Teoria da Autodeterminacdo (Self Determination Theory), consideram
que pessoas autorreguladas acreditam que podem sempre melhorar o préprio
desempenho, pois sdo intrinsecamente motivadas (BORUCHOVITCH, 2016). No
entanto, diversas pesquisas tém revelado que muitos fatores ambientais podem
influenciar na motivacao do aluno para aprender (BZUNECK, 2009b). O professor, a
escola e a familia sdo exemplos de atores que fazem parte desse processo de motivagdo
que se da no aluno. As relacBes que se desenvolvem entre esses diferentes atores
acabam por se tornar causas de colaboracdo ou de transtorno para a motivagdo do

adolescente.
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A promocéo do desenvolvimento humano tem como ldcus primario a familia
que é responsavel por oferecer ao individuo uma lingua materna, a cultura, regras de
convivéncia “englobando a educacdo geral e parte da formal, em colaboragao com a
escola” (DESSEN; POLONIA, 2005, p. 304). Familia e escola, embora tenham um
mesmo objetivo quando se trata da educacdo das criangcas e dos adolescentes,
apresentam fungdes distintas neste processo (OLIVEIRA, 2007). Professores
costumam ter a concepcgdo de que o envolvimento dos pais € um grande aliado para
uma aprendizagem mais eficiente dos filhos (BHERING, 2003). Contudo, os docentes
de um modo geral externalizam um descontentamento por acreditar que a familia ndo
cumpre o seu papel no processo de educacdo do filho. Oliveira (2007) observa que a
escola, por vezes, idealiza uma nocdo de familia, culpabilizando-a pelo fracasso do
aluno. Por sua vez, a familia responsabiliza a escola por ndo oferecer uma estrutura

adequada para a aprendizagem de seu filho.

Todos esses desentendimentos sdo resultados da incompreensdo das
responsabilidades compartilhadas entre escola e familia, no dmbito educacional do
filho-aluno. Por isso, esta pesquisa toma como pressuposto que neste campo ndo ha
nenhum culpado, mas que todos podem trabalhar em conjunto pela educacéo,
especialmente o aluno que, sendo o ator principal deste processo, pode ajudar a
formular, por meio da autorregulacdo da motivacdo, suas proprias estratégias de

aprendizagem.

A influéncia da familia sobre o aluno ja foi verificada de forma profusa por
diversas pesquisas que indicam sua importancia para o sucesso escolar (DESSEN;
POLONIA, 2005; NOGUEIRA, 2009; OLIVEIRA; MARINHO-ARAUJO, 2010;
SOUSA; FILHO, 2008). Todavia, ainda sdo insuficientes pesquisas brasileiras que
relacionem os impactos das préaticas parentais na motivacao, especialmente, do aluno
de ensino médio, uma vez que estudos sobre praticas e cuidados parentais estdo mais
localizadas na primeira fase da infancia. Macarini et al. (2010) constataram que a
literatura sobre praticas parentais, no Brasil, ainda € muito recente, especialmente no
que tange as metodologias utilizadas, bem como ao aprofundamento das questdes

centrais.

O presente trabalho tem como intuito, portanto, investigar de que modo as

praticas parentais, manifestadas nos estilos de parentalidade, sdo um fator para melhor
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compreender como se da a motivacdo do individuo na aprendizagem. Mais
especificamente, a pesquisa esta fundamentada em torno da seguinte pergunta: 0s
estilos de parentalidade influenciam na motivacdo para aprender do aluno de ensino
médio? Se sim, existe algum estilo parental que melhor contribua para uma motivagédo

mais autbnoma para estudar desses alunos?

11

Justificativa

Como ja foi dito, existem diversos atores capazes de contribuir para a
motivacdo do aluno, como é o caso dos professores (GUIMARAES;
BORUCHOVITCH, 2004) que, segundo revisao feita por Ryan e Deci (2020), ao
promoverem a autonomia, reconhecendo e respondendo as suas necessidades, podem
gerar em seus alunos maior motivacdo intrinseca, maior nivel de competéncia
percebida, mais autoestima, diminuicdo do estresse, maior engajamento, melhores
notas e desempenho, maior internalizacdo para atividades de aprendizagem, menor
chance de evasao escolar e maior chance de prosseguimento nos estudos académicos.
Tal como o professor, o0s pais também sdo fonte de apoio a autonomia, estrutura e
envolvimento na aprendizagem dos adolescentes. Por isso, o fator que buscamos
investigar aqui € o modo como os estilos parentais influenciam na motivagao do aluno,
visto que tal conhecimento poderia orientar os pais na educacdo de seus filhos, de
modo a favorecer a motivacdo para aprender desses adolescentes. Duineveld et al.
(2017) identificaram em amostras de trés estudos longitudinais finlandeses que o apoio
a autonomia fornecido pelos pais facilitou o bem-estar dos alunos na passagem do
ensino médio para 0 pds-ensino médio. Os resultados revelaram que o apoio parental
percebido para a autonomia estava negativamente relacionado aos sintomas

depressivos e positivamente relacionado a autoestima.

A premissa € de que uma melhor compreensdo do desenvolvimento humano e
do funcionamento da cognicdo é imprescindivel para entender melhor como se da o
processo de construcdo do conhecimento do aluno, de forma a propiciar uma
aprendizagem mais favoravel. Guimardes e Boruchovitch (2004, p. 149) afirmam que
a a¢do do aprender se desenvolve de forma efetiva em um contexto em que haja “a

criagdo da cultura de uma comunidade escolar na qual todos os alunos e professores
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sintam-se aceitos e emocionalmente vinculados”. Argumentamos, aqui, que se deve
somar a isso as praticas parentais como elemento fundamental desta cultura de

educacéo.

Deste modo, tornam-se relevantes estudos que busquem compreender as
diversas variaveis que participam desta relacdo entre a motivacdo do aluno para
aprender e os estilos de parentalidade, a fim de contribuir para o aperfeicoamento dos
cuidados parentais, da pratica docente no campo da didatica, da atuacdo da gestdo
escolar e das formulacbes de politicas publicas. Estas perspectivas de pesquisa,
portanto, tém como intento servir como subsidio para as praticas pedagdgicas, com

vistas a garantir a efetividade do ensino e da aprendizagem dos alunos.
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2

Objetivos da pesquisa

Esta pesquisa tem como objetivo geral investigar as relacdes entre os estilos
parentais e a motivacdo do aluno do ensino médio. Os objetivos especificos que

compdem essa pesquisa Sao:

1. Realizar estudo exploratério de construcdo de uma escala de motivagdo
para estudar no ensino medio, bem como buscar evidéncias de validade do seu

conteudo;

2. Verificar a confiabilidade (alpha de Cronbach) dos instrumentos de

pesquisa utilizados;

3. Identificar o tipo de motivacao para estudar e para ir a escola de alunos

do ensino médio, segundo o continuum da SDT;

4. Averiguar as dimens@es de parentalidade dos responsaveis de alunos

do ensino médio, observadas a partir das percepg¢des dos estudantes;

5. Buscar possiveis relacBes entre as dimensdes parentais e motivacdo

para ir a escola, no ensino médio.

6. Avaliar possiveis diferencas quanto aos efeitos dos estilos de

parentalidade na motivacéo do aluno de ensino médio.
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3

Fundamentacéao tedrica

O estudo da motivacdo humana em contextos escolares foi sendo desenvolvido
ao longo do tempo, a partir de diferentes perspectivas tedricas (BZUNECK, 2009a, p.
10), que por vezes geraram compreensdes equivocadas e aplicacfes educacionais
mecanicistas que ndo atendiam as realidades do processo de ensino-aprendizagem,
“focalizando constructos como drive, instintos, necessidades etc.” A existéncia de
diversas teorias sobre motivagdo “evidencia a complexidade e multidimensionalidade
do construto, visto que ele ndo pode ser considerado apenas em termos de presencga ou
auséncia” (INACIO; SCHELINI; NORONHA, 2021, p. 456). Atualmente, destacam-
se teorias interessantes que tém alargado o conceito de motivacdo de modo a
compreendé-lo dentro de seu contexto especifico, promovendo resultados promissores
em vista do desenvolvimento humano e bem-estar dos alunos. Dentre elas, esta a
Teoria da Autodeterminagdo, cujos fundamentos e pressupostos empiricos serao
norteadores de nossa pesquisa, porque sua preocupacdo centraliza-se nas condicGes
sociais, culturais e bioldgicas que facilitam ou dificultam o florescimento humano
(RYAN; DECI, 2017), pondo o individuo como personagem principal do processo de

seu desenvolvimento.

A seguir, apresentaremos 0s principais construtos sobre motivacdo e
parentalidade, que serdo utilizados neste estudo. Tal literatura que fundamenta teérico-
metodologicamente a nossa pesquisa sera apresentada de forma narrativa, ao longo
deste trabalho, além de uma revisdo empirica das pesquisas integralizadas pelo Centro
para a Teoria da Autodeterminacéo.

3.1

Motivacdo para aprender na Teoria da Autodeterminacao

Muitas pesquisas sobre motivagdo humana tém sido desenvolvidas pelo Center
for Self-Determination Theory (CSDT), com sede em Celebration, Flérida. O Centro
para a Teoria da Autodeterminagédo é uma organizacéo sem fins lucrativos criada para
promover a SDT, disseminando a filosofia, a pesquisa e as praticas da Teoria da

Autodeterminagéo; envolve milhares de pessoas em todo o mundo, fornecendo uma
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estrutura cientifica para a compreensdo da motivagdo e do bem-estar humano. O CSDT
tem como objetivo principal apoiar as necessidades psicologicas bésicas (NPB) com o
intuito de propiciar ambientes que favorecam uma motivacgdo, envolvimento e bem-
estar mais profundos e eficazes. O centro € composto por quatro membros fundadores
e coordenadores do instituto - Richard Ryan, Edward Deci, Shannon Hoefen Cerasoli
e Kelly Lemos — e por outros 125 membros de 27 paises - USA, Grécia, Israel, Ira,
Canada, Australia, Reino Unido, india, Hong Kong, Italia, Franca, Bélgica, Noruega,
Nova Zelandia, Coreia do Sul, Singapura, Alemanha, Paises Baixos, Finlandia, Peru,

Luxemburgo, China, Dinamarca, Chile, Irlanda, Portugal e Turquia.

O CSDT conta com milhares de publicagbes envolvendo a Teoria da
Autodeterminacéo, dentre as quais mais de 300 publicacfes compreendidas entre 0s
anos de 1984 e 2023 que tém como foco especificamente o tema da parentalidade. A
Teoria da Autodeterminacdo (SDT) é uma teoria organismica do desenvolvimento e
bem-estar humano desenvolvida por Deci e Ryan (1985) que encontraram
empiricamente trés necessidades psicoldgicas basicas (NPB), que norteiam o agir
humano: competéncia, autonomia e vinculo. Essas necessidades visam alcangar o bem-
estar e a saude do individuo, em uma perspectiva eudaiménica (DECI; RY AN, 2000),
ou seja, que tem como finalidade a felicidade do individuo em sua integralidade. Desta
maneira, surgem dois principais problemas que passam a ser investigados: quais 0s
objetivos de determinadas atividades exercidas e por que o individuo deseja alcanca-
los. Em vista disso é que o estudo da motivacao se torna um dos elementos centrais da

Teoria da Autodeterminacao.

Ryan e Deci (2000) partiram da distin¢do classica entre motivacdo intrinseca e
extrinseca. A motivagdo intrinseca é definida como sendo aquela encontrada em
individuos que realizam determinadas tarefas porque elas se bastam por si s0, ndo
necessitando de nenhuma espécie de recompensa, como por exemplo assistir a um
filme nas férias ou praticar um esporte com o0s amigos. Os comportamentos
intrinsecamente motivados costumam ser atividades ludicas, exploratorias e geradas
pela curiosidade (RYAN; DECI, 2020).

A motivagéo extrinseca € encontrada na préatica de atividades que ndo tém um
fim em si mesmas, mas que sdo um meio para alcancar alguma compensacao para o

individuo. Assim, caso o aluno assista a um filme exigido pelo professor apenas porque
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serd cobrado em uma avaliagdo ou se pratica uma atividade fisica apenas para
emagrecer, fica caracterizada a motivacéo extrinseca. Ryan e Deci (2020) afirmam, a
partir dos estudos desenvolvidos pela Teoria da Autodeterminacédo, que a necessidade
de suporte aumenta a motivacdo intrinseca e internalizacdo, resultando em maior
realizacdo, enquanto, paradoxalmente, tentar controlar os resultados de realizagéo
diretamente por meio de recompensas extrinsecas, san¢Oes e restricdes gera o efeito

contrario ao que se desejava, levando a motivacao e desempenho de qualidade inferior.

A promocdo da motivacao intrinseca e das outras modalidades que compdem
a motivacdo autbnoma acontece com o desenvolvimento combinado das trés
necessidades psicolégicas basicas de competéncia, autonomia e vinculo. Esta Gltima
necessidade psicoldgica de vinculo - chamada também de pertencimento,
relacionamento ou interacdo social - ndo é tdo associada, nas pesquisas, como
responsavel por promover a autonomia intrinseca quanto sdo as outras NPB, uma vez
que “grande parte das atividades intrinsecamente motivadas sdo realizadas
isoladamente, por isso ela ¢ vista como um ‘pano de fundo’” (GUIMARAES;
BORUCHOVITCH, 2004, p. 146). No entanto, este pano de fundo tem se revelado
indispensavel para a promocdo da motivacao intrinseca, porque permite que seja criado
um ambiente em que a pessoa se sinta acolhida, certa de que pode contar sempre com
apoio em momentos de dificuldade, sendo um fator que ajuda a evitar, por exemplo, a
ansiedade. Segundo Guimardes e Boruchovitch (2004, p. 146), “quando essa
necessidade é frustrada, ao menos em parte, suas consequéncias afetam o equilibrio
emocional e o bem-estar geral do individuo”. Ryan e Deci (2020) formulam duas
pressuposicOes principais sobre motivacao e educagcdo com base na SDT, a primeira
propbe que formas mais autdbnomas de motivacdo levardo a um aumento do
envolvimento, aprendizagem e bem-estar dos alunos. O segundo pressuposto sugere
que o0 apoio psicoldgico basico de professores e pais facilita essa motivacao, ao passo

que a frustracdo dessas necessidades a prejudica.

Diversas pesquisas tém constatado que a motivagdo intrinseca diminui com o
passar das séries escolares (LEPPER et al., 2005, GOTTFRIED et al., 2007, GILLET
et al., 2012, GNAMBS; HANFSTINGL, 2016; SCHERRER; PRECKEL, 2019 apud
RYAN; DECI, 2020). Uma das explicacdes para isso € justamente porque essas NPB
de autonomia, competéncia e relacionamento estdo deixando de ser atendidas a medida

que os anos escolares vao avancando. Ndo obstante, estamos convencidos de que a
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motivacdo intrinseca tem se revelado como mais eficiente para a aprendizagem efetiva
em relagdo a motivagdo extrinseca (GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004;
NEVES; BORUCHOVITCH, 2004), porque em ambiente escolar deseja-se que 0s
alunos se envolvam com as atividades, despendendo sua atencdo e despertando seu
interesse para aprender de forma autdbnoma e engajada, reconhecendo o valor que o
conhecimento tem por si s6. Tem sido considerado, no entanto, por diversos estudos
(BZUNECK; MEGLIATO; RUFINI, 2013; RYAN; DECI, 2017) que as formas
autébnomas de motivacdo extrinseca também contribuem para o desenvolvimento da

aprendizagem dos alunos.

3.1.1

Tipos de motivacdo segundo a SDT

Ryan e Deci (2017) apresentam, na miniteoria da Integracdo Organismica,
quatro tipos de motivacao extrinseca que variam conforme o grau de internalizacéo e
integracdo. Isso acontece, porque nem todas as atividades desenvolvidas na vida
cotidiana sdo intrinsecamente motivadas. Por exemplo, no ambiente de trabalho, é
comum que as pessoas realizem determinadas tarefas cansativas e que precisam ser
entregues dentro de um curto prazo de tempo. Neste caso, provavelmente essas a¢oes
serdo motivadas extrinsecamente, porque a pessoa nao as realizara por sentir prazer e
satisfacdo, mas porque, se ndo as fizer, pode vir a receber uma punicdo ou ser demitido.
N&o obstante, se conseguir cumpri-la dentro do tempo esperado, pode receber uma
bonificacdo ou o reconhecimento do seu chefe. Em outros casos, a propria pessoa pode
ter uma forte autocobranca, sentindo-se culpada ou com vergonha se ndo conseguir
alcancar um bom desempenho. Outras pessoas poderiam perceber a importancia
daquelas tarefas para o sucesso do trabalho e, por isso, cumpririam aquela atribuicéo

com empenho, apesar das dificuldades.

Neste sentido, é que os tedricos da Autodeterminagdo (RYAN; DECI, 2017)
identificam a existéncia de um continuum da motivacdo humana, que varia entre
desmotivacdo, motivacdo intrinseca e quatro tipos de motivacdo extrinseca: por
regulacdo externa, por regulagdo introjetada, por regulagdo identificada e por

regulacdo integrada, conforme apresentado na Figura 1.
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Figura 1 - A taxonomia de estilos regulatérios da Teoria da Integracao Organismica (OIT)
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Os autores separam os tipos de motivagdo em dois grupos — os controlados e
0s autdbnomos - que variam segundo o grau de internalizacdo. A internalizacdo é uma
das ultimas etapas do processo de socializacdo, na qual o individuo passa a assimilar
os valores, regras e comportamentos que lhes sdo transmitidos culturalmente. Assim,
cada individuo pode exercer uma a¢do, conforme os padrdes sociais estabelecidos,
concordando com os valores de tal acdo ou contra a sua propria vontade, por ndo
acreditar na importancia de tal comportamento. Deste modo, se o l6cus de causalidade
percebido for externo, essa determinada acao pode ser caracterizada como controlada.
Inversamente, se l6cus de causalidade for interno, a acdo pode ser considerada como
autébnoma. A seguir, explicitaremos cada um dos tipos de motivacao descritos pelos
autores, variando segundo o l6cus de causalidade percebido e apresentando os estilos

regulatérios mais autbnomos ou mais controlados.
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3.11.1

Desmotivacao — Falta de intencao para agir

A desmotivacdo € caracterizada pela auséncia de intencao de agir. Encontrada
em pessoas que ndo se sentem motivadas para realizar uma atividade e ndo encontram
significado ou propdsito nela, a desmotivacdo pode ocorrer quando a atividade em
questdo € percebida como pouco interessante ou sem relevancia para o individuo, ou
quando uma pessoa nao se sente capaz de realizar uma tarefa com sucesso. Ou seja,
este € um tipo motivacional que se comporta de uma forma que ndo é mediada pela
intencionalidade. Assim, a desmotivacdo pode ocorrer por falta de competéncia
percebida, acreditando que agir ndo produzira o resultado desejado ou um sentimento
de incompeténcia, acreditando que ndo conseguira realizar adequadamente a tarefa. A
desmotivacdo também pode ocorrer por falta de valor ou interesse em um
comportamento, isto €, pela indiferenga em relacéo a atividade ou a relevancia de seus
resultados. Neste caso, esta seria uma forma de desmotivacdo em que o individuo
reflexivamente faz a escolha por ndo o realizar, ao passo que a pessoa ainda pode
experimentar uma sensacéo de que tem controle da situacdo. Nestes dois casos, como

indicado por Ryan e Deci (2017), estamos diante de situa¢des de ndo-intencionalidade.

Um exemplo de desmotivagdo muito comum ocorre com o adolescente no
ensino médio, que ndo se sente capaz de enfrentar tantas cobrancas e expectativas
projetadas sobre ele. Por consequéncia, ele deixa de estudar para as provas, nao entrega
as tarefas solicitadas pelo professor e passa a faltar as aulas, porque quando um
individuo ndo encontra valor, recompensa ou significado em um ato, provavelmente
ndo terd intencdo de realiza-lo. Todas as formas de motivacao, sejam elas extrinseca
ou intrinseca, envolvem a intencdo de exercer comportamentos, ainda que
inconscientemente. Em contextos educativos, a falta de intencionalidade para agir é
uma das conjunturas mais desfavoraveis para aprendizagem, porque representa a
auséncia de interesse do aluno, condicdo indispensavel para a construcdo do

conhecimento.
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3.1.1.2

Motivacado extrinseca por regulacéo externa - Controlada

A regulacgéo externa € o estilo regulatério de motivacao extrinseca com maior
grau de controle e locus de causalidade percebido externamente, encontrada em
pessoas que realizam atividades apenas para atender a uma demanda externa, como
conseguir uma recompensa ou evitar punicdes (RYAN; DECI, 2017, p. 184). Nesse
tipo de motivacdo, a pessoa realiza a atividade ndo porque ela é intrinsecamente
interessante ou satisfatoria, mas porque ha uma expectativa ou obrigacao externa para

fazé-lo.

Um exemplo de motivagdo extrinseca por regulagdo externa é o adolescente
gue mencionamos, ao buscar tirar notas altas para que seus pais ndo o castiguem.
Assim, o individuo exerce uma resposta apenas quando existe a expectativa de que ha
uma contingéncia externa iminente, ainda que implicita. Isto faz com que esse tipo de
regulacdo ndo se sustente por muito tempo, o0 que o torna ineficiente para ambientes
de aprendizagem. No exemplo mencionado, 0 estudante que buscava evitar o castigo
dos pais tem uma chance maior de ndo reter o conhecimento aprendido de forma
duradoura e, provavelmente, ao sair da escola, se este tipo de motivacdo continuar
predominando, ndo tera interesse em continuar a estudar, porque a contingéncia
externa ndo estard mais em vigor. Os comportamentos, neste caso, s&0 meramente

instrumentais e sem nenhum grau de internaliza¢do ou valor pessoal.

3.1.1.3
Motivacado extrinseca por regulacéo introjetada — Controlada

A introjecéo é um tipo de motivagdo que também se origina de fatores externos,
mas de uma forma menos controladora do que a motivagdo por regulagéo externa.
Neste tipo de motivacao, a pessoa internaliza as expectativas externas e as transforma
em pressao interna, exemplificado em pensamentos como "devo fazer isso™ ou "preciso
fazer iss0". E encontrada em pessoas que realizam uma atividade para evitar
sentimentos negativos, como culpa ou vergonha, por ndo agir como o esperado, em
vez de realmente acreditar que aquilo que esta fazendo é algo importante ou valioso.

Este processo de controle atua como uma for¢a que age sobre o “eu” (RYAN; DECI,
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2017, p. 185), exigindo uma resposta da pessoa, sob ameaca interna de que, se néo o
fizer, poderd resultar em ansiedade e autodepreciacdo. Em contrapartida, o
perfeccionismo introjetado podera levar a certas formas de autoestima, autossatisfacdo
e sentimentos de orgulho. A introjecdo € uma forma de regulacdo que vai se
consolidando no individuo ao longo do seu desenvolvimento, a partir das relagdes com
outras pessoas que Ihes sdo significativas ou com grupos culturais em que esté inserido,

podendo persistir durante toda a vida.

No exemplo que utilizamos, se 0 mesmo adolescente decidisse estudar para
conseguir notas altas, como uma forma de dar orgulho aos seus pais e ndo decepcionar
suas expectativas, estariamos com um caso de motivacdo extrinseca por regulacdo
introjetada. Por ser uma forma intrapessoal de regulagdo, ou seja, que os individuos
exercem sobre si mesmos, com contingéncias internas, a introjecdo tem uma
manutencdo da motivacdo um pouco mais prolongada do que a regulacdo externa.
Contudo, no contexto educacional, a regulacéo introjetada aumenta a probabilidade de
0 estudante ter uma autoestima instavel, que flutua conforme sua capacidade de
resposta as pressdes internas. Além disso, os estudantes podem projetar nos outros
individuos, sejam os pais, professores ou colegas, sua aprovacdo ou desaprovacao
imaginadas, esperando que eles ajam condicionalmente em funcdo do seu
comportamento, mesmo quando as outras pessoas ndo necessariamente aprovariam ou

desaprovariam suas agoes.

3.1.1.4

Motivacéao extrinseca por regulacéo identificada — Autbnoma

A identificacdo € um tipo de motivacdo que, embora se origine de fatores
externos, é internalizada pela pessoa e valorizada por ela como importante e
significativa para seus proprios objetivos e valores pessoais. Por isso, é considerada
uma forma autdbnoma de motivacdo extrinseca, inserindo-se no continuum da SDT
como sendo uma internalizacdo de autonomia relativa e ndo absoluta. Costuma ser
encontrada em pessoas que realizam uma atividade ndo porque estdo sendo obrigadas
ou pressionadas por fatores externos, mas porque entendem e valorizam a importancia

da atividade em si mesma. Se comparada com as introjecoes, além da experiéncia de
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maior autonomia e volicdo, a identificagdo possui l6cus de causalidade percebido mais
interno (RYAN; DECI, 2017, p. 187).

Seguindo o nosso exemplo, o adolescente do ensino médio que estudasse nao
para atender pressfes externas nem para evitar sentimento de culpa, mas porque se
identificasse com a importancia de estudar para se tornar um bom profissional, estaria
atuando por regulacdo identificada. No &mbito educacional, este tipo de motivagéo nos
estudantes apresenta bons efeitos, pois faz com que se sintam mais autodeterminados
para escolherem as acGes que querem tomar, a0 passo que contribui para sua
estabilidade e persisténcia. No entanto, na regulacao identificada, o estudante pode néo
ter realizado uma verificagdo completa de autocompatibilidade ou com total
integracéo, porque pode nédo ter examinado a relagdo dessa agcdo com outros aspectos

de sua identidade, ao ponto de alcancar uma internalizacdo mais completa.

3.1.1.5

Motivacéao extrinseca por regulacao integrada — Autbnoma

A regulacdo integrada é o tipo mais completo de internalizacdo dentre as
formas de motivacdo extrinseca. Ocorre quando uma pessoa incorpora os valores e
objetivos de uma atividade em sua propria identidade, em um processo de
autorreflexdo. As internalizagbes integradas sdo vivenciadas como totalmente
auténticas. Nesse caso, a pessoa age ndo apenas para obter uma recompensa externa,
mas também porque a atividade é importante para ela e esta alinhada com seus préprios
valores e objetivos. Na regulacdo integrada, a pessoa age porque deseja alcancar um
objetivo pessoal e, portanto, a atividade se torna mais motivadora. 1sso contrasta com
outras formas de motivacédo extrinseca, nas quais a pessoa pode agir apenas para obter
uma recompensa externa, sem uma conexao significativa com seus proprios valores e
objetivos. A regulagéo integrada implica que se coloque um valor ou regulagédo em
congruéncia com outros aspectos de si mesmo, com as proprias necessidades e com as
outras identificacfes da pessoa (RYAN; DECI, 2017, p. 188).

No caso que temos exemplificado do adolescente, ele estaria sendo regulado
de forma integrada se considerasse a educacdo como uma forma de transformar o

mundo a sua volta, valorizando o estudo como uma acdo importante para si, em busca
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de sua formacdo integral. Para que a integragcdo ocorra, uma identificacdo precisa
passar na verificacgdo de autocompatibilidade e, como tal, compreendida
holisticamente. A identificacdo serd endossada de forma reflexiva e ndo defensiva.
Elementos que ndo sejam compativeis, que ndo possam ser postos em congruéncia
com outros aspectos do “eu”, ndo teriam sido integrados. Em contextos educativos, a
regulacdo integrada tem sido uma forma promissora de motivacgéo, pois o resultado da
integracdo é uma forma de autorregulacdo altamente estavel e madura que permite a
orientacdo flexivel do processo de aprender e representa uma forma totalmente
autdbnoma de motivacdo extrinseca. Quanto mais integrado for o valor ou objetivos
educacionais, mais eficaz serd a autorregulacdo do aluno. Segundo Ryan e Deci
(2017), embora as manifestacfes e os efeitos psicoldgicos e comportamentais da
motivacao integrada estejam bem documentadas, os fundamentos psicolégicos de um

processamento mais integrativo ainda estdo em fase inicial de investigacao.

3.1.1.6

Motivacao intrinseca - Autbnoma

A motivacao intrinseca ocorre quando uma pessoa realiza uma atividade por
puro prazer ou interesse pessoal. Essa motivacao é autodeterminada, ou seja, € a pessoa
que decide fazer a atividade, sem pressao externa. A atividade é autotélica, isto é, tem
um fim em si mesma. E encontrada em pessoas que agem por interesse proprio, gosto,
prazer. Ndo ha necessidade de pressfes ou recompensas para colocar 0 sujeito em
movimento. A motivacdo intrinseca tem um significado tedrico especial porque
representa um meio através do qual a natureza ativa e assimilatoria dos organismos é
expressa e porque, nos seres humanos, € um exemplo prototipico de comportamento
auténomo, sendo feito de forma voluntéria e volitiva (RYAN; DECI, 2017, p. 117).
No dia a dia, podemos observar que as pessoas sdo intrinsecamente motivadas para
algumas atividades e ndo para outras, e apenas em determinados contextos sociais e

nao em outros.

Ainda seguindo o mesmo exemplo do estudante do ensino médio, ao estudar
porque sente prazer e satisfacdo em buscar novos conhecimentos, sem que tal acdo
tenha qualquer controle externo, este seria um aluno com motivacao intrinseca para

aprender. Ou seja, um individuo estara intrinsecamente motivado para uma atividade



35

na medida em que a considere inerentemente interessante e agradavel, o que, por sua
vez, ¢ uma funcdo da satisfacdo das necessidades psicoldgicas basicas. Em ambientes
escolares, a motivacao intrinseca é a mais adequada para favorecer uma aprendizagem
significativa e duradoura. No entanto, nem sempre ela é possivel de ser alcancada.
Neste sentido, uma compreensdo da motivacdo intrinseca deve considerar como as
caracteristicas de uma atividade e contexto s&o vivenciadas e engajadas pelo individuo
em questdo, uma vez que cada estudante difere um do outro na medida em que
consideram qualquer tarefa especifica interessante, e essas diferencas séo

influenciadas por fatores situacionais, contextuais e culturais.

3.1.2

Motivacéo para aprender no ensino médio

A fase da adolescéncia € um periodo em que o sujeito passa a receber com
maior intensidade influéncias de outros atores para além do circulo familiar. Na vida
escolar, esse estudante deixa de ter apenas um professor regente e comeca a estudar
diversas disciplinas com professores distintos. Além disso, nesta etapa da vida, sao
fortalecidos lagos de amizades mais profundos (RICARD; PELLETIER, 2016). Esta
nova abertura a0 mundo possibilita aos adolescentes um contato cultural e
aprendizagens que, por vezes, se diferenciam das crencas e valores que receberam ao
longo de sua infancia. Em funcdo disso, Ricard e Pelletier (2016) investigaram, em
pesquisa longitudinal, o papel simultaneo de pais, professores e amigos no apoio as
necessidades psicologicas basicas e motivagédo de alunos canadenses, com idade média
de 15 anos. Os resultados de uma regressao linear hierarquica mostraram que houve
uma mudanca significativa na variancia explicada apds terem sido consideradas as
amizades reciprocas, que inicialmente havia incluido apenas o apoio dos pais e
professores as NPB. Isto revelou que as amizades contribuiram algo a mais para a
variancia na motivacao dos estudantes do que pode ser explicado se fosse considerado
apenas 0 apoio dos pais e professores para as necessidades psicologicas basicas. No
entanto, embora 0 apoio dos pares seja importante, os preditores mais fortes da
motivacao académica foram o apoio dos pais e professores. Em relagdo ao abandono
escolar, os autores descobriram que motivacao e apoio dos professores as NPB néo

foram preditores significativos para a evasdo escolar dos estudantes, ao passo que as
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amizades reciprocas e 0 apoio dos pais se revelaram preditores significativos com

correlacdo negativa, ou seja, maior apoio teve relacdo com menor evasao.

Em relacdo ao tipo de motivacdo, segundo o continuum da SDT, pesquisa
realizada por Taylor et al. (2014) demonstrou que a motivacgéo intrinseca melhora o
desempenho escolar em estudantes do ensino médio. Aelterman et
al. (2019) encontraram em uma amostra de 1.332 professores e 1.735 alunos de ensino
médio, na Bélgica, resultados sugerindo que os estilos de ensino poderiam ser
representados por uma configuracdo bidimensional entre estilos de ensino motivador
e desmotivador, formando um circumplexo com oito subareas. Na dimensao
motivador, estavam presentes os estilos participativo, sintonizador, orientador e
esclarecedor. Na dimensdo desmotivador foram localizados os estilos exigente,
dominador, abandonador e expectador. Esses achados, segundo Ryan e Deci (2020),
corroboram para desmistificar certa crencga que, por vezes, vigora no meio educacional,
em que o professor que promove a liberdade do aluno estaria sendo permissivo. Ao
contrario, apoiar a autonomia ¢ “ajudar a catalisar a vontade dos alunos de se
envolverem na aprendizagem por meio de ambientes e atividades de aprendizagem
bem-organizados” (RYAN; DECI, 2020, p.4, traducdo nossa), em que eles mesmos

possam ser 0s protagonistas de sua aprendizagem.

Chirkov e Ryan (2001) observaram que o apoio a autonomia de professores e
pais tinha efeito positivo para uma motivagdo académica mais autbnoma e um maior
bem-estar de 264 estudantes do ensino médio nos Estados Unidos e na Russia. No que
tange as diferencas culturais, os pais e professores russos foram percebidos pelos
adolescentes como mais controladores do que os pais e professores americanos.
Contudo, nas duas amostras populacionais, o apoio a autonomia percebido pelos

alunos predizia um maior bem-estar e maior automotivagao escolar.

No Brasil, Marchiore e Alencar (2009) tambeém realizaram pesquisa com
alunos do ensino médio e verificaram que motivacOes intrinseca e extrinseca atuam
em um continuum, de modo que uma complementa a outra, ndo sendo essas duas
orientacbes motivacionais necessariamente opostas uma a outra. Outro dado
importante desta pesquisa € que os alunos da escola particular e os alunos do sexo
masculino alcangaram resultado superior nos itens do questionario, referentes a uma

motivacdo mais intrinseca, 0 que revela o impacto de variaveis socioeconémicas e
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culturais na motivacéo do aluno para aprender. Neste estudo realizado pelas autoras,
os itens “Eu estudo por medo dos meus pais me punirem”; “Eu estudo porque meus
pais prometem me dar presentes, se as minhas notas forem boas” resultaram nas
menores medias da pesquisa. Este dado pode significar que os alunos de ensino medio
ndo estdo preocupados em corresponder as expectativas de seus pais, de modo que as
crengas parentais ndo tenham influéncia significativa nesta etapa da adolescéncia; ou,
pode representar que os estilos de praticas parentais sdo predominantemente voltados
para favorecer a motivacao intrinseca. Esperamos com a presente pesquisa responder
a esta questdo, de modo a possibilitar a compreensao sobre quais fatores de praticas

parentais favorecem a motivacgdo autbnoma dos alunos.

3.1.3

Revisdo empirica— CSDT

Nesta secdo, faremos uma revisdo das pesquisas empiricas apresentadas pelo
portal do CSDT, mais especificamente sobre as 86 publicacbes da categoria
parentalidade, desenvolvidas de 2017 a 2023, com o intuito de identificarmos as
tematicas que tém sido objeto de estudo nos udltimos anos, pelos tedricos da
autodeterminacdo. Em uma primeira etapa, foram analisados os resumos, métodos e
resultados desses artigos. Inicialmente, foram excluidos uma publicacdo repetida e um
artigo que ndo compreendia o tema da parentalidade. Em seguida, fizemos uma
tabulacdo dos dados, para organizar por publico-alvo (pré-natal, bebés, inféncia,
adolescéncia, adultos), e por temética central.

Algumas publicacGes, sobretudo aquelas que tiveram delineamento longitudinal,
abarcaram mais de um publico-alvo, por exemplo, desde o pré-natal até a infancia, de
modo que 0 somatdrio da Tabela 1 ultrapassa 0 numero total de publicac6es analisadas,
por esse motivo. Quatro publicacbes ndo especificaram uma faixa-etaria determinada

por se tratar de pesquisas teoricas.
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Tabela 1 - Quantitativo de Publicacdes da SDT por publico-alvo

Publico-alvo Pré-natal Bebés Infancia Adolescéncia  Adultos
(faixa etaria)  (gestacdo) (0a3) (4al2) (13a1l7) (18+)

Frequéncia 4 11 25 29 9

Fonte: elaboracédo propria

Foi possivel perceber que, nos tltimos anos, o grupo que tem sido objeto de maior
interesse dos pesquisadores da SDT tem sido os adolescentes. Em relagdo as tematicas
propostas, a maior parte das publicacdes tiveram como foco estudar os efeitos dos
estilos parentais de apoio a autonomia e de controle psicoldgico sobre diversos
aspectos do desenvolvimento de seus filhos. No entanto, nenhuma publicacéo teve
como objetivo investigar a influéncia dos estilos parentais sobre a motivacgao do filho

para estudar no ensino médio.

Assim, selecionamos 0s artigos cientificos que atendiam a pelo menos trés dos
quatro descritores: praticas parentais, adolescéncia, motivacdo e vida académica. Esta
selecdo resultou em um total de 11 publica¢bes (Quadro 1) em que, apds serem
analisadas, verificamos que compartilhavam um mesmo tema em quase todas as
publicacBes: praticas de apoio a autonomia, estrutura e envolvimento que sao
fornecidas aos adolescentes em diferentes contextos. Outras varidveis que também
identificamos como tendo sido estudadas paralelamente foram o atendimento as
necessidades psicoldgicas béasicas de autonomia, competéncia e vinculo, além do
ajuste escolar desses adolescentes. Apresentaremos a seguir, de modo articulado em

torno deste tema, as pesquisas analisadas nesta revisao.
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Quadro 1 - Publicac8es da SDT selecionadas para analise

AUTORES ANO TITULO (traducéo propria)
AHN; Diferentes formas de apoiar e frustrar a autonomia: perfis
PLAMONDON; 2022 . . . '
RATELLE parentais e tomada de decisao de carreira dos adolescentes
A satisfacdo das necessidades psicoldgicas basicas em um
NISHIMURA etal. | 2021 | modelo de interdependéncia das préprias aspiracGes dos pais e
de seus filhos adolescentes
RATELLE et al. 2021 @) papel_ das maes no apoio a gdgptagao na escola: uma
perspectiva das necessidades psicoldgicas
, Efeito do professor e do apoio a autonomia dos pais na
BANERJEE; A N .
2021 | motivacdo académica: Um foco central da teoria da
HALDER L
autodeterminagéo
Vocé deveria me conhecer melhor: a insensibilidade
ASSOR et al. 2020 | temperamental dos pais tem efeitos motivacionais negativos em
adolescentes beduinos e judeus
Trajetorias de desenvolvimento da exploracdo vocacional da
GAGNON et al. 2019 | adolescéncia ao inicio da idade adulta: O papel dos pais precisa
de comportamentos de apoio
WEINSTEIN; . . . . .
VANSTEENKISTE: | 2019 Oducia sua ;nag. ton§ de voz motivadores predizem as rea¢6es dos
PAULMANN adolescentes as maes
Comparando a contribuicdo da estrutura geral e suas dimensdes
RATELLE et al. 2018a | especificas para construtos relacionados a competéncia: um
modelo bifatorial
RATELLE et al. o018p | FONtes de avaliacao de comportamentos parentais como
preditores de resultados de desempenho
) Por que os jovens fazem coisas pelo meio ambiente: o papel dos
GR@NH@J; . s .
2017 | pais na motivacdo dos adolescentes para se engajarem em um
THOGERSEN , .
comportamento pro-ambiental
RATELLE; - ~ . e .
DUCHESNE: 2017 Previséo de adaptagéo escolar a partir de multiplas perspectivas
GUAY sobre o comportamento dos pais

Fonte: elaboragdo e traducdo prépria
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3.1.3.1

Apoio a Autonomia, Estrutura e Envolvimento

Os pais sd@o reconhecidos como 0s primeiros atores que adotam praticas capazes
de satisfazer as necessidades psicologicas basicas de autonomia, competéncia e
vinculo ao longo da vida de seus filhos (RYAN; DECI, 2017). Essas préaticas ou
comportamentos de apoio as necessidades (NSB) podem ser divididos em trés
principais categorias, segundo a Teoria da Autodeterminacdo: apoio a autonomia,

estrutura e envolvimento.

O apoio parental a autonomia é descrito por Ratelle et al. (2021) como praticas
que reconhecem as opinides e sentimentos dos adolescentes, encorajando-os sem fazer
uso de mecanismos de pressao, como ameacar com puni¢des ou culpar os filhos, caso
eles ndo correspondam as expectativas dos pais ou oferecer recompensas, caso
atendam as suas expectativas. Assim, o apoio parental estd inserido na compreensao
de que os filhos sdo seres Unicos, dotados de volicdo, com desejos e expectativas

préprios.

A estrutura parental é a categoria de comportamento dos pais descrita por Ratelle
et al. (2021) que envolve a comunicacdo de informacdes que tornam o ambiente dos
adolescentes mais previsivel, apoiando sua autorregulacdo, competéncia e
contribuindo para a motivacdo. Esta nocdo se assemelha a dimensdo de exigéncia
desenvolvida por Baumrind (1966) e Maccoby e Martin (1983), que sera apresentada
mais a frente. A estrutura pode ser dividida em seis dimensdes: i) regras, diretrizes e
expectativas claras e consistentes; ii) previsibilidade; iii) feedback de informacdes; iv)
oportunidades para atender as expectativas;v) justificativas para regras e
expectativas; e vi) autoridade (RATELLE et al., 2018a). A estrutura pode se
manifestar através da autoridade, o que implica que os pais assumam a lideranca de
sua familia, mas também através do conhecimento e monitorizagdo do que se passa na

vida dos filhos sem que sejam aplicadas formas de controle.

O envolvimento é a categoria de comportamento parental descrita por Ratelle et
al. (2021) que corresponde ao fornecimento de recursos emocionais e materiais
recebidos pelos filhos, que incluem tanto o interesse pelo que esta acontecendo na vida
dos adolescentes, quanto os bens que os pais colocam a disposi¢do dos filhos. Esses

recursos disponibilizados tém como intuito atender as diversas necessidades dos filhos.
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Ratelle, Duchesne e Guay (2017) realizaram pesquisa que examinou a
contribuicdo de comportamentos parentais de apoio as necessidades (autonomia,
envolvimento e estrutura), conforme proposto pela SDT, para a adaptacdo dos
adolescentes na escola. O objetivo principal era estimar a contribuicdo dos
comportamentos relatados pelas mées e pais para o ajustamento dos filhos na escola,
uma vez que as percepcOes dos adolescentes fossem controladas. Participaram 522
quebequenses, com idade média de 14 anos, em conjunto com seus pais e maes. Os
achados mostraram que as percepcdes dos filhos sobre os comportamentos maternos
e paternos foram preditores moderados de seu ajustamento na escola e que as
avaliacbes das maes e pais sobre seus comportamentos explicaram a variancia
adicional no ajustamento de seus filhos. Especificamente, os comportamentos
positivos das maes explicaram a varia¢do adicional no ajuste académico e pessoal-
emocional de seus filhos, prevendo pontuages mais altas, enquanto o controle previu
niveis mais baixos. O ajuste social também foi previsto pelo controle materno, embora
seja aconselhavel cautela ao interpretar este achado. Os comportamentos positivos dos
pais prediziam um ajuste académico mais alto, e seu controle previa um ajustamento
académico e pessoal-emocional mais baixo. Os resultados sugerem que as perspectivas
dos pais e dos filhos sdo complementares, o que pode ser explicado por diversos
fatores. Uma primeira explicacdo é que, quando solicitados a relatar comportamentos
parentais, os filhos e os pais podem néo se referir as mesmas situacfes, ou a mesma
gama de comportamentos. Esses achados demonstram n&o apenas a importancia das
maes e pais na adolescéncia, mas também de considerar todos 0s comportamentos
propostos pela SDT, alguns positivos (apoio a autonomia, envolvimento e estrutura) e
outros negativos (controle). Outro ponto que merece atencdo no que se refere ao
controle dos pais é sua relagdo com o apoio a autonomia. Isto €, quando os adolescentes
perceberam que seus pais apoiavam sua autonomia (por exemplo, considerando suas
opinides e perspectivas, explicando as razdes de suas regras e expectativas, deixando-
as assumir responsabilidades adequadas a sua idade e fazer escolhas significativas),
elas relataram uma baixa frequéncia de comportamentos de controle como
pressdo, contingéncias de recompensa, ameagas ou técnicas de inducdo de culpa. Do
ponto de vista dos pais, no entanto, essas duas categorias de comportamentos
coexistem, conforme revelado por correlagbes positivas moderadas para mées e
pais. Concretamente, iSSO sugere que 0s pais que usam comportamentos de apoio a

autonomia, como tomada de perspectiva, oferta de escolha ou justificativa para suas
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expectativas podem, no entanto, usar algum controle (por exemplo, recompensas,
ameagas e punicdes, ou culpa), embora em menor grau, conforme sugerido pela
magnitude das correlacdes. Ou seja, embora a literatura revele que préaticas de apoio
se relacionam positivamente com um melhor desempenho e bem-estar dos estudantes,
ao passo que praticas de controle se relacionam negativamente, é preciso que pesquisas

futuras investiguem as relagcOes dessas duas dimens6es combinadas.

Um estudo longitudinal, promovido por Ratelle et al. (2018Db), sobre o papel dos
pais no desenvolvimento académico e profissional de adolescentes foi realizado com
uma amostra quebequense composta por 435 diades mae-filho e 246 diades pai-filho.
A literatura ja aponta que os pais contribuem para o desempenho académico de seus
filhos, ao apoiar suas necessidades psicologicas béasicas. Esperava-se que 0s
comportamentos dos pais de apoio as necessidades dos filhos (NSB) — apoio a
autonomia, envolvimento e estrutura - predissessem resultados académicos positivos,
como o desempenho académico dos alunos e as intenc@es de persisténcia. Este estudo
testou a contribuicdo do NSB parental ao distinguir qual fonte de avaliagdo (pai ou
adolescente) ou NSB especifico (apoio a autonomia, envolvimento, estrutura) foi um
melhor preditor do desempenho académico dos jovens e das inten¢des de persisténcia.
Em relacdo as diferencas de género, as mdes relataram niveis mais elevados de
envolvimento e estrutura quando o adolescente-alvo era uma menina. Enquanto a
contribuicdo das mées para os resultados de desempenho ocorreu principalmente por
meio das percepcdes de seus filhos, a contribuicdo dos pais foi evidenciada a partir de
ambas as perspectivas. Assim, quando os alunos perceberam seu pai como um
apoiador da autonomia e estruturante, suas intencdes de realizacao e persisténcia foram
maiores um ano depois. Surpreendentemente, as avaliacdes maternas de seu préprio
NSB ndo compartilhavam nenhuma relagdo com o desempenho académico ou
intencGes de persisténcia, e mesmo as percepc¢des dos adolescentes sobre o NSB dos
pais sugerem uma contribuicdo mais forte dos pais na previsdo de resultados
relacionados ao desempenho do que das mées. Uma possivel explicagéo fornecida por
Ratelle et al. (2018b) para esse achado contraintuitivo é que 0s pais possam se envolver
mais com a vida académica de seus filhos quando eles passam por dificuldades

académicas.

Com enfoque similar, Ratelle et al. (2021) desenvolveram pesquisa de

delineamento longitudinal, ao longo de trés anos, que teve como objeto de estudo 0s
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fatores parentais que contribuiram para a adaptacdo escolar de 663 adolescentes
canadenses (média T1 = 13,6 anos), na transi¢do para o ensino médio, no Quebec. Para
tal, eles identificaram os comportamentos das maes (apoio a autonomia, estrutura e
envolvimento) nas diferentes dimensdes do ajustamento escolar (social, académico e
pessoal-emocional) e o papel mediador desempenhado pela satisfacdo das
necessidades psicoldgicas na escola (autonomia, competéncia e relacionamento). Os
resultados indicaram que a contribuicdo dos comportamentos parentais e a satisfacdo
das NPB favoreceram as diferentes dimensdes do ajustamento escolar. Os efeitos
indiretos sugeriram que a necessidade de relacionamento explica a relagdo entre a
estrutura e o ajustamento escolar, ao passo que a necessidade de competéncia explica
a previsdo do apoio a autonomia no ajustamento social. O suporte materno pode ser
um preditor das demandas académicas, expectativas sociais e pressao no ambiente
escolar dos adolescentes, de modo que é importante ensinar 0s pais a serem apoiadores

de autonomia, envolventes e estruturantes nas interagdes com seus filhos.

Banerjee e Halder (2021) desenvolveram um estudo para investigar os efeitos do
apoio a autonomia fornecido pelos professores e pelos pais para a motivacao
académica de alunos do ensino fundamental, de 11 a 14 anos, de uma escola urbana,
em Calcuta, na India. Os resultados revelaram que o apoio & autonomia do professor
é um indicador muito mais forte da motivacdo académica do que o apoio a autonomia
dos pais. No entanto, embora possa ser mais fraco, o apoio dos pais tem beneficios
imediatos favorecendo o prazer, esforco, motivacdo autbnoma, ajuste escolar e a
melhoria da salde psicoldgica. Ao contrario do suporte dos professores, que mudam a
medida que os alunos vao prosseguindo para as proximas séries escolares, 0 apoio dos
pais é um determinante mais estavel, podendo exercer um impacto continuo sobre 0s
filhos mesmo depois que eles saem de casa. Outras andlises deste estudo verificaram
que o apoio a autonomia do professor foi responsavel pela variagdo maxima na
motivacao académica, enquanto o0 apoio a autonomia dos pais poderia contribuir para
alem disso, sugerindo assim a existéncia de um efeito aditivo. Este dado confirma o
gue vem sendo apontado pela literatura sobre a importancia do apoio de varias fontes,
como os pais, professores, irmaos, amigos e parceiros amorosos. Em especial, quando
0 apoio do professor a autonomia se une ao apoio oferecido pelos pais, os alunos
apresentam melhores resultados educacionais e aumento da motivacdo, se comparados

com aqueles alunos que s6 recebem o apoio de uma dessas fontes. O mesmo vale para
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0 apoio conjunto de pai e mae, que possibilita uma maior motivagdo autbnoma, em
relacdo aos filhos que s6 recebem o apoio de um dos pais. Em relagdo as associa¢oes
entre as dimensdes do apoio a autonomia/coercao e a motivacdo académica dos alunos,
a coercdo dos pais foi de modo significativo correlacionada negativamente com a
motivacdo académica, pois forcava os adolescentes a realizar atividades de que néo
gostam, apenas para cumprir as expectativas dos pais ou ceder a pressdo dos pais. Os
resultados do teste mostraram que havia uma diferenca significativa na motivagéo
académica com relacdo ao género dos alunos, de maneira que as meninas se mostraram
mais motivadas do que 0s meninos. 1sso pode ter ocorrido porque a mesma quantidade
de apoio a autonomia dos pais e professores € percebida de forma diferente por ambos
0s géneros, causando diferencas em seus niveis de motivacdo ou, na realidade, pais e
professores ddo um tratamento diferenciado. Em outras pesquisas foi constatado que
0s pais oferecem mais apoio a autonomia para as filhas, enquanto o apoio das mées era
neutro em relacéo ao género. O teste de ANOVA revelou que os alunos da 62 série
mostraram maior motivacdo do que os alunos da 8?2 série, 0 que pode ser explicado
pela mudanca de percepcéo do apoio oferecido pelo professor, mesmo quando ele ndo
muda ao longo dos anos. Igualmente, o apoio a autonomia dos pais foi percebido em
um nivel mais alto pelos filhos mais novos, em comparagdo com os adolescentes mais

velhos que exigiam maior liberdade e independéncia.

Em uma pesquisa realizada por Nishimura et al. (2021), foi selecionada uma
amostra de 310 diades compostas por pai e filho da 92 série do ensino fundamental
(idade média = 14,98) do Japao, a fim de investigar as associacdes entre as aspiracdes
intrinsecas e extrinsecas dos pais e as aspiracdes relatadas por seus filhos adolescentes,
bem como outras relagdes com o0 apoio a autonomia do pai e a satisfacdo das
necessidades psicoldgicas basicas de pais e filhos. A maior parte das pesquisas tem
enfoque na diade méae-filho de paises ocidentais de cultura individualista. Por isso, é
importante compreender o0 modo como as aspiracOes paternas influenciam os filhos
em uma cultura como a japonesa. Dentro da miniteoria do Conteldo das Metas, que
integraa SDT, podemos citar como exemplos de aspiragdes intrinsecas: o crescimento
pessoal, a afiliacdo, a comunidade e a aptiddo fisica, ao passo que as aspiragoes
extrinsecas sdo aquelas voltadas para o sucesso financeiro, a aparéncia atraente € o
reconhecimento social. A literatura indica que as aspiracdes do adolescente podem

estar ligadas as aspiracOes de outras pessoas em seu ambiente, bem como ao grau em
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que seus pais apoiam sua autonomia, podendo afetar, assim, seu bem-estar. Esta
pesquisa descobriu que a amostra japonesa estudada se assemelha a mesma estrutura
de aspiracdes ja identificada em outros paises, independente das diferencas culturais.
Constatou-se que os adolescentes tinham as mesmas aspiracfes de seus pais,
confirmando a influéncia da parentalidade sobre os filhos, e que tanto os pais quanto
os filhos percebiam maior satisfagdo das NPB, se as aspiragdes paternas eram
intrinsecas. Além disso, verificou-se que, mesmo no contexto japonés, onde os pais
tendem a se envolver menos, se comparados as mées, e onde 0 apoio a autonomia é
considerado menos essencial, os esfor¢os dos pais e 0 apoio a autonomia paterna estao
associados aos objetivos e ao desenvolvimento ideal de seus filhos.

Outra pesquisa com enfoque transcultural foi realizada por Assor et al. (2020)
com adolescentes judeus e beduinos de 14 a 16 anos, composta por dois estudos que
tiveram como objetivo investigar o suporte e a supressao de autonomia, no que tange
a sensibilidade as disposicdes relacionadas ao temperamento dos jovens (timidez e
sociabilidade). Foram analisados quatro modos de trabalho em grupo (suporte a
timidez, frustracdo a timidez, suporte a sociabilidade, frustracdo a sociabilidade) e a
motivacao respectiva para cada um deles, de maneira que cada modo de trabalho
correspondia a preferéncia dos adolescentes em participar de atividades em grupo, nas
quais eles poderiam se comunicar e colaborar com outras pessoas ou realizar as tarefas
sozinhos. Por exemplo, o0 modo de trabalho frustrante em relagdo a adolescentes
sociaveis seria trabalhar isoladamente. Buscou-se verificar se as decisdes parentais que
frustram essa disposicdo teriam efeitos negativos semelhantes na motivacao intrinseca
dos adolescentes para participarem de atividades relacionadas as decisdes, e se esses
efeitos negativos ndo seriam mitigados em culturas hierarquicas coletivistas, quando
o0s pais tomam as decisdes. Os dois estudos revelaram que tanto a cultura beduina,
quanto a judaica apresentaram efeitos negativos sobre a motivacao intrinseca quando
0s modos de trabalho eram frustrantes. Outro achado da pesquisa é que mesmo em
uma cultura coletivista, como a beduina, em que vigora uma maior obediéncia a
autoridade dos pais, é importante 0 apoio a autonomia, uma vez que os dados
indicaram que pertencer a uma cultura coletivista ndo mitiga o efeito motivacional

negativo da insensibilidade do temperamento dos pais.

Um estudo desenvolvido por Ahn, Plamondon, Ratelle (2022) teve como objetivo,

em primeiro lugar, identificar perfis de suporte e controle da autonomia parental e, em
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segundo lugar, examinar como esses perfis predizem indicadores de desenvolvimento
de carreira de adolescentes (ou seja, autonomia e competéncia na exploracdo de
carreira e indecisdo). Para tanto, foram avaliadas trés ondas anuais de dados que
cobrem a transicdo pds-secundaria: os Ultimos 2 anos do ensino meédio (T1e T2) e 1
ano apos a formatura (T3). A amostra incluiu 637 adolescentes franco-canadenses de
14 a 16 anos. Andlises de perfil latente foram realizadas para identificar perfis
parentais em T1 e T2, que foram entdo associados aos indicadores de desenvolvimento
de carreira em T2 e T3, respectivamente, enquanto controlavam seus efeitos
autorregressivos e informacdes sociodemograficas. Quatro perfis comparéveis foram
identificados em ambas as ondas (Autonomia Suportada, Geralmente Controlada,
Mista e Induzida por Culpa), com um quinto perfil (Altas Expectativas) surgindo
apenas em T2. Como esperado, os adolescentes com Autonomia Suportada relataram
0s niveis mais altos de autonomia e competéncia e 0s niveis mais baixos de indecisdo
em T2 e T3. A natureza desadaptativa esperada do perfil Geralmente Controlado, no
entanto, foi encontrada apenas em T3, quando esse perfil de adolescentes tornou-se
claramente diferenciado do perfil de Autonomia Suportada em seus resultados de
desenvolvimento de carreira. Independentemente da relevancia de uma estratégia de
controle especifica, o controle parental prejudicou o desenvolvimento da carreira dos
adolescentes, minando a autonomia e a competéncia na tomada de decisGes de carreira.
Essas descobertas reiteram os beneficios do apoio a autonomia e os custos do controle
dos pais no desenvolvimento da carreira dos adolescentes, especialmente no longo

prazo.

Gagnon et al. (2019) se propuseram a examinar as trajetérias de desenvolvimento
da exploracdo vocacional desde a adolescéncia até o inicio da vida adulta, buscando
compreender 0s impactos dos comportamentos parentais de apoio as necessidades
(NSB), bem como as diferengas de género, nivel socioecondmico e escolaridade dos
pais nesse processo de escolha vocacional. Para o estudo, uma amostra de adolescentes
quebequenses foi acompanhada ao longo de 6 anos. Dentre os diversos resultados,
destacamos alguns achados que julgamos importantes para esta revisao. Em primeiro
lugar, identificou-se trajetdrias distintas de desenvolvimento da exploragao vocacional
desde a metade da adolescéncia até o inicio da idade adulta, revelando como a
exploracdo vocacional dos jovens se desdobra de maneira diferente ao longo do tempo

em diferentes subgrupos de individuos. Outro dado revela que havia mais meninas na
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trajetoria alta e crescente do que meninos, em consonancia com pesquisas anteriores
que também identificaram que as meninas costumam estar mais envolvidas na
exploracdo vocacional. Isso poderia ser explicado pelo fato de as meninas terem menos
oportunidades profissionais, o que requer delas uma elaboragdo mais cuidadosa do seu
plano de carreira, a0 passo que 0S meninos costumam tomar decisdes menos
planejadas. Os presentes achados sugerem que 0os NSB parentais predizem a trajetoria
de desenvolvimento de exploracdo vocacional dos adolescentes. Quando os pais
demonstraram altos niveis de apoio a autonomia, envolvimento e estrutura em suas
interagbes com 0s jovens, aumentou a probabilidade de eles relatarem altos e
crescentes niveis de exploragdo vocacional desde a metade da adolescéncia até o inicio
da idade adulta. A satisfacdo das necessidades psicoldgicas permite que 0s jovens
mobilizem seus recursos e regulem seus comportamentos de forma autbnoma (versus
controlada), o que é importante para uma seérie de resultados positivos para
adolescentes, como a tomada de decisdes vocacionais. Em relacdo as caracteristicas da
familia (isto é, estrutura familiar, NSE e niveis de escolaridade dos pais), ha um
indicativo de que essas também preveem o0s grupos de trajetoria vocacional. Um
achado contraintuitivo foi obtido onde o padréo mais baixo de exploragéo vocacional
(isto €, baixo e estavel) foi mais bem previsto por uma adversidade sociofamiliar
inferior. Esses resultados contrastam com os de estudos anteriores que encontraram
que adolescentes que vivem em familias mais ricas exploram suas vocagdes mais do
que adolescentes de camadas socioeconémicas mais baixas - que normalmente tém
menos oportunidades de explorar. Assim, adolescentes de familias caracterizadas por
mais acesso ao ensino superior e vantagens socioeconémicas podem ter menos davidas
vocacionais e uma necessidade menor de explorar oportunidades vocacionais. A alta
trajetéria também produziu descobertas contraintuitivas. No passado, descobriu-se que
adolescentes de estratos socioecondmicos mais baixos tinham mais dificuldades em
explorar suas vocagdes devido a falta de informacdes e oportunidades. Essas barreiras
socioecondémicas também geram mais responsabilidade pessoal e esfor¢o para ter
sucesso. No entanto, esta pesquisa percebeu que a necessidade de seguranca financeira
coloca esses adolescentes em uma posi¢cao em que precisam explorar muito mais para
encontrar caminhos para atingir seus objetivos profissionais. Possivelmente,
adolescentes com maior adversidade sociofamiliar tém aspiracfes académicas ou

profissionais mais diversificadas do que adolescentes de familias mais ricas.
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Com uma abordagem inovadora, Weinstein, Vansteenkiste e Paulmann (2019)
utilizaram uma amostra de 1.000 adolescentes britanicos, de 14 a 15 anos, para
investigar os efeitos do tom de voz motivacional das mées. Foram empregados tons
diferentes de voz (apoio a autonomia, controlador e neutro) ao transmitir instrucfes
diretivas para eles, mas o contetdo das sentengas eram repetidos de forma idéntica
pelas maes como, por exemplo, “agora ¢ hora de ir para a escola” ou “vocé se saira
bem nesta tarefa”. Os resultados revelaram que as sentencas divergiam em termos de
sua percepc¢do de apoio a escolha, de modo que as sentencas de apoio a autonomia
foram vistas como sendo mais favoraveis a escolha do que sentencas neutras, que
foram, por sua vez, mais favoraveis a escolha do que sentencas de controle. Em
consonancia com isso, as sentencas de apoio a autonomia também foram percebidas
como mais favoraveis a escolha do que as de controle. As frases também diferiram em
termos de pressdo percebida, de modo que as sentencas de controle eram mais
pressionantes do que sentencgas neutras, que, por sua vez, eram mais pressionantes do
que sentencas de apoio a autonomia. Como era esperado, as sentencas de controle
também eram mais pressionantes do que as de apoio a autonomia. Os resultados deste
estudo sugeriram, em suma, que o tom de voz usado por motivadores - neste caso,
falantes que eram maes de adolescentes - pode impactar as respostas emocionais,
relacionais e comportamentais dos adolescentes as respostas motivacionais das
mensagens. Na maioria dos resultados, os adolescentes que ouviram as mées fazerem
declaragfes motivacionais em um tom de voz controlador responderam de maneiras
indesejaveis. Em contraste, tons de apoio a autonomia suscitaram reagdes positivas
dos ouvintes em compara¢do com ouvir as médes que usaram um tom de voz neutro

para proferir suas frases motivacionais.

Interessados em investigar qual o papel dos pais e da parentalidade no
desenvolvimento da motivagéo internalizada para 0 comportamento pré-ambiental dos
adolescentes, Grenhgj e Thggersen (2017) desenvolveram uma pesquisa que utilizou
uma amostra dinamarquesa composta por 448 diades pais-filho. Os adolescentes, que
tinham entre 18 e 20 anos, responderam a perguntas sobre percepcdo da paternidade,
percepcao de comportamentos pro-ambientais dos pais, comportamento pré-ambiental
autorreferido, fornecimento de orientacéo e estrutura aos pais quanto ao desempenho
de comportamentos pro-ambientais. Além disso, tanto os filhos quanto os pais

responderam questdes sobre motivagdo para o meio ambiente. A literatura indica que
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0 comportamento dos pais e as normas familiares exercem uma influéncia significativa
nas atitudes e comportamentos pré-ambientais dos jovens. No entanto, além dos
estudos em pesquisa em educacdo ambiental no contexto da educacdo formal, os
processos pelos quais um jovem desenvolve a motivacao para se engajar em modos de
acdo sustentaveis ainda sdo relativamente inexplorados na psicologia ambiental. Os
dados indicaram que os pais exibem mais motivacao internalizada para "fazer coisas
pelo meio ambiente™ do que seus filhos, mas que sua motivacdo para agir de forma
pré-ambiental esta fundamentada nas normas descritivas da familia, na motivagéo
internalizada dos pais para agir pro-meio ambiente, e no estilo e estrutura dos pais que

apoiam a autonomia em casa.

Pesquisa realizada por Ratelle et al. (2018a) acompanhou uma amostra de 378
adolescentes quebequenses, verificando inicialmente a estrutura geral e suas
dimensGes especificas e, apés 1 ano, os construtos relacionados a necessidade
psicoldgica basica de competéncia, como desempenho académico e ajuste, eficacia
vocacional e autoconceito. A partir de um modelo bifator de estrutura parental, 0s
resultados da analise exploratéria revelaram que a estrutura global explicou a maior
parte da variacdo dos construtos de competéncia, de maneira que as dimensdes
especificas de estrutura parental ndo podem ser levadas em consideracgdo isoladamente.
O fornecimento de estrutura pelos pais € vital para que os filhos se desenvolvam com
competéncia e consigam regular seus comportamentos. Os autores sugerem que
pesquisas futuras estudem a estrutura junto com outros comportamentos de apoio as
necessidades dos pais que promovem constru¢des importantes na escola para testar se

existem perfis parentais ideais que apoiem com maior éxito o sucesso escolar.

3.2

Praticas parentais

Embora a Teoria da Autodeterminacgéo tenha realizado um grande avango em
pesquisas que procuram compreender como se da a motivacdo para que 0 sujeito
persiga determinadas metas, é importante nos aprofundarmos na influéncia da
parentalidade ao transmitir suas crengas para os seus filhos e em como isso pode alterar
a propria etologia do sujeito (KELLER, 2002). Nesse sentido, as demais teorias da

Psicologia do Desenvolvimento Humano que desenvolveram estudos sobre praticas
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parentais podem servir como grandes aliadas da Teoria da Autodeterminacgéo. Por este
motivo, julgamos importante considerar pesquisas sobre crencas, préaticas e estilos de
parentalidade que levam em conta outras perspectivas tedricas, a fim de ampliar as
discussdes propostas pela SDT, dialogando com outros referenciais tedricos. Em vista
disso, passaremos a apresentar, a seguir, uma revisdo narrativa sobre valores, crencas
e praticas parentais, justificando, ao final, a razdo de nossa escolha por pesquisar 0s

estilos de parentalidade.

Seidl-de-Moura (2011) afirma que o processo de desenvolvimento do ser
humano acontece por toda a sua vida, adquirindo notavel complexidade, por se revelar
como multidimensional e oscilante, haja vista que pode mudar de diregdo ou
funcionalidade com o passar do tempo. Deste modo, a motivacdo deve ser
compreendida como uma funcéo cognitiva que faz parte de um processo mais amplo
dentro do movimento da mente humana (SEIDL-DE-MOURA; OLIVA, 2009) e que
a todo instante sofre influéncia do meio em que o individuo esta inserido. Destarte, 0
primeiro ambiente em que o individuo se insere desde o nascimento é a familia, que
Ihe transmitird desde os primeiros momentos de vida, crencas, valores e padroes
culturais, através de suas praticas (DESSEN; POLONIA, 2005).

Na revisdo sobre pesquisas brasileiras envolvendo parentalidades, Macarini et
al. (2010) identificaram que existem muitos termos para expressar o conjunto de a¢6es
realizadas pelos pais ou cuidadores em vista da promocao do desenvolvimento de seus
filhos. Ao formularem o estado da arte sobre as praticas parentais, os autores
perceberam que este conceito aparece na literatura brasileira também com os nomes
de préticas educativas, praticas de cuidados, cuidados parentais, associados a crencas,
valores, ideias, metas e cognicdes parentais. Todas essas concepgdes querem expressar
as relacGes que pais ou cuidadores primarios estabelecem em prol do desenvolvimento

e do bem-estar das criangas e adolescentes.

Outra gama de estudos tem sido desenvolvida em vista de analisar as praticas
parentais com criancgas e adolescentes em atividades esportivas e 0s seus impactos na
motivacdo do atleta infanto-juvenil. As relagdes sociais proximas e a combinagédo de
relacbes entre os pais com seus filhos e a relacdo deles com os seus pares sdo
fundamentais para a continuidade da pratica esportiva, o que foi identificado em

pesquisa com adolescentes de 10 a 14 anos, realizada por Ullrich-French e Smith
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(2009). Em estudo realizado por Vissoci et al. (2013, p. 355), com adolescentes de 13
a 20 anos de um clube de futebol, constatou-se “o papel mediador da motivagao
autodeterminada sobre a relacdo entre suporte parental e estratégias de enfrentamento
de estresse em atletas de futebol de campo”, em que a motivacdo intrinseca foi
favorecida pelo suporte parental, gerando melhores estratégias de enfrentamento de
estresse. No entanto, a falta de suporte parental resultou em uma maior motivagéo

extrinseca do aluno.

Vieira et al. (2013) também verificaram a importancia do estilo de suporte
emocional dos pais para a motivacao intrinseca dos filhos praticantes de futebol de
campo. Em pesquisa realizada com seis grupos focais de treinadores, verificou-se que
comportamentos exigentes e autoritarios que representam o envolvimento excessivo
dos pais afetam negativamente o treinamento (GOULD et al., 2008). Babkes e Weiss
(1999) constataram que mdes e pais que eram vistos como modelos positivos de
praticas parentais, que tinham crengas mais positivas sobre a competéncia de seus
filhos e que deram respostas contingentes positivas mais frequentemente para sucessos
de desempenho estavam associados a atletas que tinham maior competéncia, prazer e
percepcao de desempenho, favorecendo a motivacao intrinseca neles. As criancas que
também perceberam que seus pais estavam mais envolvidos com sua participacdo no
futebol e exercendo menor pressdo para a pratica do esporte tiveram respostas

psicossociais mais positivas.

Estudo desenvolvido por Guidetti e Martinelli (2017), com 342 criangas de 7 a
13 anos de trés escolas municipais do interior de Sdo Paulo, buscou relacionar
orientacdes motivacionais e suporte familiar, em que se avaliou o suporte afetivo,
educativo e material. Percebeu-se que “quanto maior a motivagao intrinseca dos alunos
do ensino fundamental maior a percepcdo infantil do suporte familiar em todos os seus
aspectos” (2017, p. 520). Na mdo inversa, “quanto maior a motivacgao extrinseca dos
alunos menor a percepcao infantil do suporte afetivo familiar” (2017, p. 520). Elliott e
Drummond (2017) realizaram pesquisa em contexto esportivo, analisando
comportamentos verbais e ndo verbais dos pais de jovens atletas australianos,
especialmente no momento pds-jogo. Comentarios percebidos como corretivos,
criticos ou negativos tém o potencial de contribuir para sentimentos de ansiedade e
insatisfacdo entre as criancas. No entanto, estas intervencdes, mesmo quando destacam

0s aspectos que podem ser melhorados pelo jovem, podem servir como uma forma de
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reforco de apoio e encorajamento. Ou seja, de modo geral, o envolvimento dos pais no
po6s-jogo tem se mostrado essencial para o desenvolvimento do atleta, o que se revela
melhor do que préticas parentais de omissdo, em que 0s pais ndo conversam com 0S

filhos apos os jogos.

Em relacdo as diferencas étnicas e de género, Simpkins, Price e Garcia (2015)
realizaram pesquisa que teve como objetivo testar se os comportamentos dos pais
prediziam a motivacao dos adolescentes e se havia diferencas de grupos étnicos, latinos
e caucasianos, e de género em termos de medicdo, meios e pProcessos nos
comportamentos dos pais e na motivacdo cientifica dos adolescentes. Os meninos
caucasianos (brancos) relataram crengas motivacionais e comportamentos parentais de
maior apoio para as ciéncias em comparagdo com meninos latinos, meninas latinas e
meninas brancas. Meninas latinas apresentaram as menores médias de crencas

motivacionais e menor suporte parental.

As praticas e crencas parentais exercem um papel importante na formacao do
sujeito, podendo afeta-lo tanto positivamente quanto negativamente em seu
desenvolvimento. O grau de pressdo exercido sobre os filhos pode favorecer o
evitamento e a autodefesa (REIS; PEIXOTO, 2013). Ou seja, pais que cobram muito
de seus filhos e os criticam demasiadamente exigindo perfeicdo contribuem para que
eles desenvolvam medo de errar e, consequentemente, busquem fugir das tarefas.
Camacho e Matos (2007) verificaram que adolescentes de 12 a 14 anos, cujos pais dao
suporte emocional e autonomia, tém tendéncia a ter um melhor rendimento académico,
bem como uma menor predisposicdo para apresentar fobia social. As praticas
educativas parentais também variam conforme o rendimento académico do aluno que,
caso seja baixo, se manifestam com “pouca atengao e afeto, tém dificuldades para
responder as iniciativas dos filhos para o dialogo, estabelecem muitas regras
independente de seu cumprimento, relaxam as regras ja estabelecidas e punem
fisicamente seus filhos” (SAPIENZA; AZNAR-FARIAS; SILVARES, 2009, p. 212).
As percepcbes dos adolescentes em relacdo aos pais em concordancia com o
desenvolvimento e favorecendo a autonomia nas situacdes de tomada de deciséo foram
associadas positivamente a ajustes e ganhos de autoestima ao longo da transicdo do
ensino fundamental para o ensino médio (LORD; ECCLES; MCCARTHY, 1994).
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Peixoto e Rodrigues (2005, p. 807) realizaram pesquisa com “320 adolescentes
a frequentarem os 7° e 9° anos, em duas escolas do 3° Ciclo do Ensino Bésico do distrito
de Beja”, buscando relacionar atitudes parentais com desempenho académico,
autoestima, autoconceito e motivacao. A analise das praticas educativas parentais se
dividiu naquelas centradas no processo de aprendizagem (“Quando tiro uma nota
menos boa, 0s meus pais ajudam-me a perceber onde e porque € que eu errei”) € nas
centradas nos resultados (“Os meus pais s6 ficam satisfeitos se as minhas notas forem
melhores que a dos outros”). Dentre as categorias analisadas, percebeu-se que
obtiveram médias mais elevadas as dimensdes de evitamento, autovalorizacdo e
autodefesa em relacdo as atitudes parentais voltadas para os resultados, enquanto
tiveram médias mais elevadas as dimensdes de autoconceito académico, autoestima,
tarefa e resultados escolares em relacdo as atitudes parentais voltadas para 0s
processos. Esta ultima dimensdo se mostra surpreendente, uma vez que revela que
praticas centradas em resultados ndo sdo as melhores para favorecer os resultados

escolares dos alunos.

Em pesquisa de mestrado realizada com 51 alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental, entre 14 e 17 anos, Nascimento (2019) analisa as repercussfes das
praticas parentais na motivacao escolar e no processo de ensino e aprendizagem. Além
de aplicar duas escalas psicométricas, uma para medir praticas parentais e outra para
aferir orientacdo motivacional dos estudantes, a autora realizou entrevistas com 0s
professores que disseram ser muito precario o envolvimento da familia no contexto
escolar, uma vez que, nesta fase, a familia, por acreditar que os filhos ja possuem maior
autonomia, ndo precisam acompanhar tdo de perto o cumprimento das tarefas ou
comparecer as reunides escolares. A pesquisa, portanto, verificou uma predominancia

da motivacgdo extrinseca nestes alunos.

Outras variaveis sdo importantes de serem observadas, pois tém se apresentado
como moderadoras ou intervenientes nas relagdes parentais. Froiland e Worrell (2016)
identificaram os efeitos do nivel de escolaridade dos pais sobre 0 engajamento de seus
filhos, explicando que, provavelmente, os pais com alto nivel de escolaridade realizam
uma série de praticas adicionais para promover o sucesso educacional dos seus filhos,
aléem da promoc¢do do engajamento, apoiando a aprendizagem para além da escola.
Sampaio e Vieira (2010), em pesquisa com 322 adolescentes entre 13 e 17 anos,

verificaram que as praticas educativas parentais apresentam diferencas em relacédo a
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ordem de nascimento e ao género dos filhos. Meninas primogénitas relataram sofrer
mais abuso fisico e punicdo inconsistente do que os demais grupos de meninos e
meninas nascidos posteriormente. Bras (2008), em estudo realizado com 375 casais
portugueses, constatou que os homens tendem a ser ligeiramente mais autoritarios do
que as mulheres, bem como o0s casais casados tendem a ser ligeiramente mais
autoritarios com os seus filhos, se comparados aos casais que vivem em unido estavel.
No que tange a religiosidade, a pesquisadora observou que o0s pais que sdo crentes
praticantes tendem a ser menos permissivos do que 0s pais que sdo ndo crentes e/ou
crentes ndo praticantes. Além disso, concluiu-se que, quanto maior o nivel

socioecondmico, mais autoritativos séo os pais.

3.21

Estilos de parentalidade

Kobarg, Sachetti e Vieira (2006, p. 99), apresentam a diferenca teorica entre
valores, crencas e préaticas parentais. Eles definem valores como “concepgdes sobre o
que é pessoal ou socialmente desejavel [...], sdo indicadores de objetivos e metas que
pessoas tracam e orientam a acao e as escolhas”. Por isso, valores sdo mais implicitos
e ajudam a organizar de modo mais duradouro as ‘“crengas que as pessoas possuem,
socialmente construidas e compartilhadas, que servem como critérios para orientar
acoes e julgamento”. Essas a¢des ou estratégias sdo o que os autores definem como
praticas parentais, ou seja, sdao os valores traduzidos em comportamentos, por
intermédio das crencas parentais. Eles definem crengas como sendo “um conjunto de
informacdes que as pessoas possuem sobre um determinado objeto, servindo de
suporte para tomadas de posicéo diante de uma situacao e representam as ideias sobre

como favorecer o alcance aos objetivos” (idem., p. 99).

Esses diversos comportamentos, atitudes, praticas e cuidados parentais podem
ser agrupadas de modo a formar estilos diferentes de parentalidade. Os estudos
pioneiros de Diana Baumrind (1966) estabeleceram uma tipologia de estilos parentais,

inicialmente dividida em trés tipos de estilos encontrados (autoritativo?, autoritario e

1 A escolha por utilizar, ao longo deste trabalho, a traducéo do original authoritative para autoritativo
teve como intuito observar a forma usual na literatura brasileira, amplamente aceita. Além disso, o termo
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permissivo), mais bem discutidas a seguir (BAUMRIND, 1967; 1971). Mais tarde,
Maccoby e Martin (1983) ampliaram esses trés tipos para quatro estilos de
parentalidade, mantendo os estilos autoritativo e autoritario e desmembrando o estilo
permissivo em indulgente e negligente, como disposto na Figura 2, a partir das

dimensGes parentais de responsividade e exigéncia.

Figura 2 - Estilos de parentalidade

Alta Responsividade

A

Indulgente Autoritativo

Baixa Exigéncia < > Alta Exigéncia

Negligente Autoritario

v

Baixa Responsividade

Fonte: elaboracédo prépria

Estudo realizado por Teixeira e Lopes (2005) com estudantes universitarios
teve como objetivo investigar se jovens que foram criados sob estilos parentais
diferentes apresentavam valores distintos. A pesquisa relacionou 10 tipos
motivacionais com quatro estilos parentais, a partir de duas dimensbes de
parentalidade, a exigéncia e responsividade. Assim, foram classificados dentro do
estilo autoritativo os pais que tinham alta exigéncia e alta responsividade; no estilo

negligente, pais que tinham baixa exigéncia e baixa responsividade; no estilo

autoritativo também ja se encontra registrado no VVocabulario Ortogréfico da Lingua Portuguesa (Volp),
versao 2022-2023.
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autoritario, pais com alta exigéncia e baixa responsividade; e no estilo indulgente, pais

com baixa exigéncia e alta responsividade.

A dimensé&o exigéncia tem sido definida como as atitudes dos pais que buscam
de alguma forma controlar o comportamento dos filhos, envolvendo estabelecimento
de metas e padrdes de conduta, supervisdo, monitoramento, cobranca e disciplina
consistente e contingente. A dimensdo responsividade € a capacidade dos pais em
atender as necessidades e as particularidades dos filhos, envolvendo compreenséo,
apoio emocional, bidirecionalidade na comunicacéo, desenvolvimento da autonomia,
reciprocidade, afetividade e aquiescéncia (TEIXEIRA; BARDAGI; GOMES, 2004).

Teixeira, Oliveira e Wottrich (2006) construiram uma escala de préaticas
parentais a partir dessas dimensfes mais amplas de exigéncia e responsividade. Foram
encontradas 10 dimensdes de préaticas educativas de mées e pais: controle punitivo,
supervisdo do comportamento, cobranca de responsabilidade, intrusividade, apoio
emocional, estimulo a autonomia, autoestima, autoeficacia, abertura emocional e
comportamento antissocial. No entanto, é preciso dizer que essas dimensfes nao
traduzem necessariamente todas as praticas parentais, uma vez que “o impacto destas
praticas especificas pode ser diferente para o desenvolvimento psicossocial dos

adolescentes” (idem, p. 439).

Spera (2005), ao revisar a literatura sobre praticas e estilos parentais e 0
desempenho escolar de adolescentes, verificaram que importantes pesquisadores como
Maccoby e Martin (1983) utilizavam os conceitos de praticas e estilos parentais de
forma intercambiavel. O autor destaca (2005, p. 127, tradugdo nossa), contudo, as
defini¢cbes apresentadas por Darling e Steinberg (1993) com o intuito de compreender
melhor a disting@o entre praticas parentais e estilos parentais. “Ao socializar seus filhos
para ter sucesso na escola, os pais podem adotar certas praticas, como fazer o dever de
casa com seus filhos, dar a eles tempo para ler e assistir as fungdes escolares de seus
filhos”. Por isso, “as praticas parentais sdo definidas como comportamentos
especificos que os pais usam para socializar seus filhos”, se diferenciando do estilo

parental que ¢ definido “como o clima emocional no qual os pais criam seus filhos.”

Nossa escolha, portanto, ndo se limita a observar praticas parentais especificas
nessa pesquisa, mas busca identificar os estilos parentais, porque acreditamos que

esses podem refletir melhor um conjunto de comportamentos e ideias compartilhadas
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no ambiente familiar potencialmente capazes de influenciar na motivacéo do filho para
aprender. A hipotese que consideramos ¢ que filhos de pais com estilo autoritativo, de
alta exigéncia e alta responsividade, devem apresentar um nivel mais elevado de
motivacdo autdbnoma, uma vez que se espera que estejam recebendo maior apoio a

autonomia, estrutura e envolvimento.
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4
Método

Esta pesquisa é do tipo descritiva com delineamentos de levantamento
correlacional e de construcdo e busca de evidéncias de validade de instrumentos de
medida, cuja coleta de dados ocorre em dois momentos. No primeiro momento, foram
realizadas entrevistas abertas com estudantes do ensino médio de uma escola federal
localizada na regido central do Rio de Janeiro. Nessa etapa, 0 objetivo foi fazer um
levantamento inicial das percepc¢des dos estudantes acerca das razdes que os levam a
estudar e ir para escola, de tal modo que este estudo exploratorio possa subsidiar a

construcdo de uma escala de motivagdo para alunos do ensino médio.

As entrevistas foram realizadas ap0s autorizacao da institui¢do de ensino e dos
responsaveis, no final do més de outubro e inicio de novembro de 2022, no decorrer
do altimo bimestre letivo. Foram entrevistados 41 estudantes. Cada entrevista teve
duracdo méxima de 7 minutos e todas foram realizadas dentro do espago escolar, em
horarios que ndo comprometeram as atividades pedagdgicas ordinarias. Os alunos
participantes integravam o ensino médio profissionalizante, sendo 10 alunos do 1° ano,
20 alunos do 2° ano e 11 alunos do 3° ano. Ao todo, foram ouvidos 20 meninos e 21
meninas, que tinham idade média de 16,39 anos, sendo a idade minima de 15 anos e a
maxima de 18 anos. As entrevistas foram conduzidas de forma aberta, com duas
perguntas norteadoras: por que eu estudo? e por gue vou a escola? O entrevistador,
em forma de dialogo, solicitou que os participantes explicassem as razdes das suas
respostas. As entrevistas foram audiogravadas com autorizacdo dos participantes e, em
seguida, transcritas.

A segunda etapa consistiu na aplicacdo de escalas psicométricas de motivacao
e de parentalidade, com uma amostra de 818 estudantes do Estado do Rio de Janeiro,
composta por 512 participantes do sexo feminino e 302 do sexo masculino. Desses,
211 pertenciam a 12 série, 258 eram da 22 série e 344 da 32 série, e suas idades variaram
entre 14 e 20 anos (M =16,48). Nosso objetivo foi investigar a relacdo entre estilos
parentais e motivacdo dos alunos para aprender. Para esse fim, utilizou-se trés

instrumentos.
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Uma primeira escala foi desenvolvida com base nos resultados da primeira
etapa da pesquisa e idealizada a partir do modelo da Teoria da Autodeterminacao de
Ryan e Deci (2017). Essa nova escala desenvolvida por Giorno, Eisenberg e Oliveira
(2024) foi denominada Escala de Motivagdo para Estudar no Ensino Médio (EME-
EM), como visto na Figura 1.

A segunda escala, ja validada na literatura, Medida de Motivacdo para
Aprendizagem no Ensino Técnico Profissional (MMAETP), foi usada também para
avaliar a motivacgdo desses alunos, tendo como enfoque aspectos que os levam a ir para
aescola (SCACCHETTI; OLIVEIRA; RUFINI, 2014).

A terceira escala, também disponivel na literatura, Instrumento para Avaliar
Responsividade e Exigéncia Parental Percebidas na Adolescéncia (IAREPPA) foi
usada para identificar estilos parentais pela percepgédo dos adolescentes participantes
(TEIXEIRA; BARDAGI; GOMES, 2004). Além destas trés escalas, foi aplicado um
questionario  socioeconbmico com o proposito de coletar informacdes

sociodemogréaficas dos participantes.

Os participantes receberam os instrumentos para preencherem em papel, ou
virtualmente, inseridos no Google Forms. Os dados coletados de forma online foram
exportados diretamente para uma planilha do Excel e aqueles coletados
presencialmente foram tabulados no Excel, onde foram compilados e, em seguida,

importados e analisados no software IBM SPSS Statistics 20.

E importante considerar que todos os alunos, tanto os da primeira etapa que
participaram das entrevistas em 2022, quanto os da segunda etapa que responderam ao
formulario em 2023, vivenciaram um periodo de isolamento social em sua trajetoria
escolar ocasionado pela pandemia da Covid-19 que se propagou pelo Brasil, a partir
de 2020.

4.1
Escala de Motivacéo para Estudar no Ensino Médio (EME-EM)

No Brasil, sdo poucas as iniciativas de pesquisa que buscam construir
instrumentos para avaliar a motivacéo de alunos do ensino médio, como ja havia sido

apontado por Marchiore e Alencar (2009), que constataram um ndmero limitado de
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pesquisas no pais que abordavam o tema da motivacéo, nesta etapa da educacao basica.
Dez anos depois, Beluce (2019) verificou um aumento nas pesquisas sobre motivagao
académica, em geral. No entanto, os estudos com alunos do ensino médio néo
acompanharam esse crescimento se comparados com outras etapas e niveis de ensino.
Da mesma forma, Inacio, Schelini e Noronha (2021) notaram que existem menos
pesquisas sobre construtos psicoeducacionais justamente neste segmento, em que ha

problemas histdricos dificeis de serem solucionados, no contexto brasileiro.

Quanto aos delineamentos tedrico-metodoldgicos, algumas escalas para avaliar
motivacao dos alunos (NEVES; BORUCHOVITCH, 2007; BORUCHOVITCH, 2008;
MARCHIORE; ALENCAR, 2009) se ativeram & dicotomia motivagdo intrinseca-
extrinseca. Essa tendéncia foi observada por Rufini, Bzuneck e Oliveira (2011), que
propuseram um olhar que atendesse mais fidedignamente ao continuum da SDT. Ryan
e Deci (2017) demonstraram que hé tipos de motivacéo extrinseca, como a identificada
e integrada, que apresentam bons efeitos em contextos de aprendizagem, por serem

formas mais autbnomas de motivacao, tal como a motivacéo intrinseca.

Outros estudos tém elaborado instrumentos para responder apenas a pergunta:
por que venho a escola (RUFINI; BZUNECK; OLIVEIRA, 2011; SCACCHETTI;
OLIVEIRA; RUFINI, 2014). Por outro lado, Inacio, Schelini e Noronha (2021), ao
formularem os itens que compuseram o instrumento de avaliacdo da motivacdo de
alunos do ensino médio, embora pretendendo avaliar a motivacdo para aprender,

abordam itens tanto sobre estudar, quanto sobre ir a escola.

Neste sentido, é importante que novos estudos sejam feitos, com o intuito de
desenvolver instrumentos psicométricos para avaliar a motivacdo desses alunos,
levando em consideracdo as mudangas socioculturais da populacdo investigada, que
exige uma constante atualizagdo de modo a adequar os itens da escala a linguagem
especifica e que contemple as novas realidades psicossituacionais destes adolescentes.
Por essas raz0es, ao longo deste trabalho, serdo apresentados um estudo exploratério
de construcdo da Escala de Motivagdo para Estudar no Ensino Médio — EME-EM
(GIORNO; EISENBERG; OLIVEIRA, 2024), bem como evidéncias de validade de

seu conteudo.
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4.2
Medida de Motivacao para Aprendizagem no Ensino Técnico Profissional
(MMAETP)

A Medida de Motivacdo para Aprendizagem no Ensino Técnico Profissional -
MMAETP (SCACCHETTI; OLIVEIRA; RUFINI, 2014) é um instrumento com 24
itens para avaliar a motivacgéo de alunos do ensino médio técnico, que foi desenvolvido
a partir de uma adaptacdo da Escala de Motivacdo de Estudantes do Ensino
Fundamental (RUFINI; BZUNECK; OLIVEIRA, 2011). A MMAETP foi
posteriormente avaliada por Inacio, Schelini e Noronha (2021, p. 458), que realizaram
analise fatorial exploratodria “‘demonstrando a disposi¢éo dos cinco fatores citados, bem
como o alfa indicou consisténcia interna adequada para todos os fatores, com variacdo
de 0,75 a 0,88”. Além disso, a analise fatorial confirmatéria realizada em seguida
também encontrou indices de consisténcia interna satisfatorios, assim como o

instrumento apresentou bons indices de ajuste.

A escala Likert, que varia de 1 a 5 pontos, tem como referencial o continuum
da Teoria da Autodeterminacdo e avalia a motivacdo do aluno em cinco subescalas:
desmotivacdo, motivacdo extrinseca por regulacdo externa, extrinseca por regulacdo
introjetada, extrinseca por regulacdo identificada e motivacdo intrinseca (ver 12.5 -
Formulario de Pesquisa). Apds autorizacdo da terceira autora, o item 11 foi ajustado
para esta pesquisa e, onde inicialmente estava formulado como “Venho ao instituto
porque meus pais ficam satisfeitos”, adaptou-se para “Venho a escola porque meus
pais ficam satisfeitos.” Outra alteragdo ocorreu na pergunta norteadora, que
originalmente era “Por que venho cursar a escola técnica profissional nesta institui¢ao
de ensino?” e foi empregada em nossa pesquisa como “Por que venho cursar o ensino

médio nesta escola?”

4.3
Instrumento para Avaliar Responsividade e Exigéncia Parental
Percebidas na Adolescéncia (IAREPPA)

O Instrumento para Avaliar Responsividade e Exigéncia Parental Percebidas
na Adolescéncia (TEIXEIRA; BARDAGI; GOMES, 2004) é uma escala refinada de
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um instrumento anterior de Costa, Teixeira & Gomes (2000), que tinha a mesma
finalidade, mas que abrangia uma gama menor de comportamentos parentais, além de
oferecer apenas trés alternativas em escala do tipo Likert, em vez de cinco opcdes. O
instrumento elaborado por Teixeira, Bardagi e Gomes (2004) é composto por 24 itens,
sendo 12 para aferir a dimensdo de responsividade e 12 para aferir a dimenséo de
exigéncia (12.5 - Formulério de Pesquisa). Um exemplo de item que avalia a dimensao
de exigéncia ¢ “Controla as minhas notas no colégio”, um exemplo de item que avalia
a dimensao de responsividade ¢ “Me encoraja para que eu melhore se ndo vou bem na
escola”. A escala deve ser respondida pelo adolescente, que expressard sua percepgao

a respeito das praticas paternas e maternas, separadamente, quando pertinente.

4.4

Questionario socioeconémico

Concomitantemente a aplicacao das escalas de motivacdo e estilo parental, foi
aplicado um questionario socioeconémico (ver 12.5 - Formulario de Pesquisa) para a

coleta de dados sociodemogréaficos dos alunos que participaram da pesquisa.

Além das variaveis independentes que tém sido investigadas pela literatura,
como escola (MARCHIORE; ALENCAR, 2009) e série escolar (BANERJEE;
HALDER, 2021; LEPPER et al., 2005, GOTTFRIED et al., 2007, GILLET et al.,
2012, GNAMBS; HANFSTINGL, 2016; SCHERRER; PRECKEL, 2019 apud
RYAN; DECI, 2020), também foram incluidos itens no questionario socioecondémico
para identificar sexo (BANERJEE; HALDER, 2021; BZUNECK; MEGLIATO;
RUFINI, 2013; FROILAND; WORRELL, 2016; MARCHIORE; ALENCAR, 2009;
SAMPAIO; VIEIRA, 2010; SIMPKINS; PRICE; GARCIA, 2015), cor (SIMPKINS;
PRICE; GARCIA, 2015), idade, quantidade de irmaos, ordem de nascimento
(SAMPAIO; VIEIRA, 2010), escolaridade dos pais (FROILAND; WORRELL, 2016;
GAGNON et al., 2019), nivel socioecondmico da familia, a situacédo relacional do
casal (BRAS, 2008; GAGNON et al., 2019) e a religiosidade dos pais (BRAS, 2008).
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4.5

Cuidados éticos

A pesquisa foi aprovada pela Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio, sob 0
protocolo 09-2022 e buscou seguir as normativas da Resolugéo n°® 466 de 12 de
dezembro de 2012 e da Resolugdo n° 510 de 7 de abril de 2016 do Conselho Nacional
de Saude, que visam o respeito pela dignidade humana e a protecdo devida aos
participantes das pesquisas cientificas envolvendo seres humanos. Os termos de
consentimento livre e esclarecido foram disponibilizados, em formato digital, para os
participantes voluntarios. Nesta pesquisa, foram utilizados trés termos, conforme as
diretrizes da Vice-Reitoria para Assuntos Académicos da PUC-Rio: o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido para pais/responsaveis (ver Apéndices 12.1), o
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido, para alunos menores de idade (ver
Apéndices 12.2) e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para alunos maiores
de 18 anos (ver Apéndices 12.3).

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), conforme definido
pela Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio, é o documento que elucida todas as
informacdes necessarias ao entendimento da pesquisa proposta, visando dar condigdes
ao participante voluntario de tomar sua decisdo de anuéncia a pesquisa, no qual sao
apresentados a justificativa, objetivo e procedimentos metodologicos que serdo
utilizados. Também sdo apresentados os possiveis riscos e a forma de contorna-los; os
beneficios diretos e indiretos; a garantia de liberdade ao participante de interromper
sua colaboragdo sem penalizacdo ou constrangimento; a garantia do sigilo, do
anonimato, e da confidencialidade dos dados e a protecdo da imagem; a garantia de
indenizagéo diante de eventuais danos provocados pela participacdo na pesquisa; a

informacdo a respeito da guarda (periodo e local) dos documentos da pesquisa.

O Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), segundo a Camara de
Etica em Pesquisa da PUC-Rio, é o documento, escrito em linguagem de fécil
entendimento, dirigido aos menores de idade ou aos considerados legalmente
incapazes, visando dar condigdes ao participante voluntario de tomar sua decisao de
anuéncia a pesquisa. Este documento foi acompanhado do TCLE com a autorizacdo

do responsavel pelo aluno menor de 18 anos.
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4.6

Andalise dos dados

Os resultados serdo apresentados, a seguir, em duas partes, relativas as duas
etapas desta pesquisa. A primeira parte é referente a coleta de entrevistas que teve
como finalidade realizar levantamento das percep¢Ges motivacionais dos alunos, com
o0 intuito de desenvolver uma escala psicométrica de avaliacdo da motivacdo para
estudar no ensino médio. A segunda etapa sera referente aos resultados obtidos a partir
da aplicacdo dos demais instrumentos que irdo compor este estudo: o Instrumento para
Avaliar Responsividade e Exigéncia Parental Percebidas na Adolescéncia
(TEIXEIRA; BARDAGI; GOMES, 2004), a Medida de Motivacdo para
Aprendizagem no Ensino Tecnico Profissional (SCACCHETTI; OLIVEIRA,
RUFINI, 2014), a Escala de Motivacéo para Estudar no Ensino Médio e o questionario
sociodemogréfico, desenvolvidos nesta pesquisa.

Face ao exposto, como plano de anélise de dados, pode-se dizer que para 0s
dados qualitativos foi empregada a anélise de contelido, a fim de analisar os dados das
entrevistas. Tal analise foi inspirada na metodologia de analise de conteido de Bardin
(2011). Os itens que compuseram a Escala de Motivacdo para Estudar no Ensino
Médio passaram por avaliagdo de juizes para analisar a pertinéncia, clareza e

adequacao dos itens a Teoria da Autodeterminacéo.

No que tange aos dados quantitativos, para investigar a estrutura fatorial do
instrumento, foram empregadas analise fatorial exploratéria e confirmatoria, seguido
da correlacdo entre as dimensdes da escala e analises descritivas das médias, desvio-
padréo, pontuacdo minima e maxima dos tipos de motivagédo dos alunos, segundo as
trés dimensdes da EME-EM (GIORNO; EISENBERG; OLIVEIRA, 2024). Para
verificar a confiabilidade dos instrumentos de pesquisa utilizados, foi realizado o teste
de confiabilidade por meio do alpha de Cronbach em cada dimensdo da MMAETP
(SCACCHETTI; OLIVEIRA; RUFINI, 2014) e do IAREPPA (TEIXEIRA;
BARDAGI; GOMES, 2004).

Foram realizadas as médias, desvio-padrdo, pontuacdo minima e maxima nas
dimensBes de exigéncia e responsividade do pai e da méde dos alunos, analise da
distribuicéo das pontuagdes dos participantes em cada dimensao da escala, bem como
se verificou correlacbes entre as dimensdo da MMAETP (SCACCHETTI,



65

OLIVEIRA; RUFINI, 2014) e as dimensdes do IAREPPA (TEIXEIRA; BARDAGI;
GOMES, 2004), utilizando o teste de correlagdo de Pearson. Para identificar
diferencas entre os estilos para cada tipo de motivacdo, computamos uma andlise de
variancia de uma via, discriminando as médias e diferencas significativas encontradas
por meio do post-hoc de Tukey, em cada estilo de parentalidade nas dimensdo da
MMAETP (SCACCHETTI; OLIVEIRA; RUFINI, 2014).
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5

Primeira Etapa - Realizacdo das Entrevistas

Com o intuito de atender ao primeiro objetivo especifico desta pesquisa, de
realizar estudo exploratorio de propriedades psicométricas de uma escala de
motivagdo de alunos do ensino médio, foram feitas anélises qualitativas, nesta primeira
etapa. A amostra dos 41 entrevistados de uma escola de ensino federal do Rio de
Janeiro tinha idade média de 16,39 anos e idade minima de 15 anos e maxima de 18

anos. A caracterizacdo dos participantes por sexo e série escolar pode ser visualizada

na Tabela 2.
Tabela 2 - Caracterizacdo dos participantes das entrevistas
Sexo/Série 12 série 22 série 3% série Total
| ] | | | 1
Feminino 5 9 7 21
Masculino 5 11 4 20
Total 10 20 11 41

Fonte: elaboracdo propria

A realizacdo das entrevistas foi direcionada por meio de duas perguntas-chave:
por que eu estudo? e por que vou a escola? Desse modo, como os alunos ofereciam
mais de uma resposta para cada pergunta, ao todo, foram obtidas 184 respostas para a
pergunta por que eu estudo e 125 respostas para a pergunta por que vou a escola. Todas
as respostas foram codificadas e categorizadas no Google Planilhas. Cada resposta foi
transformada em um codigo, de modo que um conjunto de codigos que representavam
um mesmo tema foi alocado em uma mesma categoria. Assim, obteve-se um total de
20 categorias, de tal modo que 18 dessas estiveram presentes nas respostas da pergunta
por que eu estudo e 15 dessas categorias apareceram nas respostas da pergunta por que
vou a escola. Ou seja, houve 13 categorias que se repetiram tanto em uma pergunta

guanto em outra, como podera ser visto na Tabela 3.
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5.1

Categorias de Anélise

As duas questdes, os alunos deram respostas que compuseram 13 categorias
comuns, presentes nas duas perguntas norteadoras, por que eu estudo e por que vou a
escola: vida profissional, exigéncias escolares, perspectivas sobre o futuro,
desinteresse, conhecimento, formacao académica, desenvolvimento pessoal, prazer e
diversao, obrigacOes, competéncia e autoeficacia, autocobranca, importancia, e por

ultimo, disciplina, rotina e autocontrole.

As Tabela 3 e 4 estdo organizadas em ordem decrescente da categoria com 0

maior ao menor nimero de ocorréncias (F).

Tabela 3 - Ocorréncias nas categorias da pergunta por que eu estudo?

Posicéo Categorias F %
1 Vida profissional 28 15,2
2 Exigéncias escolares 21 114
3 Perspectivas sobre o futuro 17 9,2
4* Realizacdo de sonhos e desejos 15 8,2
5 Desinteresse 14 7,6
6 Conhecimento 13 7.1
7 Formacdao académica 13 71
8 Desenvolvimento pessoal 12 65
9 Prazer e diversdo 11 6,0
10* Vida financeira 8 4,3
11 Obrigacdes 7 3,8
12 Competéncia e autoeficacia 6 3,3
13 Autocobranca 5 2,7
14* Incentivo familiar 4 2,2
15* N&o decepcionar outras pessoas 4 2,2
16* Altruismo 3 1,6
17 Importancia 2 1,1
18 Disciplina, rotina e autocontrole 1 0,5

Total 184 100




Tabela 4 - Ocorréncias nas categorias da pergunta por que venho a escola?

Nota: *categorias exclusivas a cada pergunta

Fonte: elaboracdo propria

Posicéo Categorias F %
1 Desinteresse 26 20,8
2* Amizades e interacdo social 22 17,6
3 Conhecimento 15 12,0
4 Obrigacdes 15 12,0
5* Contribuicbes do espaco escolar 11 8,8
6 Exigéncias escolares 6 4,8
7 Desenvolvimento pessoal 6 4,8
8 Vida profissional 5 4,0
9 Disciplina, rotina e autocontrole 5 4,0
10 Prazer e diversdo 4 3,2
11 Perspectivas sobre o futuro 3 2,4
12 Formacdao académica 3 2,4
13 Competéncia e autoeficacia 2 1,6
14 Autocobranca 1 0,8
15 Importéncia 1 0,8
Total 125 100

Nota: *categorias exclusivas a cada pergunta

Fonte: elaboragdo propria
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Em relagdo a pergunta por que eu estudo, cinco categorias se revelaram

exclusivas: realizacdo de sonhos e desejos, vida financeira, incentivo familiar, ndo

decepcionar outras pessoas, e altruismo. Quanto a pergunta por que vou a escola,

foram exclusivas duas categorias: amizades e interacdo social, e contribui¢bes do

espaco escolar. Na sequéncia, sera realizada a descricdo de cada categoria de analise,

exemplificando com algumas respostas dadas pelos participantes.
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5.1.1

Categorias comuns as duas perguntas

A categoria vida profissional representou as respostas dos alunos que
envolviam aspectos desde a aprovacdo em vestibulares e concursos, a construcao de
um curriculo, a conquista de um bom emprego, até a obtencéo de promogdes no &mbito
profissional e o aumento da chance de ser bem-sucedido. Algumas falas dos
entrevistados que representam essa categoria sao: “Conseguir chegar no lugar que eu
desejo em relagdo a area profissional”, “Conseguir um emprego util no futuro” e “Ter

um curriculo para apresentar, para vocé ser contratado”.

A categoria exigéncias escolares abarcou aspectos sobre a vida na escola,
como fazer avaliacgdes, tirar boas notas, ser aprovado e concluir a escola béasica. Essa
categoria pode ser representada pelas respostas: “Eu estudo para ndo repetir”, “Para
passar na prova da escola, ter nota pra passar”, “Na escola eu foco mais em tirar uma
nota boa e passar de ano”, e “So6 pra prova, estudo s6 a matéria que € necessaria pro

momento”.

A categoria perspectivas sobre o futuro compreendeu aspectos envolvendo
prospec¢des a longo prazo, como abrir portas na vida e alcancar um futuro melhor.
Alguns exemplos mencionados pelos alunos, que expressam essa categoria, Sao:
“conseguir ter um futuro melhor”, “eu acho que eu estudo pra ter um futuro maior, um
futuro mais pratico, um futuro bom e com sucesso, do tipo agradavel” e “acho que
seria mais pela questdo de eu conseguir abrir portas pra minha vida quando eu me

formar”.

A categoria desinteresse abordou sensacfes de desanimo e preguica, retratadas
por ndo gostar ou achar chato estudar, percebendo o estudo como um sofrimento
necessario e inevitavel. Essa categoria pode ser representada pelas seguintes mencdes:
“Tem matérias que eu ndo gosto, ndo tenho minimo interesse, ndo faz diferenca pra
mim”, “eu particularmente ndo gostaria muito de estudar porque ¢ um negécio chato”

e “matéria de exatas eu tenho muita preguica de estudar, eu sei que eu preciso, mas eu

ndo consigo... Por eu ter tanta dificuldade, eu raramente estudo”.

A categoria conhecimento teve como énfase o estudo enquanto possibilidade

de aprender coisas novas, obter conhecimentos mais abrangentes, alcancgar sabedoria
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e aprender sobre o mundo. Algumas menc¢des dos participantes, que expressam essa
categoria sdo: “Para ganhar conhecimento em todos os sentidos”, "Para ndo ser uma
pessoa sem conhecimento algum”, “o estudo € necessario e também eu creio que faz
bem ter informacdo em geral, uma média geral de todas as disciplinas, € bom ter uma
ideia, faz bem”, “Para ter mais sabedoria ao longo dos anos”, “O estudo ¢ uma fonte
que ela nunca acaba e ela sempre vai continuar” e “Eu estudo porque gosto de saber

mais sobre 0 que esta a minha volta”.

A categoria formacao académica foi composta por respostas que tinham como
objetivo o sucesso no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o ingresso em uma
boa faculdade, em vista da formacgdo no ensino superior. Essa categoria pode ser
representada pelas seguintes locugdes: “pra ter conhecimento pra passar em alguma
prova: faculdade, concurso”, “Para conseguir passar no ENEM” e "para conseguir uma

formagao (universitaria)”.

A categoria desenvolvimento pessoal constituiu-se de aspectos ligados a busca
por ser uma pessoa melhor, com senso critico, efetivo exercicio da cidadania, se
tornando alguém importante. Algumas afirmacBes que expressam as opinides dos
alunos ¢ que podem ser incluidas nessa categoria sdo: “Eu estudo para ser alguém
melhor na vida”, “eu tenho que dar o meu melhor agora pra ser alguém no futuro”,
“exercitar minha mente, pra ter senso critico”, “Para me tornar um cidadao, para me

99 <6

tornar gente”, “te ajudar a evoluir como pessoa melhor” e “pro meu desenvolvimento

pessoal, como ser humano™.

A categoria prazer e diversdo conteve respostas que expressavam a realizacao
e felicidade ao estudar, como manifestacdo de sua prépria vontade, identificando
querer e prazer como elementos indissociaveis. Essa categoria pode ser exemplificada
pelas seguintes falas dos entrevistados: “eu estudo algumas matérias porque eu
realmente gosto, tanto é que antes eu estudava, eu pesquisava sem ser da escola, outras
matérias também”, “ah, tem coisas aqui na escola que eu estudo porque ta4 me
agradando, porque eu acho legal. Sinto muito isso na aula da profa. Dorothy de
Quimica, que eu vejo que as pessoas se esforcam muito, e pra mim é uma coisa muito
tranquila. Entdo, para mim, aprender a calcular a estequiometria € superdivertido,
sendo sincera, sendo bem sincera” e “Eu acho que o estudo ele tem muito a mais a ver

com o vocé querer, com o prazer”, “Eu me divirto com algumas matérias” e “Eu sinto
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prazer em estudar”.

A categoria obrigagOes revelou o lado impositivo do estudo, como uma
construgéo social, em que os pais obrigam os filhos a viver essa rotina contra a sua
vontade. Alguns exemplos que podem ser citados nessa categoria sdo: “pro meu pai
ndo brigar comigo, nem minha mée”, “eu estudo porque é algo que foi sempre imposto
pra mim, que eu deveria estudar pra completar a escola e, futuramente, completar o
ensino superior, ou trabalhar em alguma coisa, porque isso é o que deve se fazer de
acordo com todas as pessoas que tem influéncias sobre mim” ¢ “eu estudo s6 porque
eu preciso, porque todo mundo bota na nossa cabeca que é fundamental, fui criado

desde pequeno por causa disso”.

A categoria competéncia e autoeficicia retratou o estudo como forma de
ajudar a tomar decisfes na vida, a se tornar uma pessoa empoderada, a ter voz prépria
sobre os diversos assuntos da vida, bem como contribuir para o desenvolvimento de
outras habilidades, como identificar informacGes verdadeiras e transmitir
conhecimentos aos filhos, no futuro. Essa categoria pode ser representada pelas
seguintes respostas dos alunos participantes: “Pra vocé ter sua posicao, €... pra vocé
ter a sua voz, ndo seguir sO 0 que os outros falam, vocé saber o que vocé ta fazendo”,
“realizacdo pessoal, de se empoderar mesmo, ter informagdo, ndo ser leigo em
determinados assuntos € interessante”, “a julgar as situa¢des de maneira adequada,
tomar decisdes na minha vida”, “mais conhecimento geral pra gente saber do que a
gente ta falando, sobre o que t4 acontecendo pra gente ndo ser, tipo, enganado com
fake news, um exemplo é fake news de ciéncia. Quando vocé estuda ciéncia e vocé vé
uma fake news vocé sabe que ta errado porque vocé estudou. Uma pessoa que nao tem
0 conhecimento, que ndo estudou o suficiente, ela ndo vai saber diferenciar, logo, ela
vai ser meio que manipulada” e “pra ter uma educacao melhor, pra passar futuramente
pros meus filhos ou amigos, familiares (...) como eles vao estudar, eu
consequentemente ja sei o que eles vao estudar, entdo pra dar um apoio pra eles quando
eles forem fazer os deveres, um apoio nos estudos pra eles verem o que eu me tornei

por conta dos estudos”.

A categoria autocobranca incluiu respostas de alunos que estudam para néo se
decepcionar, para se destacar entre 0s amigos, para ser igual ao seus pais alcangando

0 mesmo éxito que eles conquistaram na vida, para ndo ser como 0s vizinhos da
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periferia com histérias de fracasso, para que as pessoas ndo pensem que eles sao
“burros”. Algumas transcrigdes que expressam esta categoria sdo: “tem autocobranca
também, meus pais sempre foram muito bem-sucedidos desde que eu era pequena,
sempre fui muito espelhada nos meus pais, minha mae saiu de casa com 16 anos, meu
pai sempre foi militar. Entdo, eu sempre fui muito comparada desde crianga com 0s
dois. Entdo, - € meio doentio falar isso - sempre foi uma comparagdo absurda”, “eu
gosto de me destacar. Um dos motivos para eu estar estudando € pra pegar a Legido
de Honra, que é tipo uma medalha que os melhores alunos da escola ganham, aqueles
que ficam com a média acima de 8”, “Nao me decepcionar, tipo ndo me esforgar tanto
assim na matéria e acabar ganhando um trés e olhar para aquele trés no papel e pensar
‘nossal ndo me esforcei, nao foi o bastante’. Ou até pensar aquelas coisas mais basicas,
tipo ‘ah, sou burra!”” e “eu moro basicamente rodeado de morros, de favelas, da
periferia e eu vejo as pessoas ao meu redor que muitas vezes ndo tem oportunidade de
estudar, que elas acabam ndo sabendo dos conhecimentos gerais, erros de portugués,
as vezes alguém faz alguma pergunta (que tem a ver com a escola) e ndo sabem
responder que eu Vejo e penso que eu nao quero passar por isso alguma vez na minha

vida”.

A categoria importancia expressou o estudo como valor importante para o
aluno e como um instrumento que liberta as pessoas. Podem ser exemplos dessa
categoria, as seguintes falas: “Ler, estudar ¢ importante”, “Vocé precisa sentir prazer
em saber porque o estudo liberta” e “porque & necessario, pra mim, a educagao, as

coisas que eu aprendo”.

A categoria disciplina, rotina e autocontrole abrangeu respostas que
associavam o estudo a responsabilidade, a rotina, ao compromisso, a assiduidade,
aprendendo a lidar com cobrangas. Essa categoria abarcou as seguintes citacdes:
“Querendo ou ndo a gente tem que se forgar a estudar”, “Eu chegar aqui e estar na
escola todo dia, em um ambiente em que esta todo mundo estudando, todo mundo aqui
pra uma finalidade que é essa, me estimula muito a chegar em casa e ter disciplina e
conseguir ter autocontrole, me organizar direito e fazer as coisas que eu tenho que
fazer”, “Eu sempre fui muito disciplinada, desde crianca. Sempre fui criada assim.
Ent&o, eu sempre tive uma questdo muito forte com compromisso, assiduidade e tal.
Entdo, por muitos anos eu evitei faltar exatamente por esse medo de deixar de ser

assidua, deixar de ser aquela aluna exemplar e tal” e “ter que acordar cedo todo dia,
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ter que ir pra escola, tu ja cria obrigagd@o com horario, cria responsabilidade”.

5.1.2

Categorias exclusivas para a pergunta por que eu estudo

A categoria realizacdo de sonhos e desejos englobou possibilidades que o
estudo pode gerar, como a construgdo de uma familia, ter uma boa vida, ajudar os pais
e a familia no futuro. Essa categoria pode ser representada pelas falas a seguir: “eu
estudo pra tentar mudar minha qualidade de vida, porque hoje em dia eu ndo tenho
tanta condicdo, eu tenho uma condicdo razoavel, mas eu tento estudar para poder
mudar isso”, “pra eu conseguir a minha casa, pegar a minha namorada e casar, e
construir a minha familia”, “sem o estudo praticamente voc€ ndo consegue conquistar
nada, pra mim, com o estudo vocé consegue conquistar 0s seus sonhos, 0s seus

objetivos” e "para dar uma vida melhor pra minha mae, uma vida melhor pro meu pai,

uma vida melhor pra minha familia”.

A categoria vida financeira incluiu aspectos da vida futura, como ter uma
estabilidade financeira, conseguir se sustentar e sustentar a propria familia, ndo passar
fome, ter um salario e conseguir dinheiro. Algumas respostas enquadradas nesta
categoria sdo: “ter um salario e viver minha vida”, “Eu estudo buscando... meio que
buscando o dinheiro, né?”, "para manter uma boa estabilidade na vida seria porque o
estudo, no caso, € necessario para alcancar algumas areas e conseguir ter uma

estabilidade financeira”, “conseguir sustentar a minha familia” e “ndo precisar passar

fome”.

A categoria incentivo familiar concentrou respostas que evidenciaram a
familia como fator motivacional, tal como pais cuja histéria de vida é uma inspiragado
para estudar e familias que incentivam seus filhos destacando o valor do estudo.
Destacamos as seguintes respostas para essa categoria: “meu pai ¢ uma motivagio
também, meu pai € uma pessoa muito inteligente e a historia dele, dos tempos dele de
escola, é uma motivacgdo pra mim, ele sempre foi muito inteligente, muito focado e eu
vejo isso como um reflexo, que eu preciso seguir, eu olho pra ele como uma
inspiracao”, “E também entra aquela questao familiar, assim, na minha casa a gente

sempre teve isso do estudo dentro de casa, incentivar ali, entdo, tem toda essa questao”,
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“por grande parte porque meus pais falam que ¢ bom pra mim” e “eles me motivam a

ndo parar, a ndo desistir, a continuar, enfrentar”.

A categoria ndo decepcionar outras pessoas expos razdes que levam alguns
alunos a estudar, como ndo decepcionar os pais, 0s professores ou para nao ser um
estorvo na familia. Sdo exemplos dessa categoria as seguintes mengdes: “tem a questao
de ser o bastante pra minha familia, tipo ganhar notas boas ou ter um sucesso na escola,
pra ndo decepcionar as pessoas da minha casa”, “ja aconteceu antes da minha mae ficar
feliz por alguma matéria que eu tava indo mal e isso me deixou muito feliz, entdo, se
me deixou feliz eu quero continuar com isso ou pra evitar problemas no futuro, tipo
pra eu ndo ir pra prova final”, “estudo essa matéria pra eu conseguir passar de ano,
sem problemas, sabe? Porque tem matérias que eu ndo gosto, entdo ou eu penso nas
pessoas que eu gosto, tipo se eu quero... que elas vao ficar felizes por mim, tipo saindo

bem nessa matéria, seja algum professor ou a minha mae” e “Para ndo ser um estorvo

na minha familia”.

A categoria altruismo exprimiu o ato de estudar como uma forma de aprender
e conhecer mais para ser um agente de transformacdo no mundo. As seguintes
respostas compuseram essa categoria: “Eu acho importante assim estudar no sentido. ..
mais estudar as matérias que vao fazer impacto no mundo. N&o vou dizer que acho
importante estudar todas as matérias, mas agquelas matérias que vao realmente trazer
pra gente uma visao critica das coisas”, “Para revolucionar a humanidade” e “porque

eu quero tentar ser alguém para o mundo”.

5.1.3

Categorias exclusivas para a pergunta por que eu venho a escola

A categoria amizades e interacdo social incluiu respostas de alunos que véo a
escola para encontrar os amigos, criar um circulo social, conhecer pessoas novas,
construir relacbes humanas, participar de atividades de representacdo estudantil,
conversar e interagir com os professores. Essa categoria recebeu as seguintes falas dos
alunos: “também pra ver os meus amigos, pra eu conversar com eles, falar com eles,

ter um circulo social, na escola, acho que ajuda muito”, “eu fiz muitas amizades e

socializar € importante, se vocé ndo socializa, vocé ndo saberd como vocé age com as



75

pessoas, Vocé tem que aprender isso e uma das formas que vocé tem é ser inserido na
escola, porque vocé tem a igualdade com todo mundo, com todos os outros”, “ah, eu
venho ndo so pelos estudos, mas pelos meus amigos, porque eu gosto de estar com
eles, porque eu acho que se eu estivesse em casa, eu estaria muito pior”, “eu venho a
escola por varios motivos e, sinceramente, um dos maiores é porque me faz muito bem
estar em um circulo sociavel, eu senti muito essa diferenca quando entramos na
pandemia, eu SOU uma pessoa bem sociavel, eu senti muito essa falta e a escola”, “Eu
venho pra escola pra conhecer pessoas novas”, “a escola nao nos da s6 o estudo, so a
matéria... A gente tem relagdes humanas aqui, que na minha opinido sdo importantes
de serem construidas... para criar relagdes, criar vinculos e entender como elas
funcionam no meio académico”, “eu gosto de conversar com os professores...ver o
conhecimento que eles realmente tem pra dar” e “eu gosto do ambiente de sala de aula
também, isso tudo vai agregando, interacdo entre aluno e professor. Eu sofri muito na

pandemia, por isso”.

A categoria contribuicdes do espaco escolar reuniu um conjunto de respostas
que trazem a escola como um lugar que favorece a aprendizagem, onde se pode receber
crencas de fora do ndcleo familiar, um espaco para estudar melhor, uma vez que em
casa nem sempre € possivel, lugar de receber suporte para enfrentar a vida, para receber
uma base educacional, receber explicacdes dos professores, para receber incentivos de
professores e funcionarios, lugar que serve como uma valvula de escape. Sdo alguns
exemplos que se encaixaram nessa categoria as seguintes opinides dos entrevistados:
“eu venho a escola para ter uma base, ¢ aqui que a gente aprende a ler, escrever”, “pra
estudar, porque se eu ficar em casa eu ndo vou estudar, entdo eu preciso vir para ca”,
“A vida te treina. E a vida é um pouco mais dura que a escola, porque na vida é vocé
com vocé mesmo, aqui a escola te d4 um suporte”, “pra eu conseguir me alegrar um
pouco mais, por que, pra mim, ficar trancado em casa sem fazer nada ndo é muito
bom”, “Toda hora um professor chega e fala ‘estudem’, aqui tem palestra, tem um
monte de coisa, isso me estimula muito a estudar, estar aqui nesse ambiente”, “E
também porque eu aprendo muito mais sentada em uma cadeira olhando o quadro do
que por uma tela de celular. Entéo, eu gosto dessa interacdo entre aluno-professor e
amigos dentro de sala de aula”, “no meu caso especifico, eu consigo absorver as coisas
melhor quando eu venho pra escola, quando eu venho pra sala de aula e estudo em um

local de estudos”, “eu venho pra escola porque aqui eu tenho as explicagfes do
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professor, isso me ajuda, coisa que sozinha ¢ muito mais dificil” e “a escola ¢ minha
valvula de escape, eu ndo so estudo, aqui € como se fosse uma casa, € tudo, é o lugar
onde eu estudo, onde eu me distraio, onde eu sinto todos o0s tipos de sentimentos e
emoc0des, porque vocé conhece as pessoas, Vocé cria afeto, cria lacos, como se fosse

realmente uma familia”.
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6

Discusséo sobre a primeira etapa

A primeira etapa desta pesquisa procurou compreender as semelhancas e
diferencas nas respostas para as perguntas por que eu estudo e por que venho a escola.
O presente estudo identificou que a maioria das categorias encontradas é
intercambidvel para as duas perguntas, em um total de 13 categorias comuns,
constituidas de motivos que levam os alunos tanto a estudar quanto a ir a escola.
Contudo, identificamos 7 categorias que eram especificas para cada pergunta. As
respostas que compuseram as categorias realizacdo de sonhos e desejos; vida
financeira; incentivo familiar; ndo decepcionar outras pessoas; e altruismo se fizeram
presentes quando os alunos disseram as razdes que os levavam a estudar. E
fundamental recordar que todas essas respostas foram dadas pelos participantes em
carater espontaneo, sem nenhuma interferéncia do entrevistador, exceto pelas duas
perguntas introdutorias e algumas pequenas intervencdes solicitando que os estudantes
explicassem melhor algumas de suas respostas que nao ficaram claras. O que chama
atencdo, pelo escopo da nossa pesquisa, Sdo as respostas voluntarias que permitiram
compor a categoria incentivo familiar, ainda que com poucas ocorréncias. Apesar de
terem aparecido mengdes também em outras categorias que citaram os pais e a familia
de modo geral, a categoria incentivo familiar possibilitou identificar que os pais tém
sido causa de motivacdo para esses estudantes, enquanto promotores, incentivadores e
transmissores de crengas e valores sobre a importancia de estudar. Esse achado
caminha na mesma direcdo da revisdo empirica que foi apresentada sobre as pesquisas
do CSDT, que reforcam a relevancia do apoio parental em prol do desenvolvimento e

bem-estar do filho, especialmente, no que tange a vida académica.

As categorias amizades e interacao social, e contribui¢Ges do espago escolar
sO apareceram quando os alunos disseram 0s motivos que os fazem ir a escola. Além
disso, os alunos apresentaram mais razfes para estudar (184 ocorréncias) do que
motivos para ir a escola (125 ocorréncias). Observando as porcentagens relativas a
cada categoria, na Tabela 4, constatou-se que a categoria desinteresse despontou como
sendo a que proporcionalmente (20,8%) foi mais recorrente nas respostas para a
pergunta por gque vou a escola. Em segundo lugar, o motivo mais frequente que leva

os alunos a irem a escola ndo € o estudo, mas as amizades e interagdo social (17,6%),
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confirmando o que foi apontado por Ricard e Pelletier (2016), ao verificar que as
amizades reciprocas contribuem para a previsdo da motivacdo académica, para além
do que pode ser explicado pelo apoio dos pais e professores as necessidades
psicoldgicas basicas desses estudantes. Além disso, favorece a permanéncia na escola,
evitando o abandono escolar, como foi possivel observar em diferentes falas dos
alunos que disseram sobre a importancia de encontrar 0s amigos e 0 quanto se sentem
bem guando estdo juntos, destacando o quanto foi dificil o periodo de isolamento social
durante a pandemia da Covid-19. Essa categoria expressa o que Ryan e Deci (2017)
descreveram acerca da necessidade psicoldgica basica de relacionamento, definindo-a
como a experimentacao dos outros que sao responsivos e sensiveis e a capacidade de
ser responsivo e sensivel a eles, sentindo-se conectado e envolvido com os outros e ter
um sentimento de pertencimento. O vinculo “€ vivenciado tanto no ser cuidado quanto
no cuidar. A necessidade é satisfeita quando os outros demonstram preocupacdo para
com o individuo” (RYAN; DECI, 2017, p. 86, traducao nossa)

Isto revela que, embora a maior parte dos motivos seja semelhante, existem
particularidades motivacionais que precisam ser avaliadas dentro do seu contexto
especifico. Os dados da entrevista revelaram que a motivacdo para estudar se
desenvolve nos adolescentes de modo diferente da motivacdo para ir a escola. Estudar
e ir a escola sdo atividades distintas, que abrangem circunstancias proprias para cada
uma delas. Por esses motivos, na presente pesquisa, optou-se por uma escolha teérico-
metodoldgica de avaliar separadamente tanto a motivacao para ir a escola, utilizando
0 instrumento produzido por Scacchetti, Oliveira e Rufini (2014) cujos itens foram
formulados nessa direcdo, quanto a motivacdo para estudar no ensino médio, que sera

avaliada por meio de instrumento desenvolvido para esta pesquisa.

N&o obstante, ressaltamos que a realizacdo das entrevistas ndo teve como
finalidade principal avaliar quantitativamente o numero de mengbes em cada
categoria. Assim, a distribuicdo apresentada nas Tabelas 3 e 4 serviu apenas para exibir
um panorama geral das ocorréncias encontradas, a fim de listar os diferentes motivos
que levam os alunos a estudar, para que essas razdes fundamentassem a construcao de

uma escala de motivagdo para estudar no ensino médio.
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2

Segunda Etapa - Aplicacdo das Escalas Psicométricas

7.1

Construcao da Escala de Motivagado para Estudar no Ensino Médio

Apos a analise das entrevistas e da codificacdo das respostas fornecidas pelos
alunos, separamos cada resposta dentro de cinco tipos de motivagdo. O continuum da
SDT é composto por seis dimensdes, conforme Figura 1 de Ryan e Deci (2017, p. 193):
desmotivacao, motivacao extrinseca por regulacdo externa, por regulacdo introjetada,
por regulagdo identificada, por regulacdo integrada e motivagdo intrinseca. Para
compor a Escala de Motivacdo para Estudar de Alunos do Ensino Médio, ndo
incluimos a dimensdo de motivacdo extrinseca por regulacdo integrada, por
entendermos, tal como Ratelle et al. (2007) e Bzuneck, Megliato e Rufini (2013), que
este tipo de motivacdo é mais relevante para individuos com identidades formadas e
ndo para os adolescentes, haja vista que a regulacdo integrada ocorre quando as
regulac@es identificadas sdo congruentes com outros valores e necessidades, que sdo

mais propicios a vida adulta.

Depois deste trabalho de separacdo das respostas, realizamos uma revisdo,
excluindo as respostas repetidas e ajustando a redacéo para a norma-padréo da lingua
portuguesa. Em seguida, pré-selecionamos aquelas que foram as mais recorrentes nas
entrevistas dos alunos e que abarcavam o maior nimero de mencdes, 0 que resultou

na divisdo apresentada no Quadro 2.
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Quadro 2 - Itens pré-selecionados da Escala de Motivacdo para Estudar no Ensino Médio

(12 verséao)

Desmotivacao

1. As vezes, eu ndo quero estudar porque me sinto saturado.

2. Eu ndo estudo para todas as matérias.

3. Eu particularmente ndo gostaria muito de estudar porque é um negocio chato.
4. Tem matérias que eu ndo gosto, ndo tenho o minimo interesse, elas nao fazem
diferenca pra mim.

5. Eu tenho muita preguica de estudar.

6. Por eu ter tanta dificuldade, raramente estudo.

Motivacdo Extrinseca por regulacdo Externa

. Eu sou obrigado a estudar matérias que ndo gosto pra ter nota na escola.

. Estudo para conseguir dar uma vida melhor pra minha familia.

. Eu estudo meio que buscando o dinheiro.

. Estudo para conseguir um emprego futuramente.

. Estudo para um dia ter um curriculo para apresentar e conseguir ser contratado.

. Estudo para ndo precisar passar fome.

~N O o1 b~ W DN P

. Estudo porqgue eu gosto de me destacar entre as pessoas.

8. Quando estou estudando, eu foco no meu objetivo principal, que a curto prazo
é ser aprovado e ndo repetir de ano.

9. Eu estudo basicamente para passar de ano.

10. Eu estudo para ter conhecimento para passar em alguma prova (ENEM,
vestibular ou concurso).

11. Eu estudo para conseguir realizar meus sonhos.

12. Eu estudo para alcangar uma boa estabilidade financeira.

13. Quando estudo, 0 que estou pensando mesmo € na nota da prova.

14. Hoje, eu estudo com uma cabeca pensando no futuro.

Motivacao extrinseca por regulacédo Introjetada

1. Quando me esfor¢o, mesmo tirando notas baixas, penso que fiz a minha parte.
2. Eu estudo porque isso é algo que sempre me foi imposto, que eu deveria estudar
para completar a escola e, futuramente, completar o ensino superior ou trabalhar

em alguma coisa.




3. Eu estudo sé porque eu preciso, pois todo mundo bota na minha cabeca que é
fundamental.

4. Estudo para o meu pai ou minha mée ndo brigarem comigo.

5. Estudo porque € uma exigéncia da minha familia, como ganhar notas boas ou
ter sucesso na escola, pra ndo decepcionar as pessoas da minha casa.

6. Tem matérias que eu ndo gosto, mas eu estudo pensando nas pessoas que eu
gosto, para que elas fiquem felizes por mim, seja algum professor, meu pai ou
minha mée.

7. Estudo para ndo me decepcionar comigo mesmo.

8. O estudo pra mim é uma autocobranca, para que eu consiga ser um dia igual

aos meus pais.

Motivacao extrinseca por regulacdo Identificada

1. Eu estudo porque tenho uma pessoa (pai, mae ou alguém) que € minha
inspiragéo.

2. Eu estudo para aprender mais sobre o0 mundo.

3. Eu acho importante estudar mais as matérias que vao causar impacto no mundo.
4. Estudo por realizacdo pessoal, de se empoderar mesmo, ter informacao, ndo
ser ignorante em determinados assuntos.

5. Estudo para ser uma pessoa melhor.

6. Estudo para revolucionar a humanidade.

7. Eu estudo para ganhar conhecimento em todos os sentidos.

8. Eu estudo para exercitar minha mente, pra ter senso critico.

9. Eu estudo para julgar as situacdes de maneira adequada, tomar decisdes na
minha vida.

10. Quanto mais eu estudo, mais eu adquiro estratégias de estudo e mais eu

exercito minha cabeca.

Motivacéo Intrinseca

1. Eu acho que o estudo tem muito mais a ver com 0 VOCé querer, com 0 prazer.
2. O estudo me ajuda a evoluir como pessoa melhor.

3. Eu estudo porgue gosto de saber mais sobre o que esta a minha volta.

4. Eu estudo porque é superdivertido.

5. Eu realmente gosto de estudar.

81
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6. Eu estudo pro meu desenvolvimento pessoal, como ser humano.

7. Eu sinto prazer estudando, porque o conhecimento liberta as pessoas.

8. Eu me divirto estudando algumas mateérias.

9. Eu estudo porque gosto de aprender. Eu gosto de estudar e eu sinto, de certa
forma, um pouco de prazer fazendo isso.

10. E gratificante estudar e tirar uma nota boa, eu acho que isso é o que mais me
impulsiona.

Fonte: elaboracéo prépria

7.2

Avaliacao por juizes

Apbs a pré-selecdo dos itens do instrumento, foi realizada uma avaliacdo por
trés juizes especialistas, um com doutorado em Educacdo e dois com doutorado em
Psicologia, todos com vasta experiéncia na construcdo de instrumentos de medida e
pesquisas desenvolvidas no &mbito da Teoria da Autodeterminacdo. Eles analisaram a
pertinéncia, clareza e adequacdo dos itens a teoria. Dos 48 itens que foram propostos
no Quadro 2, os juizes concordaram integralmente que 42 itens eram pertinentes e
congruentes com a Teoria da Autodeterminacdo, sugerindo algumas alteracGes para
torna-los mais claros ao publico participante, em relacdo a compreensdo do construto
que estava sendo medido. Os outros 6 itens tiveram uma concordancia de 2 dos 3
juizes, que igualmente sugeriram adaptacdes para serem feitas. Em seguida, um juiz
mestre em linguistica foi convidado a avaliar os itens, verificando se estavam com
redacdo clara e de facil compreensao para um jovem brasileiro na faixa etéria entre 15
e 18 anos, que esta cursando o ensino médio. Este linguista concordou integralmente

com a redagdo de 37 itens e sugeriu ajustes em 7 itens.

Desse modo, buscando conciliar as contribui¢bes dos juizes, na dimensdo
Desmotivacao, realizamos ajustes nos itens 1, 2, 3, 5 e 6. O item 4 foi desdobrado em
dois, dando origem ao item 7. Na dimensdo Motivacdo extrinseca por regulacéo
Externa, os itens 1, 3, 5, 6, 8, 10 e 13 sofreram ajustes e os itens 11, 12 e 14 foram
excluidos. Na dimensdo Motivagdo extrinseca por regulacdo Introjetada, os itens 2,
3, 5 e 6 sofreram ajustes e o item 4 foi excluido. Na dimensdo Motivacéo extrinseca

por regulacéo Identificada, os itens 1, 3, 4 e 10 sofreram ajustes. Por fim, na dimenséo



83

Motivacao Intrinseca, os itens 1, 2, 3, 4 e 6 sofreram ajustes e o item 9 foi excluido. A
2% versdo da Escala de Motivacdo para Estudar no Ensino Médio, apds ajustes
realizados a partir das sugestfes dos juizes, pode ser visualizada no Quadro 3. Esta 22
versdo foi a escala aplicada aos participantes na segunda etapa da pesquisa, com um
total de 44 itens

Quadro 3 - Escala de Motivagdo para Estudar no Ensino Médio (22 verséo)

1D. Eu ndo quero estudar porque me sinto cansado.
Desmotivacédo

2D. Eu ndo tenho vontade de estudar para todas as matérias.

3D. O héahito de estudar é muito chato.

4D. H& matérias que eu ndo tenho 0 minimo interesse.

5D. Eu sinto preguica para estudar.

6D. Sinto que estudar é uma tarefa dificil, e por essa razdo, raramente

estudo.

7D. Nao sinto interesse pelas matérias que estudo.

1RE. Eu me sinto obrigado a estudar matérias que ndo gosto para ter

Regulacéo
nota na escola.

Externa

2RE. Estudo para conseguir dar uma vida melhor para minha familia.

3RE. Eu estudo para futuramente ganhar dinheiro.

4RE. Estudo para conseguir um emprego futuramente.

5RE. Estudo para ter um curriculo que me possibilite conseguir um
trabalho.

6RE. Estudo para ndo passar necessidades no futuro.

7RE. Estudo porque eu gosto de me destacar entre as pessoas.

8RE. Quando estou estudando, meu principal objetivo é nao repetir de

ano.

9RE. Eu estudo basicamente para passar de ano.

10RE. Eu estudo para passar em alguma prova (ENEM, vestibular ou

concurso).
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11RE. Quando estudo, o que estou pensando mesmo € na nota da

prova.

Regulacéo
Introjetada

1INTRO. Quando me esforgo, mesmo tirando notas baixas, penso que

fiz a minha parte.

2INTRO. Eu estudo porque isso é algo que sempre me foi imposto,

que eu deveria estudar para terminar a escola.

3INTRO. Eu estudo s6 porque eu preciso, pois todo mundo me diz

que ¢é fundamental.

4INTRO. Estudo porque me sinto culpado quando eu decepciono as

pessoas na minha casa.

5INTRO. Tem matérias que eu ndo gosto, mas eu estudo para que as
pessoas que eu gosto fiquem felizes por mim, seja algum professor,

meu pai ou minha mae.

6INTRO. Estudo para ndo me decepcionar comigo mesmo.

7INTRO. O estudo para mim é uma autocobranca, para que eu

consiga ser um dia igual aos meus pais.

Regulacéo

Identificada

1IDENT. Eu estudo porque tenho pessoas de referéncia na minha vida

que sdo minha inspiracao.

2IDENT. Eu estudo para aprender mais sobre o0 mundo.

3IDENT. Eu acho importante estudar mais as matérias que vao

impactar o mundo.

AIDENT. Estudo por realizagao pessoal, para ndo ser ignorante em

determinados assuntos.

5IDENT. Estudo para ser uma pessoa melhor.

6IDENT. Estudo para revolucionar a humanidade.

7IDENT. Eu estudo para ganhar conhecimento em todos os sentidos.

8IDENT. Eu estudo para exercitar minha mente, para ter senso critico.

9IDENT. Eu estudo para julgar as situa¢fes de maneira adequada,

tomar decisdes na minha vida.

10IDENT. Quanto mais eu estudo, mais eu adquiro estratégias de

estudo.
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1INTRIN. Eu estudo porque quero e sinto prazer.
Intrinseca

2INTRIN. O estudo me ajuda a evoluir como pessoa.

3INTRIN. Eu estudo porque gosto de saber mais sobre o que acontece

a minha volta.

A4INTRIN. Eu estudo porque é divertido.

5INTRIN. Eu realmente gosto de estudar.

6INTRIN. Eu estudo para o0 meu desenvolvimento pessoal.

7INTRIN. Eu sinto prazer estudando, porque o conhecimento liberta

as pessoas.

8INTRIN. Eu me divirto estudando algumas matérias.

9INTRIN. Quando aprendo algo novo na escola eu me sinto ainda

mais impulsionado a continuar estudando

Fonte: elaboracéo propria

7.3

Participantes

A coleta de dados, desta segunda etapa da pesquisa, ocorreu entre 0s meses de
junho e agosto de 2023, de modo online e presencial, quando foram disponibilizados

os Termos de Compromisso e Assentimento Livre e Esclarecido (ver Apéndices 12).

Duas escolas da cidade do Rio de Janeiro participaram da pesquisa, cujos
alunos responderam ao formulario orientados por seus professores. Uma instituicéo de
ensino federal teve a participacdo de 194 alunos que realizaram a pesquisa de modo
online, com autorizacdo de seus responsaveis. A outra escola, pertencente a rede
estadual, participou da pesquisa em periodo de greve dos professores, o que dificultou
o recolhimento da autorizacdo dos responsaveis dos alunos menores de idade. Para
solucionar este problema, disponibilizamos os termos de compromisso e assentimento
em formato online, para que 0s alunos e seus responsaveis dessem sua autorizacao.

Assim, foram alcangadas 222 respostas dessa escola.

Outras 402 respostas foram obtidas pela técnica bola de neve, em que o

formulario foi compartilhado em grupos e redes sociais de alunos e professores do
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ensino médio. Assim, 818 alunos integraram a amostra total, oriundos de escolas
publicas estaduais, publicas federais e escolas privadas, como disposto na Tabela 5.
Alguns alunos ndo responderam o item sobre o0 nome de sua escola, por isso, aparecem

como sem classificacao (s/class).

Tabela 5 - Caracteristicas da amostra por tipo de escola

Sexo Série escolar
Tipode  Quantitativo Feminino Masculino 1a 28 32
escola de alunos
F % F % F % F % F %

Estadual 392 263 670 127 324 56 143 97 27,7 237 604
Federal 276 161 58,3 115 41,7 111 40,2 98 355 67 243
Privada 133 78 586 55 414 41 308 58 436 34 256
s/class. 17 10 - 5 - 3 - 5 - 6 -

Total 818 512 626 302 369 211 258 258 315 344 420

Fonte: elaboracédo prépria

Com relacdo ao sexo, a amostra foi composta por 512 individuos do sexo
feminino e 302 do sexo masculino; quatro alunos ndo marcaram a opg¢ao sexo. Quanto
a série escolar a que cada um pertencia, 211 participantes eram da 12 série, 258 da 22
série e 344 da 3? série, e cinco alunos ndo responderam. A idade dos participantes
variou entre 14 e 20 anos (M=16,48). As caracteristicas dos estudantes de cada tipo de

escola também podem ser vistas na Tabela 5.

7.4

Validacéao da Escala de Motivacao para Estudar no Ensino Médio

Os dados obtidos foram tratados previamente em planilha Excel e, em seguida,
exportados para serem analisados no software Mplus v.7.11 (MUTHEN; MUTHEN,
2012), onde foi realizada a analise fatorial exploratoria (AFE). Posteriormente, seguiu-
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se com a andlise fatorial confirmatéria (AFC), no software JASP v.17.2, a fim de testar
0 modelo fatorial da Escala de Motivacdo para Estudar no Ensino Médio - EME-EM
(GIORNO; EISENBERG; OLIVEIRA, 2024).

Para realizar as analises fatoriais exploratoria e confirmatoria, o banco de dados
(N=818) foi dividido em duas amostras, buscando garantir, assim, a lisura do
procedimento de testagem. A amostra empregada para a AFE foi de N = 409 e a
amostra utilizada para a AFC foi de N = 409, tendo sido utilizado o método das
metades. Ou seja, a primeira metade do banco de dados (de 01 a 409) compds a amostra
da AFE e a segunda metade (de 410 a 818) integrou a amostra da AFC.

7.4.1

Analise Fatorial Exploratéria (AFE)

Antes de realizar a analise fatorial explorat6ria, foram utilizados os critérios
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO=0.902) ¢ o Teste de Bartlett, rejeitando a hipdtese nula (>
[946; N=409] = 6984,247; p<0,001), o que indicou que a analise fatorial é adequada.
O teste qui-quadrado foi realizado para indicar a magnitude divergente entre a matriz
de covariancia proposta e a matriz amostral, testando a probabilidade de ajuste dos
dados ao modelo tedrico. O valor obtido da razdo entre os indices do qui-quadrado e
os graus de liberdade (y%/df), resultante das analises do modelo proposto para
investigacdo do construto motivacao para estudar, apontou um coeficiente inferior a 3
(x2=1864.470, df =817, y3/df = 2,28, p < 0,001), indicando um bom ajuste do modelo.

Calculou-se, também, o indice de Ajuste Comparativo (CFI1), o Indice de
Tucker Lewis (TLI), que revelaram, respectivamente, as pontuacdes de 0,90 e 0,88.
Adicionalmente, foi obtido o Erro Quadratico Médio de Aproximacdo (RMSEA), com
intervalo de confianca de 90%, que apresentou p menor que 0,05, indicando um

ajustamento aceitavel para a estrutura do modelo previsto para este estudo.

Para investigar a estrutura fatorial do instrumento, relativa a Escala de
Motivagdo para Estudar no Ensino Médio EME-EM (GIORNO; EISENBERG;
OLIVEIRA, 2024), efetivou-se a anélise fatorial exploratoria, com extragdo pelo
método de estimacgdo dos minimos quadrados ajustados Weighted Least Square Mean

and Variance Adjusted (WLSMV) e rotacdo obliqua (Geomin), com a finalidade de
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simplificar as estruturas das cargas fatoriais. Com base nessas analises, foram obtidos
os resultados do modelo padronizado considerando a estruturagéo de cada dimenséo

da escala.

Os indices da AFE apontaram uma estrutura de trés dimensdes, apresentando
valores de saturacdo com cargas superiores a 0,30. O modelo estrutural tridimensional

agrupou-se nos seguintes itens:

e Dimensao 1 - Motivacdo Autdbnoma (lIdentificada e Intrinseca), com 18
itens (4, 7,9, 12,14, 17,19, 22, 24, 27, 29, 32, 34, 36, 38, 39, 41 e 43);

e Dimensdo 2 - Motivacdo Controlada (Externa e Introjetada), com 7
itens (8, 13, 18, 23, 28, 30 e 42);

e Dimensao 3 - Desmotivacdo, com 7 itens (1,6, 11, 16, 21, 26 e 31).

O resultado da anélise fatorial exploratéria mostrou que a Escala EME-EM
(GIORNO; EISENBERG; OLIVEIRA, 2024), construida a partir das entrevistas e
avaliacdo de juizes, composta inicialmente por 44 itens, foi reduzida para uma
estrutura de 32 itens. O item que obteve a menor pontuacdo de carga fatorial foi 0,323
e a mais alta foi 0,861. A Tabela 6 apresenta os itens distribuidos por dimenséo, bem

como seus respectivos indices de confiabilidade.

Tabela 6 - Distribuicdo dos itens por dimenséo e suas cargas fatoriais (AFE)

N° Item D1 D2 D3 | Alpha
4 | Eu estudo porgue quero e sinto prazer | 0,560
7 | Eu estudo para aprender mais sobre o 0,683 K
mundo T
S
9 | O estudo me ajuda a evoluir como 0,423 o
pessoa. S
S
12 | Eu acho importante estudar mais as 0,323 E
materias que vado impactar o mundo. S
O
14 | Eu estudo porque gosto de saber mais | 0,697 g
sobre o que acontece a minha volta. §
17 | Estudo por realizagéo pessoal, para ndo | 0,455
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ser ignorante em determinados
assuntos.

19

Eu estudo porque € divertido.

0,713

22

Estudo para ser uma pessoa melhor.

0,498

24

Eu realmente gosto de estudar.

0,713

27

Estudo para revolucionar a
humanidade.

0,670

29

Eu estudo para o meu desenvolvimento
pessoal.

0,474

32

Eu estudo para ganhar conhecimento
em todos os sentidos.

0,565

34

Eu sinto prazer estudando, porque o
conhecimento liberta as pessoas.

0,732

36

Eu estudo para exercitar minha mente,
para ter senso critico.

0,694

38

Eu me divirto estudando algumas
matérias.

0,398

39

Eu estudo para julgar as situacGes de
maneira adequada, tomar decisfes na
minha vida.

0,598

41

Quando aprendo algo novo na escola eu
me sinto ainda mais impulsionado a
continuar estudando

0,359

43

Quanto mais eu estudo, mais eu adquiro
estratégias de estudo.

0,365

NO

Iltem

D1

D2

D3

Alpha

Estudo para conseguir dar uma vida
melhor para minha familia.

0,609

13

Eu estudo para futuramente ganhar
dinheiro.

0,658

18

Estudo para conseguir um emprego
futuramente.

0,861

23

Estudo para ter um curriculo que me
possibilite conseguir um trabalho.

0,797

Motivac¢do Controlada (a
0,80)
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28 | Estudo para ndo passar necessidades no 0,765
futuro.
30 | Estudo para ndo me decepcionar 0,422
comigo mesmo.
42 | Eu estudo para passar em alguma prova 0,515
(ENEM, vestibular ou concurso).
N° Item D1 D2 D3 | Alpha
1 | Eu ndo quero estudar porque me sinto 0,428
cansado.
6 | Eu ndo tenho vontade de estudar para 0,447
todas as matérias.
(@)
11 | O habito de estudar € muito chato. 0,506 ;
\%
16 | Ha matérias que eu ndo tenho o minimo 0,488 2
interesse. §"
21 | Eu sinto preguica para estudar. 0,496 g
g
26 | Sinto que estudar é uma tarefa dificil, e 0,636
por essa razdo, raramente estudo.
31 | Néo sinto interesse pelas matérias que 0,567
estudo.

Fonte: elaboracédo propria

Deste modo, foram suprimidos 12 itens (2, 3, 5, 10, 15, 20, 25, 33, 35, 37, 40

e 44) da escala original, que nao atingiram uma carga fatorial significativa (a < 0,30).

Dentre os itens descartados, um integrava a dimensdo da Motivagdo Autbnoma, e 0s

outros 11 itens pertenciam a Motivacdo Controlada, enquanto na dimensdo da

Desmotivacdo néo ocorreu nenhuma exclusdo. A distribuicdo dos itens descartados e

suas correspondentes cargas fatoriais sdo apresentadas na Tabela 7.
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Tabela 7 - Itens descartados por dimenséo e suas cargas fatoriais (AFE)

N° Itens - Motivacdo Autbnoma Carga
Fatorial

2 | Eu estudo porque tenho pessoas de referéncia na minha vida que 0,296
séo minha inspiragé&o.

N° Itens — Motivacdo Controlada Carga

Fatorial

3 | Eume sinto obrigado a estudar matérias que ndo gosto para ter 0,153
nota na escola.

5 | Quando me esforco, mesmo tirando notas baixas, penso que fiza | 0,060
minha parte.

10 [ Eu estudo porque isso é algo que sempre me foi imposto, que eu -0,120
deveria estudar para terminar a escola.

15 [ Eu estudo sé porgue eu preciso, pois todo mundo me diz que é -0,224
fundamental.

20 | Estudo porque me sinto culpado quando eu decepciono as -0,200
pessoas ha minha casa.

25 | Tem matérias que eu ndo gosto, mas eu estudo para que as 0,070
pessoas que eu gosto fiqguem felizes por mim, seja algum
professor, meu pai ou minha mae.

33 | Estudo porgue eu gosto de me destacar entre as pessoas. 0,054

35 | O estudo para mim é uma autocobranca, para que eu consiga ser 0,004
um dia igual aos meus pais.

37 | Quando estou estudando, meu principal objetivo é ndo repetir de 0,067
ano.

40 | Eu estudo basicamente para passar de ano. -0,149

44 | Quando estudo, 0 que estou pensando mesmo € na nota da prova. | 0,094

Fonte: elaborag&o propria

Por fim, os itens foram renumerados, apos as exclusfes apresentadas na Tabela

7, de forma que passassem a compor as dimensdes da EME-EM (GIORNO;
EISENBERG; OLIVEIRA, 2024) com as seguintes notagdes: Dimensao 1 - Motivagéo

Autbnoma (1 a 17), Dimenséo 2 - Motivacdo Controlada (18 a 24) e Dimenséo 3 -
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Desmotivacéo (25 a 31).

7.4.2

Analise Fatorial Confirmatoria (AFC)

Com o proposito de testar o modelo fatorial do instrumento EME-EM
(GIORNO; EISENBERG; OLIVEIRA, 2024), foi realizada uma andlise fatorial
confirmatdria (AFC), a partir da estrutura tridimensional determinada pela AFE. A fim
de verificar a adequabilidade da amostra, também foram utilizados os critérios Kaiser-
Meyer-Olkin (KM0O=0.911) e o Teste de Bartlett, rejeitando a hipdtese nula (2 [496;
N=409] = 5623,447; p<0,001), o que indicou que a analise fatorial é adequada.

Neste sentido, utilizou-se 0 método de estimacdo de Maxima Verossimilhanca
(Maximum Likelihood — ML). Os indices de ajuste comparativo apontaram para uma
adaptacdo razodvel da matriz apresentada, aproximando-se dos pardmetros sugeridos
por Hu e Bentler (1999), tendo o CFI alcancado a pontuacao de 0,781, o TLI uma
pontuacdo de 0,764 e 0 RMSEA a pontuacédo de 0,078. Contudo, o valor encontrado
no teste qui-quadrado (y? = 5764.875, gl = 496, /gl = 11,62, p < 0,001) ndo atendeu
aos parametros estabelecidos por Hu e Bentler (1999). Esta limitacdo sugere a

necessidade de novos ajustes a fim de aperfeicoar a estrutura do modelo.

A Tabela 8 apresenta as cargas fatoriais de cada item dentro de suas dimens6es
correspondentes, bem como os coeficientes extraidos, por dimensdo, do alpha de
Cronbach e do 6mega de McDonald. Os indicadores apontaram o valor de 0,272 para
a menor carga fatorial encontrada (item 12 — “Eu acho importante estudar mais as
matérias que vao impactar o mundo”) e 0,949 para a maior carga fatorial. Cabe elucidar
que o item 12 foi excluido por ndo apresentar ajuste, o que resultou na versao final da
escala, com 31 itens. Em relacéo a confiabilidade das dimensfes do instrumento, 0s
resultados revelaram coeficientes a=0,911 e ®=0,910 para a Dimenséo 1 (Motivagéo
Autbnoma); 0=0,784 ¢ ®=0,771 para a Dimensao 2 (Motivac¢ao Controlada) e a=0,774
e ©=0,764 para a Dimensao 3 (Desmotivacao), além de um coeficiente total 0=0,825
e w=0,778.



Tabela 8 - Distribuicdo dos itens por dimensao e suas cargas fatoriais (AFC)
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N° Item D1 D2 D3

1 | Eu estudo porque quero e sinto prazer 0,765

2 | Eu estudo para aprender mais sobre o mundo 0,802

3 | O estudo me ajuda a evoluir como pessoa. 0,813

4 | Eu estudo porque gosto de saber mais sobre o 0,809
gue acontece a minha volta.

5 | Estudo por realizacao pessoal, para ndo ser 0,648
ignorante em determinados assuntos.

6 | Eu estudo porque é divertido. 0,647

7 | Estudo para ser uma pessoa melhor. 0,759

8 | Eu realmente gosto de estudar. 0,821

9 | Estudo para revolucionar a humanidade. 0,648

10 | Eu estudo para o0 meu desenvolvimento pessoal. | 0,778

11 | Eu estudo para ganhar conhecimento em todos | 0,911
0s sentidos.

12 | Eu sinto prazer estudando, porque 0 0,949
conhecimento liberta as pessoas.

13 | Eu estudo para exercitar minha mente, parater | 0,945
senso critico.

14 | Eu me divirto estudando algumas matérias. 0,676

15 [ Eu estudo para julgar as situa¢Oes de maneira 0,863
adequada, tomar decisdes na minha vida.

16 | Quando aprendo algo novo na escola eu me 0,722
sinto ainda mais impulsionado a continuar
estudando

17 | Quanto mais eu estudo, mais eu adquiro 0,724

estratégias de estudo.
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N° Item D1 D2 D3

18 | Estudo para conseguir dar uma vida melhor para 0,465
minha familia.

19 [ Eu estudo para futuramente ganhar dinheiro. 0,719

20 | Estudo para conseguir um emprego futuramente. 0,775

21 | Estudo para ter um curriculo que me possibilite 0,786
conseguir um trabalho.

22 | Estudo para ndo passar necessidades no futuro. 0,697

23 | Estudo para ndo me decepcionar comigo 0,573
mesmo.

24 | Eu estudo para passar em alguma prova (ENEM, 0,663
vestibular ou concurso).

N° Item D1 D2 D3

25 | Eu ndo quero estudar porque me sinto cansado. 0,587

26 | Eu ndo tenho vontade de estudar para todas as 0,660
materias.

27 | O hébito de estudar € muito chato. 0,888

28 | Ha matérias que eu ndo tenho 0 minimo 0,723
interesse.

29 | Eu sinto preguica para estudar. 0,781

30 | Sinto que estudar é uma tarefa dificil, e por essa 0,718
razdo, raramente estudo.

31 | Nao sinto interesse pelas matérias que estudo. 0,764

Alpha de Cronbach 0,911 |0,784 |0,774

Omega de McDonald 0,910 | 0,771 | 0,764

Fonte: elaboracéo propria
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Portanto, a AFC confirmou a estrutura tridimensional dos itens da EME-EM
(GIORNO; EISENBERG,; OLIVEIRA, 2024), a partir dos resultados da AFE, tendo
seus indices considerados como aceitaveis, com exce¢do do valor do qui-quadrado,

que ndo se demonstrou adequado.

Em seguida, realizou-se no software SPSS v.20 as correlagdes bilaterais entre
as trés dimensdes da EME-EM (GIORNO; EISENBERG; OLIVEIRA, 2024), bem
como analises descritivas dos resultados da amostra. Assumiu-se os valores de Cohen
(1988), para o coeficiente de Pearson. Desta forma, a forca da relacdo com valores
entre 0,10 e 0,29 sera considerada fraca, entre 0,30 e 0,49 considerada média e 0,50 ou
superior considerada forte. Assim, pode-se verificar, na Tabela 9, correlacdo
significativa e positiva com magnitude média entre as dimensdes Autébnoma-
Controlada e correlacdo significativa e negativa com magnitude média entre as
dimensbes Autbnoma-Desmotivacdo. As dimensdes Controlada-Desmotivacdo nédo

apresentaram correlacdo significativa, para a amostra pesquisada.

Tabela 9 - Correlagéo entre as dimensées da EME-EM

Dimensdes Autdnoma Controlada Desmotivacao
| Autbnoma | - | | |
Controlada 0,370** -
Desmotivacao -0,490** -0,011 -

Nota: *p< 0,05, **p< 0,01 ***p< 0,001
Fonte: elaboracéo propria

A Tabela 10 apresenta as andlises descritivas das médias, desvio-padréo,
pontuacdo minima e méxima dos tipos de motivacdo dos alunos, segundo as trés
dimensbes da EME-EM (GIORNO; EISENBERG; OLIVEIRA, 2024).
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Tabela 10 - Médias, desvio-padrao, pontuacdo minima e maxima dos tipos de motivacdo na

EME-EM
Dimensdes Pontuacéo Média Média por DP
Min. e Max. Global Item?
Autbnoma 20-90 58,31 3,23 13,89
Controlada 7-35 29,64 4,23 5,24
Desmotivacao 8-35 22,16 3,16 6,00

Nota: ! A média por item foi calculada por haver um nimero diferente de itens para cada
dimensédo de motivacao.

Fonte: elaboracéo propria

Além da anélise da média por dimensdes da escala, também se realizou uma
analise da media por item, considerando que as dimensdes tinham nimero de itens
diferentes. Em sintese, o tipo de motivacdo que teve a maior média por item foi a
controlada (M por item = 4,23), seguida da autbnoma (M por item = 3,23), figurando
a desmotivacdo com a menor média (M por item = 3,16). Nessa dire¢do, a motivacao
controlada foi a dimenséo que caracterizou a amostra participante da EME-EM
(GIORNO; EISENBERG; OLIVEIRA, 2024).
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8
Resultados da aplicacdo da MMAETP e do IAREPPA

Iniciaram-se as analises estatisticas das respostas as escalas no software SPSS
v.20, coletada a partir da aplicacdo da Medida de Motivacdo para Aprendizagem no
Ensino Técnico Profissional - MMAETP (SCACCHETTI; OLIVEIRA; RUFINI,
2014) e do Instrumento para Avaliar Responsividade e Exigéncia Parental Percebidas
na Adolescéncia - IAREPPA (TEIXEIRA; BARDAGI; GOMES, 2004).

8.1
Resultados da Medida de Motivagdo para Aprendizagem no Ensino
Técnico Profissional (MMAETP)

Inicialmente, com o intuito de atender ao segundo objetivo especifico, verificar
a confiabilidade (alpha de Cronbach) dos instrumentos de pesquisa utilizados, foi
realizada em cada dimenséo da Medida de Motivagéo para Aprendizagem no Ensino
Técnico Profissional - MMAETP (SCACCHETTI; OLIVEIRA; RUFINI, 2014) uma
analise da confiabilidade por meio do alpha de Cronbach. Adotou-se 0 mesmo
entendimento da literatura cientifica, conforme indicam Souza, Alexandre e
Guirardello (2017) que admitem como valores satisfatorios a > 0,60. Assim,
constatamos a consisténcia interna da medida com indices aceitiveis, em todos as
dimensdes, tendo encontrado para a motivagdo intrinseca a = 0,85, motivacdo
extrinseca por regulacdo identificada a = 0,85, motivacdo extrinseca por regulacio
introjetada o = 0,83, motivagdo extrinseca por regulagdo externa a = 0,61 e

desmotivacao a = 0,83.

Para atender ao terceiro objetivo especifico de identificar os tipos de motivacéo
dos alunos de ensino médio, realizamos a analise descritiva da MMAETP
(SCACCHETTI; OLIVEIRA; RUFINI, 2014). A Tabela 11 apresenta as médias,
desvio-padrdo, pontuacdo minima e maxima dos tipos de motivagdo dos alunos,

segundo o continuum da SDT.
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Tabela 11 - Médias, desvio-padrao, pontuacdo minima e maxima dos tipos de motivacdo na
MMAETP

Média Média por DP Minima Maxima

global item!?
Intrinseca 18,30 3,05 591 6 30
Identificada 19,83 3,96 4,51 5 25
Introjetada 14,90 2,98 5,60 5 25
Externa 11,76 2,94 3,91 4 20
Desmotivacao 8,36 2,09 4,10 4 20

Nota: ! A média por item foi calculada por haver um nimero diferente de itens para cada
dimenséo de motivacao.

Fonte: elaboracéo prépria

Encontrou-se na amostra estudada médias maiores para 0s alunos com
motivacao identificada (M=19,83; DP=4,51) e intrinseca (M=18,30; DP=5,91) sequida
pela motivacdo introjetada (M=14,90; DP=12,39), externa (M=11,76; DP=3,91) e, por
fim, a desmotivagdo (M=8,36; DP=4,10).

Feita a analise da média por dimensdes da escala, também se realizou uma
analise da media por item, considerando que as dimensdes tinham nimero de itens
diferentes. Igualmente, o tipo de motivacdo que teve a maior média por item foi a
identificada (M por item =3,96), seguida da intrinseca (M por item =3,05), introjetada
(M por item =2,98), externa (M por item =2,94), figurando com a menor média a
desmotivacdo (M por item =2,09). Nessa direcdo, a motivacdo identificada foi a
dimensdo que caracterizou a amostra participante da MMAETP (SCACCHETTI,
OLIVEIRA; RUFINI, 2014).

Também se realizou uma andlise da distribuicdo das pontuacdes dos
participantes em cada dimensao da escala. No caso da motivagéo intrinseca, a Figura

3 apresenta a distribuicdo dos participantes.
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Figura 3 - Distribuicdo da pontuacgéo dos participantes na dimenséo da motivacao intrinseca
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Fonte: elaboracéo prépria
O mesmo procedimento foi feito para a distribuicdo da pontuagdo da amostra

na motivacao extrinseca por regulacdo identificada. Para tanto, os dados podem ser

visualizados na Figura 4.
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Figura 4 - Distribuicdo da pontuacéo dos participantes na dimenséo da motivacao

identificada
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Fonte: elaboragéo prépria

A distribuicdo da pontuacdo da amostra na motivagdo extrinseca por regulacao
introjetada e motivacdo extrinseca por regulacdo externa também foram distribuidas

em figuras. Assim, as Figuras 5 e 6 apresentam os dados.



Figura 5 - Distribuicdo da pontuacéo dos participantes na dimenséo da motivacao

introjetada
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Fonte: elaboragéo prépria
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Figura 6 - Distribuicdo da pontuacéo dos participantes na dimensao da motivacao externa
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Fonte: elaboracéo prépria

Por fim, a desmotivacdo académica tange a falta de motivos para aprender.
Dessa forma, a Figura 7 apresenta os dados.
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Figura 7 - Distribuicdo da pontuacéo dos participantes na dimenséo da desmotivacéo
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Fonte: elaboracédo prépria

Esses resultados ratificam o que foi encontrado por Scacchetti, Oliveira e
Rufini (2014), ao indicar que os alunos de ensino médio possuem uma motivagdo mais
autbnoma, o que favoreceria a aprendizagem e contribuiria para 0 aumento do
envolvimento e bem-estar dos alunos (RYAN; DECI, 2020).

8.2
Resultados do Instrumento para Avaliar Responsividade e Exigéncia
Parental Percebidas na Adolescéncia (IAREPPA)

Antes de iniciar as analises, empregou-se um teste de confiabilidade por meio
do alpha de Cronbach, em cada dimensdo do Instrumento para Avaliar
Responsividade e Exigéncia Parental Percebidas na Adolescéncia - IAREPPA
(TEIXEIRA; BARDAGI; GOMES, 2004). Desse modo, verificou-se a consisténcia
interna da medida com indices aceitaveis, em todos as dimensdes, tendo encontrado

para a dimensao de exigéncia da mae a = 0,82, responsividade da mae a = 0,94,
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exigéncia do pai a = 0,89 e responsividade do pai a = 0,95.

Para atender ao quarto objetivo especifico de averiguar as dimensdes de
parentalidade dos responsaveis de alunos do ensino médio, observadas a partir das
percepcdes dos estudantes, realizamos a analise descritiva do IAREPPA (TEIXEIRA,;
BARDAGI; GOMES, 2004). A Tabela 12 apresenta as médias, desvio-padréo,
pontuacdo minima e maxima nas dimensdes de exigéncia e responsividade do pai e da
mde dos alunos. A amostra estudada apresentou maiores médias para as dimensdes de
responsividade da mae (M=46,62; DP=12,39) e exigéncia da méde (M=44,16;
DP=9,00) quando comparadas com as dimensdes de responsividade do pai (M=41,51;
DP=14,97) e exigéncia do pai (M=36,65; DP=12,24). A dimensdo de responsividade
teve pontuacdo maior do que a dimensdo de exigéncia tanto em relacdo a mae quanto
em relacdo ao pai. Como o instrumento de Teixeira, Bardagi e Gomes (2004) possuem
duas dimensdes, ambas com o0 mesmo ndmero de itens, ndo foi necessario realizar a

média por item.

Tabela 12 - Média, desvio-padréo, pontuagdo minima e méaxima das dimensdes de

exigéncia e responsividade dos pais

Meédia  Mediana DP Minimo  Maximo
Exigéncia Mée 44,16 45,00 9,00 12 60
Responsividade Mée 46,62 50,50 12,39 12 60
Exigéncia Pai 36,65 38,00 12,24 12 60
Responsividade Pai 41,51 46,00 14,97 12 60

Fonte: elaboracéo propria

Em seguida, foi feita uma andlise da distribuicdo das pontuacbes dos
participantes em cada dimensdo da escala. Em relacéo a exigéncia da mae, a Figura 8
apresenta a distribuicdo da amostra.
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Figura 8 - Distribuicdo da pontuacéo dos participantes na dimensao exigéncia da mae
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Fonte: elaboracédo propria

Na mesma linha, também se realizou graficamente a distribuicdo da pontuacao

da amostra na responsividade da mae. Os dados podem ser visualizados na Figura 9.
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Figura 9 - Distribuicdo da pontuacéo dos participantes na dimensao responsividade da méae
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Fonte: elaboracédo propria

Em relacdo a exigéncia do pai, a Figura 10 apresenta a distribuicdo da amostra.



107

Figura 10 - Distribuicdo da pontuacéo dos participantes na dimensao exigéncia do pai
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Fonte: elaboracédo propria

A distribuicdo da pontuacdo da amostra na responsividade do pai pode ser

visualizada na Figura 11.
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Figura 11 - Distribuicdo da pontuacéo dos participantes na dimenséao responsividade da

mae
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Fonte: elaboracédo prépria

8.3
Relacdes entre as dimensdes parentais e motivacdo no ensino meédio

Com o intuito de atender ao quinto objetivo especifico desta pesquisa, de
buscar possiveis relagdes entre as dimensdes parentais e motivacao para ir a escola,
no ensino médio, procurou-se verificar correlagdes entre as dimensdes da MMAETP
(SCACCHETTI; OLIVEIRA; RUFINI, 2014) e as dimensbes do IAREPPA
(TEIXEIRA; BARDAGI; GOMES, 2004), utilizando o teste de correlacéo de Pearson.
A Tabela 13 apresenta os indices de correlagdo entre as varidveis de motivagéo
(desmotivacdo, motivacdo extrinseca por regulacao externa, extrinseca por regulacéo
introjetada, extrinseca por regulacdo identificada e motivacdo intrinseca) e de
dimensGes parentais (responsividade da mae, exigéncia da mée, responsividade do pai

e exigéncia do pai).
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Tabela 13 - indices de correlag&o entre tipos de motivacéo e dimensdes de parentalidade

Tipo de Motivagdo/ Exigéncia Responsividade Exigéncia Responsividade

Estilo Parental Mae Mée Pai Pai
Intrinseca 0,190*** 0,185*** 0,174%** 0,152%**
Identificada 0,271*** 0,306*** 0,173*** 0,216***
Introjetada 0,202*** -0,060 0,073 0,028
Externa 0,090* -0,090* -0,072 -0,066
Desmotivacao -0,022 -0,147%** -0,111** -0,120**

Nota: *p< 0,05, **p< 0,01 ***p< 0,001

Fonte: elaboracéo prépria

Adotando como pressuposto que 0 objeto desta pesquisa se trata de fendmenos
subjetivos e multifacetados no que tange aos aspectos motivacionais, levou-se em
consideracdo os valores de Cohen (1988). Como se pode ver, ha uma relacdo
significativa positiva e fraca entre motivacéo intrinseca e todas as dimensdes parentais.
A correlagdo entre a motivagéo identificada e as dimensdes parentais foi igualmente
significativa e positiva, com destaque para o indice da dimenséo de responsividade da
mée (r=0,30, p<0,001), que obteve correlacdo moderada. A motivacao introjetada se
correlacionou fraca, significativa e positivamente apenas com a dimenséao da exigéncia
da mée (r=0,20, p<0,001). A motivacdo externa teve correlagdo com as dimensdes
parentais apenas da mée: fraca e positiva com a exigéncia (r=0,09, p<0,05) e negativa
com a responsividade da mae (r=-0,09, p<0,05). Por fim, a desmotivacdo se
correlacionou negativamente, de forma fraca, com todas as dimensdes de
parentalidade, se demonstrando significativa em relacéo a responsividade da mée (r=-
0,15--, p<0,001), a exigéncia do pai (r=-0,11, p<0,05) e a responsividade do pai (r=-
0,12, p<0,05).
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8.4
Relacdes entre os estilos de parentalidade e a motivacdo do aluno de

ensino médio

Para atender ao sexto objetivo especifico desta pesquisa, avaliar possiveis
diferengas quanto aos efeitos dos estilos de parentalidade na motivagédo do aluno de
ensino médio, realizamos inicialmente a classificacdo dos estilos parentais. A partir
das medianas obtidas para as dimensdes de exigéncia e responsividade do pai e da mae,
como apresentadas na Tabela 12, classificamos os estilos de parentalidade em
autoritativo, autoritario, indulgente e negligente. Os participantes que obtiveram
pontuacdo acima da mediana em exigéncia e em responsividade, foram classificados
com o estilo autoritativo. Os participantes que obtiveram pontuacdo acima da mediana
em exigéncia e abaixo da mediana em responsividade, foram classificados com o estilo
autoritario. Aqueles que obtiveram pontuacdo abaixo da mediana em exigéncia e acima
da mediana em responsividade, foram classificados com o estilo indulgente. Por fim,
0S sujeitos que obtiveram pontuacdo abaixo da mediana em exigéncia e em
responsividade, foram classificados com o estilo negligente, como disposto na Figura
2.

Um total de 789 alunos que integraram a amostra responderam aos itens das
dimens@es de exigéncia e responsividade da mae, havendo 29 casos (4%) com dados
ausentes. Em relacdo aos pais, 731 alunos responderam aos itens referentes as
dimensGes, havendo 87 casos (11%) com dados ausentes. Os dados ausentes
representam aqueles individuos que ndo possuem ou ndo consideram ninguém como
pai ou mae, ou que preencheram parcialmente a escala de parentalidade para um dos

dois. Assim, a amostra ficou distribuida conforme representado na Tabela 14, a seguir:
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Tabela 14 - Distribuicao de estilos parentais na amostra total

Estilo Maes Pais
[ [
Autoritativo 27,1% 30,6%
Negligente 26,6% 31,3%
Autoritario 21,2% 17,1%
Indulgente 20,9% 16,1%

Fonte: elaboracéo prépria

Né&o foi possivel classificar 4,2% dos participantes que responderam sobre o
estilo da mae e 4,8% dos que responderam sobre o estilo do pai, pois em alguma das
duas dimensdes de parentalidade esses participantes obtiveram a mesma pontuacao da
mediana, ndo podendo ser classificado como tendo alta ou baixa exigéncia ou

responsividade.

Para identificar diferencas entre os estilos para cada tipo de motivacéo,
computamos uma analise de variancia de um fator, que mostrou que existe diferenga
significativa entre os estilos de parentalidade maternos para todos os tipos de
motivacdo. As tabelas de 15 a 19 mostram os resultados referentes aos estilos
maternos, discriminando as médias e diferencas significativas encontradas por meio
do teste posterior de Tukey, em cada estilo de parentalidade nas dimensfes da
MMAETP (SCACCHETTI; OLIVEIRA; RUFINI, 2014).

Na motivacao intrinseca [F(4,616)=9,60; p<0,001], constatamos diferenca
significativa entre os estilos maternos. Observando a Tabela 15, podemos verificar que
os individuos com estilo materno autoritativo (M=20,31) alcancaram pontuacdo média
superior aqueles com estilo materno autoritario (M=17,73) e negligente (M=16,50). Os
alunos que classificaram estilo materno indulgente (M=18,69) obtiveram media

superior apenas em relacdo aos alunos de maes com estilo negligente.
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Tabela 15 - Média de pontos e diferengas por estilo materno na dimenséo motivagao
intrinseca da MMAETP

Estilo Mae M )
Autoritativo 20,31
Autoritario 17,73 0,001
Negligente 16,50 0,000
Indulgente 18,69 0,118
Indulgente 18,69
Negligente 16,50 0,012
Autoritario 17,13 0,668
Autoritativo 20,31 0,118
Autoritario 17,13
Autoritativo 20,31 0,001
Negligente 16,50 0,363
Indulgente 18,69 0,668
Negligente 16,50
Autoritativo 20,31 0,000
Indulgente 18,69 0,012
Autoritario 17,13 0,363

Fonte: elaboragdo propria

A Tabela 16 apresenta as diferencas significativas encontradas para a
motivacdo extrinseca por regulacdo identificada, considerando F(4,616)=15,09;
p<0,001. Podemos perceber que alunos que identificaram estilo materno autoritativo
(M=21,65) obtiveram pontuacdo média maior do que os alunos que identificaram
qualquer outro estilo: indulgente (M=20,06), autoritario (M=19,40) e negligente
(M=18,13). Similarmente ao funcionamento da motivacdo intrinseca (Tabela 15), os
alunos com motivagdo identificada que classificaram estilo materno indulgente
obtiveram média superior apenas em relagcdo aos alunos que associaram ao estilo
negligente. Tanto a motivacao intrinseca quanto a motivacdo extrinseca por regulacéo
identificada tém sido conceituadas como formas mais autbnomas da motivacao

humana, segundo o continuum da SDT, o que coincide com os resultados encontrados.
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Tabela 16 - Média de pontos e diferencas por estilo materno na dimensao motivacéo
identificada da MMAETP

Estilo Mae M )
Autoritativo 21,65
Indulgente 20,06 0,014
Autoritario 19,40 0,000
Negligente 18,13 0,000
Indulgente 20,06
Negligente 18,13 0,001
Autoritativo 21,65 0,014
Autoritario 19,40 0,714
Autoritario 19,40
Autoritativo 21,65 0,000
Indulgente 20,06 0,714
Negligente 18,13 0,085
Negligente 18,13
Autoritativo 21,65 0,000
Indulgente 20,06 0,001
Autoritario 19,40 0,085

Fonte: elaboragdo propria

Os resultados para a motivacdo extrinseca por regulacdo introjetada
[F(4,617)=5,13; p<0,001] podem ser observados na Tabela 17, que apresenta as
diferencas significativas respectivas para cada estilo materno. Verificamos que o estilo
materno autoritario (M=16,74) obteve média de pontuacao superior a todos os demais
estilos: autoritativo (M=14,88), negligente (M=14,21) e indulgente (M=14,06).
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Tabela 17 - Média de pontos e diferencas por estilo materno na dimensao motivacéo
introjetada da MMAETP

Estilo Mae M )

Autoritario 16,74

Autoritativo 14,88 0,031

Negligente 14,21 0,001

Indulgente 14,06 0,001
Autoritativo 14,88

Autoritario 16,74 0,031

Indulgente 14,06 0,699

Negligente 14,21 0,800
Indulgente 14,06

Autoritativo 14,88 0,699

Autoritario 16,74 0,001

Negligente 14,21 0,999
Negligente 1421

Autoritativo 14,88 0,800

Indulgente 14,06 0,999

Autoritario 16,74 0,001

Fonte: elaboracédo propria

A motivacdo extrinseca por regulacdo externa [F (4,613)=2,815; p=0,025]
apresentou diferenca estatisticamente significativa apenas no estilo autoritéario
(M=12,61) que se demonstrou superior ao estilo indulgente (M=11,01), na comparac¢éo
das médias de pontuagdo, como observado na Tabela 18. A motivacdo introjetada e
externa séo formas de motivacdo mais controladas, conforme descreve a SDT. Isto

pode explicar a tendéncia do estilo autoritario nesses tipos de motivacdo extrinseca.
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Tabela 18 - Média de pontos e diferencas por estilo materno na dimensao motivacéo
externa da MMAETP

Estilo Mae M )

Autoritativo 11,62

Indulgente 11,01 0,670

Autoritario 12,61 0,187

Negligente 11,76 0,997
Indulgente 11,01

Autoritativo 11,62 0,670

Autoritario 12,61 0,009

Negligente 11,76 0,473
Autoritério 12,61

Autoritativo 11,62 0,187

Indulgente 11,01 0,009

Negligente 11,76 0,342
Negligente 11,76

Autoritativo 11,62 0,997

Indulgente 11,01 0,473

Autoritario 12,61 0,342

Fonte: elaboragdo propria

A Tabela 19 apresenta as diferencas significativas encontradas para a
desmotivagdo, com F(4,615)=4,246; p=0,002. Constatamos que alunos que
identificaram estilo materno negligente (M=9,01) obtiveram pontuagdo média superior
aos alunos classificados do estilo indulgente (M=7,66) e autoritativo (M=7,60). Os
alunos do estilo materno autoritario (M=8,92) obtiveram média superior apenas em

relagdo aos alunos do estilo autoritativo.
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Tabela 19 - Média de pontos e diferencas por estilo materno na dimensao desmotivacéo da

MMAETP
Estilo Mae M p

Autoritativo 7,60

Indulgente 7,66 1,000

Autoritario 8,92 0,041

Negligente 9,01 0,014
Indulgente 7,66

Autoritativo 7,60 1,000

Autoritario 8,92 0,088

Negligente 9,01 0,038
Autoritério 8,92

Autoritativo 7,60 0,041

Indulgente 7,66 0,088

Negligente 9,01 1,000
Negligente 9,01

Autoritativo 7,60 0,014

Indulgente 7,66 0,038

Autoritario 8,92 1,000

Fonte: elaboracéo prépria

A seguir, apresentaremos os resultados da ANOVA de um fator, em relagdo
aos estilos de parentalidade do pai, resumidos nas tabelas 20, 21 e 22. Em suma, foram
encontradas diferencas significativas entre os tipos de motivacao autbnoma (intrinseca
e identificada) e a desmotivacdo. No entanto, ndo houve diferenca significativa entre
os tipos de motivacdo controlada: introjetada [F(4,572)=0,617; p=0,65] e externa
[F(4,569)=1,194; p=0,312].

Na motivacéo intrinseca [F (4,571)=8,372; p<0,001], constatamos diferenca
significativa entre os estilos paternos. Observando a Tabela 20, podemos verificar que
o estilo paterno autoritativo (M=20,37) obteve média superior aos estilos indulgente
(M=17,96), negligente (M=17,40) e autoritario (M=17,30).
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Tabela 20 - Média de pontos e diferencas por estilo paterno na dimensdo motivacéo
intrinseca da MMAETP

Estilo Pai M p

Autoritativo 20,37

Indulgente 17,96 0,011

Autoritario 17,30 0,000

Negligente 17,40 0,000
Indulgente 17,96

Autoritativo 20,37 0,011

Autoritario 17,30 0,933

Negligente 17,40 0,943
Autoritério 17,30

Autoritativo 20,37 0,000

Indulgente 17,96 0,933

Negligente 17,40 1,000
Negligente 17,40

Autoritativo 20,37 0,000

Indulgente 17,96 0,943

Autoritario 17,30 1,000

Fonte: elaboracéo prépria

A Tabela 21 apresenta as diferencas significativas encontradas para a
motivacdo extrinseca por regulacdo identificada, considerando F(4,571)=7,541;
p<0,001. Podemos perceber que o estilo paterno autoritativo (M=21,24) obteve
pontuagdo meédia maior do que os estilos autoritario (M=19,08) e negligente
(M=18,97). De forma semelhante ao fendmeno que ocorreu com os estilos maternos,
também constatamos que ha uma tendéncia do estilo autoritativo paterno mostrar

relacdo maior com as formas de motivagdo autbnoma.
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Tabela 21 - Média de pontos e diferencas por estilo paterno na dimensdo motivacéo
identificada da MMAETP

Estilo Pai M p

Autoritativo 21,24

Indulgente 20,15 0,296

Autoritario 19,08 0,001

Negligente 18,97 0,000
Indulgente 20,15

Autoritativo 21,24 0,296

Autoritario 19,08 0,455

Negligente 18,97 0,229
Autoritério 19,08

Autoritativo 21,24 0,001

Indulgente 20,15 0,455

Negligente 18,97 1,000
Negligente 18,97

Autoritativo 21,24 0,000

Indulgente 20,15 0,229

Autoritario 19,08 1,000

Fonte: elaboracéo prépria

A Tabela 22 apresenta as diferencas significativas encontradas para a
desmotivacdo, considerando F(4,570)=3,302; p=0,011. Constatamos que o estilo
paterno negligente (M=8,81) obteve pontuacdo média superior ao estilo autoritativo
(M=7,40). Os alunos que classificaram estilo paterno autoritario (M=8,81) também
obtiveram média de desmotivacgéo superior em relacdo aos alunos que identificaram o
estilo autoritativo. Do mesmo modo como nos resultados sobre os estilos da mae,

verifica-se a predominancia do estilo paterno negligente entre os alunos desmotivados.
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Tabela 22 - Média de pontos e diferencas por estilo paterno na dimenséao desmotivacdo da

MMAETP
Estilo Pai M p

Autoritativo 7,40

Indulgente 8,37 0,336

Autoritario 8,81 0,050

Negligente 8,81 0,010
Indulgente 8,37

Autoritativo 7,40 0,336

Autoritario 8,81 0,947

Negligente 8,81 0,917
Autoritario 8,81

Autoritativo 7,40 0,050

Indulgente 8,37 0,947

Negligente 8,81 1,000
Negligente 8,81

Autoritativo 7,40 0,010

Indulgente 8,37 0,917

Autoritario 8,81 1,000

Fonte: elaboracéo prépria

Os resultados até aqui apresentados parecem indicar que os estilos parentais
constituidos pelas dimensbes de exigéncia e responsividade sdo potencialmente
capazes de influenciar na motivacdo dos filhos adolescentes para irem a escola.
Podemos observar, a partir das analises, que, quando maes e pais exercem praticas de
monitoramento, controle, supervisdo e estabelecimento de padrfes de conduta
(dimensao de exigéncia), a0 mesmo tempo em que buscam dar suporte, afetividade,
compreensividade, incentivo a autonomia e apoio as necessidades dos filhos,
(dimenséo de responsividade), como descrito por Teixeira, Bardagi e Gomes (2004),
favorecem uma motivacdo mais autbnoma (intrinseca e identificada). Ou seja, maes e
pais autoritativos apresentam uma tendéncia maior a terem filhos que percebem na
escola um lugar importante para si, que esta alinhado com seus valores e objetivos de

vida. Esses individuos ndo estdo preocupados apenas em alcancar as notas necessarias
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para serem aprovados nem realizam as atividades escolares porque estdo sendo
obrigados ou pressionados. Por possuirem um grau de internalizacdo maior (RYAN;
DECI, 2017), sdo mais autodeterminados e, em alguns casos, cumprem as tarefas por

prazer e satisfacao pessoal.

No entanto, quando ha um nivel elevado de exigéncia e baixo de
responsividade, como observado para os casos das mées, hd um favorecimento de uma
motivacgdo controlada (introjetada e externa) no adolescente. Ou seja, maes autoritarias
tém uma propensdo maior a ter filhos que vao a escola ou para evitar sentimentos
negativos de culpa e vergonha, buscando atender as expectativas dos pais para ndo 0s
decepcionar, ou para evitar punicdes e receber recompensas. Esses individuos ndo vao
a escola por acreditar que ela é importante, mas porque se sentem obrigados a fazer

iSSsO.

Por fim, verificamos que h4 uma tendéncia em mées e pais classificados com
baixa exigéncia e baixa responsividade a terem filhos desmotivados. Ou seja, maes e
pais negligentes podem ter filhos que ndo veem sentido na escola. Esses individuos
tém uma predisposicdo a ndo cumprirem as tarefas e apresentam um indice mais
elevado de faltas, uma vez que ndo enxergam nenhum propdésito nas atividades

escolares ou por ndo se sentirem capazes de realiza-las (RYAN; DECI, 2017).
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9

Discusséo sobre a segunda etapa

O desenvolvimento da Escala de Motivagdo para Estudar no Ensino Médio
(EME-EM) elaborada nesta tese por Giorno, Eisenberg e Oliveira (2024) produziu, por
meio da anlise fatorial exploratdria, um modelo tridimensional, agrupando a nova
estrutura de 31 itens em motivacdo autbnoma, motivagao controlada e desmotivacao.
O tipo de motivacdo que teve a maior média por item foi a controlada (M = 4,23),
caracterizando a amostra de participantes, seguida da autdnoma (M = 3,23), figurando

a desmotivacdo com a menor média (M = 3,16).

Ja a Medida de Motivacdo para Aprendizagem no Ensino Técnico Profissional
(MMAETP), desenvolvida por Scacchetti, Oliveira e Rufini (2014), verificou que a
maior média obtida foi da motivacdao extrinseca por regulacédo identificada (M por item
= 3,96), cuja distribuicdo da pontuacdo da amostra foi apresentada na Figura 3.
Inversamente, a desmotivacao notabilizou-se com a menor média (M por item = 2,09),
cuja distribuicdo da pontuacgdo dos participantes foi apresentada na Figura 6. Também
Scacchetti, Oliveira e Rufini (2014) encontraram em pesquisa com estudantes do
Ensino Técnico Profissional uma amostra caracterizada pela motivacdo autbnoma.
Outras pesquisas igualmente apresentaram média mais alta para motivacao
identificada e menor para desmotivacdo com o mesmo publico-alvo (MARIANO;
OLIVEIRA; INACIO, 2019; INACIO; SCHELINI; NORONHA, 2021). Na pesquisa
realizada por Beluce et al. (2021), ao investigar a motivacdo para aprender de alunos
do ensino médio, com o uso das tecnologias digitais da informacdo e comunicacéo,

verificou-se baixa desmotivacgdo entre os estudantes.

Rufini, Bzuneck e Oliveira (2011) também observaram que alguns estudos no
Brasil (ARCAS, 2003; MARTINI, 1999; NEVES; BORUCHOVITCH, 2004), mesmo
utilizando métodos distintos, ndo verificaram um declinio da motivacdo em estudantes
de ensino fundamental com o passar dos anos. No entanto, vigora na literatura,
sobretudo em @mbito internacional, a constatacdo de que a motivacéo intrinseca sofre
um decréscimo com o passar das series escolares, em favor de uma motivagdo mais
controlada (LEPPER et al., 2005, GOTTFRIED et al., 2007, GILLET et al.,
2012, GNAMBS; HANFSTINGL, 2016; SCHERRER; PRECKEL, 2019 apud
RYAN; DECI, 2020).
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Como se pode perceber, ndo sdo poucas as pesquisas brasileiras que tém
encontrado resultados diferentes daqueles predominantes no campo cientifico, o que
abre a possibilidade para que novos estudos se debrucem especificamente sobre essa
questdo de pesquisa. Ao mesmo tempo, no contexto brasileiro, tém sido verificadas
taxas elevadas de evasdo no ensino médio (FERREIRA; OLIVEIRA, 2020,
NASCIMENTO et al, 2020). Neste sentido, uma hip6tese que precisa ser examinada
em pesquisas futuras é se os alunos desmotivados ndo tém sido retidos ao longo do
ensino fundamental, evadindo-se da escola antes de prosseguir para o ensino médio,
de tal modo que em maior parte estdo conseguindo acessar a Ultima etapa da educacao
basica brasileira 0s alunos com uma motivagdo mais autbnoma, segundo os dados
obtidos com a aplicacdo da MMAETP (SCACCHETTI; OLIVEIRA; RUFINI, 2014),
ou controlada, segundo os resultados produzidos pela aplicacdo da EME-EM
(GIORNO; EISENBERG; OLIVEIRA, 2024).

Outra razdo possivel para o dado encontrado a partir da MMAETP
(SCACCHETTI; OLIVEIRA; RUFINI, 2014) é que os participantes podem oferecer
respostas mais positivas sobre si mesmos, com um viés autosservidor, dizendo,
consciente ou inconscientemente, aquilo que em sua perspectiva é mais socialmente
aceitavel. Além disso, é preciso destacar que a fase da adolescéncia € uma etapa em
que os individuos estdo em processo de mudancas biopsicoldgicas, com a construgdo

do seu self ainda ndo consolidada.

Como aponta Inécio, Schelini e Noronha (2021, p. 457), com o intuito de
alcancar a formacdo de individuos que atuem criticamente na sociedade, é
“imprescindivel a busca por melhores niveis motivacionais nos estudantes, a fim de
que estes encontrem nas atividades escolares satisfagdes pessoais para sua realizagao”,
uma vez que os “niveis mais elevados de motivacao estdo associados a um melhor
desempenho escolar”. Em vista disto, a nossa pesquisa buscou encontrar possiveis
relagdes entre as dimensdes parentais e diferencas quanto aos efeitos dos estilos de
parentalidade na motivacdo do aluno de ensino médio, mediante a aplicacdo do
Instrumento para Avaliar Responsividade e Exigéncia Parental Percebidas na
Adolescéncia - IAREPPA (TEIXEIRA; BARDAGI; GOMES, 2004) e da Medida de
Motivagdo para Aprendizagem no Ensino Técnico Profissional - MMAETP
(SCACCHETTI; OLIVEIRA; RUFINI, 2014).
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Foi observado que as dimensdes de exigéncia e responsividade das mées e dos
pais tém o potencial de influenciar na motivagéo dos filhos, ainda que de forma fraca
ou moderada. No estudo de Ratelle, Duchesne e Guay (2017), as percepcdes dos filhos
sobre os comportamentos maternos e paternos ndo foram preditores fortes do seu
ajustamento na escola, mas moderados. Uma possivel explicacdo para esses resultados
é que os adolescentes nesta fase da vida s&o influenciados por outros atores como
professores e amigos (RICARD; PELLETIER, 2016). Ademais, Banerjee e Halder
(2021) também identificaram que o apoio a autonomia dos pais tem um efeito mais
fraco se comparado ao dos professores, na motivagdo dos adolescentes. As
pesquisadoras constataram, contudo, que o apoio dos pais fornecia beneficios mais
imediatos favorecendo o prazer, esfor¢co, motivacdo autbnoma, ajuste escolar e a
melhoria da satde psicoldgica. O apoio dos professores tem sido verificado na Teoria
da Autodeterminacdo com maior potencial de influenciar a motivagdo dos alunos.
Todavia, nesta etapa da educagéo, os estudantes tém muitos professores de diferentes
disciplinas. Por esta razdo, Banerjee e Halder (2021) perceberam que o apoio dos pais
é um determinante mais estavel, podendo exercer um impacto continuo sobre os filhos
mesmao depois que eles saem de casa. Assim, embora o apoio dos professores explique
a maior parte da variancia da motivacdo dos alunos, os pais, por sua vez, contribuem
de modo continuo, sugerindo, assim, a existéncia de um efeito aditivo. Ahn,
Plamondon e Ratelle (2022), similarmente, descobriram que o apoio a autonomia ou o
controle exercido pelos pais tem efeito de longo prazo no desenvolvimento da carreira

dos adolescentes.

Em relacdo aos estilos de parentalidade, nossa pesquisa constatou que i) mées
e pais autoritativos favorecem uma motivacdo mais autdbnoma, portanto, de melhor
qualidade, em seus filhos, o que confirmou nossa hipétese inicial; ii) maes autoritarias
tém uma propensdo maior a ter filhos com motivagdo mais controlada e iii) mées e pais
negligentes tendem a ter filhos desmotivados. Da sintese desses resultados, podemos
corroborar estudos anteriores (TEIXEIRA; BARDAGI; GOMES, 2004), ao constatar
que praticas parentais com maior nivel de responsividade e exigéncia sdo mais
benéficas para a motivacdo dos adolescentes, do que praticas que tenham nivel alto de
exigéncia, mas baixo em responsividade, porque, segundo a Teoria da
Autodeterminacdo, a motivacdo autbnoma, como € o caso da intrinseca, melhora o

desempenho escolar destes estudantes (TAYLOR et al., 2014). De maneira oposta,
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concluimos que as piores praticas podem ser consideradas aquelas que tenham um

nivel baixo para as duas dimensdes.

Uma razdo para esses achados estd no paralelo estabelecido entre praticas
responsivas e exigentes (TEIXEIRA; BARDAGI; GOMES, 2004) e praticas de apoio
a autonomia, estrutura e envolvimento (RATELLE; DUCHESNE; GUAY, 2017,
RATELLE et al., 2021). Ou seja, pais que combinam as dimensfes da literatura
classica de parentalidade, exercendo acdes de monitoramento, estipulando metas e
padroes desejados, ao mesmo tempo em que exercem acdes de compreensdo,
afetividade e promocao da autonomia, tém obtido os mesmos efeitos encontrados pela
Teoria da Autodeterminacdo, no que tange aos comportamentos de apoio as
necessidades psicologicas basicas (RYAN; DECI, 2017).

Sdo exemplos desses comportamentos reconhecer as expectativas dos filhos,
valorizar seus anseios, encoraja-los nos momentos de dificuldade, evitar o uso de
mecanismos de puni¢cdes e recompensas, promover sua autorregulacdo, tornar o
ambiente de convivéncia mais previsivel, exercer autoridade com bondade e justica,
demonstrar interesse por suas predilecdes e dar suporte material (RATELLE et al.,
2021). Esta pesquisa corroborou para a desmistificacdo, apontada por Ryan e Deci
(2020), da crenca de que dar autonomia para criangas e adolescentes poderia ser um
maleficio para eles, como se 0s pais precisassem exercer sua paternidade, detendo todo
o controle sobre os filhos. O apoio a autonomia, no entanto, tem se demonstrado capaz
de promover a automotivacao nos sujeitos na forma de um interesse genuino por se
envolver em contextos de aprendizagem, além do seu proprio bem-estar (CHIRKOV;
RYAN, 2001).

A frustragdo ou negligéncia das NPB, nas palavras de Ryan e Deci (2017, p.
86, traducdo nossa) resultara nos individuos em “decréscimos motivacionais,
cognitivos, afetivos e outros decréscimos psicoldgicos de natureza especificavel, como
diminuicdo da vitalidade, perda de volicdo, maior fragmentacédo e diminui¢do do bem-
estar”. Em vista disso, € fundamental o apoio dos pais as necessidades psicoldgicas
basicas para promover o bem-estar geral em seus filhos. Essas préaticas educativas de
parentalidade sdo um aliado indispensavel no desenvolvimento humano integral dos
adolescentes. Neste sentido, é primordial a criagdo de programas que tenham como

proposito ensinar pais e maes a serem mais fomentadores de autonomia, envolventes
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e estruturantes nas interagdes com seus filhos (RATELLE et al., 2021).
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Consideracdes Finais

Este trabalho de pesquisa apresentou a importancia do estudo da motivacao dos
estudantes de ensino médio. A revisdo empirica que compreendeu o recorte temporal
de 2017 a 2023 sobre as pesquisas do CSDT mostrou que, dentro da tematica da
parentalidade, a adolescéncia tem sido o publico mais pesquisado nos ltimos anos, no
entanto, com poucas pesquisas que buscam relacdes diretas com a motivacdo
académica. Igualmente, no ambito brasileiro, tem sido verificado um aumento
crescente em pesquisas sobre motivacdo académica (BELUCE, 2019), mas em menor
proporcao sobre a etapa do ensino médio (INACIO; SCHELINI; NORONHA, 2021).

Deste modo, decidimos nos debrucar sobre este objeto de estudo, buscando
relacionar a motivacdo para aprender, sob o0s pressupostos da Teoria da
Autodeterminacdo de Ryan e Deci (2017), com a literatura consagrada dos Estilos de
Parentalidade desenvolvida por Baumrind (1966) e aprofundada por Maccoby e Martin
(1983).

O desenvolvimento de um novo instrumento de medida sobre motivagéo para
estudar no ensino médio se mostrou necessario, contribuindo para a ampliacdo do
campo empirico nacional, porque verificamos, a partir dos resultados das entrevistas,
gue motivacdo para estudar apresenta diferencas em relacdo a motivacdo para ir a
escola. Todavia, sugerimos que sejam feitos novos ajustes na estrutura do modelo,
porque, embora quase todos os indices das analises fatoriais tenham se revelado
adequados, o teste qui-quadrado ndo atendeu aos parametros estipulados (HU;
BENTLER, 1999). Além disso, aparentemente a ocorréncia ou eliminacdo de 11 itens
da motivacdo controlada sugere que ela se diferencia dos trés fatores retidos,
levantando a hipotese de que se poderiam ter retido quatro fatores e ndo apenas trés,
de tal modo que, se retivéssemos quatro fatores, poderiam emergir os respectivos itens

suprimidos.

No que tange as demais limitagcGes que enfrentamos, destaca-se que toda
pesquisa com seres humanos depende, segundo 0s pressupostos éticos, do
consentimento dos participantes para integrar o estudo. Em pesquisas cujo objeto de

investigagdo é a motivacdo do individuo, o aspecto da voluntariedade pode se tornar
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um fator complicador, porque pessoas mais propensas a participar sem receber nada
em troca podem ter uma motivagdo mais autbnoma. Isso pode ser uma razdo para que
a amostra desta pesquisa tenha alcancado medias maiores nas motivacdes identificada
e intrinseca, apos aplicacdo da Medida de Motivacdo para Aprendizagem no Ensino
Técnico Profissional. Os dados divergentes precisam continuar sendo estudados, de
maneira que permanece sendo um ponto interrogativo na literatura pesquisas que ora
encontram amostras caracterizadas pela motivacdo autdbnoma, ora com motivacdo

controlada ou desmotivacao.

Outrossim, esta pesquisa foi realizada apenas em uma regido brasileira, com
amostra da populacdo fluminense. Sugerimos que pesquisas futuras incluam amostras
que sejam representativas da diversidade brasileira. Ademais, pesquisas de intervengédo
poderiam avaliar se 0s pais que passam a exercer praticas mais autoritativas
favoreceriam uma motivacdo mais autbnoma em seus filhos, observando as
imbricacGes possiveis nesta mudanca. Outras pesquisas, a exemplo de Banerjee e
Halder (2021), poderiam investigar o impacto do estilo conjunto de parentalidade, do
pai e da mée, na motivacdo do adolescente, em relacdo aos filhos que sé recebem o
apoio de um dos pais, haja vista que nosso estudo ndo teve como foco comparar 0s
modelos de familia. Em contraposi¢do ao método que escolhemos nesta pesquisa, ao
dar enfoque as percepcBes dos alunos em relacdo aos estilos de parentalidade,
pesquisas futuras poderiam avaliar as percep¢des dos pais sobre suas praticas,

verificando assim se encontrariam resultados semelhantes.

Por fim, consideramos ser imprescindivel apoiar o florescimento humano dos
jovens que estdo no ensino médio, por meio do favorecimento das necessidades
psicoldgicas basicas, promovendo o bem-estar e a motivacdo fundamentais para o
sucesso académico (RYAN; DECI, 2017), de modo a combater as diversas causas de
evasdo escolar nesta ultima etapa da educacdo basica (FERREIRA; OLIVEIRA, 2020;
NASCIMENTO et. al, 2020). Para tanto, reiteramos com nossos achados a importancia
do papel de varias fontes, como os professores, amigos, irmaos, mas sobretudo os pais

na motivacgdo académica dos adolescentes.
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12

Apéndices

12.1

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos pais/responsaveis

PONTIFI'CIA UNIVERS[DADE CAT(’)LICA \u@ WL
DO RIO DE JANEIRO %é
‘ ]

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PAIS/RESPONSAVEIS

Pesquisa: Motivacdo para estudar e praticas parentais: um estudo com alunos de

ensino médio sob a Otica da Teoria da Autodeterminacao
Pesquisador Responsavel: Leonardo Giorno
Orientadora da Pesquisa: Prof® Dr? Zena Eisenberg

Prezado (a) responsavel,

Convidamos o(a) seu(sua) filho(a) a participar de uma pesquisa, por meio da qual
buscaremos compreender 0 modo como as praticas parentais influenciam em sua
motivacdo para estudar. As praticas parentais sdo um conjunto de comportamentos e
ideias compartilhadas no ambiente familiar potencialmente capazes de influenciar na
motivacdo do filho para aprender. A pesquisa serd composta pelos seguintes
instrumentos: a) Escala de Avaliacdo da Motivacédo para Estudar de Alunos do Ensino
Médio e b) Instrumento para Avaliar Responsividade e Exigéncia Parental Percebidas
na Adolescéncia. As identidades dos pais e alunos envolvidos na pesquisa serdo
mantidas em sigilo.

O tempo estimado para o preenchimento do questionario é de aproximadamente 15
minutos. Existe a possibilidade de desconforto ou constrangimento com alguma
tematica abordada na pesquisa, podendo o(a) participante desistir, a qualquer
momento, de participar. Em caso de desisténcia, as informagdes coletadas do
participante ndo fardo mais parte da pesquisa. Em caso de algum problema relacionado
com a pesquisa vocé tera direito a assisténcia gratuita que sera prestada pelos
pesquisadores, bastando para isso entrar em contato com o pesquisador ou orientadora
da pesquisa.

Seu consentimento esta fundamentado na garantia de que sera respeitado (a) em todos
0s sentidos, com destaque para 0s seguintes aspectos: a) seu nome e 0 de seu
adolescente ndo serdo divulgados; todas as informacgdes individuais tém carater
confidencial; a apresentacdo de resultados em congressos e artigos cientificos utilizara
os dados de grupos e codinomes, de modo a ndo permitir a identificacdo individual dos
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participantes; b) Todas as etapas da pesquisa ocorrerdo dentro do horario escolar ou
em horario previamente combinado, de modo que sua rotina ndo seja prejudicada; c)
O pesquisador esta obrigado a prestar esclarecimentos sobre 0 processo de pesquisa,
os fins atribuidos a participacdo do aluno a qualquer momento e sobre os resultados
produzidos, na ocasido do término da pesquisa.

Os procedimentos adotados obedecem aos critérios da ética em pesquisa com seres
humanos, de acordo com a Resolugcdo CNS N° 466, de 12 de dezembro de 2012, e a
Resolucdo CNS N° 510, de 7 de abril de 2016. Nao existirdo despesas ou gastos
pessoais para os participantes em qualquer fase do estudo, bem como nenhum deles
tera beneficio direto com a pesquisa nem recebera compensacéo financeira relacionada
a participacao.

Pelo presente documento declaro ter conhecimento dos objetivos e dos procedimentos
que serdo adotados no referido estudo, conduzido pelo doutorando Leonardo Luis
Costa e Silva Giorno (leonardo.giorno@gmail.com), telefone: (21) 98687-1775, sob a
orientacdo da Prof? Dr2 Zena Eisenberg (zwe@puc-rio.br), telefone (21) 3527-1815,
do Programa de Pds-Graduacdo do Departamento de Educacdo da PUC-Rio.

Os registros das informacdes coletadas na pesquisa, bem como os resultados
produzidos serdo armazenados pelo pesquisador por um periodo minimo de 5 (cinco)
anos, estando a disposicao dos(as) participantes sempre que desejarem ter acesso aos
mesmos.

Em relacdo a davidas éticas, quando ndo esclarecidas pelos pesquisadores, pode-se
consultar a Camara de Etica em Pesquisa da PUC-RIio, situada na rua Marqués de S&o
Vicente, 225, Prédio Kennedy, 2° andar, Gavea, CEP 22453-900, Rio de Janeiro, RJ,
telefone: (21) 3527-1618.

Este termo de consentimento sera impresso em duas vias, ambas assinadas, sendo que
uma cépia sera arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a voceé.
Se a pesquisa transcorrer em ambiente virtual, o termo serd um documento eletrénico
que também deverd ser arquivado, sendo uma copia do pesquisador e outra do
participante.

Eu, estou ciente dos objetivos do
estudo, dos procedimentos metodoldgicos, dos possiveis desconfortos com o tema, das
garantias de confidencialidade e da possibilidade de esclarecimentos permanentes
sobre 0 mesmo. Estou informado (a) de que se houver qualquer davida a respeito dos
procedimentos que serdo utilizados, obterei explicagdes assim como, terei total
liberdade para questionar, ou mesmo me retirar desta pesquisa, sem sofrer qualquer
tipo de penalidade ou constrangimento por tal deciséo.

Autorizo a participacdo neste estudo do aluno:
Rio de Janeiro, ................ de .o de 2023.

Nome do/a Responsavel Assinatura

Leonardo Luis Costa e Silva Giorno
Doutorando em Educacéo do PPGE | Departamento de Educacéo - PUC-Rio
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12.2

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

PONTIFfClA UNIVERS[DADE CATéLlCA
DO RIO DE JANEIRO @s
\

\%
Ko
TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(PARA MENORES DE IDADE)

Pesquisa: Motivacdo para estudar e praticas parentais: um estudo com alunos de

ensino médio sob a Gtica da Teoria da Autodeterminacao
Pesquisador Responsavel: Leonardo Giorno

Orientadora Da Pesquisa: Prof® Dr? Zena Eisenberg

Prezado(a) aluno(a),

Vocé estd sendo convidado para participar de uma pesquisa por meio da qual
buscaremos compreender o0 modo como as praticas parentais influenciam em sua
motivacdo para estudar. As praticas parentais sdo um conjunto de comportamentos e
ideias compartilhadas no ambiente familiar potencialmente capazes de influenciar na
motivacdo do filho para aprender. A pesquisa serd composta pelos seguintes
instrumentos: a) Escala de Avaliacdo da Motivacdo para Estudar de Alunos do Ensino
Médio e b) Instrumento para Avaliar Responsividade e Exigéncia Parental Percebidas
na Adolescéncia.

O tempo estimado para o preenchimento do questionario é de aproximadamente 15
minutos. Existe a possibilidade de desconforto ou constrangimento com alguma
tematica abordada na pesquisa. VVocé pode desistir de participar, a qualquer momento.
Em caso de desisténcia, as informagdes coletadas do participante ndo fardo mais parte
da pesquisa. Em caso de algum problema relacionado com a pesquisa vocé tera direito
a assisténcia gratuita que sera prestada pelos pesquisadores, bastando para isso entrar
em contato com o pesquisador ou orientadora da pesquisa.

Seu consentimento estad fundamentado na garantia de que sera respeitado (a) em todos
os sentidos, com destaque para 0s seguintes aspectos: a) 0 seu home e 0 nome de seus
pais ndo serdo divulgados; todas as informacdes individuais tém carater confidencial;
a apresentacao de resultados em congressos e artigos cientificos utilizara os dados de
grupos e codinomes, de modo a ndo permitir a identificacdo individual dos
participantes; b) Todas as etapas da pesquisa ocorrerdo dentro do horario escolar ou
em horario previamente combinado, de modo que sua rotina nao seja prejudicada; c)
O pesquisador esta obrigado a prestar esclarecimentos sobre o processo de pesquisa,
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os fins atribuidos a participacdo do aluno a qualquer momento e sobre os resultados
produzidos, na ocasido do término da pesquisa.

Os procedimentos adotados obedecem aos critérios da ética em pesquisa com seres
humanos, de acordo com a Resolucdo CNS N° 466, de 12 de dezembro de 2012, e a
Resolugdo CNS N° 510, de 7 de abril de 2016. Nao existirdo despesas ou gastos
pessoais para os participantes em qualquer fase do estudo, bem como nenhum deles
tera beneficio direto com a pesquisa nem receberd compensacao financeira relacionada
a participacao.

Pelo presente documento declaro ter conhecimento dos objetivos e dos procedimentos
que serdo adotados no referido estudo, conduzido pelo doutorando Leonardo Luis
Costa e Silva Giorno (leonardo.giorno@gmail.com), telefone: (21) 98687-1775, sob a
orientagcdo da Prof? Dr2 Zena Eisenberg (zwe@puc-rio.br), telefone (21) 3527-1815,
do Programa de P6s-Graduacdo do Departamento de Educacdo da PUC-Rio.

Os registros das informacdes coletadas na pesquisa, bem como os resultados
produzidos serdo armazenados pelo pesquisador por um periodo minimo de 5 (cinco)
anos, estando a disposicao dos(as) participantes sempre que desejarem ter acesso aos
mesmaos.

Em relacdo a davidas éticas, quando ndo esclarecidas pelos pesquisadores, pode-se
consultar a Camara de Etica em Pesquisa da PUC-RIio, situada na rua Marqués de S&o
Vicente, 225, Prédio Kennedy, 2° andar, Gavea, CEP 22453-900, Rio de Janeiro, RJ,
telefone: (21) 3527-1618.

Este termo de consentimento sera impresso em duas vias, ambas assinadas, sendo que
uma cépia sera arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a voceé.
Se a pesquisa transcorrer em ambiente virtual, o termo serd um documento eletrdnico
que também deverd ser arquivado, sendo uma copia do pesquisador e outra do
participante.

Eu, , estou ciente dos objetivos do
estudo, dos procedimentos metodoldgicos, dos possiveis desconfortos com o tema, das
garantias de confidencialidade e da possibilidade de esclarecimentos permanentes
sobre 0 mesmo. Estou informado (a) de que se houver qualquer davida a respeito dos
procedimentos que serdo utilizados, obterei explicagdes assim como, terei total
liberdade para questionar, ou mesmo me retirar desta pesquisa, sem sofrer qualquer
tipo de penalidade ou constrangimento por tal deciséo.

Autorizo abaixo a minha participagéo neste estudo.

Rio de Janeiro, ................ (0 [T de 2023.

Nome do/a Aluno/a Assinatura

Leonardo Luis Costa e Silva Giorno
Doutorando em Educacgdo do PPGE | Departamento de Educacdo - PUC-Rio
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12.3
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos alunos maiores de
idade

PONTlFfClA UN[VERSIDADE CATéLlCA
DO RIO DE JANEIRO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS ALUNOS
(MAIORES DE IDADE)

Pesquisa: Motivacdo para estudar e praticas parentais: um estudo com alunos de
ensino médio sob a Gtica da Teoria da Autodeterminacao

Pesquisador Responsavel: Leonardo Giorno

Orientadora Da Pesquisa: Prof® Dr? Zena Eisenberg

Prezado(a) aluno(a),

Vocé estd sendo convidado para participar de uma pesquisa por meio da qual
buscaremos compreender 0 modo como as praticas parentais influenciam em sua
motivacao para estudar. As praticas parentais sdo um conjunto de comportamentos e
ideias compartilhadas no ambiente familiar potencialmente capazes de influenciar na
motivacdo do filho para aprender. A pesquisa serd composta pelos seguintes
instrumentos: a) Escala de Avaliacdo da Motivacdo para Estudar de Alunos do Ensino
Meédio e b) Instrumento para Avaliar Responsividade e Exigéncia Parental Percebidas
na Adolescéncia.

O tempo estimado para o preenchimento do questionario é de aproximadamente 15
minutos. Existe a possibilidade de desconforto ou constrangimento com alguma
tematica abordada na pesquisa. VVocé pode desistir de participar, a qualquer momento.
Em caso de desisténcia, as informac@es coletadas do participante ndo fardo mais parte
da pesquisa. Em caso de algum problema relacionado com a pesquisa vocé tera direito
a assisténcia gratuita que sera prestada pelos pesquisadores, bastando para isso entrar
em contato com o pesquisador ou orientadora da pesquisa.

Seu consentimento estd fundamentado na garantia de que sera respeitado (a) em todos
os sentidos, com destaque para 0s seguintes aspectos: a) 0 seu home e 0 nome de seus
pais ndo serdo divulgados; todas as informacdes individuais tém carater confidencial;
a apresentacao de resultados em congressos e artigos cientificos utilizara os dados de
grupos e codinomes, de modo a ndo permitir a identificacdo individual dos
participantes; b) Todas as etapas da pesquisa ocorrerdo dentro do horario escolar ou
em horario previamente combinado, de modo que sua rotina nao seja prejudicada; c)
O pesquisador esta obrigado a prestar esclarecimentos sobre o processo de pesquisa,
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os fins atribuidos a participacdo do aluno a qualquer momento e sobre os resultados
produzidos, na ocasido do término da pesquisa.

Os procedimentos adotados obedecem aos critérios da ética em pesquisa com seres
humanos, de acordo com a Resolucdo CNS N° 466, de 12 de dezembro de 2012, e a
Resolucdo CNS N° 510, de 7 de abril de 2016. Nao existirdo despesas ou gastos
pessoais para os participantes em qualquer fase do estudo, bem como nenhum deles
tera beneficio direto com a pesquisa nem recebera compensacéo financeira relacionada
a participacao.

Pelo presente documento declaro ter conhecimento dos objetivos e dos procedimentos
que serdo adotados no referido estudo, conduzido pelo doutorando Leonardo Luis
Costa e Silva Giorno (leonardo.giorno@gmail.com), telefone: (21) 98687-1775, sob a
orientagcdo da Prof? Dr2 Zena Eisenberg (zwe@puc-rio.br), telefone (21) 3527-1815,
do Programa de Pés-Graduacgdo do Departamento de Educacdo da PUC-RIio.

Os registros das informacBes coletadas na pesquisa, bem como os resultados
produzidos serdo armazenados pelo pesquisador por um periodo minimo de 5 (cinco)
anos, estando a disposicao dos(as) participantes sempre que desejarem ter acesso aos
mesmos.

Em relacdo a davidas éticas, quando ndo esclarecidas pelos pesquisadores, pode-se
consultar a Camara de Etica em Pesquisa da PUC-RIio, situada na rua Marqués de So
Vicente, 225, Prédio Kennedy, 2° andar, Gavea, CEP 22453-900, Rio de Janeiro, RJ,
telefone: (21) 3527-1618.

Este termo de consentimento serd impresso em duas vias, ambas assinadas, sendo que
uma cépia sera arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a voceé.
Se a pesquisa transcorrer em ambiente virtual, o termo serd um documento eletronico
que também devera ser arquivado, sendo uma coOpia do pesquisador e outra do
participante.

Eu, , estou ciente dos objetivos do estudo,
dos procedimentos metodolédgicos, dos possiveis desconfortos com o tema, das
garantias de confidencialidade e da possibilidade de esclarecimentos permanentes
sobre 0 mesmo. Estou informado (a) de que se houver qualquer davida a respeito dos
procedimentos que serdo utilizados, obterei explicagdes assim como, terei total
liberdade para questionar, ou mesmo me retirar desta pesquisa, sem sofrer qualquer
tipo de penalidade ou constrangimento por tal decisao.

Autorizo abaixo a minha participacédo neste estudo.

Rio de Janeiro, ................ (0 [T de 2023.

Nome do/a Aluno/a Assinatura

Leonardo Luis Costa e Silva Giorno
Doutorando em Educacgéo do PPGE | Departamento de Educacdo - PUC-Rio
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12.4
Termo de Compromisso de Utilizacdo de Dados (TCUD)

PONT]FfClA UN[VERSIDADE CATéLlCA % i

DO RIO DE JANEIRO ‘9“\
1

TERMO DE COMPROMISSO DE UTILIZACAO DE DADOS

Pesquisa: Motivacdo para estudar e praticas parentais: um estudo com alunos de
ensino médio sob a dtica da Teoria da Autodeterminacao
Pesquisador Responsavel: Leonardo Giorno

Orientadora Da Pesquisa: Prof® Dr? Zena Eisenberg

Eu, Leonardo Luis Costa e Silva Giorno, pesquisador responsavel pelo projeto de
pesquisa intitulado “Motivacao para estudar e praticas parentais: um estudo com
alunos de ensino médio sob a dtica da Teoria da Autodeterminagdo” comprometo-me
com a utilizacdo dos dados, a fim de obtencdo dos objetivos previstos, e somente apos
receber a aprovacdo da Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio.

Comprometo-me a manter a confidencialidade dos dados coletados ao longo da
pesquisa, bem como com a privacidade de seus contetidos. Esclareco ainda que

os dados a serem coletados se referem ao perfil motivacional de alunos do ensino
médio e suas percepcles parentais.

Declaro entender que é minha a responsabilidade de cuidar da integridade das
informacdes e de garantir a confidencialidade dos dados e a privacidade dos individuos
que terdo suas informacGes acessadas. Também é minha a responsabilidade de nédo
repassar os dados coletados ou o banco de dados em sua integra, ou parte dele, as
pessoas ndo envolvidas na equipe da pesquisa.

Por fim, comprometo-me com a guarda, cuidado e utilizacdo das informagdes apenas
para cumprimento dos objetivos previstos nesta pesquisa aqui referida. Qualquer outra
pesquisa em que eu precise coletar informacgdes serdo submetidas a apreciacdo da
Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio.

Rio de Janeiro, 13 de dezembro de 2021.
Local e Data

Jleoveudo ouiiy ol 2 e Gionre

Assinatura do pesquisador responsavel
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12.5

Formulario de Pesquisa

PONTIFfCIA UNIVERSIDADE CAT(’)LICA
DO RIO DE JANEIRO

Pesquisa sobre a Motivacdo de Alunos no Ensino Médio
Vocé estd sendo convidado para participar de uma pesquisa que busca compreender 0 modo
como os estilos parentais influenciam em sua motivacao para estudar. O tempo estimado para
0 preenchimento do questionario é de aproximadamente 15 minutos. Seu consentimento esta
fundamentado na garantia de que seré respeitado em todos os sentidos, todas as informagoes

individuais tém carater confidencial, de modo que seu nome serd mantido em sigilo.

Dados para contato (Abaixo, vocé pode inserir seu e-mail e telefone para contato, se desejar

receber o resultado da sua pesquisa. Caso nao queira informar e-mail e telefone, vocé pode deixar em
branco e seguir direto para préxima etapa.)

E-mail (opcional)

Celular (opcional)

Escala de Motivacao para Estudar no Ensino Médio (EME-EM)
Autores: Giorno, Eisenberg, Oliveira (2024)

Para cada um dos itens abaixo margque com um X, na coluna da direita, a resposta que melhor
se aproxima a sua opinido de acordo com as seguintes opgdes:

Vocé pode marcar os nameros 1, 2, 3, 4 ou 5 dependendo da frequéncia ou intensidade
com que ocorrem as situacOes descritas nas frases (quanto maior o nimero, mais frequente ou
intensa é a situacao).

Né&o esqueca que vocé pode usar 0s nimeros intermediarios (2, 3 ou 4) para expressar niveis
intermedidrios de frequéncia ou intensidade das situacGes, e ndo apenas as opgdes extremas

representadas pelos nimeros 1 e 5. N&o deixe nenhum item sem resposta.
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1 - Eu ndo quero estudar porque me sinto cansado. @ @ B @ (O
2 - Eu estudo porque tenho pessoas de referéncia na minha vida que sdo minha inspiracéo. @ @ B @ OB
3 - Eu me sinto obrigado a estudar matérias que nao gosto para ter nota na escola. @ @ B @ OB
4 - Eu estudo porque quero e sinto prazer. 1 @ B @ 6
5 - Quando me esforgo, mesmo tirando notas baixas, penso que fiz a minha parte. @ @ () @ 6
6 - Eu ndo tenho vontade de estudar para todas as matérias. @ @ B @ ()
7 - Eu estudo para aprender mais sobre o mundo. @ @ B @ )
8 - Estudo para conseguir dar uma vida melhor para minha familia. 1 @2 @3) @ (5
9 - O estudo me ajuda a evoluir como pessoa. @ @ 3) @ )
10 - Eu estudo porque isso € algo que sempre me foi imposto, que eu deveria estudar para terminar a

escola, ONGRCORONO)
11 - O habito de estudar é muito chato. D@ B @ 6
12 - Eu acho importante estudar mais as matérias que vao impactar o mundo. 1 @ (3) @ 6
13 - Eu estudo para futuramente ganhar dinheiro. @ @ ) @ )
14 - Eu estudo porque gosto de saber mais sobre o que acontece a minha volta. 1 @ B @ )
15 - Eu estudo s6 porgue eu preciso, pois todo mundo me diz que é fundamental. 1 @ B @ )
16 - Ha matérias que eu ndo tenho o0 minimo interesse. 1 @ (3) @ 6
17 - Estudo por realiza¢do pessoal, para ndo ser ignorante em determinados assuntos. 1 @ (3) @ 6
18 - Estudo para conseguir um emprego futuramente. @ @ B @ )
19 - Eu estudo porque é divertido. @ 6 @ 6
20 - Estudo porque me sinto culpado quando eu decepciono as pessoas na minha casa. @ @ () @ 6
21 - Eu sinto preguica para estudar. M@ @G
22 - Estudo para ser uma pessoa melhor. @ @ ) @ )
23 - Estudo para ter um curriculo que me possibilite conseguir um trabalho. @ @ () @ 6
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24 - Eu realmente gosto de estudar. D@ @G
25 - Tem matérias que eu ndo gosto, mas eu estudo para que as pessoas que eu gosto fiquem felizes

por mim, seja algum professor, meu pai ou minha mée. W @@ ® 6
26 - Sinto que estudar é uma tarefa dificil, e por essa razéo, raramente estudo. @ @ () @ )
27 - Estudo para revolucionar a humanidade. @ @ B @ )
28 - Estudo para ndo passar necessidades no futuro. @ @ B @ OB
29 - Eu estudo para 0 meu desenvolvimento pessoal. @ @ B @ ©®B)
30 - Estudo para ndo me decepcionar comigo mesmo. @ @ 3) @ )
31 - Ndo sinto interesse pelas matérias que estudo. @ @ 3 @ (B
32 - Eu estudo para ganhar conhecimento em todos 0s sentidos. @ @ B @ )
33 - Estudo porque eu gosto de me destacar entre as pessoas. @ @ B @ ©®B)
34 - Eu sinto prazer estudando, porgque o conhecimento liberta as pessoas. @ @ B @ ©®B)
35 - O estudo para mim é uma autocobranca, para que eu consiga ser um dia igual aos meus pais. 1 @ (3) @ 6
36 - Eu estudo para exercitar minha mente, para ter senso critico. @ @ ) @ )
37 - Quando estou estudando, meu principal objetivo é ndo repetir de ano. 1 @ B @ )
38 - Eu me divirto estudando algumas matérias. 1 @ B @ )
39 - Eu estudo para julgar as situa¢fes de maneira adequada, tomar decisGes na minha vida. 1 @ (3) @ 6
40 - Eu estudo basicamente para passar de ano. 1 @ (3) @ 6
41 - Quando aprendo algo novo na escola eu me sinto ainda mais impulsionado a continuar estudando. | (1) (2) (3) (4) (5)
42 - Eu estudo para passar em alguma prova (ENEM, vestibular ou concurso). @ @ () @ 6
43 - Quanto mais eu estudo, mais eu adquiro estratégias de estudo. @ @ () @ 6
44 - Quando estudo, 0 que estou pensando mesmo é na nota da prova. 1) @ (3) @ 5
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Instrumento para Avaliar Responsividade e Exigéncia Parental Percebidas na

Adolescéncia

Autores: Teixeira, Bardagi e Gomes (2004)

Abaixo, hd uma série de frases sobre atitudes de pais e mées para vocé avaliar. Por diversos motivos,

nem sempre as pessoas que fazem o papel de pai e de méde em nossas vidas s&0 0s nossos pais bioldgicos.

Vocé deve responder os itens a seguir considerando as pessoas que, na sua vida pessoal, cumprem esses

papéis de pai e de mae. As vezes pode ser um padrasto ou madrasta, ou mesmo uma outra pessoa (tio ou

tia, avo ou avo...). Antes de comegar, indique quem vocé vai considerar mae e pai nas suas avaliagoes:

Paramde: ( ) mae bioldgica
() madrasta
() outra pessoa (indicar):
Até que série/ano sua mae, ou a mulher responséavel
por vocé, estudou?
) Nunca estudou.
) Até a 42 série/5° ano do ensino fundamental.

) Até a 82 série/9° ano do ensino fundamental.

(

(

(

() Até o ensino médio.
() Fez faculdade.

( ) Fez pbs-graduacao.
(

) N&o sei.

Qual a religido da sua méae ou da pessoa que exerce 0
papel da maternidade na sua vida?

() Catolicismo

() Evangélico/ Protestantismo

( ) Matrizes africanas (Candomblé, Umbanda ou
outras)

() Sem religido

() N&o sei dizer/ ndo quero informar

Para pai: ( ) pai biolégico
() padrasto

() outra pessoa (indicar):

Até que série/ano seu pai, ou 0 homem responsavel

por vocé, estudou?

(
(
(
(
(
(
(

) Nunca estudou.

) Até a 42 série/5° ano do ensino fundamental.
) Até a 82 série/9° ano do ensino fundamental.
) Até o ensino médio.

) Fez faculdade.

) Fez pbs-graduacéo.

) Néo sei.

Qual a religido do seu pai ou da pessoa que exerce o

papel da paternidade na sua vida?

(
(

) Catolicismo

) Evangélico/ Protestantismo

( ) Matrizes africanas (Candomblé, Umbanda ou

outras)

(
(

) Sem religido

) Né&o sei dizer/ ndo quero informar



Para cada um dos itens abaixo marque com um X, na coluna da direita, a resposta que melhor se aproxima a

sua opinido de acordo com as seguintes opcdes:

Vocé pode marcar os numeros 1, 2, 3, 4 ou 5 dependendo da frequéncia ou intensidade com que ocorrem

as situacdes descritas nas frases (quanto maior o nimero, mais frequente ou intensa é a situacao).

N&o esqueca que vocé pode usar 0s nimeros intermediarios (2, 3 ou 4) para expressar niveis intermediarios de

frequéncia ou intensidade das situacdes, e ndo apenas as opcles extremas representadas pelos nimeros 1 e 5.

N&o deixe nenhum item sem resposta.

A respeito dos teus pais, considere as seguintes frases: MAE PAI

1. Sabe aonde vou quando saio de casa. HEE@EmeeE @6
2. Controla as minhas notas no colégio. OEONONOROBIOEANCONONEE)
3. Exige que eu va bem na escola. D@ OeOmOE@®®
4. Impde limites para as minhas saidas de casa. OEONONOROBIOEANCONONEE)
5. Me cobra quando eu faco algo errado. D@ E@E |0 E @ e
6. Tem a ultima palavra quando discordamos sobre um assunto importante a meu

respeito. ONONONONORIGORORCRONEC)
7. Controla os horarios de quando eu estou em casa e na rua. NN ONORIONANCONONG)
8. Faz valer as suas opinides sem muita discussao. OEONONOROBIOEANONONEE)
9. Exige que eu colabore nas tarefas de casa. ME@E@emAGE @G
10. Me cobra que eu seja organizado(a) com as minhas coisas. OROECRONORIONGRCNONO)
11. E firme quando me imp&e alguma coisa. NN ONORIONANCONONG)
12. Me pune de algum modo se desobedeco uma orientacao sua. M@ @ @ 6|0 @ 6 4 6
13. Posso contar com a sua ajuda caso eu tenha algum tipo de problema. NN ONORIONANCONONG)
14. Me incentiva a que eu tenha minhas préprias opinides sobre as coisas. M@ @ @ 6|0 @ 6 4 6
15. Encontra um tempo para estar comigo e fazermos juntos algo agradavel. NN ONORIONANCONONG!
16. Me explica os motivos quando me pede para eu fazer alguma coisa. M @ @ @ 6|0 @ 6 4 6
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17. Me encoraja para que eu melhore se ndo vou bem na escola. @O @O0 EeE @6
18. Me incentiva a dar o melhor de mim em qualquer coisa que eu faca. W e @®eE |0 E @ 6
19. Se interessa em saber como eu ando me sentindo. W E @ 60 e 6 @ 6
20. Ouve o que eu tenho para dizer mesmo quando n&o concorda. W e @®eE |0 E @ 6
21. Demonstra carinho para comigo. M@ E@eE|IMEE @ 6
22. Me da forga quando eu enfrento alguma dificuldade ou decepgao. W e @®eE |0 E @ 6
23. Mostra interesse pelas coisas que eu fago. ORHNONONORIORENONONEC)
24. Esta atenta(0) as minhas necessidades mesmo que eu no diga nada. W@ e @ e |0 E @ 6

Questionario socioeconémico

Qual a sua idade?

Marque seu sexo: Masculino ( ) Feminino ( )

Marque suacor: Parda( ) Preta( ) Indigena( ) Branca( ) Amarela( )

Quantas pessoas moram na sua casa, contando com vocé?

Diga quais pessoas moram com vocé (Mae, pai, av, irmao, irm4, tio, padrasto, primo...):

Marque quantos irmaos vocé tem:

Nenhum( ) 2( ) 2( )3()4( )5()6( )7( )9( )10oumais( )

Em ordem de nascimento vocé nasceu:

Fuiol°anascer ( ) 2°( )3°( )4°( )5°( ) 6°( ) 7°( ) 8( ) 9°( )10°0umais( )

Qual a situagéo relacional dos seus pais:
( ) casados

() unido estavel

( ) divorciados

() néo sei dizer

() outra situacéo (escreva aqui):
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Qual é a renda mensal de sua familia? (Some a renda de todos 0s que moram na sua casa) -

Lembre-se que as respostas sdo confidenciais.

() Nenhuma renda.

() Até R$ 1.320,00

( ) De R$ 1.320,01 até R$ 2.640,00.
( ) De R$ 2.640,01 até R$ 5.000,00.
( ) De R$ 5.000,01 até R$ 10.000,00.
( ) De R$ 10.000,01 até R$ 20.000,00.
() Acima de R$ 20.000,00.
() Nao sei dizer
(

) N&o gostaria de responder essa pergunta.

Em qual escola vocé estuda:

Marque sua série escolar: 1%no( ) 2°%no( ) 3%no( )

Medida de Motivacéo para Aprendizagem no Ensino Técnico Profissional
Autores: Scacchetti, Oliveira e Rufini (2014)

Para cada um dos itens abaixo marque com um X, na coluna da direita, a resposta que melhor se aproxima a
sua opinido de acordo com as seguintes opgdes:

Vocé pode marcar os nimeros 1, 2, 3, 4 ou 5 dependendo da frequéncia ou intensidade com que ocorrem
as situagdes descritas nas frases (quanto maior o nimero, mais frequente ou intensa é a situacéo).

N&o esqueca que vocé pode usar 0s nimeros intermediarios (2, 3 ou 4) para expressar niveis intermediarios de
frequéncia ou intensidade das situagdes, e ndo apenas as opgoes extremas representadas pelos nimeros 1 e 5.

N&o deixe nenhum item sem resposta.



Por que estou cursando o ensino médio na escola?
(pense em quando voceé esta na escola estudando)
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1. N&o sei, acho que néo tem nada para se fazer na escola. @ @2 3 @ B
2. Tenho preguica de ir & escola. @ G @ 6
3. Venho estudar porque meus pais querem que eu venha. @ @ B3 & B
4. Venho estudar porque meus pais me obrigam. @ @2 3 @ B
5. Venho estudar porque sinto prazer em aprender coisas novas. @ @2 3 @ B
6. Se eu ndo vier estudar, meus pais podem ficar magoados. @ @ B3 @ B
7. Venho estudar para nao ficar em casa. @ @ B3 @ B
8. N&o sei por que venho, eu acho a escola chata. @ @2 3 @ B
9. N&o sei por que eu venho a escola, eu ndo gosto. @ @2 3 @ B
10. Venho a escola porque meus pais ficam satisfeitos. @ @ B3 @ B
11. Venho a escola para responder a chamada. @ @ B3 4 B
12. Venho a escola porque é aqui que se aprende. @ @ 3 @& B
13. Venho a escola para nao receber faltas. @ @ B3 @ (B
14. Venho porque eu gosto de vir a escola. @D @ B3 @ B
15. Venho & escola para aprender. @ 6 @ ©6
16. Néo tenho vontade de vir a escola. @ @ 3 @& B
17. Venho porque fico feliz quando estou na escola. @ @ 3 @& B
18. Venho estudar porque é importante para o meu futuro. @D @ B3 @ B
19. Venho a escola para aprender mais. @ @ B & ©G
20. Venho a escola para ser alguém na vida. @ @ 3 @& B
21. Venho & escola porque me sinto bem aqui. 1 @ B 4
22. Venho a escola para nao ser reprovado. @ @ 3 @ 6B
23. Venho a escola porque sendo meus pais ficam decepcionados comigo. @ @ 3 @ (O
24. Venho a escola porque gosto de estudar e aprender. @ @ 3 @& B




