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Resumo

Os modelos de autorregulagcédo da aprendizagem salientam a importancia do papel
ativo assumido pelo estudante na sua aprendizagem e do desenvolvimento de
crencas motivacionais favoraveis ao envolvimento escolar intencional (PINTRICH,
2000; WOLTERS, 2003). A autorregulacdo da motivacao na aprendizagem (ARMA) é
um construto reconhecido como essencial no ambito da autorregulacdo da
aprendizagem, que tem chamado, recentemente, a atencdo dos investigadores
(WOLTERS, 2003). Neste trabalho, temos como objetivo abordar o processo de
ARMA, refletindo sobre este tema e sobre alguns dos determinantes motivacionais
(designadamente a autoeficacia, os objetivos de desempenho e o valor da tarefa),
gue possam estar relacionados com o mesmo e que contribuam para uma melhor
compreensao e uma mais adequada intervencéo, neste dominio.

Palavras Chave: autorregulacdo da motivacdo, autorregulacdo da aprendizagem,
objetivos de desempenho, autoeficacia, valor da tarefa, adolescentes.

Abstract

Self-regulation models stress the importance of the active role assumed by students
in their learning and the development of motivational beliefs that can be
advantageous to the intentional involvement in school (PINTRICH, 2000; WOLTERS,
2003). Self-regulation of motivation in learning (SRM) is recognized as an essential
construct in the process of self-regulated learning which has, recently, claimed
researchers’ attention (WOLTERS, 2003). In this paper, we aim to address the
process of self-regulation of motivation in learning, reflecting on this construct and
about some of its motivational determinants (including self-efficacy, performance
goals and task value), that may contribute to a better understanding and a more
appropriate intervention in this field.

Keywords: self-regulation of motivation, self-regulated learning, achievement goals,
self-efficacy, task value, adolescents.
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Este artigo tem como objectivo principal abordar o conceito de
autorregulacdo da motivacao para a aprendizagem (ARMA), no enquadramento do
processo de autorregulacdo da aprendizagem (ARA). Neste sentido, este trabalho
estd organizado em trés partes: a) uma breve revisdo do conceito de ARA
salientando a importancia das variaveis motivacionais; b) a definicdo do conceito de
ARMA e a sua relacdo com outros aspectos da aprendizagem, e.g. a motivacéo, a
metacognicdo e a volicdo; e c) a reflexdo sobre alguns fatores associados a
regulagcdo da motivagdo para a aprendizagem, designadamente a percecédo de
autoeficacia dos alunos, o valor que atribuem as tarefas escolares e 0s seus

objectivos de desempenho.

A AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM

A autorregulacéo da aprendizagem resulta de um processo ativo, no qual
o individuo se envolve quando estabelece objetivos para orientar a sua
aprendizagem e faz apelo a recursos internos e externos para 0s conseguir atingir.
Autorregular a aprendizagem implica um forte envolvimento do self, na aplicacao de
competéncias de autonomia e de auto controlo para a definicdo de objetivos/metas,
a escolha e desenvolvimento de agdes, e a reflexdo sobre o desempenho (HATTIE &
TIMPERLEY, 2007). De acordo com ZIMMERMAN (1989), a aprendizagem
autorregulada envolve trés grandes dominios da aprendizagem. Em primeiro lugar, o
controlo sobre os varios recursos disponiveis ao estudante, como o tempo, 0
contexto de estudo e a ajuda de pares (GARCIA & PINTRICH, 1994). Em segundo
lugar, a regulagcdo da motivagdo e do afeto, que inclui o controlo e a mudanga de
crengcas motivacionais, como as de autoeficicia, a orientagcdo por objetivos e a
regulacédo emocional (e.g. a ansiedade). Em terceiro lugar, a regulacéo da cognicéo,
gue se refere ao controlo das estratégias cognitivas para a aprendizagem (GARCIA
& PINTRICH, 1994).

Segundo o mesmo autor (ZIMMERMAN, 1989, 2000, 2002) o processo de
autorregulacédo é gerado a partir de pensamentos, sentimentos e comportamentos,
gue sdo planeados e adaptados de forma ciclica em resultado do desempenho, e

para alcancar objetivos definidos pelo proprio. A autorregulacdo €, portanto, um
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construto multidimensional que se refere ao grau em que o individuo atua a nivel
metacognitivo, motivacional e comportamental sobre 0s seus proprios processos e
produtos de aprendizagem, enquanto realiza as tarefas escolares (LOPES DA
SILVA, 2004). Ao longo deste processo, o estudante é proativo, ao incorporar
diversos processos de autorregulacdo (e.g. estabelecimento de objetivos, auto-
observacéo e auto avaliacdo), ao selecionar as estratégias mais adequadas face a
tarefa (e.g. rever, gerir o tempo) e ao apelar a crengas motivacionais (e.qg.
expectativas de autoeficacia, interesse intrinseco) que estimulam o esforco e a
persisténcia na realizagdo da tarefa. Nesta perspetiva, 0 processo de
autorregulacdo da aprendizagem é dinamico, ocorrendo em trés fases principais: o
planeamento (i.e. processos que antecipam 0S passOS para a execugdo e que
precedem qualquer esfor¢o para agir), o controlo do desempenho (i.e. processos
gue ocorrem durante os esfor¢cos do aluno para executar a tarefa e para aprender) e
a autorreflexdo (i.e. processos que avaliam o0s resultados da
aprendizagem/desempenho). Estas fases ndo sdo estanques, podendo decorrer em
simultaneo, através de uma interacdo entre o0s processos e seus diferentes
componentes (PINTRICH, 2000, 2004).

A autorregulacdo da aprendizagem assume-se assim COmMo um pProcesso
complexo que implica que o aluno domine e seja capaz de gerir um conjunto de
competéncias de ordem comportamental, cognitiva, metacognitiva e motivacional,
considerados necessarios para uma aprendizagem eficaz e que o conduza ao
sucesso escolar (BOEKAERTS & CORNO, 2005). Por este motivo, a definicdo de
autorregulacao atravessa varios campos de estudo incluindo a cognicéo, a resolucéo
de problemas, a tomada de decisdo, a metacogni¢do, a motivagao, entre outras;
sendo que os estudos em cada uma destas areas envolve por vezes a adocéo de
diferentes paradigmas (e.g. BOEKAERTS, 1996; CORNO 2001; PINTRICH, 2000;
SCHUNK & ZIMMERMAN, 1994). Apesar dessa diversidade, é importante salientar
algumas das premissas comuns a maioria dos modelos, designadamente: a) o papel
ativo do aluno i.e. a maioria deles enfatiza que os resultados sdo tdo mais positivos
guanto o aluno assumir um papel participativo e central no processo (PINTRICH,
2000; SCHUNK 2001, WOLTERS, 2003, ZIMMERMAN, 2000); e b) a definicao de
boas competéncias de autorregulagdo que inclui a capacidade do aluno gerar
feedback interno enquanto a tarefa esta a ser realizada e durante a monitorizacdo do

sucesso/insucesso do desempenho. E esta capacidade que permite ao aluno
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perceber a relacdo entre os seus objetivos, acdes e resultados e, deste modo,
proceder a uma regulacdo efetiva das suas aprendizagens. Estudantes menos
habeis na utilizacdo de estratégias de autorregulagdo dependem em maior grau de
fatores externos (e.g. o professor) para obter feedback acerca do seu desempenho
(HATTIE & TIMPERLEY, 2007).

Os modelos de autorregulacdo na aprendizagem tém originado bastante
investigacdo e orientado muitos trabalhos empiricos e de aplicagdo (MONTALVO &
TORRES, 2004; SCHUNK & ZIMMERMAN, 1994; ZIMMERMAN & SCHUNK, 2001).
Estes estudos tém conduzido a fundamentagdo de diversas hipoteses, entre elas:
gue o uso eficaz de estratégias de autorregulacdo esta relacionado com crencas
positivas sobre as competéncias pessoais e com 0s resultados adequados no
dominio escolar (e.g., PAJARES, 2007); que os estudantes com boas competéncias
de autorregulacdo sdo autbnomos e reflexivos, tém competéncias cognitivas,
crencas motivacionais e atitudes positivas, necessarias para compreender,
monitorizar e canalizar os seus esforgcos para objetivos definidos (e.g. BOEKAERTS,
PINTRICH & ZNEIDER, 2000; WOLTERS, 2003).

Nas ultimas décadas, diferentes modelos tém enquadrado os trabalhos de
investigagéo por forma a clarificar a complexidade das rela¢des entre 0s processos e
estratégias implicados na autorregulacédo nos alunos (BANDURA, 1997; LOPES DA
SILVA & SA, 2003;PINTRICH, 2000; ROSARIO, SOARES, NUNEZ, GONZALEZ-
PIENDA, & RUBIO, 2004; ZIMMERMAN, 2000). Essa clarificacdo originou a
integracéo da dimensé&o cognitiva, metacognitiva, motivacional e comportamental, no
processo de autorregulacdo da aprendizagem, designadamente nos modelos de
ZIMMERMAN (1989, 2000), PINTRICH (2000) e BOEKAERTS (1996) para dar conta
do papel dos diferentes processos envolvidos no exercicio da auto-regulacdo da
aprendizagem.

No que respeita ao papel da motivacdo na autorregulacédo, os resultados
desses estudos tém salientado que os estudantes que exercem uma regulacdo
sobre as suas aprendizagens manifestam crengas e atitudes adaptativas, que
orientam a sua acao e os levam a persistir nas tarefas escolares (WOLTERS, 2003).
Paralelamente tendem a ter uma elevada percecédo de autoeficacia, a estar focados
no aumento da sua mestria e a perceber os contetdos escolares como valiosos,
interessantes e Uteis (PINTRICH, 2000; SCHUNK & ERTMER, 2000). Estes

resultados ao corroborarem o pressuposto de que os alunos sdo mais bem-
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sucedidos no seu processo de aprendizagem quando nela se envolvem ativamente
(e.g. PINTRICH, 2000), fez com que a dimensao motivacional passasse, nos ultimos
anos, a ter uma grande relevancia na investigacao. Na pratica, isto quer dizer que 0s
alunos sdo capazes de gerir outros aspetos do seu processo de aprendizagem para
além do cognitivo e que disso retiram beneficios. Como afirma WOLTERS (2011), a
capacidade dos alunos para regular a sua motivagcdo tem impacto na sua

aprendizagem e desempenho.

AUTORREGULAGAO DA  MOTIVACAO: UM  COMPONENTE DA
AUTORREGULAGAO DA APRENDIZAGEM

A autorregulacdo motivacional da aprendizagem (ARMA) emerge como
um campo de estudos fundamental para uma melhor compreensao do processo de
autorregulacao da aprendizagem, uma vez que a aplicacado deste exige esforco e
persisténcia. No contexto escolar, os alunos sao confrontados com tarefas,
percebidas por muitos como aborrecidas, repetitivas, monotonas ou pouco
importantes. As salas de aula e os trabalhos escolares, o elevado barulho ambiente
e as multiplas distracdes revelam-se obstaculos a motivacdo. As tentativas dos
alunos, para contornar estes obstaculos e para manter a motivagdo necessaria a
persisténcia na realizagcdo das tarefas escolares, tornam-se determinantes
fundamentais das suas competéncias de autorregulagcdo na aprendizagem
(WOLTERS, 2003).

Diversos autores tém realcado a escassa investigacao realizada sobre
como os alunos podem monitorizar, controlar e regular a sua propria motivagéo (e.g.
BOEKAERTS, 1995; WOLTERS, 1998) salientando que esta deve ser uma area de
investigacdo promissora no futuro. Paralelamente, a falta de motivacéo é, na pratica,
sentida por professores, psicologos e alunos, como um dos principais obstaculos ao

investimento e ao sucesso escolar, sobre o qual € necessario intervir.
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A DEFINICAO DA ARMA E A SUA RELACAO COM OUTROS ASPETOS DA
AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM

Na compreensao do conceito de autorregulagcdo motivacional € importante
atender ao constructo de motivagédo para o desempenho (achievement motivation)
(WIGFIELD, ECCLES, SCHIEFELE, ROESER & DAVIS-KEAN, 2006). As teorias
comportamentais da motivagao tendem a explicar o desempenho como resultado
das escolhas dos alunos, da intensidade do seu esforgo e persisténcia e do nivel de
envolvimento cognitivo nessas atividades (PINTRICH & SCHRAUBEN, 1992). Por
sua vez, os modelos contemporaneos da motivacdo enfatizam a importancia de
conceitos cognitivos como as atribuigcdes causais dos alunos, as suas percecdes de
competéncia pessoal, de valor e de interesse nas tarefas escolares, 0os sentimentos
de autodeterminacgéo e as raz0es para se envolver nas tarefas (WOLTERS, 2003).

A regulagédo da motivagdo pode ser descrita como 0 grau em que 0S
individuos agem de forma intencional, no sentido de iniciar, manter ou refor¢ar a sua
determinacdo em se envolver e/ou em completar uma tarefa ou atingir um objetivo.
Esta forma de regulacdo é alcancada a partir de uma intervencédo deliberada na
gestao e controlo dos processos que afetam a motivacdo (WOLTERS, 2003).

Partindo deste enquadramento, uma estratégia para regular a motivacao
sera o procedimento utilizado pelos individuos para, de forma intencional, influenciar
0 seu nivel motivacional, i.e. as atividades atraveés das quais os individuos agem
para se envolverem e completarem uma tarefa ou objetivo. Uma vez que esta
estratégia é fomentada, monitorizada e dirigida pelo préprio aluno, também podera
ser caracterizada como uma estratégia de autorregulagdo e constituirdA um dos
fatores a atender quando pretendemos caracterizar o nivel em que o estudante usa
as suas competéncias de autorregulacéo. A aplicacdo adequada das estratégias de
ARMA implica, segundo WOLTERS e BENZON (2010), trés tipos de componentes
essenciais para uma adequada regulacdo da motivagcdo, sendo eles: o
conhecimento da motivagcdo, a monitorizacdo da motivacdo e o controlo da
motivacdo. O conhecimento da motivacdo refere-se a um nivel metacognitivo de
reflexdo dos estudantes acerca dos dominios e tarefas que consideram
interessantes, divertidas ou intrinsecamente motivadoras, assim como o0

conhecimento declarativo, processual e condicional necessario a utilizacao eficaz de
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estratégias de regulacédo da motivacdo (BOEKAERTS, 1995; WOLTERS, 2003). Um
segundo dominio essencial a regulacédo da motivacéo € a monitorizagcdo do nivel ou
estado de motivacéo, i.e. a gestdo da motivacdo pessoal implica que os alunos
estejam conscientes e tenham a capacidade para observar e recolher feedback da
sua motivacao no decorrer de uma atividade. A monitorizacédo envolve a capacidade
para dar conta de reacgdes internas (p.ex. cansaco, ansiedade) e externas (p.ex.
criticas), que podem afetar o estado motivacional do préprio. Finalmente, a terceira,
consiste no nivel de esforco efetivo, despendido pelo estudante, para intervir e
controlar a sua propria motivagédo, através do envolvimento e da execucdo de
estratégias adaptadas a esse fim. Estas trés facetas sao todas, e cada uma delas,
necessarias a uma regulagdo da motivacdo bem sucedida (WOLTERS & BENZON,
2010).

A maioria dos estudos realizados no dominio da regulacdo motivacional
tem-se focado na utilizacdo de estratégias por parte dos alunos e na sua relacéo
com o desempenho escolar (e.g. WOLTERS, 1998; WOLTERS & ROSENTHAL,
2000). Uma vez que o processo de regulacdo da aprendizagem implica um
envolvimento ativo do aluno na selecéo, adequacéao e aplicacdo das estratégias que
regulam a motivacdo, necessario se torna atender ao papel que as variaveis
pessoais do self possam desempenhar na selecdo, utilizagdo, valorizagcdo e
alteracdo daqueles procedimentos. De facto, a aplicacdo das estratégias de
regulacédo motivacional exige que haja um objetivo que o estudante quer atingir, para
o qual tem um motivo (considera importante/interessante) e mobiliza o seu esforco.
O self desempenha um papel preponderante sobre 0S processos e 0s
comportamentos adotados numa acgdo regulada, ao conjugar interesses,
conhecimentos e competéncias necessarios a sua execucdo (LOPES DA SILVA,
2004). Neste sentido é necessario identificar pensamentos e atitudes, que possam
ser caracterizadas como conhecimentos relativos a motivacao pessoal e perceber de
gue forma este conhecimento evolui e influencia a regulacdo da cognicdo e da
motivacdo (WOLTERS, 2003).

A regulacdo da motivagcdo € um processo que opera no sistema mais
alargado de autorregulacdo da aprendizagem, surgindo como um conceito
relacionado, mas distinto, de outros processos considerados essenciais na
autorregulacao da aprendizagem e que incluem a motivagdo, a metacognicao e a

voligéo.
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EM QUE DIFEREM A MOTIVACAO E A REGULACAO DA MOTIVACAO?

Apesar de profundamente relacionados, o processo de regulacdo da
motivacdo pode ser distinguido da motivacdo em si mesma. Podemos pensar num
fator essencial para esta diferenciacdo, que tem a ver com a consciéncia e intencéo
dos pensamentos e agbOes dos estudantes. Os estudantes autorregulados sé&o
caracterizados pela intencionalidade com qual se envolvem na selecdo e aplicagéo
de estratégias de regulacao para atingir os seus objetivos (e.g. ZIMMERMAN, 2000),
sendo que a regulacdo da motivacao diz respeito aos pensamentos e acoes, atraves
das quais os estudantes procuram deliberadamente influenciar o seu nivel
motivacional para uma atividade particular ( WOLTERS, 2003).

Os modelos cognitivos da motivagdo, contrariamente a esta visdo, nédo
definem que os alunos atuam de forma deliberada e intencional para regular a sua
motivacdo. Por exemplo, a teoria da atribuicdo propde um processo segundo o qual
as atribui¢cdes causais, que o aluno identifica como responsaveis para 0 seu sucesso
ou insucesso na realizacdo das tarefas, desencadeiam uma resposta emocional e
influenciam as expectativas de sucesso dos alunos (WEINER, 1986). Sdo estas
atribuicbes que véo determinar o envolvimento (ou ndo) dos alunos, em tarefas de
aprendizagem semelhantes que surjam no futuro, ndo estando implicado um controlo
ativo dos mesmos sobre estas atribuicdes. As teorias cognitivas enfatizam, deste
modo, o controlo subjetivo que varias crencas e atitudes exercem sobre as escolhas,
o esforco e a persisténcia dos alunos, enquanto o processo de autorregulacdo da
motivacdo procura realgcar o controlo ativo, que o estudante tem no processo que
origina estes resultados (WOLTERS, 2003).

A motivacdo e o0 processo de autorregulacdo motivacional tém uma
relacdo complexa interdependente. Os estudos demonstram que o0s alunos com
crencas motivacionais mais adaptativas tendem a reportar o uso de estratégias de
regulacdo motivacional com maior frequéncia e que estas influenciam o nivel
motivacional ao criarem incentivos a realizagdo de determinada tarefa (WOLTERS &
ROSENTHAL, 2000).

A pertinéncia de utilizar a regulacdo motivacional surge quando o
estudante experiencia problemas/dificuldades com o seu nivel de motivacao,

aprendizagem ou desempenho. Contudo, mesmo os alunos que tém niveis positivos
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de motivagdo podem sentir potenciais obstaculos motivacionais quando estdo a
preparar-se para uma tarefa ou a realiza-la. Por exemplo, os estudantes podem
sentir-se aborrecidos, ter dificuldades em fazer progressos ou distrair-se.
Teoricamente, a capacidade de regular a motivacdo permitird a estes alunos
ultrapassar tais obstaculos e manter-se envolvidos na tarefa.

Sera que um aluno que nao tenha qualquer motivacdo para realizar a
tarefa se envolve em estratégias de autorregulacdo motivacional? E importante
referir que, provavelmente, sera necessario algum nivel de motivacdo para iniciar o
processo de autorregulagdo motivacional, uma vez que este requer esforco e
vontade para o completamento da tarefa. Se este nivel preliminar de motivagédo néao
existir, os alunos tém tendéncia a falhar no processo de autorregulacdo e a desistir
da tarefa.

Em sintese, podemos afirmar que a literatura sugere uma ligacéo tedrica
entre 0s conceitos de motivacdo e a regulacdo da motivagcdo com as seguintes
caracteristicas: por um lado, parece ser uma relagéo reciproca, na medida em que a
motivacdo dos alunos afeta o uso de estratégias de regulacdo da motivagéo e, ao
mesmo tempo, 0 uso destas estratégias influencia o nivel de motivacdo dos
mesmos. Por outro, € possivel pensar numa relacdo curvilinea, pois tende a ser
mais forte em alunos com niveis moderados de motivacao, i.e., nos alunos com
niveis mais elevados de motivacdo o processo de regulagdo decorre de modo mais
automatico, ndo implicando um nivel de esfor¢co tdo elevado, e nos alunos com
niveis mais fracos de motivacdo surgem desde logo resisténcias para o
envolvimento no processo de regulagéo.

No estudo da relagdo entre a motivacdo e a regulacdo motivacional &
necessaria mais investigacdo que nos permita aferir com maior conhecimento estas
relacbes hipotéticas, e perceber de que modo, a regulacdo da motivacdo se
enquadra nos modelos explicativos da motivacdo (WOLTERS, 2003).
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SENDO UM PROCESSO DE REGULACAO DA PROPRIA MOTIVACAO, COMO SE
DISTINGUE A ARMA DE UM PROCESSO METACOGNITIVO DE REGULAGCAO DA
APRENDIZAGEM?

Tal como a motivacdo, a metacognicdo € geralmente reconhecida como
um elemento central da autorregulacdo da aprendizagem (e.g. BEMBENUTTY, 2009;
ZIMMERMAN, 2000). Diversos autores tém procurado conceptualizar 0 processo
metacognitivo, descrevendo-o como o conhecimento e a regulacdo da cognicéo,
sendo que o conhecimento pode ser relativo ao proprio individuo, ao objeto, a tarefa
ou as estratégias (FLAVELL, 1979).

O conceito de metacognicéo foi abordado no dominio da autorregulagéo
da aprendizagem, como o0 processo segundo o qual os estudantes adquirem,
monitorizam e regulam a aquisicdo de conhecimento e o0 uso eficaz de estratégias
(PINTRICH, WOLTERS, & BAXTER, 2000). Nesta perspetiva, a metacogni¢cao
engloba trés componentes: o conhecimento metacognitivo, a monitorizacdo e o
controlo. E possivel encontrarmos pontos comuns entre esta perspetiva da
metacognicao e a definicdo de regulacdo motivacional apresentada por WOLTERS E
BENZON (2010) — que distinguia trés componentes: o conhecimento, a
monitorizagdo e o uso de estratégias de regulacdo motivacional.

No que respeita ao conhecimento da cognicdo este consiste no
conhecimento que o individuo tem sobre 0s seus processos cognitivos (e.g.
memoria, compreensdo) e influencia a forma como regula o processo de
aprendizagem. O conhecimento na regulacdo motivacional inclui a consciéncia, por
parte dos alunos, dos seus niveis de motivagdo, dos processos que tém impacto nos
mesmos e dos fatores que afetam, globalmente, a motivagéao. Tal conhecimento tem
impacto na regulacdo motivacional, sobretudo, nas situagcdes que os estudantes
devem tomar decisbes acerca das estratégias a adotar num contexto especifico ou
na alteracao deste.

A regulacdo da cognicéo, o outro componente da metacognicéo, refere-se
ao esforco do aluno para monitorizar, controlar ou ajustar o seu processamento
cognitivo, na resposta a uma tarefa e em determinadas condigbes — observar a
relacdo entre objetivos, processos e resultados (i.e. planear como realizar uma

tarefa, selecionar as estratégias cognitivas a usar, monitorizar a eficacia das



Cadernos de Educacéo | FaE/PPGE/UFPel 106

estratégias aplicadas e modifica-las quando se encontram problemas; PINTRICH,
2000). Neste sentido, a regulacdo da cognicdo e a regulacdo da motivacdo séo
conceitos semelhantes, salvaguardando o facto de que a meta, o objetivo, ou o alvo
€ distinto, dai que o uso adequado de estratégias seja diferente. Mais
especificamente, as estratégias da regulacéo da cognicéo séo utilizadas para ajudar
os estudantes a melhorar (testar, corrigir, avaliar) a realizacdo das tarefas escolares
e, as estratégias de regulacdo motivacional ajudam o aluno a regular o nivel de
esforco e de empenho, para processar a informagdo, construir significados ou
permanecer na tarefa.

E importante clarificar que as estratégias de regulagdo motivacional néo
influenciam a forma como os estudantes estdo a realizar a tarefa, mas sim porque
estdo a realiza-la e durante quanto tempo séo capazes de persistir na mesma. Por
exemplo, um aluno que esteja a utilizar uma estratégia para regular a sua motivacéo
podera estar a insistir consigo proprio para completar a atividade, mas ndo esta
necessariamente a modificar os processos cognitivos envolvidos na sua realizacao,
i.e. € possivel estar a usar uma estratégia cognitiva que implique a memorizagéo e,
enquanto regula a sua motivagdo, continuar a utlizar a mesma estratégia
(WOLTERS, 2003).

A literatura refere que as estratégias de regulacdo da motivacdo e da
cognicdo partilham referenciais que podem ser utilizados em simultaneo
(BOEKAERTS, 1996). Um aluno no seu processo de regulacao da aprendizagem
podera perceber que a estratégia de memorizacado nao esta a ser eficaz e optar por
uma estratégia de questionamento. Esta decisdo, ao nivel da mudanca da estratégia
cognitiva, resulta de um processo metacognitivo. Ao mesmo tempo, este aluno
podera fazer uso de estratégias de regulagdo da sua motivagdo, no sentido de
potenciar o esforco necessario para mudar de estratégia e se envolver numa
estratégia cognitiva mais exigente.

Num outro caso, se um estudante percebe que esta aborrecido e frustrado
com a leitura podera iniciar num processo de regulacdo da motivagdo para persistir
na tarefa e, paralelamente, alterar a sua estratégia cognitiva para outra que exija um
menor esforco. Através destes exemplos € possivel compreender, que apesar de
distintos do ponto de vista conceptual, os processos de regulagcdo cognitiva e
motivacional fazem parte de um exercicio mais alargado de autorregulacdo da

aprendizagem, sendo por isso complementares em diversas situagdes.
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QUAIS AS DIFERENCAS ENTRE O CONCEITO DE REGULACAO
MOTIVACIONAL E A REGULACAO VOLITIVA?

Para responder a esta questdo € necessario reportarmo-nos a nogao de
volicdo. CORNO (1992, 2001) referiu que a volicdo € uma parte muito importante na
regulacdo da aprendizagem, na medida em que diz respeito a tendéncia do
estudante para manter a atencdo e o esforco no alcance dos seus objetivos,
resistindo a distracfes. A autora refere-se ao processo que possibilita o controlo da
atencao, das emocdes, do comportamento e do ambiente e que, a0 mesmo tempo,
permite ao estudante persistir na tarefa e proteger-se contra o abandono da mesma.
Neste sentido, a volicAo é o processo que ocorre durante o desempenho i.e.
corresponde a fase de controlo do desempenho e de monitorizacdo durante a
autorregulacdo da aprendizagem [ver ZIMMERMAN (1989, 2000) e PINTRICH
(2000)]. O processo de autorregulacdo da aprendizagem €, portanto, mais alargado
do que a volicdo, uma vez que inclui outros dois momentos: um, antes do
desempenho (preparacdo da acgéo) e outro, apds o desempenho (auto avaliacdo e
autorreacdo a acao desenvolvida e aos resultados obtidos).

A forma como descrevemos a regulacdo da motivacao parece relacionar-
se com o conceito de volicdo. Vejamos, a regulacdo motivacional e a volicdo
transmitem a importancia de compreendermos, de que forma, os estudantes gerem
as dificuldades na realizacdo dos comportamentos dirigidos a um objetivo.
Especificando: 1) ambos o0s conceitos sdo usados para explicar como € que 0s
estudantes regulam as distracées e/ou outros problemas que possam interferir com
0 completamento de uma tarefa escolar; 2) tanto a regulagéo da motivagdo como a
volicdo reconhecem a distingdo entre 0s processos motivacionais e a capacidade
dos estudantes para regular intencionalmente esses processos e, 3) os dois
constructos realcam que a execucdo de um comportamento dirigido a um objetivo &
alcancada através do uso de diversas estratégias que, pelo menos no inicio, séo
controladas pelo aprendente.

Porém, e ndo obstante estas premissas comuns identificam-se diferencas
entre a regulacdo motivacional e a volicdo. Mais concretamente, CORNO (2001)
menciona a regulacdo da motivacdo e da cognicdo como estratégias volitivas, ou

seja, uma estratégia de regulacdo motivacional pode ajudar a manter o controlo
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volitivo. Por outro lado, as estratégias volitivas estdo associadas ao controlo e a
inibicdo de estimulos distratores, no sentido de manter o estudante focado no
alcance dos seus objetivos durante o desempenho das tarefas, enquanto as
estratégias motivacionais, podem estar ndo s6 ao servico do controlo, mas também
servem para estimular o comeco e a manutencdo de acles, necessarias a obtencéo
das metas que dirigem o comportamento.

Para além disso, a autorregulacdo motivacional pode decorrer ndo sé
no desempenho, mas também nas fases de planeamento e de avaliacdo dos
resultados. Por exemplo, o feedback recolhido pelo estudante ao longo do processo
de autorregulacdo da motivacéo servira de base para o planeamento e a abordagem
a novas situacfes de aprendizagem, conferindo ao processo regulatério um caréater
ciclico e dinamico.

A analise das semelhancas e diferencas entre a regulacdo da
motivacao e 0s conceitos de motivacdo, metacognicao e volicdo, apela a adocéo de
uma perspetiva socio cognitiva da regulacdo da aprendizagem (e.g. WOLTERS,
2003), que acentua a interagdo entre 0S processos motivacionais, cognitivos e
metacognitivos na autorregulacdo da acdo em contexto (SCHUNK, 2001;
ZIMMERMAN, 2000). No entanto, a relacdo entre as diferentes componentes néo
sera totalmente compreendida, se nao se identificar os fatores, que sé&o
responsaveis pela intervencdo de cada um deles na autorregulacdo da
aprendizagem. Em particular, importa saber que fatores tém sido relacionados com a

autorregulacdo da motivacéao.

FATORES ASSOCIADOS A REGULACAO DA MOTIVACAO

As abordagens cognitivas da motivacdo contemporéneas preocupam-se
com as crengas e atividades associadas ao completamento das tarefas, para melhor
compreender e predizer, a qualidade e intensidade do envolvimento e persisténcia
dos alunos nas mesmas; ndo se limitando a explicar a escolha de determinado
objetivo, comportamento ou atividade (GRAHAM & WEINER, 1996; PINTRICH &
SCHRAUBEN, 1992). Nesta linha de investigacdo tém surgido diversos trabalhos

gue abordam o papel da autoeficacia, do interesse e da orientacdo por
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objetivos/metas pessoais no envolvimento dos alunos nas tarefas e no esforco
realizado durante a execucao das mesmas (PINTRICH & SCHUNK, 2002).

Se os alunos tém de ir & escola por uma obrigacéo legal, o envolvimento
ativo na realizagdo das tarefas é uma decisdo pessoal, que pode variar em funcéo
de variaveis do contexto (e.g. o professor, o clima de sala de aula, os colegas) e de
variaveis pessoais, nomeadamente 0s objetivo tracados para si, as suas intencdes
perante a tarefa e as crencas acerca das mesmas e de si proprio. E necessario
abordar tais variaveis para percebermos em rigor de que forma os alunos se
motivam para reconhecer um problema, defini-lo e procurar resolvé-lo (PINTRICH &
DEGROOT, 1990).

A luz do modelo socio cognitivo as crencas dos estudantes (cognicdes e
percecdes) acerca de si, da tarefa e/ou do ambiente da sala de aula, atuam como
mediadores do seu comportamento. Na perspetiva de Bandura, o individuo é agente
do seu proprio conhecimento, sendo o processo de aprendizagem interativo e
dindmico (BANDURA, 1986). Dito de outro modo, o individuo interage
intencionalmente com o meio (contexto), para a constru¢cao do conhecimento e para
o desenvolvimento pessoal, no enquadramento de uma triade entre as variaveis
pessoais, 0 contexto e o comportamento (BANDURA, 1989, 2001). As crencas
pessoais, as variaveis do meio e 0s processos de autorregulacéo tornam-se cruciais
para compreendermos a forma como os individuos negoceiam e se adaptam ao
contexto social (e.g. MILLER & BRICKMAN, 2004).

Neste sentido, e verificada a pertinéncia do estudo do processo de
regulacdo da motivacdo, € importante perceber por um lado, quais as crencas
motivacionais que estdo a montante do esfor¢o ativo dos alunos na regulacdo da
sua motivacdo - quando estdo a realizar (ou preparam) determinadas tarefas
escolares e, por outro, que tipo de fatores do contexto (p. ex. o papel do professor)
podem contribuir para a promoc¢é&o de uma autorregulacdo da motivacao do aluno.
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QUE CRENCAS ASSOCIADAS AO PROPRIO E AS TAREFAS PODEM SER
DETERMINANTES DO PROCESSO DE REGULACAO MOTIVACIONAL?

Ao longo das décadas, os investigadores tém procurado conhecer os
determinantes da motivacdo na aprendizagem. Diversas variaveis disposicionais e
situacionais parecem afetar a motivagédo (PINTRICH & SCHUNK, 2002), pelo que a
investigacdo tem proliferado no caminho para uma melhor compreensao, dos efeitos
das variaveis que intervém na motivacdo dos alunos para aprender.

As crencgas pessoais representam um papel central na autorregulacéo da
motivacdo, uma vez que a motivacdo humana é gerada do ponto de vista cognitivo.
As pessoas sao capazes de se motivar a si proprias e dirigir o seu comportamento:
antecipam consequéncias, formulam crencas sobre o que sdo capazes de fazer,
estabelecem objetivos para si proprios e fazem planos de agéo para alcancar aquilo
gue valorizam/desejam (BANDURA, 1994).

Na literatura estdo descritos diversos tipos de crencas motivacionais
oriundos de modelos tedricos diferentes, designadamente as teorias da expectativa
valor e dos objetivos e que incluem as atribuicbes causais, as expectativas de
resultado e os objetivos de desempenho (BANDURA, 1994).

Na teoria da expectativa valor (ECCLES, ADLER, FUTTERMAN, GOFF,
KACZALA, MEECE, & MIDGLEY, 1983), entende-se que a regulacdo da motivagao
decorre da expectativa de que determinado comportamento vai ter uma dada
consequéncia, sendo esta valorizada pelo proprio, i.e. sGo as expectativas sobre o
resultado e o valor da tarefa que vao regular o préprio comportamento. Diversos
estudos demonstram igualmente que objetivos explicitos e desafiadores aumentam e
favorecem a motivacdo. As pessoas procuram alcancar objetivos que l|hes
proporcionem satisfacdo pessoal, para o que dirigem 0 seu comportamento e criam
incentivos para persistir no esforco (BANDURA, 1994).

As expectativas de autoeficicia contribuem para a motivacao de diversas
formas e que se interligam com as crengcas pessoais mencionadas acima, i.e.
determinam o0s objetivos que as pessoas formulam para si, quanto esforco
despendem, quanto tempo persistem na tarefa face a dificuldades e a sua resiliéncia
ao insucesso. Mais concretamente, pessoas com baixas expectativas de

autoeficacia, tendem a formular objetivos menos desafiadores para si e quando
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confrontados com obstaculos, geralmente, diminuem os seus esforcos e desistem
das tarefas; por outro lado, individuos com expectativas de autoeficacia mais
positivas irdo, nas mesmas circunstancias, exercer um maior grau de esforco face ao
desafio (BANDURA, 1994). A investigacdo tem demonstrado que a valorizagdo do
esforco e da eficacia pessoal na realizacdo das tarefas, parece estar relacionada
com competéncias positivas de autoeficacia e melhores desempenhos escolares
(DWECK & MASTER, 2007).

Em contextos escolares, a motivagcdo para a aprendizagem tem sido
também percebida como a tendéncia do aluno para considerar as atividades
escolares uteis e valiosas (BROPHY, 1998). PINTRICH (2004), no seu modelo
explicativo da autorregulacao, salienta nas componentes motivacionais o papel das
expectativas de valor e do afeto, para a determinacdo do uso de estratégias de
autorregulacdo. A componente do valor atribuido pelo sujeito a(s) tarefa(s) relaciona-
se com 0s objetivos do individuo, quando se envolve na mesma (goal orientation
beliefs) e as suas crencas acerca da importancia, utilidade e interesse na tarefa (task
value) sdo favoraveis. No fundo, estaremos a conceptualizar a resposta a pergunta:
porque estou a fazer esta tarefa? A literatura atual integra dados empiricos e teoricos
gue nos levam a acreditar que as crengcas motivacionais associadas a autoeficacia,
ao valor da tarefa e aos objetivos dos estudantes podem ser importantes na
compreensdo do uso de estratégias de autorregulacdo motivacional por parte dos
alunos (e.g. WOLTERS & ROSENTHAL, 2000). Por outro lado, os modelos socio
cognitivos da aprendizagem (e.g. BANDURA, 1989) explicitam a importancia da
triade entre o comportamento, os fatores pessoais e 0 contexto. Estas perspetivas
sugerem, em sintese, que a motivacdo escolar é influenciada por diversos fatores,
gue incluem a escola, os contextos de sala de aula, as praticas educativas e 0 apoio
dado pelo professor (FREDRICKS, BLUMFIELD, & PARIS, 2004). O apoio percebido
do professor tem-se revelado um forte preditor da motivacdo escolar, das
expectativas de autoeficacia, da motivacdo instrinseca e do valor atribuido pelos
alunos as tarefas escolares (MARCHAND, PAULSON, & ROTHLISBERG, 2001;
MURDOCH & MILER, 2003). Efetivamente, a importancia dos professores na
promocéo da motivacdo dos estudantes consiste num tema de grande interesse na
area da educacéo (FREDRICKS, BLUMFIELD, & PARIS, 2004).

Revistos alguns dos fatores relacionados com a motivagcdo escolar,

emergem questdes de investigacdo e intervencédo, tais como: que implicacbes tém
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para a intervencao estas crencas motivacionais? O seu conhecimento pode ser util
para pais, professores e outros profissionais, na promoc¢édo de uma maior motivacao
para a autorregulacéo dos alunos? O que podem fazer as escolas para desenvolver
crencas motivacionais positivas nos alunos e assegurar-se que eles se envolvem em
estratégias de autorregulacio? E possivel, e de que forma, trabalhar com os
professores a promocado de competéncias de autorregulacdo motivacional nos
alunos? Estas e outras questdes merecem uma maior investigacdo e trabalho
atendendo a forte aplicabilidade que poderéo ter na melhoria da aprendizagem e do

sucesso escolar dos alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

A literatura identifica relagBes positivas entre o uso de estratégias de
autorregulacdo da motivagdo e o envolvimento cognitivo dos estudantes, o seu
esforco e desempenho escolar. Ou seja, 0os alunos que procuram ativamente manter
0 seu envolvimento nas tarefas escolares, obtém melhores resultados que aqueles
gue nédo regulam a sua motivacao.

A regulacdo motivacional assume-se como um conceito central no
processo de autorregulacdo da aprendizagem, estando relacionado, embora seja
distinto do ponto de vista conceptual, de conceitos como a motivacdo, a
metacognicao ou a volicdo. Especificamente, a regulacdo motivacional é funcéo: dos
conhecimentos, das crencas e compreensao do estudante do processo motivacional
e da sua capacidade para monitorizar e mobilizar estratégias no sentido de
aumentar, manter ou modificar a sua propria motivacao (WOLTERS, 2011). Estudos
recentes evidenciam que os alunos reportam o uso de estratégias de regulacao
motivacional e que estas estdo associadas a crencas como a autoeficacia, o valor da
tarefa e os objetivos de desempenho (e.g. WOLTERS, 1998; WOLTERS &
ROSENTHAL, 2000).

No entanto, a compreensao do processo de regulacdo motivacional esta
ainda incompleta. Num artigo de revisdo, WOLTERS (2011) aponta trés areas de
investigacdo futura. Em primeiro lugar, a necessidade de estudos empiricos que

abordem néo so6 as estratégias de regulacdo usadas pelas estudantes, mas também



| Pelotas [42]: 96 - 118, maio/junho/julho/agosto 2012 113

0S seus conhecimentos acerca da motivacdo e as suas competéncias de
monitorizacdo. Em segundo lugar, a pertinéncia de perceber, até que ponto, a
regulacdo da motivacdo € influenciada pelo contexto escolar, uma vez que é
reconhecida a influéncia do contexto na motivacdo de uma forma geral. Finalmente,
a necessidade de estudar o processo atraves do qual os individuos desenvolvem as
suas competéncias de regulacdo motivacional.

Faz ainda sentido investigar a exploracéo das relacdes entre as crencgas
de eficacia, os objetivos de desempenho e a perce¢do de valor das tarefas dos
alunos e, a utilizacdo de estratégias de regulacdo da motivacdo na abordagem as
tarefas escolares. Tal estudo permitir-nos-a uma melhor compreensao dos efeitos
diretos ou indiretos destas crengas, tanto nos comportamentos de autorregulacéo,
como no desempenho escolar (e.g. CLEARLY & CHEN, 2009). Para além disso,
compreender a relacdo entre as crencas, as estratégias e outros fatores do contexto
podera contribuir para a implementacdo de estratégias educativas, que integrem a
promocéo da motivagéo para a aprendizagem e, igualmente, o esfor¢co por promover
nos estudantes competéncias de autorregulacdo da sua aprendizagem - em
particular nos anos letivos em que os desafios de interesse e valor das tarefas sao

mais relevantes.
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