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0 Lugar das Variaveis Motivacionais
no Processo de Instrucao e Aprendizagem:
A Teoria dos Objectivos de Realizacao

Pedro Miguel Gomes Cordeiro', Willy Lens? & Maria da Graca Bidarra®

Este artigo pretende discutir a importancia das variaveis motivacionais em
contexto escolar, pela influéncia que exercem na aprendizagem, no rendi-
mento escolar e no bem-estar dos alunos. Restringimos a nossa analise a
teoria dos objectivos de realizacdo, porque é, no presente, uma das pers-
pectivas tedricas mais utilizada no ambito da psicologia educacional, em
segundo lugar, pela importancia que da ao estudo da qualidade (a par da
quantidade) da motivacdo dos alunos e, em terceiro lugar, porque adopta
uma perspectiva situacional e contextualizada da motivacdo dos alunos (e
dos professores). Mais especificamente, aborda a influéncia que os fac-
tores contextuais, situados ao nivel da cultura de escola e das praticas de
instrucdo dos professores, exercem sobre a orientacdo dos objectivos de re-
alizacdo dos alunos (mestria vs. aproximacao do desempenho e evitamento
do desempenho).

Introducao

Num mundo em constante transformacéo, em todas as dimensdées da vida humana,
torna-se impossivel ensinar todo o conhecimento e competéncias necessarias para
o futuro. Esta realidade torna premente, nas escolas, a necessidade de redireccionar
os objectivos educativos para a formacdo continua dos alunos, agora concebidos
como life-long leaners (Maehr & Midgley, 1996). Por outro lado, exige uma reflexdo
mais aprofundada acerca dos processos motivacionais, bem como dos ambientes
de aprendizagem que os podem promover ou coarctar, de modo a encontrar (novas)
formas de envolver os alunos nas tarefas escolares e optimizar a qualidade da sua
motivacao para aprender (Matos, 2005). Com efeito, os ambientes escolar e de sala
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de aula revelam-se contextos motivacionais muito importantes para os alunos, na
medida em que influenciam a sua percepcéo da natureza e propésito da aprendizagem.

Neste sentido, a teoria dos objectivos de realizacdo (goal achievement theory) vem
reequacionar o valor explicativo absoluto das explicacGes motivacionais assentes
em processos e constructos intrapsicoldgicos (e.g., conceitos de necessidades e de
motivos) e vem propor, em alternativa, um modelo situado ou contextualizado da
motivacdo que realca a influéncia dos ambientes de aprendizagem na orientacdo dos
objectivos, aprendizagem, desempenho escolar e bem-estar psicoldgico dos alunos.
Mais concretamente, realca a importancia da estrutura de objectivos promovidos pelo
professor em sala de aula (e as préticas de instrucdo associadas) e da estrutura de
objectivos enfatizados pela escola ou cultura de escola (Matos, 2005). Contudo, prevé
que o efeito destes contextos seja mediado pelas estruturas cognitivo-motivacionais
dos alunos, a saber, a sua percepcao da estrutura de objectivos do professor e da
escola e, ainda, o contelido dos seus objectivos motivacionais.

A investigacao realizada no quadro da teoria dos objectivos de realizacdo tem demons-
trado que a orientacdo dos objectivos pessoais do professor norteia a adopcéo e
valorizacéo diferencial de uma estrutura de objectivos de sala de aula (classroom goal
structure) a que estao associadas praticas lectivas que tornam salientes certos conteldos,
metodologias e finalidades do ensino (Ames, 1992; Dweck, 1986; Elliot & Harackiewicz,
1996; Maehr & Midgley, 1996; Nicholls, 1984; Pintrich, 2000a). A percepcéo, pelos
alunos, do contetido dos objectivos de realizacdo (mestria vs. desempenho) tornados
salientes em sala de aula, pelo professor, é mediada pelos processos motivacionais
dos alunos (e. g., a sua prdpria orientacdo dos objectivos de realizacdo) e influencia a
adopcdo de objectivos de realizacdo congruentes, com impacto diferencial na quali-
dade da aprendizagem e rendimento escolar. A percepcao da estrutura de objectivos
do professor pelos alunos €, em simultaneo, uma percepcao da cultura escolar, em
grande parte, via accdo do professor. Com efeito, a orientacdo de objectivos e préticas
do professor em sala de aula sdo influenciadas pela estrutura de objectivos, nivel de
ensino e filosofia educativa assumida pela gestdo do estabelecimento escolar.

Desta forma, a teoria dos objectivos de realizacdo introduz a escola e os professores
na equacdo da motivacdo dos alunos, tornando-os co-agentes e co-responsaveis no
processo, 0 que contraria a atribuicdo de responsabilidade exclusiva ao aluno perante
a atitude e comportamento (des) motivado em sala de aula. Tem ainda o mérito
de marcar uma viragem no estudo da quantidade para a qualidade da motivacéo,
considerando o valor motivacional diferencial do conteido (mestria vs desempenho)
dos objectivos dos alunos.



Este artigo pretende sistematizar os principais resultados da investigacao realizada
no ambito da teoria dos objectivos de realizacdo, para compreender de que forma
a estrutura de objectivos da escola e do professor, bem como as suas praticas de
instrucao, influenciam a motivacdo, a aprendizagem e o desempenho escolar dos
alunos, via percepcdo que os alunos tém daquelas variaveis. Comeca por situar-se
esta teoria no contexto das teorias da motivacédo, destacando os seus principais
conceitos, apresentando, de seguida, os resultados da investigacdo que apontam
o(s) sentido(s) dos processos de influéncia dos contextos escolares sobre a moti-
vacao e rendimento escolar dos alunos, ressalvando sempre o papel mediacional da
estrutura de objectivos do aluno. Por fim, serdo apresentadas algumas consideracoes
heuristicas potencialmente geradoras de futuras investigacdes.

Teoria dos Objectivos de Realizacao

Contextualizacao e conceitos nucleares

Ao longo das ultimas décadas, e em continuidade com todo um passado, a psicologia
da educacado tem assumido o estudo da aprendizagem como foco de investigacdo
prioritario (Perry, Turner, & Meyer, 2006; Pintrich, 1994). Contudo, sé durante a
década de 70, a investigacdo no dominio dos processos motivacionais em educacéo
surge de forma mais sistematica (Ford, 1992; Weiner, 1990), constituindo, actual-
mente, um dos tépicos de estudo de maior relevancia (Anderman & Wolters, 2006;
Berliner, 2006; Calfee, 2006).

Apesar de muitos progressos terem sido feitos desde que Corno e Mandinach (1983)
identificaram a necessidade de uma teoria integrada da aprendizagem e motivacao
em sala de aula, surpreendentemente, uma esmagadora maioria desta investigacao,
conduzida sob a égide dos paradigmas comportamental e cognitivo, tem-se centrado
em caracteristicas isoladas da aprendizagem e dos comportamentos e contextos de
ensino, em vez de os estudar em interaccao, para compreender a forma como se
influenciam mutuamente (Perry, Turner, & Meyer, 2006).

Nesta linha, as abordagens comportamentais, fundadas na lei do efeito, concebem o
reforco como o mecanismo primario para estabelecer e manter o comportamento e a
punicdo como o mecanismo primario para o extinguir (Perry, Turner, & Meyer, 2006).
Assim, para compreender a aprendizagem e a motivacdo do aluno, seria necessario
ter acesso a histdria individual das recompensas (Brophy, 2004). Mais tarde, as abor-
dagens cognitivistas, insatisfeitas com as explicacdes reducionistas do behaviorismo,
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vém realcar o papel das varidveis mediadoras do comportamento humano, tais como
as crencas, necessidades e objectivos (Perry, Turner, & Meyer, 2006), sobretudo em
situacbes de tomada de decisdo e desempenho. O seu foco de andlise afasta-se do
determinismo ambiental behaviorista, onde o historial de reforcos ou punicées externas
regulam de forma dessubjectivada e em absoluto o comportamento, e vem realcar os
factores intrinsecos da motivacéo (e.g., interesse, objectivos). Sendo assim, o reforco
é internalizado, concebido como uma expectativa ou com o valor que representa para
o individuo, mais do que o produto da sua histéria de reforcos. Contudo, em ambas as
perspectivas, permanece uma tendéncia predominante para um estudo da motivacéo
escolar centrado nos processos e caracteristicas dos alunos.

O paradigma cognitivista deu origem a muitas teorias e modelos da motivacao, tais
como, a teoria da atribuicdo, a teoria da expectativa-valor, a teoria dos objectivos de
realizacdo e a teoria da auto-determinacdo, que tomaram os objectivos de realizacdo
como foco central de anélise, tendo gerado um vasto corpo de investigacdo sobre
a motivacao de realizacdo em sala de aula. Embora ainda prisioneiras de uma pers-
pectiva muito centrada no individuo, tal reflecte uma mudanca geral na investigacéo
educacional no sentido de criar modelos mais situados ou ecoldgicos da motivacdo e
aprendizagem (Perry, Turner, & Meyer, 2006). Mais concretamente, sob a influéncia
de perspectivas sdcio-culturais, assiste-se a uma mudanca evidente de orientacdo no
estudo da motivacdo e aprendizagem: das abordagens individualistas, que concebem
0s processos motivacionais como tracos de personalidade (trait specific), para as
abordagens contextualizadas, que realcam a natureza adaptativa (task specific) da
motivacdo e aprendizagem dos alunos.

N&o é intencdo deste artigo abordar todas as teorias e perspectivas supra citadas, por
exigéncias de especificidade do objecto de analise. Pretende-se, antes, limitar o foco
de analise a teoria dos objectivos de realizacdo, por quatro aspectos fundamentais:
primeiro, porgue se assume como uma das teorias (a par da teoria da expectativa-
-valor) que gerou um leque mais vasto de investigacdes acerca da motivacdo para a
realizacdo em contexto de sala de aula; segundo, porque considera explicitamente a
influéncia dos professores e dos contextos educativos na adopcéo de objectivos de
aprendizagem pelos alunos; terceiro, pela centralidade que devolveu aos constructos
motivacionais, conferindo-lhes um estatuto e valor explicativo préprio, realcando a
forma como impulsionam e influenciam as aprendizagens e o desempenho escolar;
quarto, e ultimo, pelo contributo que o estudo do contelido ou qualidade da moti-
vacdo representou para a compreensdo dos processos de motivacdo, aprendizagem
e rendimento escolar dos alunos.



Ainda que seja dificil determinar, de forma exacta, a origem especifica da teoria dos
objectivos de realizacdo (Anderson & Wolters, 2006), € possivel destacar que, desde
1980, diversos investigadores da psicologia da motivacao, da psicologia do desen-
volvimento e da psicologia da educacdo tém desenvolvido e analisado constructos
associados a orientacdo para objectivos, com a finalidade de estudar a aprendiza-
gem e o desempenho dos alunos em tarefas académicas e em situacées de sala de
aula (Ames & Archer, 1988; Anderman & Maehr, 1994; Elliot & Harackiewitz, 1996;
Harackiewitz, Barron, & Elliot, 1998; Kaplan & Midgley, 1997, Maehr & Anderman,
1993; Meece, Blumenfeld, & Hoyle, 1988; Meece & Miller, 2001; Pintrich, 20003;
Pintrich & Schunk, 2002; Wolters, Yu, & Pintrich, 1996).

Entre as teorias que abordam a prossecucado de objectivos de realizacdo, a teoria
dos objectivos de realizacdo é aquela que mais investigacdo tem gerado no presente
(Ames, 1992; Dweck, 1986; Maehr, & Midgley, 1996; Nicholls, 1984). Da investigacao
que produziu, surgiram dois constructos centrais, que importa, desde logo, definir:
o conceito de objectivos de realizacdo e de orientacdo para objectivos. O termo
objectivos de realizacdo* (achievement goals) pode ser definido como “The cognitive
representations of what individuals are trying to attain and (...) can guide and direct
achievement behavior” (Linnenbrink & Pintrich, 2000, p. 195). Em contextos de
aprendizagem, podem ser definidos como “the aims of students” striving for success
in achievement settings” (Mouratidis, 2009, p. 51). A orientac&o dos objectivos (goal
orientation) refere-se as intencdes ou razdes dos individuos para se envolverem em
comportamentos especificos de realizacdo e as formas que encontram para responder
a estas situaces (Ames, 1992; Anderman, Austin, & Johnson, 2002; Anderman &
Wolters, 2006; Linnenbrink & Pintrich, 2000; Pintrich & Schunk, 1996, 2002; Urdan,
1997, in Anderman & Wolters, 2006).

A orientacdo dos objectivos dos alunos varia de acordo com os individuos e com
exigéncias situacionais diferentes, sendo despoletadas por situacdes especificas de
realizacao de acordo com os objectivos ai enfatizados (Kaplan, Middleton, Urdan,
& Midgley, 2002). Diferentes tipos de orientacédo dos objectivos dos alunos corres-
pondem, ndo sé a formas distintas de motivacdo individual para a aprendizagem,
como também a formas de adaptacédo a estruturas de objectivos diferentes realcados

4 O termo objectivos (goals) tem uma longa histéria no campo da motivacdo (Anderman & Wolters,
2006). Aparece como um conceito relevante no campo da motivacao apés outros terem perdido a sua
popularidade. Dos modelos das necessidades, que explicavam a motivacao académica no inicio do sec. XX
(Pintrich & Schunk, 2002), ao conceito de motivos, o termo objectivos emerge como um constructo central
nas teorias sociocognitivas da motivacdo académica e, pela primeira vez, considera o papel do contexto e
da sua interaccdo com as caracteristicas dos alunos ou professores.
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pela escola e pelo professor em sala de aula. Isto é, a compreensao da qualidade dos
objectivos de realizacdo dos alunos deve ser interpretada tendo em conta factores
associados aos contextos escolar e de sala de aula.

Assim sendo, por que objectivos (what) ou para atingir que objectivos (what for) lutam
os alunos quando se envolvem em tarefas especificas de aprendizagem? Como é que
a orientacdo dos objectivos dos alunos é influenciada pela estrutura de objectivos
promovida pela escola e pelo professor, em sala de aula?

Orientacao dos Objectivos dos Alunos, Aprendizagem e Rendimento
Escolar

De acordo com a teoria da orientacao para objectivos, os alunos podem prosseguir
objectivos de aprendizagem (learning goals, mastery goals) ou objectivos de desem-
penho (performance goals) (Elliot & Harackiewicz, 1996). Os alunos orientados por
objectivos de aprendizagem definem a sua competéncia numa tarefa de realizacéo
a partir de padrdes auto-referenciais (Elliot, 1999, 2005), estdo intrinsecamente
motivados para compreender e dominar as tarefas de realizacao (task focused), para
fazer novas aprendizagens e desenvolver competéncias (Lens & Vansteenkiste, 2006),
com o objectivo de melhorar o nivel de desempenho ou de aprendizagens anteriores
(self-referenced) (Elliot, 1999, 2005). Valorizam o trabalho arduo e o esforco que
colocam nas tarefas, atribuindo a sua importancia a forma como conduzem ao desen-
volvimento progressivo de capacidades, conhecimento e competéncias pessoais, e
nado como uma forma de compensar a falta de capacidade. Assim, perseguem tarefas
cada vez mais dificeis e desafiantes, acreditando que o sucesso é, fundamentalmente,
dependente do esforco que colocam nessas tarefas. Percepcionam os erros como
aspectos normais do processo de aprendizagem, e ndo como fracassos, excepto se
resultarem de um esforco insuficiente ou inadequado na preparacdo ou realizacdo
da tarefa. Contudo, quando é o caso, podem emergir sentimentos de culpa (Ames &
Archer, 1988; Pintrich & Schunk, 1996). Na avaliacéo dos resultados de aprendizagem,
comparam-se a si mesmo e as suas performances passadas em tarefas semelhantes,
fazendo uso de um critério de progressao pessoal como critério normativo de avaliacdo
(Anderman & Wolters, 2006). Em suma, o sucesso ou insucesso é visto em termos
absolutos, através da forma como o aluno responde as questdes: compreendi bem
a tarefa? Sei, agora, mais do que antes? Consegui resolver eficazmente o problema?

Ao invés, quando os alunos perseguem objectivos de desempenho, a sua preocupa-
cdo ndo reside em compreender e dominar as tarefas de aprendizagem, mas sim ter



melhores notas do que os seus colegas (Elliot & Harackiewicz, 1996) e deixar junto
deles uma boa impresséo acerca do seu desempenho (Anderman & Wolters, 2006;
Lens & Vansteenkiste, 2006). A teoria dos objectivos de realizacdo, no seguimento
das investigacoes de Atkinson (1957) e McClelland (1953), vem distinguir, adentro
da categoria de objectivos de desempenho, os objectivos de aproximacdo do desem-
penho (performance-approach) e evitamento do desempenho (performance avoidance),
explicando a natureza diferencial dos resultados a que conduzem (Elliot & McGregor,
2001; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, & Elliot, 2000; Pintrich, 2000a).

Os alunos motivados por objectivos de aproximacéo do desempenho definem o sen-
timento de competéncia por comparacao com os colegas. O seu principal objectivo
é superar os resultados académicos dos pares, demonstrar capacidades superiores
e obter julgamentos positivos acerca da sua competéncia (Anderman & Wolters,
2006; Covington, 2000; Dweck, 1986; Maehr & Midgley, 1996)°.

Ja os alunos motivados por objectivos de evitamento do desempenho definem a
competéncia igualmente de acordo com critérios normativos, mas atribuem-lhe uma
valéncia negativa, o que os leva a recear e a querer evitar que os seus resultados sejam
ultrapassados pelos resultados dos colegas. Mais especificamente, tentam evitar
julgamentos negativos, nomeadamente ser percebidos como incompetentes ou com
fracas capacidades, comparativamente aos colegas (Anderman & Wolters, 2006). Em
consequéncia, protegem-se deste risco, evitando tarefas desafiantes ou procurando
realizar apenas tarefas faceis, uma vez que estas ndo exigem grande esforco para obter
resultados. Assim, baseiam a sua satisfacdo na capacidade que pensam ter demonstrado
e relacionam, negativamente, o elevado esforco com a satisfacdo, sentindo-se com-
petentes quando alcancam o sucesso com pouco esforco (Ames & Archer, 1988). Em
ambas as subcategorias de objectivos de realizacdo, o desempenho e os resultados (na
tarefa) sdo fundamentalmente baseados em critérios de comparacéo social e os erros
séo percebidos como depreciativos da sua auto-estima (Lens & Vansteenkiste, 2006).

Mais recentemente, Pintrich (2000a) e Elliot e McGregor (2001) defenderam que
também os objectivos de mestria dos alunos podem ser subdivididos em objectivos
de aproximacdo da mestria (mastery approach) e evitamento da mestria (mastery
avoidance).

5 Esta orientacdo envolve o estabelecimento de superioridade sobre os outros: uma pessoa é bem sucedida
guando mostra mais capacidade que os seus pares e quando se sente mais competente que eles (Matos,
2005).
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Os objectivos de aproximacédo da mestria referem-se ao que “(...) until then was
referred to as mastery goals” (Lens & Vansteenkiste, 2006, p. 12). Conduzem o
aluno a dominar e a compreender profundamente as tarefas de aprendizagem ou a
melhorar o nivel anterior de desempenho, valorizando positivamente uma nocéo de
competéncia auto-referente ou referenciada a tarefa de realizacdo. Relacionam-se
com a utilizacdo, pelos alunos, de estratégias profundas de aprendizagem, com uma
elevada percepcao de competéncia e auto-eficacia, bem como com atribuicées posi-
tivas (Schunk & Zimmerman, 2006), que se mantém mesmo quando confrontados
com tarefas dificeis (Dweck & Legget, 1988).

J4 os objectivos de evitamento da mestria levam os alunos a definir igualmente um
sentimento de competéncia auto-referente ou referente a tarefa, mas que valorizam
negativamente, conduzindo-os a evitar situacées em que a possibilidade de falhar
ou ndo progredir esteja iminente. Isto €, receiam ndo compreender ou ndo conseguir
dominar a tarefa, estar errados ou realizar a tarefa de forma incorrecta (Pintrich,
2000a). Elliot e McGregor (2001) apresentam dados que apontam para efeitos
mais negativos e debilitantes dos objectivos de evitamento da mestria, quando
comparados com os objectivos de aproximacdo da mestria. Ndo obstante, até a
data, pouca investigacdo se tem centrado nos objectivos de evitamento da mestria,
sendo necessario, no futuro, procurar explorar esta area, a fim de lhe conferir um
maior suporte empirico (Pintrich, 2000a).

A investigacao realizada no &mbito da teoria dos objectivos de realizacdo tem demons-
trado, de forma geral, que uma motivacédo de maior qualidade conduz a resultados
melhores e mais adaptativos. Com efeito, tém sido encontrados alguns padrées de
resultados consistentes que apontam inequivocamente para as consequéncias posi-
tivas de uma orientacao para objectivos de aprendizagem em contextos educativos
(Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot, & Trash, 2002; Midgley, Kaplan, & Middleton,
2001, Pintrich, 2000a; Pintrich & Schunk, 2002), embora sejam mais inconsistentes
quando avaliam as implicacGes da orientacdo para objectivos de desempenho (Elliot
& Moller, 2003). No entanto, resultados de algumas investigacdes referem que a
orientacdo para objectivos de aprendizagem apenas prediz o interesse e ndo o ren-
dimento académico (Elliot & Church, 1997; Harackiewicz et al., 2000).

Existe um vasto leque de evidéncias empiricas que relaciona a orientacdo para
objectivos de mestria com a obtencédo de resultados de aprendizagem adaptativos
(Anderman & Maehr, 1994; Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot, & Thrash 2002;
Midgley, Kaplan, Middleton, 2001; Pintrich, 2000b), tais como: a escolha, o esforco e
a persisténcia nas tarefas experimentais e académicas (Anderman & Wolters, 2006;



Elliot & Harackiewicz, 1996; Harackiewicz, Baron, Tauer, Carter, & Elliot, 2000); uma
maior referéncia a utilizacdo de estratégias profundas de aprendizagem® (Ames &
Archer, 1988; Covington, 2000; Pintrich, 2000b; Pintrich & De Groot, 1990; Struyf,
Waeytens, Lens, & Vandenberghe, 1997); a utilizacdo de competéncias metacogni-
tivas e um maior envolvimento em aprendizagens auto-reguladas (Ames & Archer,
1988; Anderman & Wolters, 2006; Covington, 2000; Elliot & McGregor, 2007; Elliot,
McGregor, & Gable, 1999; Meece & Miller, 2001; Middleton & Midgley, 1997; Pin-
trich, 2000b; Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich & Schrauben, 1992; Vansteenkiste,
Simons, Lens, Soenens, Matos, & Lacante, 2004).

J4 as investigacbes que associam a orientacdo para objectivos de desempenho ao
envolvimento e resultados escolares dos alunos tém obtido um padré&o de resultados
hibrido e confuso, embora tendencialmente negativo. Com efeito, resultados de algu-
mas investigacdes apontam para uma associacao entre objectivos de desempenho
e resultados escolares negativos (Pintrich & Schunk, 2002), tais como: a obtencéo
de notas baixas e a adopcéo de estratégias auto-incapacitantes (Midgley & Urdan,
2001); a presenca de padrées menos positivos de motivacdo e auto-regulacdo (Ames
& Archer, 1988; Bouffard, Vezeau, & Bordeleau, 1998); a adopcéo de estratégias
superficiais de aprendizagem (Ames & Archer, 1988; Covington, 2000; Pintrich &
Schrauben, 1992); a experiéncia de maiores indices de ansiedade (Elliot & Church,
1997, Harackiewicz, et al., 2000); o prejuizo da motivacdo intrinseca (Elliot & Hara-
ckiewicz, 1996) e o evitamento da procura de ajuda e novos desafios (Middleton &
Midgley, 1997; Ryan, Hicks, & Midgley, 1997).

¢ A investigacdo tem produzido definicdes e classificacdes diferentes para o constructo de estratégias de
aprendizagem. Entwistle (1988) refere-se ao conceito de approaches to learning, identificando trés tipos de
abordagens a aprendizagem. Na abordagem superficial (surface learning approach), a motivacao é extrinseca
e a estratégia orienta-se para a simples acumulacdo, memorizacéo e reproducdo de conhecimentos. Na
abordagem profunda (deep-level learning approach), a motivacéo é intrinseca e a estratégia orienta-se para
a busca e atribuicio de um significado pessoal para os contetidos aprendidos. E uma abordagem tipica da
experiéncia de good teaching, em alunos a quem é dada liberdade na aprendizagem (no que aprender e em
como aprender; Entwistle, 1990). Na abordagem estratégica (strategic approach) a motivacéo baseia-se na
competicdo e a estratégia envolve a organizacdo do tempo e dos materiais de estudo de forma a maximizar
0 sucesso e as classificacdes. Struyf, Waeytens, Lens e Vandenberghe (1997) evidenciaram que os alunos
com uma orientacdo de objectivos para a aprendizagem relataram o uso de estratégias mais profundas
de aprendizagem, enquanto os alunos com uma orientacdo de objectivos de desempenho fizeram uso
de estratégias de aprendizagem mais superficiais. Encontraram, ainda, uma associacdo positiva entre as
estratégias de aprendizagem profundas e o rendimento académico e, inversamente, uma relacao negativa
entre a utilizagdo de estratégias superficiais de aprendizagem e o rendimento académico. As abordagens
ao estudo revelam-se um factor determinante do rendimento académico, registando-se, igualmente, uma
forte relacdo entre as abordagens ao estudo e as atribuicdes causais do desempenho (Ferreira, Raposo,
& Bidarra, neste volume).
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Contudo, investigacGes mais recentes revelaram que a orientacdo para objectivos
de desempenho nem sempre esta associada a resultados negativos (Barron & Hara-
ckiewicz, 2000; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, & Elliot, 2000). Em algumas
situacdes, e para algumas pessoas, podem promover comportamentos de desempenho
positivos (Bouffard, Vezeau, & Bordeleau, 1998) e predizer os resultados académicos
(Harackiewicz, Barron, Carter, Lehto, & Elliot, 1997).

Este padrao de resultados torna-se mais claro quando avalia, de forma independente,
os objectivos de aproximacdo do desempenho e de evitamento do desempenho. De
forma geral, os resultados tém evidenciado um consenso elevado na consideracdo
dos efeitos negativos associados a orientacdo para objectivos de evitamento do
desempenho, embora sejam menos consistentes no tocante aos efeitos da orientacéo
de objectivos de aproximacao do desempenho (Matos, 2005).

Os objectivos de evitamento do desempenho tém sido associados a um baixo envol-
vimento nas tarefas de aprendizagem e a um baixo rendimento académico (Elliot &
Church, 1997; Elliot & Covington, 2007; Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot & McGregor,
2001; Harackiewicz et al, 2000; Kaplan & Middleton, 2002; Middleton & Midgley,
1997; Midgley & Urdan, 2001); a adopcéo de estratégias comportamentais auto-
-invalidantes (Midgley & Urdan, 2001); a experiéncia de maiores niveis de ansiedade
nos exames (Elliot & Church, 1997; Middleton & Midgley, 1997) e ao empobrecimento
da motivacao intrinseca (Elliot & Harackiewicz, 1996).

Pelo contrério, os objectivos de aproximacédo do desempenho tém sido positiva ou
negativamente relacionados com as estratégias de aprendizagem e com o rendimento
académico (e.g., Elliot & Moller, 2003; Matos, 2005; Matos, Lens, & Vansteenkiste,
2007; Wolters, Yu & Pintrich, 1996)” Algumas investigacbes encontraram asso-
ciacOes positivas entre os objectivos de aproximacdo do desempenho, a adopcao
de estratégias profundas de aprendizagem e a utilizacdo de estratégias cognitivas
e metacognitivas pelos alunos (Pintrich, 2000b; Wolters Yu, & Pintrich, 1996).
Contudo, outros estudos ndo encontraram qualquer relacdo entre os objectivos de
aproximacdo do desempenho e a adopcao de estratégias de aprendizagem profundas
(Elliot & Moller, 2003) ou até associaram a orientacdo de objectivos de desempenho
em alunos do ensino secundario ao uso de estratégias superficiais de aprendizagem
(Harackiewicz et al., 2000).

7 Neste sentido, os objectivos de aproximacdo do desempenho nao estéo relacionados com a motivacdo
intrinseca, mas estdo positivamente associados a performance. E, assim, importante explorar o papel
motivacional dos objectivos de aproximacéo e evitamento do desempenho e o seu impacto na motivacédo
e aprendizagem (Harackiewicz, Barron, Tauer, & Elliot, 2002).



A investigacdo mostra igualmente que em algumas situacdes e para algumas pessoas,
0s objectivos de aproximacdo do desempenho predizem positivamente a persisténcia
e o rendimento académico (Bouffard, Vezeau, & Bordeleau, 1998; Harackiewicz et
al., 1997, in Harackiewicz Barron, Tauer, Carter, & Elliot, 2000), embora nem sem-
pre fosse encontrada uma relacdo com uma maior persisténcia nas aprendizagens
(Wolters, 2004). Outros estudos encontram ainda uma relacdo positiva entre os
objectivos de aproximacdo do desempenho e resultados positivos na conclusao do
curso para alunos do ensino secundario (Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor,
1999, 2001; Elliot, McGregor, & Gable, 1999; Harackiewicz et al., 1997, 2000; Wol-
ters, 2004), o que nem sempre se verificou em estudos realizados com alunos mais
novos (Pintrich, 2000; Wolters, Yu, & Pintrich, 1996). Este padr&o de resultados
sugere a necessidade de construcdo de um modelo orientado para a concretizacéo de
objectivos multiplos nos alunos em que ambas as categorias de objectivos (mestria
e desempenho) podem ter consequéncias positivas e complementares, favorecendo
a motivacdo e o desempenho em contexto educativo (Barron & Harackiewicz, 2000;
Harackiewicz et al., 2000).

Orientacdao dos Objectivos do Professor e Praticas de Instrucao

Diferentes grupos de investigadores da teoria dos objectivos de realizacéo tém vindo
a estudar com mais intensidade a motivacdo dos alunos quando comparada com o
estudo dos processos motivacionais dos professores. A investigacdo referente aos
aspectos motivacionais dos professores encontra-se pouco desenvolvida e tem-se
centrado na forca e ndo na qualidade da motivacéo (Butler, 2007; Jesus & Lens,

2005), apesar da importancia do papel dos professores em todo o processo educativo.

Weinstein e Mayer (1986, p. 315) referem, a este propdsito, que “good teaching
includes students how to learn, how to remember, how to think, and how to moti-
vate themselves". Os professores sdo actores importantes pela forma como criam
um ambiente especial ou estrutura de sala de aula (Matos, 2005), que vai moldar a
percepcao pelos alunos da natureza e do propdsito da aprendizagem (Ames, 1992)

e mediar muitos dos efeitos da escolaridade nos resultados escolares.

As préticas de instrucdo adoptadas pelos professores em sala de aula tornam salientes
estruturas de objectivos de realizacdo que véo influenciar a orientacdo dos objectivos
dos alunos, a aprendizagem e o desempenho em tarefas de realizacdo (Ames, 1992;
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Matos, 2005)® Este efeito é mediado pela forma como os alunos percepcionam a
estrutura de objectivos e pelos seus préprios objectivos de realizacéo.

Os resultados da investigacao revelam que os professores que promovem estruturas
de objectivos de sala de aula orientados para a aprendizagem tendem a desenvolver
praticas de instrucdo orientadas para a aprendizagem, o que, por sua vez, promove a
adopcao de objectivos de aprendizagem pelos alunos (Matos, 2005). Por seu lado,
os professores que promovem estruturas de objectivos de sala de aula orientados
para o desempenho fazem uso de praticas mais orientadas para o desempenho e
promovem a adopcédo pelos alunos de objectivos orientados para o desempenho
(Anderman & Maehr, 1994; Maehr & Anderman, 1993; Maehr & Midgley, 1996;
Midgley, 2002; Wolters, 2004).

Os professores que promovem uma estrutura de sala de aula orientada para a apren-
dizagem referem-se ao processo de aprendizagem como um processo activo e isso
reflecte-se nas suas praticas de instrucdo: enfatizam o esforco, em detrimento do
valor absoluto do resultado nos testes; apoiam-se em critérios de progresso indivi-
dual para avaliar o aluno (Ames, 1992); valorizam préticas de avaliacdo formativa;
estimulam os alunos com tarefas diversas, desafiantes e significativas; fomentam
a compreensédo dos conteldos, explicando as razdes da sua importancia; solicitam
o envolvimento e a interaccao dos alunos (Matos, Lens, & Vansteenkiste, 2009);
déo oportunidades de repetir o trabalho escolar e fornecem alternativas de tarefas,
de entre as quais os alunos devem optar (Kaplan, Middleton, Urdan, & Midgley,
2002); dao feedback em privado, acerca do processo das aprendizagens, reforcando
a ideia de que os erros sdo parte do processo de aprendizagem e preocupam-se
com os alunos, dando-lhes apoio cognitivo, social e emocional e reforcando os seus
progressos de aprendizagem (Patrick, Anderman, Ryan, Edelin, & Midgley, 2001)°.
Em suma, ajudam os alunos a compreender as tarefas, responsabilizando-os pelas
aprendizagens, encorajando-os quando encontram dificuldades, ensinando-os a

8 As estruturas de objectivos de sala de aula podem ser definidas como “goal-related messages made salient
in the achievement setting (i.e., laboratory, classrooms, schools) that relate to, and most likely influence the
personal goals that individuals purse in those settings” (Kaplan, Middleton, Urdan, & Midgley, 2002, p. 24).
Fazendo uso de um racional semelhante, outros investigadores generalizaram estas mensagens orientadas
por objectivos a escola, denominando-as de school-level goal structures (e.g., Maehr & Anderman, 1993).
° Os professores orientados para a mestria desenvolvem competéncias de scaffolding, isto é, de apoio social
e afectivo ajustado as necessidades do aluno (Wood, Runner, & Ross, 1976, in Perry, Turner, & Meyer, 2006).
Focados na aprendizagem e no progresso, estes professores articulam emocdes positivas e promovem a
colaboracdo dos alunos, fazendo uso de estratégias tais como ajudar os alunos a compreender as tarefas
e estimulando-os a explicar e a justificar o que compreenderam. Os padrdes de scaffolding relacionam-se
com um baixo comportamento de evitamento e com a percepcéo de objectivos de aprendizagem.



lidar com a ansiedade e dando-lhes apoio, criando desta forma condicées para a
sua participacdo (Perry, Turner, & Meyer, 2006).

A investigacdo revela que a énfase dada, pelo professor, a uma estrutura de objec-
tivos de sala de aula orientada para a aprendizagem induz nos alunos a percepcéo
de uma estrutura de objectivos com o mesmo contetdido (Maehr & Anderman, 1993;
Maehr & Midgley, 1996; Matos, Lens, & Vansteenkiste, 2009), promove a motivacao
intrinseca na aprendizagem (Maehr & Midgley, 1996)% e a obtencéo de resultados
académicos adaptativos (ver Midgley & Urdan, 2001).

J& os professores que promovem uma estrutura de objectivos de sala de aula orien-
tada para o desempenho optam por préaticas de instrucdo onde dao somente um
tipo de trabalho, formam grupos com base na capacidade, salientam as avaliacdes
formais (sumativas) e as classificacdes (Patrick et al., 2001)", realcam a importan-
cia de dar respostas correctas e de evitar os erros (Matos, Lens, & Vansteenkiste,
2009) e déo feedback em publico acerca dos resultados da avaliacdo, destacando
as notas mais baixas e as mais elevadas e/ou dando privilégios especiais, segundo
os melhores resultados.

As praticas de instrucdo que enfatizam uma estrutura de objectivos de sala de aula
orientada para o desempenho reforcam nos alunos a percepcao de uma estrutura
de objectivos de sala de aula orientada para o desempenho (Anderman & Wolters,
2006), o que os conduz a centrarem-se na percepcdo da sua capacidade, deterioram
o interesse na tarefa de aprendizagem, ndo conduzindo a um processamento profundo
da informacéao (Graham & Golan, 1991), nem a utilizacao de processos metacognitivos
(Grolnick & Ryan, 1987). Estéo ainda associadas a resultados académicos desadap-
tativos, relacionando-se negativamente com as notas dos testes (Ames & Archer,
1988; Anderman & Midgley, 1997; Midgley, 2002; Urdan, Midgley, & Anderman, 1998;
Wolters, 2004). Por ultimo, a énfase na objectividade dos testes e na classificacdo

© Nao obstante, a avaliacdo em contextos académicos é considerada mais importante quando o aluno
progride de um nivel escolar para o seguinte. Investigacdes futuras deverado distinguir as dimensdes de
aproximacao e evitamento das estruturas de objectivos de sala de aula orientadas para o desempenho e
relaciond-las com os resultados académicos dos alunos.

™ A avaliacdo pode ser definida como “processes and means by which what is done is appraised” (Maehr,
2000, in Matos, Lens, & Vansteenkiste, 2009). E um processo critico na educacao, largamente dependente
do que é avaliado e de como sdo comunicados os resultados aos alunos, uma vez que fornece aos alunos a
moldura dos objectivos e o seu significado na sua Escola (Maehr, 2000, in Matos, Lens, & Vansteenkiste,
2009). A investigacdo tem sublinhado que a forma como os alunos sao avaliados é um aspecto importante
na sua motivacado (Struyf, Vandenberghe, & Lens, 2001). Mais concretamente, as diferentes modalidades de
avaliacéo levadas a cabo pelos professores séo responsaveis pela promocéo de diferentes orientacdes para
objectivos nos alunos, influenciando diferencialmente a sua motivacdo (Matos, Lens, & Vansteenkiste, 2009).

317



318

final (Matos, Lens, & Vansteenkiste, 2009) activam estados emocionais negativos,
tais como a ansiedade e o medo do fracasso (Maehr & Midgley, 1996).

Cultura Escolar e Estrutura de Objectivos da Escola

Todas as escolas tém uma cultura distinta, desenvolvem os seus préprios objectivos
e enfatizam diferentes aspectos relacionados com o que é “ser escola” (Maehr &
Midgley, 1996). A cultura escolar pode ser definida como “deep patterns of values,
beliefs, and traditions that have been formed over the course of [the school’s] history”
(Deal & Peterson, 1990, in Matos, 2005, p. 18). Matos, Lens e Vansteenkiste (2009,
p.5) referem que o termo cultura escolar envolve “(...) a functioning system in which
different groups that play an important role at school, will relate and interact with one
another in a particular way". Estas crencas e valores partilhados pela comunidade
educativa moldam os propdsitos e a forma de agir dos individuos (Maehr & Midgley,
1996), asseguram os sistemas de significado, o valor e o objectivo das actividades,
dando origem a pensamentos e percepcdes especificos acerca daquilo por que vale
a pena lutar (Maehr & Fyans, 1989).

As escolas divergem nos objectivos que valorizam. Um dos aspectos distintivos
das escolas prende-se com a estrutura de objectivos (school-level goal structures)
que tornam salientes (Maehr & Midgley, 1996): objectivos de aprendizagem e de
desempenho (Maehr & Midgley, 1996). A percepcéo da estrutura de objectivos
enfatizada pela escola influencia a orientacdo dos objectivos dos professores, bem
como as suas praticas de instrucdo e leva os alunos a adoptar os seus préprios
objectivos para a aprendizagem, influenciando a direccéo, intensidade e qualidade
da sua aprendizagem e motivacdo (Maehr & Midgley, 1996).

Nesta linha, a percepcao, pelos alunos, de uma cultura de escola orientada para a
aprendizagem estd associada a uma orientacdo dos seus objectivos para a apren-
dizagem. Ao invés, a percepcao, pelos alunos de uma cultura de escola orientada
para objectivos de desempenho esta associada ao desenvolvimento de objectivos
pessoais orientados para o desempenho (Roeser, Midgley, & Urdan, 1996)". Este
efeito parece mais pronunciado em alunos provenientes de uma classe socioeconé-
mica baixa, verificando-se o efeito oposto para alunos provenientes de uma classe

2 Neste estudo, a percepcéo da cultura escolar explica uma maior percentagem da variancia nos resultados
dos alunos, mesmo quando consideradas as varidveis familia e pares, que se sabe desempenharem um
papel importante na motivacao e aprendizagem.



socioecondémica alta (Maehr & Fyans, 1989). Tal sugere que a influéncia da cultura
escolar é mais efectiva para alunos que partem de situacdes socioeconémicas des-
favoraveis (Maehr & Midgley, 1996).

Por seu lado, Roeser, Marachi e Gehlbach (2002) revelaram que, em escolas nas
quais os directores afirmavam fazer uso de praticas ou politicas orientadas para
o desempenho (e.g., promoviam a competicdo entre professores), os professores
afirmavam, de forma congruente, fazer uso de praticas mais orientadas para o
desempenho. De igual forma, quando os directores afirmavam fazer uso de préticas
e politicas mais orientadas para a aprendizagem (e.g., oportunidades de melhorar
o seu trabalho), havia mais professores que referiam fazer uso de abordagens mais
orientadas para a aprendizagem.

Os mesmos autores referem, a este propdsito, que os professores realcam estruturas
de objectivos de sala de aula diferentes, consoante o nivel de ensino que ministram.
Mais concretamente, os professores do ensino secundario e do ensino superior faziam
mais uso de orientacOes de objectivos de desempenho e menos uso de abordagens
orientadas para a aprendizagem, quando comparados com professores do ensino
basico. No mesmo sentido, um estudo de Midgley, Anderman e Hicks (1995) revelou
que os professores e os alunos das escolas secundarias, comparativamente aos das
escolas basicas, percepcionam as culturas escolares como mais orientadas para o
desempenho e menos para a aprendizagem.

E também concebivel que diferentes culturas escolares estejam associadas a diferen-
tes tipos de escolarizacéo, sobretudo quando comparada a escola publica e privada
(Matos, 2005). Nos EUA, os professores que trabalham em escolas privadas detém
uma melhor compreensao dos objectivos da escola, das suas normas e valores impu-
tados a professores e alunos, comparativamente aos professores das escolas publicas.
Percepcionam também uma maior autonomia acerca da forma e do contetdo das
matérias a ensinar, bem como dos materiais a utilizar (Talbert & McLaughlin, 1996, in
Matos, 2005). Nesta linha, Coleman, Hoffer e Kilgore (1982, in Matos, 2005, p. 20)
referiram que os alunos das escolas privadas tém melhores resultados cognitivos e
uma melhor performance nos testes de avaliacdo. Nesta linha, concluem: “Private
schools seem to be more successful than public schools in creating an interest in
learning and encouraging interest in higher education”.

Em suma, a cultura escolar desempenha um papel importante na forma como deter-
mina a orientacdo dos objectivos dos alunos e influencia as abordagens a instrucao
dos professores, bem patentes nas préaticas lectivas que adoptam em sala de aula.
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Contudo, a compreensédo deste efeito exige uma analise mais profunda (e interac-
tiva) das subculturas existentes dentro da cultura escolar, isto é, da forma como a
cultura escolar é experienciada pelos professores, alunos e outros grupos que estao
inseridos neste contexto (Matos, 2005).

Consideracoes finais

Como vimos, uma das teorias mais proeminentes no dominio da motivacao escolar
¢ a teoria dos objectivos de realizacdo (Dweck, 1986; Elliot, 1999; Maehr & Midgley,
1996; Nicholls, 1984) que tem o mérito de, através do constructo de objectivos de
realizacdo, ter introduzido o estudo qualitativo (vs. quantitativo) da motivacéo dos
alunos, operando a sintese entre as dimensdes individual e contextual dos proces-
sos motivacionais. Esta teoria (a par da teoria da auto-determinacdo) assume que
a definicdo de motivacdo éptima e a sua relacdo com resultados positivos depende
primariamente do tipo (i.e., a qualidade) de motivacdo, em vez da forca (i.e., a
quantidade) da motivacédo (Deci & Ryan, 2000). Permitiu igualmente identificar os
factores contextuais que podem afectar a qualidade da motivacdo dos alunos e dos
professores, a partir da anélise simultanea das relaces de causalidade (antecedentes
e consequentes) que estabelecem entre si.

Para a abordagem dos objectivos de realizacdo é central a distincdo feita entre objec-
tivos de mestria e objectivos de desempenho (Ames, 1992; Dweck & Legget, 1988;
Nicholls, 1984). Os objectivos de mestria envolvem o desejo de aprender material novo
ou desenvolver as capacidades do aluno. Pelo contrario, os objectivos de desempenho
referem-se ao desejo de ter melhores resultados que os outros (aproximacao do
desempenho) ou evitar ter piores resultados que eles (evitamento do desempenho).

Grosso modo, a investigacdo é unanime em considerar que quando o professor
enfatiza uma estrutura de objectivos intrinsecos, de mestria ou aprendizagem induz
a activacdo de uma orientacdo de objectivos de conteido semelhante, nos alunos,
a que se associam a mobilizacdo de estratégias de aprendizagens profundas, niveis
superiores de ajustamento psicoldgico e melhores resultados académicos. Ao invés,
a promocao, pelos professores, de uma estrutura de objectivos de evitamento do
desempenho correlaciona-se com a adopcéo, por parte dos alunos, de estratégias
de aprendizagem superficiais, com a experiéncia de maiores niveis de ansiedade e
com uma diminuicdo do rendimento escolar.



Os resultados ja ndo sao téo claros quando os professores promovem uma estrutura
de objectivos orientada para a aproximacdo do desempenho, uma vez que parecem
conduzir os alunos, tanto a resultados positivos, como negativos, em termos de
rendimento escolar.

A orientacdo dos objectivos do professor e dos alunos parece ser igualmente
influenciada pela estrutura de objectivos promovida pela escola. A investigacdo
demonstra que uma estrutura de objectivos de escola orientada para a aprendizagem
correlaciona-se positivamente com a adopcéo, pelo professor, de praticas lectivas
orientadas para a aprendizagem e com a mesma orientacdo dos objectivos por parte
dos alunos. Pelo contrario, uma estrutura de objectivos de escola orientada para o
desempenho correlaciona-se positivamente com a adopcéo de praticas lectivas pelos
professores orientadas para a valorizacédo dos resultados escolares dos alunos e com
uma orientacdo dos objectivos dos alunos orientada para o desempenho.

Este padrdo de resultados é mediado pela percepcédo que o aluno faz das estruturas
de objectivos do professor e da escola. Neste sentido, a percepcéo, pelos alunos, de
uma estrutura de objectivos e préticas de instrucdo orientadas para a aprendizagem
(escola e professor) influencia a adopcédo de uma orientacéo de objectivos de aprendi-
zagem, a utilizacdo de estratégias de aprendizagem profundas e conduzem a resultados
académicos superiores. Pelo contrario, a percepcdo de uma estrutura de objectivos
orientada para o evitamento do desempenho correlaciona-se com a experiéncia de
emocdbes negativas, com a utilizacdo de estratégias de aprendizagem superficiais e

com um baixo rendimento académico.

Grosso modo, os resultados da investigacdo vém reconhecer que a qualidade da
motivacdo dos alunos é um processo situado e contextualizado, sublinhando a
co-responsabilidade da escola e dos professores na promocéo de uma estrutura
de objectivos e praticas de instrucdo particular. Tal contraria algumas atribuicoes
redutoras e deterministas (e.g., genéticas, educacao familiar) que desresponsabilizam

ou minimizam a importancia dos agentes e contextos educativos neste processo.

Contudo, como é que a escola e os professores pretendem que os alunos se esforcem,
utilizem estratégias de aprendizagem profundas e se envolvam nas tarefas de sala
de aula se estimulam neles, progressivamente, estruturas de objectivos e préaticas
de avaliacdo centradas no desempenho? Mais, como é que os alunos percebem este
paradoxo e como afecta a sua orientacdo para objectivos de realizacdo e a qualidade
da sua aprendizagem? Esta percepcdo esta associada a resultados académicos
adaptativos ou desadaptativos? Sera que os alunos desenvolvem uma “abordagem
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estratégica” a aprendizagem, onde conciliam objectivos de mestria e de aproximacéo
do desempenho, consoante, por exemplo a disciplina, a abordagem a instrucédo do

professor ou até a escola frequentada?

Um ultimo aspecto merece a nossa atencdo. A teoria dos objectivos de realizacao
permite, como vimos, o estudo a mdltiplos niveis das varidveis motivacionais associa-
das aos alunos, ao professor e a escola, o que representa uma viragem fundamental
do estudo da motivacao, agora situada em sala de aula. Ao conceber-se a estrutura
de objectivos da escola, dos professores e alunos como vasos comunicantes (ver
Matos, 2005), nédo sera possivel sustentar, em teoria, a possibilidade de uma relacdo
de influéncia de duplo sentido, entre as varidveis alunos-professor, se j& se sustenta
entre as variaveis professor-alunos? Seria importante conhecer a forma como a orien-
tacdo dos objectivos do professor se altera sob influéncia de uma turma orientada
predominantemente para objectivos de desempenho ou de mestria, bem como os
processos de que faz uso o professor para se proteger desta influéncia (e.g., perfil

atribucional, atencdo selectiva).

E facil compreender agora a importancia da qualidade, mais do que da forca da moti-
vacado dos alunos, e da influéncia do contexto na motivacédo dos alunos. Com efeito,
se os professores querem trabalhar com alunos motivados, os alunos motivados
exigem também professores motivados. Daqui decorre a importancia de compre-
ender o contelido das estruturas de objectivos e das praticas de instrucado que os
professores promovem, e a forma como desencadeiam, mantém ou (re) orientam
positivamente os processos motivacionais dos alunos. A investigacdo aponta, assim,
de modo claro, que uma maior qualidade da motivacao dos alunos conduz a desem-
penhos melhores e a resultados mais adaptativos e que certos tipos particulares de
orientacGes motivacionais dos alunos e ambientes de aprendizagem conduzem a
melhores resultados académicos que outros. No entanto, ainda séo pouco conhe-
cidos os efeitos interactivos dessas caracteristicas situacionais e motivacionais nos
resultados obtidos pelos alunos. Neste sentido, “serd que todos os alunos beneficiam
da mesma forma de ambientes de aprendizagem adaptativos, independentemente
da qualidade da sua motivacao, ou sera que certos alunos beneficiam mais de certos

contextos motivacionais?” (Moruaditis, 2009, p. 3).

Em suma, motivar os alunos para as aprendizagens implica prestar atencao a forma
como os professores estdo motivados para motivar os seus alunos e ainda a forma
como a estrutura de objectivos da escola motiva os professores para motivar os
alunos. A possibilidade de analisar, simultaneamente, as relactes entre os efeitos
das diferentes orientacdes para objectivos de realizacao, ao nivel de escola (i.e.,



culturas escolares), do contexto de sala de aula (i.e., orientacdo dos objectivos
de realizacdo do professor) e, finalmente, ao nivel dos alunos, ira, provavelmente,
aumentar a compreenséo dos factores antecedentes e consequentes da motivacéo
dos alunos e dos professores.
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Abstract

This paper aims to discuss the importance of motivational variables in
the educational context because of the influence they exert on students’
learning, academic achievement and well-being. We limit our review to the
achievement goal theory because it is one of the presently most broadly used
theoretically frameworks in educational psychology, secondly, because of the
importance it gives to the quality (next to the quantity) of student motivation,
and thirdly because it adopts a situational or contextualized view of student
(and teachers') motivation. More specifically, it studies achievement goal
orientations (mastery vs performance approach and avoidance goals), their
antecedents and consequences at the school level, in the class context (the
teachers’ level) and at the students’ level.

Résumé

Cet article prétend discuter l'importance des variables motivationnelles en
contexte scolaire, a cause de l'influence qu'elles exercent sur I'apprentissage,
la réussite scolaire et le bien-étre des éléves. On restreint notre analyse a
la théorie des objectifs de réalisation, parce que aujourd’hui c'est une des
perspectives théoriques largement utilisée dans le champ d'action de la
psychologie de I'éducation, en second lieu, par I'importance qu'elle attribue
a I'étude de la qualité (de paire avec la quantité) et finalement, parce qu'elle
adopte une perspective situationnelle et contextualisée de la motivation
scolaire des éléves (et des professeurs). Plus spécifiquement, elle aborde
I'influence que les facteurs contextuels (au niveau de la culture d'école et
des pratiques d'enseignement des professeurs) exercent sur l'orientation des
objectifs de réalisation des éléves (maitrise vs attraction de I'accomplissement
et évitement de I'accomplissement).



