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Neste estudo comecamos por fundamentar a pertinéncia de um modelo integrativo que
integre diversas teorias cognitivistas da motivacdo, no sentido de explicar como é que
diversas variaveis motivacionais se relacionam e influenciam mutuamente, para melhor
compreender 0 empenhamento e também o bem-estar profissional.

O modelo que apresentamos parte do Modelo do Desanimo Aprendido e dos Modelos
Expectativa-Valor da Motivacdo Humana, em particular do Modelo da Discrepancia
Motivacional, mas procura superar algumas das limitacbes destes modelos, integrando
também os contributos da Teoria da Motivacdo Intrinseca e da Teoria da Auto-Eficécia.
Posteriormente procurou-se validar empiricamente o modelo proposto, formulando
instrumentos para avaliagdo das variaveis em estudo e realizando uma investigacdo em que
participaram algumas centenas de professores, a qual permitiu demonstrar o sentido empirico
do modelo.

Desta forma, o modelo proposto e validado pode servir de suporte tedrico para
fundamentar algumas estratégias de formagdo que podem ser usadas para promover a

motivacao e o bem-estar profissional, em particular dos professores.



Terminamos apontando para futuras linhas de investigacdo em que, noutros dominios
de realizacdo, nomeadamente alunos em contexto escolar, a motivacdo pode ser prevista e

incentivada.
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Estar Docente.

1. Enquadramento

Actualmente, face a multiplicidade de teorias da motivacdo existentes para analisar 0s
processos que permitem explicar a dindmica, a direccdo e a persisténcia do comportamento, é
defendida a perspectiva integrativa, desde que as teorias consideradas e introduzidas num
modelo tenham 0s mesmos pressupostos tedrico-epistemologicos e sejam complementares
(Jesus, 1996a), sendo o resultado da especializacdo dos diversos autores que especificaram as
suas investigacbes para a analise de uma determinada variavel considerada relevante no
dominio da Psicologia da Motivacao (Ford, 1992; Madsen, 1974).

Assim, a compreensdo global da motivacdo exige uma atitude de integracdo tedrica
que procure conjugar a especificidade e a complementaridade de diversas teorias cognitivistas
da motivacéo.

Neste sentido, para o estudo das situagOes de bem ou de mal-estar tendo por base estas
teorias, além da andlise do contributo parcial de cada uma das variaveis cognitivo-
motivacionais, podemos proceder a uma analise integradora destas variaveis, a partir dos
modelos tedricos do Desanimo Aprendido (Abramson, Seligman & Teasdale, 1978), e da

Discrepancia Motivacional (Jesus, 1995a; 1996b; Jesus & Lens, 2005).



Tendo em conta que os professores sdo dos grupos profissionais identificados como
tendo uma baixa motivacdo e um elevado mal-estar profissional, pretendemos formular um
modelo integrativo exemplificando para o caso destes profissionais, ajudando a compreender
0 sentido pratico do modelo proposto.

Segundo o Modelo do Desanimo Aprendido devemos pressupor que o professor
inicialmente empenhado, mas exposto a fracassos incontrolaveis sucessivos, atribuidos a
factores internos e estaveis, "aprende" que, faca o que fizer, ndo consegue controlar estes
resultados, desenvolvendo uma expectativa de ndo contingéncia entre o seu comportamento e
os resultados alcancados, isto €, uma expectativa de controlo externo, considerando que 0s
resultados sdo dependentes de outros factores fora do seu controlo pessoal. A mesma situacédo
também pode ocorrer se o professor apresenta atribuicdes externas e instaveis para explicar 0s
seus sucessos profissionais. Esta expectativa de incontrolabilidade dos resultados leva o
professor a desenvolver uma baixa expectativa de sucesso, equivalendo a uma expectativa de
desanimo, isto é, o professor espera 0s mesmos resultados quer se empenhe muito, quer se
empenhe pouco, 0 que se encontra na base do seu mal-estar e do seu menor empenhamento,
tornando-se ainda mais provavel a ocorréncia de fracassos na sua actividade profissional (ver
Figura 1).

Por exemplo, um professor que, no inicio da sua pratica profissional, prepara as aulas
de forma bastante empenhada, pesquisando diversas fontes de informacdo susceptiveis de
contribuir para essa preparacdo e diversificando as metodologias de ensino, mas que
percepciona desinteresse por parte dos seus alunos, atribuindo estes resultados a factores
internos e estaveis, como seja a "falta de jeito ou de vocacgdo para ser bom professor", pode
desenvolver a expectativa de que o interesse dos alunos tem a ver com qualidades de
relacionamento interpessoal que ndo possui. Assim sendo, este professor "aprende” que o
interesse dos seus alunos esta fora do seu controlo pessoal, manifestando-se desanimado, isto

é, apresenta a expectativa de que com ou sem empenho da sua parte o interesse dos alunos



sera 0 mesmo. Em consequéncia desenvolve sintomas de mal-estar profissional e prefere nao

se empenhar, isto é, adopta uma postura de rotina e de inibicao, de acordo com a terminologia

utilizada por Esteve (1992).

Figura 1: Previsdo do mal-estar docente segundo o Modelo do Desanimo Aprendido.
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No entanto, o0 Modelo do Desanimo Aprendido ndo reconhece que o professor pode ter

baixas expectativas de sucesso sem manifestar mal-estar profissional, ao ser desenvolvida

indiferenca em relacdo aquilo que poderia constituir fonte de mal-estar. De acordo com

Esteve (1992), a chave para a compreensdo do mal-estar docente estda no empenhamento

profissional do professor, tendo em conta que aquele que se empenha menos podera ser,

paradoxalmente, 0 que menos tendéncia tera para desenvolver mal-estar.

O Modelo da Discrepancia Motivacional pode permitir fornecer uma explicagdo para o

mal-estar docente que supera as limitagdes do Modelo do Desanimo Aprendido, tendo em

conta que considera que é o valor dado as metas que estd na base do empenhamento

profissional. Neste sentido, o professor s6 desenvolvera um estado de mal-estar se continuar a

dar um elevado valor as metas profissionais que ndo consegue alcancar.



Por exemplo, um professor mal sucedido na relacdo com os alunos de uma turma,
percepciona gque ndo consegue controlar os alunos e atribui este fracasso a sua falta de
capacidade, factor interno e estavel, desenvolvendo a expectativa de ndo conseguir controlar
essa turma no futuro, o que se traduz numa expectativa de fracasso ou de desanimo, isto &, as
suas expectativas relativamente a sua relacdo com os alunos se se empenhar sdo as mesmas
que as suas expectativas no caso de ndo se empenhar. Potencialmente esta € uma situacdo de
mal-estar, conforme previsto pelo Modelo do Desanimo Aprendido, mas, de acordo com o
Modelo da Discrepancia Motivacional, s0 se tornard numa situacdo de mal-estar se o
professor persistir em valorizar a sua relacdo com os alunos, embora ndo tenha expectativas
de sucesso nesta relacéo.

Assim, a valorizacdo das metas profissionais é fundamental para o empenhamento do
professor, mas pode leva-lo a situacfes de mal-estar, se ndo consegue alcanca-las (ver Figura

2).

Figura 2: Previsdo do mal-estar docente segundo o Modelo da Discrepancia Motivacional.
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No entanto, este modelo ndo explica como € que os resultados obtidos influenciam as
expectativas do professor. Além disso, o fracasso na tentativa de alcangar um resultado néo
implica sempre uma diminuicdo da expectativa de sucesso, apenas ocorrendo esta situagdo

quando o fracasso € atribuido a causas internas e estaveis, como seja a falta de competéncia



pessoal, e ndo quando o fracasso é devido a causas instaveis, como seja o esforco, podendo,
inclusivamente, nesta Ultima situacdo, aumentar o empenhamento ou dedicacdo do professor,
no sentido de ser melhor sucedido em circunstancias futuras. Assim, parece-nos que a
integracdo dos dois modelos anteriores pode fornecer uma visdo mais global e completa para

este fendbmeno do mal-estar docente (ver Figura 3).

Figura 3: Previsdo do mal-estar docente segundo a integracdo dos modelos do Desanimo Aprendido e da
Discrepancia Motivacional.
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Em todo o caso, embora mais completo, 0 modelo representado na figura 3 ndo
explica como é que o valor que o professor da as metas pode ser alterado, de forma que nao
fique indefinidamente numa situacdo de mal-estar profissional.

No sentido de dar resposta a esta situagdo, desenvolvemos um modelo mais
abrangente, integrando as variaveis propostas pelas principais teorias cognitivistas da
motivacdo: a Teoria da Auto-Eficacia (Bandura, 1977), a Teoria da Atribuicdo Causal
(Weiner, 1992) e a Teoria da Motivagdo Intrinseca (Deci, 1975; Deci & Ryan, 1985) (ver
Figura 4).

Neste modelo integramos a expectativa de eficacia do professor, sendo esta resultado
das suas atribui¢des, tendo em conta que, se o professor explica os seus fracassos com uma

atribuicdo interna e estavel, nomeadamente pela sua falta de capacidade ou de competéncia,



0U 0S Seus sucessos com uma atribuicdo externa e instavel, como seja a sorte com a turma em
causa, é suposto que desenvolva baixas expectativas de eficacia pessoal. De acordo com a
Teoria da Auto-Eficacia de Bandura, as expectativas de eficdcia podem estar na base das
expectativas de resultado, pelo que o professor que se considera mais competente tende a
percepcionar um maior controlo sobre os resultados que podem ser alcancados no processo de
ensino-aprendizagem. Por exemplo, pressupfe-se que gquanto mais um professor considera
possuir boas competéncias de relacionamento interpessoal, maiores as suas expectativas de
controlo do comportamento dos alunos na sala de aula. Tal como as expectativas de controlo
dos resultados, as expectativas de eficacia vao influenciar as expectativas de sucesso, pois
estas Gltimas sintetizam o efeito das duas primeiras. Além disso, as expectativas de eficacia
estdo na base da motivacdo intrinseca do professor, uma vez que esta motivacdo estd
directamente ligada a percep¢do de competéncia pessoal. A motivacgdo intrinseca do professor
tem também a sua raiz na autodeterminacdo ou orientacdo motivacional para a actividade
docente, sendo a motivacdo intrinseca tanto maior, quanto maior o desejo pessoal de
continuar na profissdo docente. Assim, e de acordo com a Teoria da Auto-Determinacdo
(SDT; Deci & Ryan, 1985; Deci & Ryan, 2002; Vansteenkiste, Lens & Deci, 2006), séo
distinguidos diferentes tipos de motivacdo com base nas diferentes razdes ou objectivos que
promovem determinada accdo. A distingdo mais basica acontece entre motivacgdo intrinseca
(realizar algo porque se apresenta como inerentemente interessante ou agradavel) e extrinseca
(efectuar algo tendo subjacente o resultado inerente mas independente) (Ryan & Deci, 2000).
A motivacdo intrinseca existe nos individuos, bem como ocorre na relagdo que estes
estabelecem com as actividades. Ao contrario de outras teorias, a Teoria da Auto-
Determinacgdo realiza uma distin¢do adicional importante ao nivel dos comportamentos que
sdo intencionais e motivados. Distingue entre tipos de regulacdo interna de auto-determinacao
e controlada. As acc¢Oes motivadas sdo auto-determinadas na medida em que se encontram

envolvidas de forma quer completamente voluntéria, quer sancionada pelo préprio self (Deci



& Ryan, 1991), sentindo-se os individuos compelidos por uma forca interpessoal ou
intrapsiquica. Quando um comportamento é auto-determinado, 0 processo de regulacdo é a
escolha, mas quando é controlado o processo de regulacdo € a submissdo ou conformidade
(ou em alguns casos, o desafio) (Ryan & Deci, 2000). A dimensdo que distingue o ser-se auto-
determinado para auto-controlado na resposta intencional do préprio também tem sido
descrita, utilizando o conceito de locus de causalidade percepcionado (deCharms, 1968; Ryan
& Connell, 1989). Quando um comportamento € auto-determinado, a pessoa percepciona o
locus de causalidade como interno a si proprio, enquanto que quando € controlado, o locus de
causalidade percepcionado € externo ao préoprio. O aspecto importante nesta distin¢do é de
gue quer o comportamento auto-determinado quer o controlado sdo motivados ou

intencionais, mas o seu processo de regulacdo é distinto (Ryan & Deci, 2000).

Figura 4: Previsdo do mal-estar docente segundo o Modelo Cognitivo-Motivacional Integrativo para o estudo da
motivagdo profissional dos professores.
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No entanto, as situagdes de mal-estar, nomeadamente quando o professor apresenta
um maior grau de exaustdo emocional, poderéo levar a que o projecto profissional se traduza

no desejo de abandonar a docéncia, pois este é também um indicador do mal-estar docente.



Finalmente, tendo em conta que o professor com maior motivacao intrinseca é aquele
que realiza as tarefas profissionais como um fim em si mesmo, pelo seu valor intrinseco,
podemos considerar que a motivacao intrinseca esta na base do valor dado as metas situadas
nas tarefas realizadas no ambito do processo de ensino-aprendizagem.

Este modelo permite compreender as situacdes em que o professor, embora manifeste
uma diminuicdo no seu empenhamento profissional, apresenta, simultaneamente, uma
diminuicdo do seu grau de mal-estar, em virtude de uma diminuicdo do valor subjectivo das
actividades docentes em que ndo consegue ser bem sucedido e que constituiam fonte desse
mal-estar. Neste sentido, o valor das metas constitui um constructo hipotético fundamental
para explicar, em simultdneo, a variancia do empenhamento do professor na sua actividade e
0 seu grau de mal-estar profissional.

Retomando o exemplo apresentado anteriormente, se um professor em inicio de
carreira se empenha nas actividades profissionais (elevado empenhamento) e considera de
grande importancia estabelecer uma relacdo de respeito com os alunos (elevado valor), mas
nas suas aulas estes apresentam comportamentos de indisciplina (fracassos) atribuidos a sua
falta de qualidades pessoais para gerir as relagdes interpessoais na sala de aula (atribuicao
interna e estavel), entdo tende a considerar que ndo sera capaz de estabelecer um bom
relacionamento com os alunos (baixa expectativa de eficacia pessoal) e a esperar que sdo
outros factores, e ndo o seu préprio comportamento, que podem contribuir para os resultados
dos alunos (expectativa de controlo externo dos resultados), o que esta na base do seu
desanimo ou da expectativa dos mesmos comportamentos da parte dos alunos, quer se
empenhe muito, quer se empenhe pouco (baixa expectativa de sucesso). Com esta
configuracdo cognitivo-motivacional aumenta provavelmente o mal-estar, uma vez que as
aulas podem constituir um factor de stresse (elevado stresse profissional) e o professor tende a
sentir fatigado ap6s um dia de trabalho (elevada exaustdo emocional). Como consequéncia, 0

professor pode diminuir o seu desejo de continuar nesta profissdo (desejo de abandono da



profissdo docente), reorientando o seu projecto profissional para outras actividades. Além
disso, 0 empenhamento tende a diminuir, 0 que torna ainda mais provavel a ocorréncia de
fracassos profissionais.

No entanto, a baixa expectativa de eficacia, bem como o desejo de abandono da
profissdo docente, podem levar a diminuicdo da motivacdo intrinseca do professor no
processo de ensino-aprendizagem e, logo, do valor destas actividades profissionais, 0 que
pode contribuir para um menor mal-estar profissional. Diminuindo o stresse e a exaustdo
emocional, o professor pode aumentar novamente o desejo de continuar na profissao docente
e, logo, a sua motivacdo intrinseca. Neste sentido, aumenta também o valor das actividades
profissionais e, consequentemente, o empenhamento do professor, aumentando a
probabilidade de ser bem sucedido nas actividades desenvolvidas na sala de aula.

Deste modo, pretendemos explicar a motivacdo dos professores a partir da integracdo
das diversas variaveis identificadas a partir das teorias cognitivistas da motivacdo escolhidas
para esta investigacdo, superando algumas lacunas apresentadas pelos modelos anteriores
considerados de forma isolada.

Apresentando uma relacdo de influéncia sucessiva entre as varidveis propostas, este
modelo permite-nos explicar a variancia de cada uma delas a partir da variancia nas outras e
prever as implicacGes que podem decorrer da implementacdo de programas de intervencao
mais globais que possam ser utilizados na formacéo de professores, no sentido de contribuir
para a alteracdo das situagdes de falta de empenhamento e de mal-estar profissional.

Tendo em conta que, tal como defendido por Esteve, a chave para compreender o mal-
estar docente € o empenhamento profissional do professor e que esta variavel constitui o
indicador da sua motivagdo com maiores implicacbes no seu sucesso profissional, na
qualidade do ensino, na concretizagdo das reformas educativas e na motivacao dos proprios

alunos, iremos considerar 0 empenhamento profissional como a Gltima variavel enddgena



deste modelo em relacdo a qual as restantes variaveis se estruturam para a sua explicacdo e
previsdol.
O modelo proposto constitui a hipotese global que propomos e que procuraremos

testar nesta investigacao.

2. Metodologia

2.1. HipOteses

De acordo com as relagbes sequenciais estipuladas no modelo apresentado

graficamente na figura 4 podemos discriminar as seguintes hipéteses especificas2:

o empenhamento profissional € influenciado pelo valor das metas e pela

expectativa de sucesso;

- o stresse profissional é influenciado pelo valor das metas e pela expectativa de
sucesso;

- aexaustdo emocional é influenciada pelo stresse profissional;

- o valor das metas ¢ influenciado pela motivacéo intrinseca;

- amotivacdo intrinseca é influenciada pela orientacdo do projecto profissional e
pela expectativa de eficacia;

- a expectativa de sucesso é influenciada pela expectativa de eficacia e pela

expectativa de controlo dos resultados;

1 Nos modelos causais, distinguem-se entre as "variaveis exdgenas" e as "varidveis enddgenas", sendo estas ultimas
determinadas por variaveis antecedentes que constituem o sistema, podendo também determinar as variaveis que se seguem
no modelo proposto. E neste sentido que as variaveis endégenas podem ser simultaneamente independentes e dependentes.
Por seu turno, as varidveis exdgenas podem estar na base das varidveis endégenas que se encontram dentro do sistema causal
em estudo, mas sé sdo determinadas por varidveis que se encontram fora deste sistema. E nesta assungio que as variaveis
exogenas tém um significado diferente das "varidveis independentes" na analise de regressdo (Cohen & Cohen, 1983).

2 Para cada variavel endogena do modelo é apresentada uma hipdtese que estipula as variaveis que se espera que exercam
influéncia positiva e directa significativa sobre ela. A influéncia positiva e directa de uma variavel sobre outra significa,
respectivamente, que a variagdo de uma leva a variagdo da outra no mesmo sentido e que esta influéncia dispensa a



- a expectativa de controlo dos resultados é influenciada pela expectativa de
eficacia, pelas atribuicGes externas para os fracassos, pelas atribuicbes
instaveis para os fracassos, pelas atribuigcdes internas para 0s sucessos e pelas
atribuicdes estaveis para 0s Sucessos;

- a expectativa de eficacia é influenciada pelas atribuicGes externas para 0s
fracassos, pelas atribuicdes instaveis para os fracassos, pelas atribuicOes

internas para 0s sucessos e pelas atribuicBes estaveis para 0s sUcessos.

2.2. Instrumentos

Num estudo anterior (Jesus, 1996a), formulamos um questionario com varias escalas,
em que cada uma delas avaliava as variaveis cognitivo-motivacionais e as variaveis de mal-
estar em estudo: o projecto profissional, 0 empenhamento profissional, o valor das metas, a
expectativa de sucesso, a expectativa de controlo dos resultados, a expectativa de eficacia
pessoal, as atribuicdes causais para 0s sucessos e para os fracassos, a motivacédo intrinseca, o
stresse profissional e a exaustdo emocional.

Para tal foram tidos em conta instrumentos anteriores ja utilizados para avaliar estas
variaveis, tendo sido feita uma adaptacdo a populacdo e aos objectivos desta investigacéo.

Além disso, foram seleccionados os melhores itens para avaliar cada variavel, tendo
sido eliminados aqueles que apresentam uma correlacdo significativa com a desejabilidade
social e aqueles que apresentam uma correlacdo inferior a .3 com o total da escala de que
fazem parte. Apos este processo de seleccdo dos melhores itens, verificou-se que todas as

escalas apresentam uma boa consisténcia interna, com alfa de Cronbach superior a .70.

intervengdo mediadora de uma terceira variavel. Apenas na relagdo em que o stresse profissional ¢ a varidvel endogena se
espera uma influéncia negativa da parte das expectativas de sucesso.



2.3. Estudo preliminar da predi¢cdo do mal-estar docente a partir das variaveis de
motivacao consideradas

Neste estudo pretendemos analisar o contributo das variaveis de motivacdo na
predicdo do mal-estar docente, avaliado pelo nivel de stresse profissional e pelo grau de
exaustdo emocional dos professores.

Neste sentido sera realizada uma analise parcial do tipo preditor-critério atraves de
equacOes de regressao simples, analisando separadamente o contributo de cada uma das
varidveis de motivacdo em estudo na explicacdo da variancia dos resultados obtidos nos
indicadores de mal-estar docente.

Tendo em conta as relagdes previstas no modelo integrativo apresentado, a hipdtese
particular que pretendemos estudar é a seguinte: esperamos que os dois indicadores de mal-
estar docente apresentem entre si uma correlacdo significativa e que a exaustdo emocional
apresente relacdes negativas com o desejo de continuar na profissao docente.

Quanto a influéncia do valor das metas e das expectativas de sucesso, embora segundo
o modelo referido estejam na base do mal-estar docente, estas variaveis cognitivo-
motivacionais preditoras, se consideradas de forma independente, como é o caso da andlise do
tipo preditor-critério, podem nao ter influéncia sobre a variancia do mal-estar do professor,
pois, conforme explicitdamos, quando os professores apresentam uma baixa expectativa de
sucesso profissional, s6 poderd ser potencializada uma situacdo de mal-estar no caso de as

metas em causa possuirem um elevado valor.

2.3.1. Apresentacao e discussao dos resultados

Pode dizer-se com 95% de confianca que a variavel Stresse profissional apresenta
valores que variam entre 305.236 329.932 com média de 317.594. E, que a variavel
Exaustdo emocional valores que oscilam entre 397.737 e 459.826 com média de 428.783

(Tabela 1).



Tabela 1: Médias, desvios padrio e valores minimos ¢ maximos obtidos nas medidas utilizadas para avaliar os

indicadores de mal-estar dos professores (N=158).

Medidas Média Desvio Minimo Maximo
padrdo
Stresse profissional 317.594 101.267 130 575
Exaustdo emocional 428.783 254.423 100 1188

As variaveis Empenhamento Profissional com valores que variam entre 61.929 e
63.819 com média de 62.874, Expectativas de controlo com valores entre 44.152 e 45.540
com média de 44.846, e Atribuicdo-Fracassos/Locus cujos valores variam entre 15.601 e
17.071 com média de 16.336, apresentam uma maior amplitude de resposta do que as
variaveis Projecto Profissional com valores entre 4.209 e 4.617 com média de 4.413, e
Atribuicdo de Sucessos/Estabilidade entre 16.041 e 16.645 com média de 16.343, cuja

amplitude é menor (Tabela 2).

Tabela 2: Médias, desvios padrdo e valores minimos e maximos obtidos nas diversas medidas utilizadas para
avaliar as variaveis de motivagdo em estudo (N=158).

Medidas Média Desvio Minimo Maximo
padrao
Projecto profissional 4413 1.663 0 6
Empenhamento profissional 62.874 7.747 39 77
Valor das metas 30.615 2.584 23 35
Expectativa de sucesso 16.790 5.933 -1 28
Expectativa de eficacia 29.517 4.007 17 38
Expectativa de controlo 44.846 5.693 24 55
Atribuigdo-sucessos/locus 22.517 2.936 13 28
Atribuigdo-fracassos/locus 16.336 6.030 4 28
Atribuigdo-sucessos/estabilidade 16.343 2.481 10 21
Atribuigdo-fracassos/estabilidade 11.385 4.838 3 21
Motivagdo intrinseca 22.462 3.711 10 28

Os resultados obtidos suportam a hipotese colocada. Por um lado, verifica-se que a
correlacdo entre o stresse profissional e a exaustdo emocional é elevada (r=.304), o que
coincide com as previsdes deduzidas a partir do modelo tedrico proposto. Um outro estudo
realizado por Almeida e Jesus (2002) também mostrou uma associacdo elevada (r=.374*%*)

entre as duas varidveis (stresse profissional e a exaustdo emocional), concluindo que a



exaustdo emocional é a sub-escala do Burnout que melhor define o Stresse. Por outro lado, de
todas as variaveis motivacionais consideradas, o projecto profissional, as expectativas de
controlo dos resultados e a dimenséo locus das atribui¢fes para os fracassos sdo as unicas que
explicam, de forma significativa, a variancia dos indicadores de mal-estar docente, no sentido

previsto pelo enquadramento tedrico subjacente (ver Tabela 3).

Tabela 3: Coeficientes beta estandardizados obtidos nas equac@es de regressdo simples efectuadas entre as
varidveis motivacionais preditoras e as variveis de critério consideradas (N=258).

Medidas Stresse Profissional Exaustao Emocional
“alor das metas 76 - 058
Expectativa de sucesso V228 - 144
Expectativa de eficacia 103 085
Expectativa de controlo - 2817 - 35ET
Atribuicio — sucessos f focus - 053 030
Atribuicio — fracassos f locus -39 2BET
Atribuicio — sucessos f estabilidade - 145 - 026G
Atribuicio — fracassos [ estabilidade 041 228
Motivacio intrinseca - 064 - 066
Empenhamento profissional 86 -07T
Frojecto profissional -07a - 301

*p<.05; **p<.01

Verifica-se que quanto maior o grau de exaustdo de um professor, maior o seu desejo
de abandonar a profissdo, o que coincide com a previsao decorrente do modelo proposto.

Os resultados indicam ainda que as expectativas de controlo dos resultados estédo na
base do stresse profissional e da exaustdo emocional do professor, no sentido de o mal-estar
docente ser tanto mais intenso quanto mais externo for o locus de controlo, o que corresponde
a uma previsdo decorrente da Teoria do Desanimo Aprendido, de acordo com a primeira
formulacédo apresentada por Seligman_(ano?).

Também as atribuicbes para os fracassos parecem contribuir para a exaustdo

emocional do professor, no sentido de esta ser tanto maior quanto mais internas forem as suas



atribuicbes para os fracassos, o que coincide com as previsdes decorrentes directamente da

Teoria da Atribuicdo Causal de Weiner (ano?).

2.4. Estudo do modelo integrativo das variaveis cognitivo-motivacionais e do mal-

estar docente

2.4.1. Consideracdes metodoldgicas preévias

Nesta investigacdo pretendemos avaliar o modelo integrativo das variaveis cognitivo-
motivacionais e de mal-estar docente proposto para compreender o desenvolvimento das
situacOes de mal-estar.

Um modelo constitui uma representacdo ou uma descricdo de relacGes entre
fendmenos, sendo assumidas determinadas relagdes entre as variaveis que o constituem. Para
além da preocupacao quanto ao enquadramento tedrico que justifica 0 modelo proposto, deve-
se também procurar analisar a sua fundamentacdo empirica. Este aspecto € salientado por
Vogt (1993) da seguinte forma: "the purpose of constructing a model is to test it" ( p. 141).

O modelo integrativo que explicitimos é "recursivo", isto €, as varidveis sdo
sequenciadas numa hierarquia, ndo podendo nenhuma variavel que € a causa de uma variavel
posterior ser também o efeito de outra varidvel subsequente.

Neste sentido, iremos realizar uma "analise de trajectérias” (“path analysis"), isto é,
calcular a intensidade das relages causais entre as variaveis do modelo de acordo com as
previsdes tedricas que atras explicitamos. Esta analise multivariada constitui um
procedimento para examinar a defensabilidade ou o grau de suporte empirico das assunc¢des
causais propostas num sistema de relacfes entre as varidveis que constituem um modelo

(Grady, 1989; Vogt, 1993).



Embora sejam utilizadas equacGes de regressdo para estimar os efeitos causais das
varidveis do modelo em estudo, comparativamente a analise de regressao multipla, que
fornece os efeitos directos de todas as variaveis independentes do modelo consideradas em
interaccdo mutua, a analise de vias tem a vantagem de permitir calcular, ndo apenas os efeitos
directos das variaveis independentes, mas também os efeitos indirectos que ocorrem sobre as
variaveis endogenas (Vogt, 1993).

No entanto, a analise de trajectdrias € por vezes criticada pelo facto de se basear em
indicadores singulares, isto €, no resultado total obtido na medida de cada varidvel com um
conjunto de itens que constituem um instrumento de medida, como se as varidveis tivessem
sido medidas sem erro (Haase, 1994). Além disso, a analise de trajectorias pressupde uma
relacdo unidireccional entre as variaveis, permitindo avaliar se essa sequéncia encontra
suporte empirico, mas ndo se as relagdes em sentido oposto nao tém suporte empirico, isto &,
que as relagdes estipuladas ndo podem ser bidireccionais. Segundo Grady (1989) refere "path
analysis is not a procedure for demonstrating causality but is used for examining the
tenability of the causal assumptions imposed on a system of relationships™ (p. 9).

De forma a superar estas limitacbes comecam a ser utilizados, com alguma frequéncia,
varios indicadores ou medidas para cada variavel, sendo os resultados analisados com um
programa estatistico mais potente, denominado LISREL (Joreskog & Sorbom, 1989), que
combina a analise de regressdo com a analise factorial. De acordo com Silva (1993), o
LISREL define um procedimento estatistico que permite ao investigador recolher informagGes
sobre o grau de ajuste do tedrico proposto, no qual se estipulam as relagdes supostas que se
estabelecem entre os construtos tedricos, aos dados empiricos obtidos com instrumentos de
medida que se pressupde avaliarem estes construtos. Neste sentido, segundo Silva (1993) "o
que diferencia este modelo estatistico de outros ndo é, por conseguinte, a sua capacidade de
confirmacdo de conjecturas tedricas ou sequer de comprovacdo de relagcdes de determinacao

causal entre os construtos (...), a vantagem oferecida por este procedimento informatico de



analise estatistica de dados decorre apenas da sua maior capacidade de processamento da
informacdo que, entre outros aspectos, faculta ao investigador indicagfes no sentido de
melhorar o grau de ajuste do seu modelo aos dados™ (p.390). Assim sendo, as equacgdes
estruturais fazem depender, em larga medida, as relacdes estabelecidas entre as variaveis, dos
resultados obtidos com a amostra utilizada. Ndo nos parece que fazer depender a reflexdo
tedrica, que orienta a propria realizacdo da investigacdo empirica, dos resultados obtidos
numa investigacao particular seja a atitude mais adequada para a constru¢do do conhecimento
cientifico. Os modelos devem ser formulados com base no enquadramento tedrico e ndo com
base nos resultados obtidos numa determinada investigacdo, em que sdo utilizados certos
instrumentos numa dada amostra.

Além disso, o facto de na nossa investigacdo nos basearmos em indicadores singulares
ndo nos parece constituir uma limitacdo, uma vez que procurdmos ser 0 mais rigorosos e
exigentes possivel na seleccdo dos itens que avaliam cada uma das varidveis em estudo,
conforme pode ser verificado pelas analises feitas no capitulo precedente. Por outro lado, ndo
pretendemos provar que as relacBes propostas no modelo sdo unidireccionais e ndo
bidireccionais, pois admitimos que as rela¢bes entre as varidveis do modelo podem ser
reciprocas, mas apenas pretendemos testar se, segundo o significado de cada uma das
variaveis do modelo e o enquadramento teérico subjacente, a relacdo sequencial prevista entre
as variaveis para explicar e prever o empenhamento profissional é a apresentada pelo modelo
integrativo formulado.

Para efectuar esta analise, teremos que calcular os coeficientes beta estandardizados
("path coefficient™) obtidos através das equacGes de regressdo multipla, que indicam a

intensidade das relacGes entre pares de variaveis do modelo, quando o valor das outras

variaveis permanece constante. Também deve ser calculada a variancia (R ) dos resultados de

cada varidvel endogena do modelo, explicada pelas variaveis que se pressupde poderem



contribuir para essa variancia, através de equacdes de regressdo mdltipla. Estas equacOes
permitem prever os resultados de cada variavel endogena, quando conhecidos os resultados

nas variaveis que a influenciam. Além disso, deve ser calculado o "coeficiente de alienacao™

2 . , A . ~ . S
(r=1-R) do modelo, isto é, a variancia comum né&o explicada pelas variéveis, revelando a

< . .3 :
adequacdo do modelo para explicar os resultados obtidos . Com base, conjuntamente, no
coeficiente de aliena¢do, no numero de sujeitos da amostra e no nimero de “trajectdrias"

("paths™) ou de relacdes estabelecidas entre as variaveis do modelo calcula-se a significancia

da proporcdo da variancia comum das variaveis endégenas explicada pelo modelo?.

Alguns autores sugerem que primeiro devem ser efectuadas equacdes de regressao
multipla, para que o modelo hipotético ou, segundo a designacdo apresentada por Grady
(1989), "rectificado” ("trimmed model”) seja formulado tendo em conta apenas as
"trajectorias" estatisticamente significativas. Ndo nos parece adequada esta metodologia, pois
faz depender o modelo hipotético dos resultados obtidos. Ao contrario, propomos um modelo

fundamentado teoricamente, servindo os resultados para testar a sua adequagdo empirica.

2.4.2. Amostra e procedimento

Esta investigacdo contou com a participacdo de 272 professores do 2° e do 3° Ciclo do
Ensino Basico e do Ensino Secundario, de diversas escolas portuguesas.

Os instrumentos foram passados em sessdes de formacdo sobre temas de Psicologia e

de Ciéncias da Educacédo, em que 0s professores se encontravam em grupo.

3 0 coeficiente de alienacdo de um modelo ¢ igual ao produto do coeficiente de alienacdo de cada uma das suas variaveis
enddgenas (Haase, 1994). Este coeficiente ¢ representado por uma seta vinda de fora do modelo na direc¢do da ultima
variavel endogena.

4 De acordo com Haase (1994), a significancia da propor¢do da varidncia comum das variaveis endogenas explicada pelo
modelo ¢ obtida através do teste do qui-quadrado, segundo a formula: "Xz(k) =-(N-k) . log ¢ A" (legenda: "k" é o nlimero
de relagdes estabelecidas entre as variaveis do modelo; "N" ¢ o numero de sujeitos da amostra; "log ¢ A" € o logaritmo de

base "e" do coeficiente de alienagdo "A").



Apenas foram considerados,

inventariosstrementes preenchidos integralmente, isto €, 94,9% dos administrados.

para efeito de andlise dos resultados, os 258

Os participantesrefessores desta amostra tém idades compreendidas entre 22 e 55 anos

(M=29,2) e tempo de servico que varia entre 1 e 30 anos (M=4,6). Predomina o sexo

feminino Bestesprofessores202-(78%), e,sde-do-sexo-feminine-e-56-sdo-do-sexo-mascutine-e;

guanto—a_a leccionacdo de -area—disciphnar—179—ministram-disciplinas dda area de Letras

(69%) relativamente ae-79-da area de Ciéncias com apenas 31%.

2.4.3. Apresentacdo e discussdo dos resultados

Comecamos por analisar as correlacdes entre as variaveis do modelo, no sentido de

avaliar se as maiores correlagcdes obtidas entre as variaveis sdo aquelas que correspondem as

relacBes evidenciadas pelo modelo proposto (Tabela 4).

Tabela 4: Matriz das correlagdes obtidas entre as varidveis que integram o modelo (N=258).

1 2 3 4 5 53 7 g g 10 11 12
1. Atribuigdo-Fracassos / Locus
2. Atribuigo-Frac./ Estabi. 37
3. Atribuigdo-Sucessos / Locus 1287 11
4. Atribuigdo-Sucessos f Estab 086 004 L
5. Projecto Profissional -.076 -.057 .0 040
6. Expectativa de eficacia -.043 -033 A1 | 4207 | 096
7. Expectativa de controlo -.0s7 -.080 A B 459+ | 186 Reld b
3. Expectativa de sucesso -.044 -074 34 | 334 | -044 3087 | 33
9. Motivagdo intrinseca -.029 -054 Reiriciid 253 | 4T0R | 421 ) Adam | T
10. Walor das metas 063 RiLE] L 2BE A R Vil Y B ) ST 28T | 4547 J4F
11. Stresse profissional 043 noz 18 T n4s 072 n4s 130% 093 214+
12. Exaustio emocional 044 oo7 147% TET™ | - 046 108 046 o0a7 g1 2127 e
13. Empenharmento profissional -.145% =153 2747 iy A TP | 2837 | 3267 | 2917 | 45947 | 1887 105

* p<.05; ** p<.01; *** p<.001

Verificamos que, em geral, as maiores correlagdes obtidas entre as diversas varidveis

coincidem com as relagOes destacadas pelo modelo. Assim, as maiores correlagbes do

empenhamento profissional ocorrem com as variaveis valor das metas e expectativa de



sucesso na sua concretizagdo. Da mesma forma, também sdo as variaveis valor das metas e
expectativa de sucesso, de entre as variaveis cognitivo-motivacionais consideradas, aquelas
que apresentam maiores correlacbes com o stresse profissional. Por seu turno, o stresse € a
variavel que apresenta uma correlacdo mais elevada com a exaustdo emocional, o que também
coincide com as previsdes do modelo. Também de acordo com o0 previsto, as maiores
correlagbes da motivagdo intrinseca ocorrem com o projecto profissional e com as
expectativas de eficicia, sendo também bastante elevada a sua correlacdo com o valor das
metas. A expectativa de sucesso apresenta, conforme previsto, uma elevada correlacdo com a
expectativa de eficacia e com a expectativa de controlo dos resultados. Por seu lado, a
expectativa de controlo dos resultados apresenta também elevadas correlacbes com as
expectativas de eficdcia e com as atribuicbes para 0S sucessos, enguanto as maiores
correlacbes da expectativa de eficdcia ocorrem com a motivacdo intrinseca e com as
atribuicbes para os sucessos, resultados que também estdo de acordo com as previsdes do
modelo. Também conforme previsto, verifica-se que as maiores correlacdes das atribuicdes
para 0s sucessos, quer na dimensdo estabilidade, quer na dimensdo locus, ocorrem com as
expectativas de controlo dos resultados e com as expectativas de eficacia.

No entanto, as atribuicdes para os fracassos ndo apresentam correlacoes significativas
com as expectativas, sendo as suas correlacbes com as restantes variaveis do modelo muito
baixas. Talvez estes resultados se devam ao facto de a maior parte dos professores da amostra
terem varios anos de servi¢o docente, o que pode ter contribuido para o desenvolvimento de
competéncias de confronto com potenciais situagdes de insucesso profissional ou para que o
impacto motivacional destas situacdes seja menor do que no inicio da carreira. A analise da
influéncia das atribuicbes para os fracassos em interaccdo com as atribuicbes para 0s
sucessos, de acordo com o modelo proposto, poderé contribuir para clarificar esta situacéao,

pois, embora possa ndo haver influéncia das atribuigdes para os fracassos se consideradas de



forma isolada, esta influéncia sobre as expectativas pode ocorrer se for analisada a influéncia
conjunta das atribuicdes para os fracassos e das atribui¢es para 0S SuUCessos.

Também era esperada uma correlagdo entre a exaustdo emocional e o projecto
profissional, tanto mais porque com a amostra de professores utilizada na analise do tipo

preditor-critério anteriormente efectuada, haviamos obtido uma relacdo significativa entre

estas duas variéveisB. Talvez a varidncia do projecto profissional seja explicada
fundamentalmente pela motivacao inicial do professor, em termos da sua motivacdo para a
profissdo docente anterior ao ingresso nesta profissdo. Um dos principais indicadores desta
motivacdo inicial € o projecto vocacional anterior do professor, de acordo com a hipétese da
estabilidade e cristalizacdo do projecto vocacional ao longo do tempo que analisamos numa
das investigaces que anteriormente haviamos realizado (Jesus, 1993e). Neste sentido, talvez
0 professor que ingressou nesta profisséo com maior autodeterminagdo, constituindo a
profissdo docente um aspecto fundamental do seu projecto de vida, mesmo atingindo um
maior grau de fadiga e de exaustdo, ndo ponha em causa o0 seu projecto de continuar nesta
profissdo, ao contrario do professor que, tendo a intencdo de abandonar esta profisséo,
permanece com este desejo, mesmo que ndo atinja um elevado grau de exaustdo emocional.

Esta é uma hip6tese a analisar em futuras investigacoes.

De seguida, procedemos ao calculo da variancia do empenhamento profissional a
partir de uma equacéo de regressdo multipla em que incluimos todas as variaveis do modelo,
tendo-se verificado que é explicada 29,5% da variancia (R =.295) e que apenas a variavel

valor das metas apresenta uma influéncia significativa sobre o empenhamento profissional

(ver Tabela 5).

5 A diferenga entre os resultados obtidos com diferentes amostras pode ser devido ao "erro na amostragem", isto &, o erro nas
inferéncias sobre a populagdo devido a ter sido estudada a amostra em vez de ser estudada toda a populagdo. Este ¢
considerado um erro devido a factores do acaso (Vogt, 1993).



O facto de apenas o valor das metas apresentar uma influéncia significativa sobre o
empenhamento profissional suporta a hipotese de um modelo de integracdo das variaveis em
analise, pois talvez estas, embora ndo tenham influéncia directa, possam influenciar

indirectamente o empenhamento profissional do professor.

Tabela 5:Coeficientes beta estandardizados obtidos na equacédo de regressao multipla realizada com as variaveis
que integram o modelo, considerando o empenhamento profissional como a variavel dependente (N=258).

AtribuigSo- Atribuicao- Afribuican AtribuicEo- Projecto Expectstiva | Expectativa | Expectativa | Motivagao | Valor das Stresse Exaustéo
fracas focus fracas festabili. suces focus suces festabil. profissional de eficacia de controlo de sucesso intrinseca metas prafissional emocional

-122 -.056 148 -044 -.001 0329 070 058 076 344w 10 -077

*kk p<001

Neste sentido, vamos, de seguida, avaliar o modelo proposto para a estruturacao das
relacfes entre as variaveis em estudo, examinando o suporte empirico das "trajectorias" que
estabelece.

Para tal devem ser calculados os coeficientes beta estandardizados das relagdes que se
estabelecem entre as varidveis do modelo segundo a sequéncia proposta, bem como a
variancia dos resultados de cada variavel enddgena explicada pelas variaveis que se pressupde
poderem contribuir para essa variancia, atraves de sucessivas equacdes de regressao mdultipla
(ver Tabela 6).

A quase totalidade das relagOes previstas entre as variaveis revela-se estatisticamente
significativa.

Para alem da nédo contribuicdo significativa das expectativas de sucesso para explicar o
stresse profissional, apenas também ndo se revelaram significativos alguns dos coeficientes
obtidos nas relacdes estabelecidas entre as atribuicbes e as expectativas. Nomeadamente,

embora a estabilidade das atribuicdes para 0s sucessos e para os fracassos, em interacgdo com



as expectativas de eficacia, contribuam, de forma significativa, para explicar a variancia das
expectativas de controlo, verifica-se que as atribui¢fes, para ambos os resultados, sucessos e
fracassos, e em ambas as dimensdes, locus e estabilidade, ndo contribuem, de forma
significativa, para explicar a variancia das expectativas de eficacia, sugerindo que estas

relacGes devem voltar a ser analisadas em futuras investigacoes.

Tabela 6: Coeficientes beta estandardizados e variancia das variaveis endogenas, segundo o modelo hipotético

(N=258).
Variaveis endégenas
Empenh. Exaustéo Stresse “alor das Mot Expec. Expect Expect
Profis Ermoc Profis Metas Intrins Sucesso Controlo Eficicia
Atribuigio-Fracassos f Lacus 209 - 162
Alribuigdo-Frac./ Estab. -312 074
Atribuigdo-Sucessos / Locus 012 227
Atribuigdo-Sucessos / Estab 373 229
Projecta Prafissional 433%
Expectativa de eficdcia 37y 21 198*
Expectativa de controlo 2607
Expectativa de sucesso 151% 041
Mativagéo intrinseca 3437
‘alor das metas 3850 1967
Stresse profissional gz
Exaustio emocional
RZ 224 507 047 118 363 152 264 195

* p<.05; ** p<.01; *** p<.001

No entanto, em geral, os resultados obtidos fornecem um suporte bastante evidente ao
modelo proposto.

Na figura 5 encontra-se representado o modelo hipotético ou restrito, sendo
apresentados os coeficientes de regressdo estandardizados e o coeficiente de alienacdo do
modelo. O facto de o coeficiente de alienacdo ser praticamente nulo (.103) revela que o
modelo permite explicar a quase totalidade da variancia comum dos resultados obtidos nas
variaveis endogenas, isto &, 89,7% da variancia.

Através do teste do qui-quadrado foi verificada a significancia da variancia comum

explicada pelo modelo, tendo em conta 0 nimero de sujeitos da amostra, 0 numero de "vias"



(238) . (-2,273) = 540,974; p<.001

estipuladas pelo modelo e o coeficiente de alienagéo: Xz(zo) = -(258-20) . log e (.103) = -

Com base nestes resultados, podemos concluir que o modelo proposto encontra

suporte nos resultados obtidos.

| Figura 5: Diagrama com a significancia das "trajectorias" propostas pelo modelo hipotético.
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De seguida, procuramos ilustrar o facto de a grande maioria das relagcbes néo

consideradas no modelo hipotético ndo serem significativas, justificando a sua nao inclusdo

no modelo proposto.

Assim, podemos verificar que, tendo em conta os coeficientes beta estandardizados de

todas as relagGes possiveis entre as variaveis do modelo segundo a sequéncia proposta, a

quase totalidade das relagbes significativas obtidas correspondem as “trajectdrias”

apresentadas pelo modelo proposto (ver Tabela 7).



Com base nestes resultados pode concluir-se que nao sao necessarias as "trajectorias”
ndo consideradas pelo modelo integrativo proposto, pois este revela-se adequado para
explicar a variancia das variaveis enddgenas.

Neste sentido, a integracdo dos construtos decorrentes das teorias cognitivistas da
motivacdo de acordo com o modelo apresentado permite fornecer uma explicacdo adequada
para a motivacao dos professores, considerando o empenhamento profissional como indicador
ou critério fundamental desta motivacdo. Além disso, estes resultados também fornecem
suporte empirico a estratégias de intervencdo cognitivo-motivacional, decorrentes das teorias
cognitivistas analisadas, que possam ser utilizadas na formacéo de professores, no sentido de
prevenir o problema do mal-estar docente, em geral, e a falta de motivacdo para esta

profissdo, em particular.

Tabela 7: Coeficientes beta estandardizados e variancia das variaveis enddgenas, tendo em conta todas as
relagBes possiveis entre as varidveis consideradas no modelo (N=258).

Variaveis endogenas

Empenh. | Exaustio | Stresse | Valordas | Mot Expec. Expect. Expect
Profis. Emoc. Praofis Metas Intrins. Sucesso Controlo Eficécia
Atribuigfo-Fracassas / Locus -122 062 323 004 218 20 234 -148
Atribuigge-Frac./ Estab - 058 -075 -322 104 - 196 -192 -327 DEB
Atribuigée-Sucessos f Locus 159 ooz 051 =150 -39 193 o 230
Atribuigéo-Sucessos J Estab. -044 085 026 215 9 T 384 223
Prajecta Prafissional -001 - 1047 029 034 4157 - 103 AL s
Expectativa de eficécia 039 029 -015 097 288 155% a4
Expectativa de contralo o070 -.030 -074 024 age 202
Expectativa de sucessa 059 - 068 031 3637 A3
Mativagéo intrinseca 076 029 017 174
‘alor das metas 3447 068 18a°
Stresse prafissional 110 [iEC
Exaustdn ernocional =077
Rz 295 523 087 298 425 201 286 201

* p<.05; ** p<.01; *** p<.001



Terminamos apontando para futuras linhas de investigacdo-accdo em que, noutros
dominios de realizacdo, nomeadamente alunos em contexto escolar, a motivacdo pode ser
prevista e incentivada.

Num trabalho anterior, salientdmos que, embora ndo havendo receitas universais para
resolver o problema da falta de motivacdo dos alunos para as tarefas escolares, parece-nos que
podem ser sugeridas aos professores algumas estratégias que podem constituir hipdteses de
trabalho a utilizar na préatica pedagdgica, de acordo com as implicacfes de ordem pratica das
teorias cognitivistas da motivacdo que podem ser tidas em conta quando se pretende intervir
no sentido de aumentar a motivacdo do aluno pouco motivado (Jesus, 1996a).

De seguida, apresentamos um esquema de relacdo entre algumas variaveis cognitivo-
motivacionais mediadoras entre o resultado obtido pelo aluno e o seu empenhamento escolar

(ver figura 6).

Figura 6: Previsdo da falta de motivacao dos alunos segundo o modelo integrativo de variaveis cognitivo-
motivacionais (adaptado de Jesus, 1996a, p.41).

- Evidenciar os sucessos

- Reconhecimento do progresso escolar
- Gestao do tempo de estudo

- Ensino participado

Motivagao
Intrinseca

+

il R e

Perzpectiva _I- Instrumentalidade das tarefas escolares

A —————— -
ternporal de futuro - Valorizagdo das metas futuras
-~ Vantagens futuras do estudo
Atitude temporal g - =7
de futuro . i
- Aprendizagem de métodos de estudo
« |- Clanficagao de crengas irracionais
,f
-
-
-
L
Pl - Realizagdo bem sucedida de tarefas
Expectativa escolares _
de controla - Observagéo de colegas bem sucedidos

LY

- Gestao da ansiedade
- Reconhecimento das patencialidades
pessoais

hY
»

Expectativas &

/ de eficacia

Empenharmenty ——— Resultados ———L—  Atribuigtes * == === == 4 — 4 Tarefas de dificuldade intermedia
escolares - Reconhecimento do esforgo

3
1

COMPORTAMENTO RESULTADO VARIAVEIS MOTIVACIONAIS INTERVENGAG



Apresentando uma relagéo circular entre as variaveis propostas, este modelo permite
prever as implicacGes que podem decorrer da implementacdo de programas de intervencgéo
cognitivo-motivacional para aumentar a motivacao dos alunos.

Em futuras investigacOes poderdo ser testadas as relacbes causais propostas no
modelo, bem como avaliados os efeitos de estratégias de intervencdo decorrentes das teorias
consideradas.

Em todo o caso, conforme j& referimos, as estratégias decorrentes das teorias
constituem hipdteses de trabalho e ndo receitas universais para a resolucdo do complexo
problema que é a falta de motivacdo dos alunos para as actividades do processo de ensino-

aprendizagem.
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