Analise da Motivacao para Permanéncia na Docéncia no Ensino Superior de
Contabilidade

GUSTAVO HENRIQUE DIAS SOUZA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS (UFMG)

OLIVIA BERNARDO DE MOURA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS (UFMG)

SAMUEL DE OLIVEIRA DURSO
FACULDADE FIPECAFI (FIPECAFI)

JACQUELINE VENEROSO ALVES DA CUNHA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS (UFMG)

BRUNA CAMARGOS AVELINO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS (UFMG)

Agradecimento a orgao de fomento:
Agredecimento a Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES.



ANALISE DA MOTIVACAO PARA PERMANENCIA NA DOCENCIA NO ENSINO
SUPERIOR DE CONTABILIDADE

1 INTRODUCAO

A educacdo € de indiscutivel importancia para a formacdo dos individuos na sociedade,
fazendo parte de toda a trajetéria do ser humano na acumulacdo de experiéncias. No centro
desse processo estdo os professores. De acordo com Cornacchione Jr. (2004, p. 7), “uma
educagdo eficaz e de qualidade sustenta-se, de certa forma, em seu corpo docente”. No ensino
superior, o papel desempenhado pelos professores pode ser decisivo para a futura atuacao
profissional dos discentes.

Bittar, Oliveira e Morosini (2008) defendem que o docente do ensino superior é
responsavel por identificar e tratar problematicas, contradi¢des, dilemas, desafios e
possibilidades no exercicio da atuagdo profissional de sua respectiva drea. Para isso, o docente
precisa apresentar um conhecimento soélido sobre a sua drea de atuacdo, ter uma preparagao
didatico-pedagdgica adequada para atuar como professor e, ainda, manter-se atualizado sobre
as tendéncias de mercado que impactam o seu campo do conhecimento. Nesse cendrio,
pesquisas que analisam os desafios atrelados a atuacdo docente e os estudos sobre o ciclo de
vida da carreira académica tém recebido atencdo de pesquisadores de diversas dreas
(Huberman, 2000; Jesus & Santos, 2004; Gongalves, 2009; Aratjo, Lima, Oliveira & Miranda,
2015; Lima, Oliveira, Aratjo & Miranda, 2015. Aratjo, Miranda & Pereira, 2017).

N3ao obstante, ainda se torna necessdrio investigar o que motiva os professores do ensino
superior a continuar na carreira, principalmente em areas que apresentam grande concorréncia
entre docéncia e mercado, como € o caso da graduacdo em Ciéncias Contdbéis. Jesus e Santos
(2004) explicam que a vida docente pode ser vivenciada ao longo de fases, as quais apresentam
relacdo direta com o tipo de motivagdo dos professores. Segundo Davoglio, Spagnolo e Santos
(2017), a forma como essas fases sdo vivenciadas podem ser traduzidas em grau de satisfacado-
insatisfacdo na profissdo, promovendo, ou nio, bem-estar na carreira e, consequentemente,
moldando a inten¢do de permanecer na docéncia. Na drea contabil, é comum que profissionais
iniciem como professores de forma complementar a sua atuagdo profissional no mercado. Em
muitos casos, contudo, ndo hd uma preparacio para a atuacdo como docente, fazendo emergir
dificuldades e empecilhos adicionais (Araudjo, Lima, Oliveira & Miranda, 2015). Em situagdes
como essa, a motivagcao para continuar na docéncia pode diferir da de outras dreas do saber,
uma vez que a vida académica compete diariamente com a atuagdo no mercado.

Para Davoglio, Spagnolo e Santos (2017), os professores, quando motivados a ensinar,
conseguem potencializar o exercicio da profissdo e fazer com que os discentes permanecam
engajados no processo de aprendizagem. Ainda de acordo com as autoras, a motivagdo dos
docentes pode estar relacionada tanto a fatores extrinsecos, ligados a recompensas externas do
ambiente no qual o professor estd inserido, quanto intrinsecos, oriundos das expectativas e
valores internos do préprio individuo.

Estudar fatores que interferem na qualidade da educacgao torna-se ainda mais importante
no contexto de expansdo do ensino superior, como o verificado nos dltimos anos no Brasil
(Mancebo, Vale & Martins, 2015). Nesse cendrio, o curso de Ciéncias Contdbeis ganha especial
destaque. Segundo dados do MEC (2018a), o referido curso se classifica entre as cinco
graduagdes mais escolhidas no periodo de 2009 a 2016, passando de 235.142 matriculas em
20009, para 355.425 em 2016 (crescimento de mais de 50%). Além disso, ao analisar o niimero
de Institui¢des de Ensino Superior habilitadas a oferecer o curso, observa-se um aumento de
953 institui¢des para 1.803 no periodo de 2007 a 2018, ou seja, uma expansdo de mais de 89%
(MEC, 2018b). Vale destacar, ainda, que do montante de instituicdes que ofertaram o curso de
Ciéncias Contédbeis em 2018, a maior parte era do setor privado. Em conjunto, esses dados



sinalizam uma valorizagdo do profissional contdbil na sociedade, porém despertam
preocupacgdes quanto a qualidade dos cursos que s@o ofertados.

Apesar da expansdo no ensino superior e da importancia da motivagao docente, Davoglio
e Santos (2017) destacam que poucos sao os estudos a tratar sobre a motivagao docente, ficando
com maior foco voltado para a motivacao dos estudantes. Segundo as autoras (op cit.), muitos
estudos que focam na motivacio de alunos, tratam o docente como um agente no processo de
motivagdo, e ndo como um sujeito. Assim, na tentativa de conhecer melhor este fendmeno, esta
pesquisa visa responder a seguinte questdo: quais os fatores determinantes da motiva¢do dos
docentes de cursos de Ciéncias Contdbeis para a permanéncia na carreira académica? Assim, o
objetivo da pesquisa € identificar os principais determinantes da motivacdo de professores de
graduacao dos cursos de Ciéncias Contédbeis para permanecer com a atuagdo docente.

Este estudo se mostra relevante na medida que busca identificar fatores que interferem na
qualidade do ensino superior, mais especificamente na formacdo dos profissionais da drea
contdbil. Além disso, ao analisar a motivagdo de professores do curso de Ciéncias Contdbeis
para a permanéncia na carreira, torna-se possivel identificar politicas que podem ser aplicadas
no processo de formagdo docente, reduzindo as dificuldades percebidas ao longo da trajetdria
académica. Adicionalmente, o estudo da motivagao docente pode gerar melhorias na efetivacao
de praticas educativas, que podem motivar os alunos e maximizar seu desempenho académico
e social.

2 REFERENCIAL TEORICO
2.1 Profissao Docente e Motivacoes

A profissdo docente tem sido foco de pesquisadores do campo educacional nas dltimas
décadas, tanto no contexto brasileiro (Costa, 1995; Gatti, 1996; Sella, 2006; Oliveira, 2018),
quanto no internacional (Perrenoud, 2002; Perrenoud, Altet & Paquay, 2003). Os estudiosos
tém se preocupado cada vez mais com o propésito de entender probleméticas educacionais da
atualidade, partindo da subjetividade do professor, da sua dimensdo profissional, social e
politica.

Especificamente na educagdo superior, o desenvolvimento profissional docente requer
que se leve em consideracdo as mudangas no cendrio académico, resultante de transformacdes
sociais e politicas, o que faz com que o docente seja responsdvel por identificar e gerir
contradicoes, desafios, dilemas e possibilidades do seu trabalho, observando e analisando o
ritmo das mudancas e mantendo uma atitude imparcial frente aos fundamentos de sua atuagcao
profissional (Jesus & Santos, 2004; Bittar, Oliveira & Morosini, 2008). Assim, a profissao
docente pode ser vivenciada de modo distinto ao longo da carreira. Jesus e Santos (2004)
destacam principalmente duas fases que implicam na motivagao: a exploracao e a estabilizagao.
A forma como essas fases sdo vivenciadas influencia tanto na satisfacdo quanto na frustragao,
promovendo o bem-estar ou nao na carreira (Davoglio, Spagnoto & Santos, 2017).

A exploracdo equivale ao periodo inicial da carreira (dois ou trés primeiros anos de
servico), e é nessa fase que o professor vivencia papéis e avalia a sua competéncia profissional.
E nesse momento que a sobrevivéncia, a descoberta e a indiferenca surgem como configuragdes
motivacionais na carreira. A sobrevivéncia estd relacionada ao confronto da realidade escolar,
momento em que podem ser identificados problemas que decorrem de possiveis fracassos na
dinamica estabelecida no processo de ensino-aprendizagem. J4 a descoberta ocorre no caso de
o sucesso ter sido experimentado, gerando entusiasmo e satisfacdo com as novas experiéncias.
Por fim, a indiferenca ocorre quando a profissdo docente € escolhida por falta de alternativas
profissionais (Huberman, 2000; Jesus & Santos, 2004). A segunda fase, por sua vez,
denominada de estabilizacdo, ocorre entre os quatro e seis anos de pratica profissional e
expressa o compromisso definitivo com a profissdo escolhida, ou seja, acolhe-se a identidade
profissional, rejeitando alternativas que concorram com a atividade docente. Nessa segunda
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etapa, o professor carrega um maior sentimento de competéncia, seguranca e autoconfianca
profissional (Huberman, 2000; Jesus& Santos, 2004).

Huberman (2000), diferentemente de Jesus e Santos (2004), atribui mais trés fases ao
processo. A terceira é conhecida como diversificacio ou questionamento. A partir dos
resultados desse estdgio, o docente passa para a etapa seguinte. Caso a experiéncia vivenciada
tenha sido a diversifica¢do, o educador iniciard o processo de serenidade e distanciamento
efetivo. Caso tenha sido vivenciada a fase de questionamento, o professor dard inicio a fase de
conservadorismo. A fase de diversificagdo ou questionamento, que ocorre entre o sétimo € o
vigésimo quinto ano de carreira, ¢ marcada por grandes divergéncias. Na diversificacdo, os
profissionais se tornam mais seguros e experimentam modificar materiais diddticos e novos
métodos de ensino. Em contrapartida, os profissionais que vivenciam o questionamento passam
a apresentar uma reducao gradativa de seus compromissos, fazendo andlises a respeito de sua
vida, das metas cumpridas e a serem realizadas, questionando todas as alternativas que possuem
e aumentando a probabilidade de abandono da carreira docente (Huberman, 2000; Gongalves,
2009; Lima, Oliveira, Aratjo & Miranda, 2015).

A fase seguinte, ou quarta fase, ocorre entre os vinte e cinco e trinta e cinco anos de
carreira e € fruto da vivéncia anterior do docente. Se o profissional tiver experimentado a
diversificacao na terceira etapa, ele iniciard o processo de serenidade e distanciamento afetivo.
Em contrapartida, caso tenha vivenciado a fase do questionamento, ele passa pelo
conservadorismo. O processo de serenidade e distanciamento afetivo leva o docente a se afastar
de seus trabalhos assumidos. Esse distanciamento € dificultado pelo didlogo aluno-professor,
porém, essa situagdo € natural, tranquila e serena. Ja na fase de conservadorismo, o profissional
entra em crise e passa a lamentar e a resistir as mudancgas. As principais queixas sao a respeito
dos alunos serem indisciplinados e das praticas educacionais empregadas pelos pares,
principalmente os mais jovens, que muitas vezes apresentam inovagdes que nao sdo aderidas
pelos profissionais mais seniores (Huberman, 2000; Gongalves, 2009; Lima, Oliveira, Aradjo
& Miranda, 2015).

Por fim, a quinta fase, que ocorre entre os trinta e cinco e quarenta anos de atividade
profissional, é conhecida como desinvestimento. O docente estd no fim de sua carreira e se
prepara para sair da profissdo. Dessa forma, esse € o0 momento em que os docentes passam a
encarar a sua propria vida como inevitdvel e unica, aceitando os rumos profissionais que sua
trajetoria académica tomou. Essa fase é marcada pela liberagao progressiva do investimento no
trabalho e a partir desse momento o profissional passa a se dedicar mais a si mesmo. Além
disso, em funcao das experiéncias obtidas ao longo da terceira e da quarta fases, o profissional
pode sentir serenidade ou amargor (Huberman, 2000; Gongalves, 2009; Lima, Oliveira, Aradjo
& Miranda, 2015).

Assim, o ciclo de vida profissional docente pode ser entendido como um processo
complexo dos percursos vividos por docentes em diferentes contextos de atuagdo,
compreendendo momentos de possiveis crises, recuos, avancos, estabilidade, descontinuidade,
dentre outros fatores, podendo ser sequencial, mas ndo necessariamente linear (Huberman,
2000; Isaia, 2006). Viseu et al. (2015) ressaltam que fatores como o excesso de trabalho, baixos
saldrios e reconhecimento da profissao, poucas oportunidades de promog¢ao e o comportamento
dos alunos, podem contribuir para uma reducdo da motivagdo de docentes e, inclusive, para
apresentarem desejo por deixar a profissdo. Roness e Smith (2010) e Kiling, Watt e Richardson
(2012) destacam o fator experiéncia e ressaltam que a motivacdo tende a ser menor no inicio da
profissdo, gerando desisténcia da carreira, principalmente entre trés € cinco anos.

2.2 Teoria da Autodeterminacio — SDT
Apesar de haver diversas concepgdes sobre a motivacdo, a Teoria da Autodeterminacao
(Self-determination Theory — SDT) fundamenta estudos contemporaneos sobre a temética. A
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SDT real¢a o comportamento autodeterminado, sustentado por motivagdes intrinsecas e nas
condi¢des sociais e ambientais que o promovem (Deci & Ryan, 1985, 2000, 2008).

Deci e Ryan (1985), ao desenvolverem a SDT, presumiram a existéncia de um conjunto
de necessidades psicoldgicas bdsicas e universais (a saber: autonomia, competéncia e
pertencimento) que quando sdo satisfeitas em conjunto, promovem o funcionamento humano
sauddvel em todas as suas dimensdes, sem levar em consideracdo a cultura ou o estdgio de
desenvolvimento que o individuo se encontra. A autonomia € a faculdade de governar-se por si
mesmo, isto €, a liberdade ou independéncia moral ou intelectual; a necessidade de competéncia
€ a capacidade do organismo de interagir de modo satisfatério com o seu meio e; a necessidade
de pertencer € uma tendéncia para que o vinculo emocional seja estabelecido ou para estar
emocionalmente ligado e envolvido com pessoas significativas (Guimardes & Boruchovitch,
2004).

A motivagdo autodeterminada dos docentes pode ser influenciada por fatores pessoais, ou
seja, por forcas internas como crengas € expectativas, e por fatores contextuais, ligados a
pressdes do local de trabalho, ao apoio da sociedade ou ao convivio em grupo, convergindo
para uma agregacdo e desenvolvimento (Roth, Assor, Kanat-Maymon & Kaplan, 2007;
Davoglio & Santos, 2017).

Davoglio, Spagnoto e Santos (2017) afirmam que a motivacdo depende de regulacio
autdbnoma ou controlada. A primeira, segundo as autoras, implica na vontade prépria e na a¢ao
deliberada, isto €, motivacdo intrinseca, pressupondo um interesse verdadeiro por uma agdo,
abstendo-se de recompensas ou valoragdo externa. Alguns tipos de motivacgado extrinseca podem
influenciar nesse processo, como, por exemplo, a forma como o sujeito se identifica com o
sentido da acdo e assim, gradualmente, integra os seus valores e principios.

Contrapondo-se a regulagdo autdnoma, a regulacio controlada pressupde algum tipo de
regulacdo externa ao comportamento, a partir de recompensas, puni¢des, coercdes e
aprovacoes. “Essa motivacdo implica em pressdo para pensar, agir ou sentir de uma forma
especifica, que ndo corresponde aquela que deriva do livre arbitrio” (Davoglio, Spagnoto &
Santos, 2017, p. 176). Em contrapartida, a autorregulacio refere-se ao uso de estratégias para o
alcance de objetivos, da resolu¢do de problemas e da tomada de decisdes, assim como
estratégias para uma aprendizagem continua, relacionando-se ao controle percebido em
dominios cognitivos, da personalidade e motivacionais (Appel-Silva, Wendt & Argimon,
2010). A autodeterminagdo representa um conjunto de comportamentos e habilidades que
atribuem a pessoa a capacidade de ser o agente causal em relacdo ao seu futuro, isto €, ter
comportamentos intencionais (Wehmeyer, 1992).

A partir disso, Deci e Ryan (1985) prouseram trés niveis motivacionais, classificados
como desmotivacdo, motivacdo extrinseca e motivac¢do intrinseca, os quais se integram e
compdem um continuum fundamentado na Teoria da Autodeterminacdo. A partir dessa Otica,
Vallerand et al. (1992) desenvolveram a Escala de Motivacdo Académicas (EMA). A primeira
traducado transcultural do instrumento para o portugués foi feita por Sobral (2003), que estudou
a motivacao de alunos do curso de Medicina, com relagao a graduacio, e foi validada por varios
outros estudos (Sobral, 2008; Davoglio, Santos & Lettnin, 2016; Durso, Cunha, Neves &
Teixeira, 2016). A escala em portugués € constituida por 28 itens que se subdividem em sete
subescalas, sendo que trés correspondem a diferentes tipos de motivacdo intrinseca, trés
incorporam tipos de motivacdo extrinseca e a dltima se refere a desmotivacao (ou auséncia de
motivacdo). Na Figura 1 € apresentado um resumo sobre os tipos de motivacdo elencados pela
EMA.

Figura 1: Niveis Motivacionais da Escala de Motivacio Académica com base na SDT
Refere-se a fazer algo pelo prazer e satisfagdo que
decorrem de aprender, explorar ou entender

Fazer algo pelo prazer e satisfacdo que decorrem da
busca de realizac@o ou criacio de coisas

(a) Motivacdo Intrinseca para Saber

(b) Motivacao Intrinseca para Realizar coisas




(c) Motivacdo Intrinseca para Vivenciar Fazer algo a fim de experimentar sensagdes estimulantes,
Estimulos de natureza sensorial ou estética

(d) Motivacdo Extrinseca por Identificacio Fazer algo porque se decidiu fazé-lo

(e) Motivacao Extrinseca Regulada por Introjecdo | Fazer algo porque se pressiona a si préprio a fazé-lo
Corresponde a fazer algo porque se sente pressionado
por outros a fazé-lo

Implica auséncia de percepcao de contingéncias entre as
acdes e seus desfechos

(f) Motivacao Extrinseca por Controle Externo

(g) Desmotivacao (amotivation) ou desestimulo

Fonte: Sobral (2008, p. 58)

3 METODOLOGIA

Esta pesquisa, descritiva e explicativa, apresenta uma abordagem quantitativa do
problema, sendo realizado um levantamento por meio de questiondrios aplicados a professores
dos cursos de Ciéncias Contébeis.

O questiondrio da pesquisa foi construido com base na EMA, desenvolvida por Vallerand
et al. (1992). Para coletar as informagdes e percepgcdes sobre os fatores que motivam o0s
professores de Ciéncias Contdbeis a se manterem na profissdo, o instrumento foi aplicado on-
line, enviado nos meses de agosto e setembro de 2018 para todos os departamentos das
institui¢des de ensino superior que possuiam programa de mestrado e/ou doutorado académicos
na area de Ciéncias Contdbeis (ou Contabilidade, ou Controladoria), reconhecidos pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e ativos no ano de
2018. O envio do questiondrio foi realizado em duas rodadas. A primeira encaminhando para
os coordenadores ou secretarias dos cursos de pds-graduacao e a segunda enviando diretamente
para os docentes, sempre que foi possivel encontrar suas informagdes de e-mail nas paginas das
instituicdes. A amostra final ficou composta por 116 docentes destes departamentos que
responderam ao instrumento.

O instrumento da coleta de dados foi dividido em quatro partes. A primeira foi constituida
por um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) que informava ao docente os
objetivos da pesquisa e deixava claro que sua participacdo era voluntdria. Na segunda parte
foram coletadas informacdes sociodemogréficas dos docentes: sexo, idade, tempo de profissao,
ultimo grau de formacao, saldrio, vinculo com pesquisa/extensdo e atuagdao na pés-graduagao.
A terceira foi composta pela adaptacio da EMA realizada pela pesquisa, com a finalidade de
mensurar o nivel de motivacao dos docentes com relacdo a permanéncia na profissao. Essa parte
do questionario foi composta por 28 afirmativas para as quais os docentes deveriam marcar o
grau de conformidade em uma pontuacio que variava de zero (nenhuma concordancia) a dez
(total concordancia).

Nesta terceira parte do instrumento, seguindo a estrutura do instrumento construido por
Vallerand et al. (1992), cada nivel de motivacdo apresentado na Figura 1 possuia trés assertivas
objetivando captar o nivel motivacional do docente. As adaptacdes realizadas na EMA
seguiram os achados de estudos anteriores (Jesus & Santos, 2004; Davoglio, Spagnato &
Santos, 2017). O alfa de Cronbach obtido nessa terceira parte com os 116 questiondrios
respondidos foi igual a 0,84, o que indica consisténcia interna aceitdvel e em linha com
pesquisas anteriores baseadas na EMA (Sobral, 2003, 2008; Durso, Cunha, Neves & Teixeira,
2016). A quarta e ultima parte do instrumento apresentou uma questdo sobre o qudao motivado
o professor estava para continuar na carreira docente. A partir dessa pergunta, foi possivel criar
a varidvel denominada Grau de Motivacdo, utilizada para validar os niveis capturados pela
adaptacdo da EMA.

A partir dos dados obtidos na terceira parte do instrumento, foi estimado para cada
docente o Indice de Autodeterminacio da Motivacio (IAM), seguindo a metodologia proposta
por Sobral (2008) e utilizada por estudos anteriores baseados na EMA (Durso, Cunha, Neves
& Teixeira, 2016). Nesse contexto, tendo em vista os niveis motivacionais apresentados na
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Figura 1,

o célculo do IAM foi

estabelecido de acordo com o procedimento:

IAM=((2(a+b+c)/3+d)—((e+f)/2+2g)). Tendo em vista que cada estrato de motiva¢do possuia
no questiondrio quatro assertivas e que cada uma delas poderia alcancar uma pontuacdo de até
10, tem-se que o IAM poderia variar entre -120 e +120 para cada um dos respondentes. Quanto
mais proximo do limite superior, mais autodeterminada tende a ser a motivacao do docente para
continuar na carreira de professor na area contdbil. Para andlise de dados, realizaram-se
procedimentos estatisticos e econométricos, tais como a estimac¢ao de coeficientes de correlagdo
e regressoes miltiplas pelo método de stepwise entre os niveis de motivagdo da EMA, IAM e
as variaveis utilizadas pelo estudo conforme descri¢ao na Figura 2.

Figura 2: Resumo das variaveis do estudo

Descricao Variavel Evento Fundamentacio
Género do A 0 (masculino)
docente Género 1 (feminino) Sobral (2003)
0 (> 30 anos)
I 1
dade 1 (até 30 anos)
0 (<31 ou > 35 anos)
ldade2 1 (31 a 35 anos)
Idade3 0 (<36 ou > 40 anos) Huberman (2000);
Idade do docente Idade 1 (36 240 anos) Jesus e Santos
Idaded 0 (<41 ou > 45 anos) (2004)
1 (41 a 45 anos)
0 (<46 ou > 50 anos)
Idades 1 (46 2 50 anos)
0 (<51 anos)
1dade6 1 (51 anos ou mais)
0 (> 3 anos)
Expl
*P 1 (até 3 anos)
<3e>
Exp2 0 (<3 e> 6 anos)
Experiéncia 13 a6 anos) Huberman (2000);
roRfiSSional Experiéncia Exp3 0 (<6 ¢ >9 anos) Jesus e Santos
b Académica P 1 (629 anos) (2004); Sella
como docente
Exnd 0 (<9 e >12 anos) (2006)
P 1 (9 a 12 anos)
0 (<12 anos)
E
Xp3 1 (> 12 anos)
Escolaridade] 0 (mestrado f)u'douforado)
1 (especializacdo) Jesus e Santos
Escolaridade do Esco/lafldade Escolaridade? 0 (especializag@o ou doutorado) (2004); Arapjo,
docente maxima 1 (mestrado) Lima, Oliveira e
ializaca Miranda (2015)
Escolaridade3 0 (especializag¢@o ou mestrado)
1 (doutorado)
Saldriol 0 (> R$ 4.000)
1 (até R$ 4.000)
Saldriod 0 (< R$4.001 e > R$ 7.000) Aratjo, Lima,
R ~ 1 (entre R$ 4.001 e R$ 7.000) Oliveira e Miranda
total recebida Saldrio Salarios | C(SR$7.001e>R$10.000) | (2015); Viseu et al.
pelo docente 1 (entre R$ 7.001 ¢ R$ 10.000) (2015); Davoglio,
Saldriod 0 (< R$ 10.001 e > R$ 13.000) Spagnato e Santos
1 (entre R$ 10.001 e R$ 13.000) (2017)
Saldrios 0 (<R$ 13.001 e > R$ 16.000)
1 (entre R$ 13.001 e R$ 16.000)




.. 0 (até R$ 16.000)
Saldrio6 1 (> R$ 16.000)
Envolvimepto Participacio em pesquisa e 0 (nfo participa) Huberman (2000);
com pesquisa e extensio I (participa) Jesus e Santos
extensio (2004)
0 (“sim, apenas mestrado”, “sim,
apenas doutorado” ou “sim,
Strictol mestrado e doutorado™)
1 (apenas graduacgdo e/ou lato
sensu) Huberman (2000);
Atuacdo do 0 (“apenas graduag@o e/ou lato Jesus e Santos
docente em Atuagdo no stricto . sensu”, “sim, apenas doutorado” (2004);
Stricto2 s » P
programas de sensu ou “sim, mestrado e doutorado”) Aratijo, Lima,
stricto sensu 1 (“sim, apenas mestrado”) Oliveira e Miranda
0 (“apenas graduagdo e/ou lato (2015)
sensu” ou “sim, apenas
Stricto3 mestrado)
1 (“sim, apenas doutorado” ¢
“sim, mestrado ¢ doutorado”)

4 ANALISE DOS RESULTADOS

Em relagdo ao perfil da amostra, formada por 116 docentes atuantes na drea contabil, foi
possivel observar que o grupo é formado, predominantemente, por docentes do sexo masculino
(61,21%), que possuem mais de 51 anos (35,34%), que acumulam mais de 12 anos de
experiéncia académica (52,59%), que ja sdo doutores (51,72%), que declararam ganhar até R$
4 mil (25,00%), que possuem contato com pesquisa e extensao (66,38%) e que atuam apenas
na graduagdo ou na pds-graduacio lato sensu (63,79%).

Na Tabela 1, apresenta-se a analise descritiva dos tipos de motivagdo para a permanéncia
na carreira dos docentes da amostra, de acordo com os estratos definidos pela SDT e presentes
na EMA (Vallerand et al., 1992; Sobral, 2003, 2008). Com excecao da I-vivenciado e da I-
saber, todos os tipos de motivacdo apresentaram, pelo menos, um docente cujo valor foi igual
a zero. De forma oposta, apenas a Desmotivacdo e a E-introjecdo ndo apresentaram valor
maximo igual a 10. Ainda na Tabela 1, € evidenciada a anélise descritiva para o IAM.

Tabela 1: Analise descritiva dos niveis de motivacio

Motivacao Média | Mediana | Desvio Padrao | Minimo | Maximo . TeSt?
Shapiro-Francia (p-valor)
Desmotivacio 1,93 1,50 1,836764 0,00 7,75 0,00200
E-controle 5,13 5,25 2,310522 0,00 10,00 0,32947
E-introje¢do 4,05 4,00 2,512256 0,00 9,00 0,31747
E-identificagdo | 7,23 7,50 2,03506 0,00 10,00 0,00010
I-vivenciado 7,64 7,88 1,670488 2,25 10,00 0,00114
I-realizacédo 4,88 5,00 2,006907 0,00 10,00 0,85509
I-saber 8,54 9,00 1,354784 2,25 10,00 0,00001
IAM 51,28 55,17 24,58033 -37,00 93,50 0,00102

Como € possivel observar, o valor minimo para o referido indice, no contexto da
amostra, foi igual a -37 e o valor mdximo igual a 93.50. Conforme mencionado no capitulo da
metodologia, quanto maior o IAM maior tende a ser a autodetermina¢do do individuo para
continuar na carreira docente na drea contabil. Além disso, vale lembrar que o IAM poderia
variar de -120 a +120. Assim, como a média e a mediana do IAM para a amostra foram de,
respectivamente, 51,28 e 55,17, pode-se dizer que os participantes da pesquisa estavam, em
média, mais motivados do que desmotivados a continuar na carreira de professor na area
contabil. Caso contrério, era esperado que os valores apresentados anteriormente fossem
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negativos. Foi realizado também o teste de normalidade para cada uma dessas variaveis, tendo
em vista que elas foram utilizadas como varidveis explicadas nas estimacgdes das regressoes
multiplas. Os resultados do teste Shapiro-Francia mostram que apenas E-controle, E-introjecdo
e I-realizacdo apresentavam distribui¢do normal e, portanto, poderiam ser utilizadas na
regressao sem nenhuma transformacgdo. Para todas as demais, o p-valor do teste indica que se
pode rejeitar a hipdétese nula de que a varidvel segue uma distribuicdo normal. Assim, para as
estimacgOes das regressdes multiplas foram utilizadas as varidveis padronizadas de cada uma
delas (ZDesmotivacao, ZE-identificacdo, ZI-vivenciado, ZI-saber e ZIAM).

Ao analisar a matriz de correlagdes entre todos os niveis de motivacdo mais a
desmotivacdo, verificou-se que a desmotivacdo apresentou correlagdo negativa com todos
niveis motivacionais da teoria da autodetermina¢do, conforme esperado. Quanto maior o nivel
de desmotivagcdo de um docente, menor tende a ser os seus niveis de motivagdo, sejam eles
intrinsecos ou extrinsecos, uma vez que a desmotivacdo reflete a auséncia de interesse em
realizar uma determinada atividade (Vallerand et al., 1992; Sobral, 2008). A correlagdo com a
desmotivacdo foi estatisticamente significativa com a motivacdo E-controle (10%), E-
identificacdo (1%), I-vivenciado (1%) e I-saber (1%). Ainda, foi possivel notar que os niveis
de motivacdo extrinseca mostraram correlacdo positiva e estatisticamente significativa entre si,
ao nivel de significancia de, pelo menos, 5%. Similarmente, os niveis de motivagado intrinseca
apresentaram correlacdo positiva ao nivel de significancia de, pelo menos, 10%. Esses
resultados também indicam que o instrumento aplicado na amostra do estudo possui uma
consisténcia interna adequada, seguindo os resultados encontrados em pesquisas anteriores que
aplicaram versdes da EMA (Durso, Cunha, Neves & Teixeira, 2016).

Ao analisar a correlacdo entre os niveis de motivacdo apresentados pela teoria da
autodeterminacao e o IAM, construido para os docentes da amostra seguindo a metodologia de
Sobral (2008), verificou-se que todas as correlacdes foram estatisticamente significativas a 1%
(Desmotivacgdo, E-controle, E-identificacdo, I-vivenciado, I-saber e IAM), 5% (I-realizacdo) ou
10% (E-introjecdo). Além disso, o resultado mostrou-se negativo para a Desmotivacdo e
positivo para todos os niveis de motivacao e para o IAM. Esses resultados indicam consisténcia
externa do questiondrio aplicado, possibilitando andlises mais profundas sobre os determinantes
da motivacdo dos docentes de Ciéncias Contdbeis para a atuacao na carreira académica.

Na Tabela 2, sdo apresentados os resultados da regressao multipla estimada tendo a
Desmotivacdo como varidvel dependente. Conforme apresentado no capitulo da metodologia,
todas as regressoes foram estimadas com base na metodologia do stepwise.

Tabela 2: Regressao para ZDesmotivacao (robusto)

Variavel Coeficiente P-valor
-0,7548616
Expl 0.2191) 0,001
-0,54789
Exp2 (0,2689889) 0,044
-0,5062397
Exp4 (0,2909568) 0,085
. -0,3297324
Escolaridade2 (0.1920118) 0,089
. 0,5668468
Salario3 (0.3347348) 0,093
. 0,9263701
Salariol (0.2116896) 0,000
0,0501012
Constante (0.1403578) 0,722
Teste F 0,0001
R2 0,1553
VIF médio 1,21




Observa-se que as varidveis independentes que explicam a ZDesmotivacio
(padronizacdo da varidvel Desmotivacdo, conforme discutido anteriormente), ao nivel de
significancia de 5%, foram: Expl (sig. 1%), Exp2 (sig. 5%), Exp4 (sig. 10%), Escolaridade2
(sig. 10%), Salario3 (sig. 10%) e Salariol (sig. 1%). E interessante perceber, ainda, que os
coeficientes encontrados foram negativos para todas as varidveis relacionadas com a
experiéncia académica docente e para a varidvel relacionada ao nivel de escolaridade e positivo
para as varidveis de saldrio. Esses resultados lancam evidéncias de que os professores da
amostra com mais de 12 anos de experiéncia (Exp5) e aqueles com experiéncia entre 6 a 9 anos
(Exp3) tendem a apresentar maiores niveis de desmotivacdo, quando comparados com o0s
demais. Ja os professores que estdo nos estratos de até R$ 4 mil e entre R$ 7 mil ¢ R4 10 mil
também apresentaram, em média, maiores niveis de desmotivacao do que os demais docentes
participantes da pesquisa.

Tendo em vista os resultados mais significativos da estimagdo para a Desmotivagao (que
vao até o nivel de significancia de 5%), percebem-se indicios de que os professores com pouca
experiéncia académica (Expl e Exp2) tendem a mostrar maiores indices de motivagdo, o que
pode decorrer do recém-ingresso desses profissionais como docentes no ensino Superior.
Apesar disso, nota-se que o coeficiente da varidvel Expl (até 3 anos) €, em mddulo, maior do
que a da varidvel Exp2 (3 a 6 anos), indicando que a desmotivacdo € maior na experi€ncia entre
3 e 6 anos do que até 3 anos da profissdo, o que corrobora com Roness e Smith (2010) e Kiling,
Watt e Richardson (2012), que destacam a acentuagdo da desmotivacdo no periodo de 3 a 5
anos.

A variavel Salariol, que também foi significativa ao nivel de 1%, indica que o fator
remuneracdo tem influéncia na desmotivagcdo. Dentro do ciclo de vida profissional docente,
Huberman (2000) e Isaia (2009) destacam que no periodo inicial (até 3 anos) da carreira ha de
fato essa fase de exploracdo, podendo ser vivenciado por meio de aspectos de iniciacdo ou
sobrevivéncia e de forma de descoberta, na qual se observa entusiasmo inicial e exaltagdo. Ja
na proxima faixa do ciclo de vida profissional (do periodo inicial até os 6 anos de profissao)
ocorreria a estabilizacdo, acolhendo-se a identidade como profissional da atividade docente, o
que geraria certo nivel de comprometimento com as responsabilidades da profissdo. Isso
explicaria os resultados para as varidveis Expl e Exp2, considerando que foi observada maior
desmotivacdo para o periodo de 3 a 6 anos do que no periodo de até 3 anos, o que explicaria o
fato de as decisdes provisorias, decorrentes da exploracdo da entrada na profissdo, se
concretizarem no comprometimento definitivo da segunda fase do ciclo.

Os professores que estdo no primeiro estrato da renda (até R$ 4 mil) tendem a apresentar
maiores niveis de desmotivacdo, em média, o que estd em conformidade com Viseu et al.
(2015). Na Tabela 2 ¢ indicado, ainda, que o teste F da regressdo foi estatisticamente
significativo ao nivel de 1% e que, ao todo, o modelo consegue explicar 15,53% da variacdo da
motivacdo com as varidveis utilizadas. O VIF médio indica que ndo ha problema de
multicolinearidade no modelo com as seis varidveis explicativas utilizadas.

As regressoes detalhadas na Tabela 3 relacionam-se a Motivacdo Extrinseca, tendo
como varidveis dependentes, respectivamente: E-controle, E-introjecdo e ZE-identificagao.

Tabela 3: Regressoes para E-controle, E-introjecao e ZE-identificacio (robustos)
Regressio para E-controle Regressao para E-introjecio Regressao para ZE-identificacio
Variavel | Coeficiente P- Variavel | Coeficiente P- Variavel Coeficiente P-
valor valor valor
2,589204 N -1,232529 .. -0,7622199
Idadel (0.539184) 0,000 Género (0.4358562) 0,006 Salariol (0.2900092) 0,010
1,360351 . 1,439543 . 0,8244336
Idade2 (0.5716568) 0,019 Salario3 (0.532222) 0,008 | Escolaridadel (0.4038822) 0,044
2,122141 3,107721 0,3421675
Escoll (0.3001626) 0,000 Escoll (0.7801258) 0,000 Escol2 (0.188412) 0,072



https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0120053415300078#bib0215
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0120053415300078#bib0135
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0120053415300078#bib0135

4,730558 2,668696 0,0087408
Constante (0.2362238) 0,000 Expl (0.5833942) 0,000 Constante (0.1158575) 0,940
3,903869
N 116 Constante (0.2935331) 0,000 N 116
Teste F 0,0000 N 116 Teste F 0,0478
R2 0,1480 Teste F 0,0000 R2 0,0795
VIF 1,02 R2 0,2340 VIF médio 1,31
VI,F . 1,03
médio

Nota: s@o apresentados os coeficientes da regressao e abaixo, entre parénteses, o erro-padrdo de cada coeficiente.

Para o primeiro modelo (E-controle como varidvel dependente), percebe-se que as
varidveis Idadel, Idade2 e Escolaridadel foram estatisticamente significativas ao nivel de 5%.
Todas as varidveis indicadas apresentaram coeficiente positivo, sinalizando uma relagcdo
diretamente proporcional com a E-controle.

E possivel notar que os dois resultados obtidos para os coeficientes das varidveis
relacionadas com a idade dos professores indicam que quanto mais novo o docente maior tende
a ser, em média, a sua motivacdo externa pelo controle. Conforme destaca a literatura sobre a
teoria da autodeterminacgdo, esse tipo de motivacdo extrinseca estd relacionado com pressoes
externas e ndo decorre da execugdo da atividade em si (Davoglio, Spagnoto & Santos, 2017).
Nesse cenério, os resultados encontrados levantam indicios de que os professores mais novos
podem estar mais interessados em recompensas como remuneracdo, status social,
reconhecimento ou outra forma de motivagdo extrinseca pelo controle, do que de fato pelo
prazer em dar aula. Esse resultado pode representar, também, o reflexo do primeiro ciclo da
carreira académica dos professores (Huberman, 2000; Jesus & Santos, 2004).

Ainda em relacdo aos resultados do primeiro modelo, observa-se que os professores com
menor escolaridade (ou seja, aqueles que apresentam apenas especializacdo) tém, em média,
maior motivacao do tipo E-controle. Esse resultado pode indicar um fendmeno comum ao curso
de Ciéncias Contédbeis que € o professor-trabalhador, ou seja, o docente que esta inserido no
mercado de trabalho (e por isso apresenta apenas especializacdo) e possui uma segunda atuagao
como professor, de forma a complementar a renda e a ter algum envolvimento com a academia.
Para esses profissionais, atuar como docente representa uma possibilidade de aumentar a renda
e de melhorar a sua posicdo no mercado, pois atuar como professor, em periodo parcial, no
ensino superior pode ser um diferencial no mercado. Contudo, € importante frisar que, conforme
evidenciado na Figura 2, o percentual de observacdes da amostra que apresenta apenas
especializacdo € baixo, o que pode estar refletido nesse achado da pesquisa. Os resultados do
primeiro modelo indicam, por fim, que o teste F permitiu rejeitar a hipétese de que os
coeficientes do modelo sao nulos, ao nivel de significancia de 1% e, pelo resultado do R?, ele
explica 14,80% da variacdo de E-controle. Pelo resultado do VIF médio, ndo ha problema de
multicolinearidade no modelo.

A estimacdo realizada pela técnica stepwise para o segundo modelo (E-introje¢cdo como
varidvel dependente), retornou quatro varidaveis explicativas, todas significativas a 1%. Para a
E-introjetada a varidvel Género indicou que as mulheres da amostra da pesquisa apresentam,
em média, uma E-introjecdo menor do que seus pares homens. Além disso, o resultado obtido
para a variavel Salario3 indica que professores com remuneracgio entre R$ 7.001 e R$ 10.000
na amostra apresentam maior E-introjecao que as demais faixas salariais. A varidvel explicativa
Escolaridadel, que apresentou maior coeficiente nessa estimagdo, indica que professores do
ensino superior em Ciéncias Contdbeis que t€ém, no méaximo, especializacdo possuem, em
média, maior motivacao do tipo E-introjecao. Esse resultado estd em linha com o obtido para a
E-controle, na medida que esse segundo tipo de motivacdo ainda representa uma motivagao
extrinseca. Por fim, também pela andlise do segundo modelo, € possivel notar que os docentes
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com menos experiéncia académica (até 3 anos), no contexto da amostra do estudo, apresentam,
em média, maior motivac¢ao do tipo E-introjecao.

Esse resultado pode significar que a docéncia para os profissionais mais jovens tende a
ser uma atividade realizada em funcao de uma pressao pessoal, ou seja, para provar a si mesmo
que € capaz de realizar a atividade. Isso pode ser decorrente do choque de realidade causado
pelos anos iniciais da carreira, em que o profissional docente seria levado a construir ideias
novas e poderia apresentar dificuldades da relacdo entre o pedagdgico e a transmissdo de
conhecimentos, que, segundo Huberman (2000), poderiam gerar preocupagdes consigo mesmo
e um distanciamento da realidade, o que, consequentemente, poderia levar o individuo a ser
motivado a provar pra si mesmo que seria capaz de superar esse choque. Novamente, o teste F
mostrou que o modelo como um todo € estatisticamente significativo ao nivel de 1% e, de
acordo com o coeficiente de determinacgdo, ele explica 23,40% da variacdo da motivacao E-
introjecdo para a amostra do estudo. Novamente, ndo houve problema de multicolinearidade,
tendo em vista o resultado do VIF médio.

Para o terceiro tipo de motivagdo extrinseca (a mais préxima da motivacgao intrinseca),
representada pelo terceiro modelo (E-identificacao padronizada como varidvel dependente), as
varidveis que mostraram significancia estatistica foram: Salariol (sig. 5%), Escolaridadel (sig.
5%) e Escolaridade?2 (sig. 10%). Tendo em vista que o coeficiente da variavel Salariol foi
negativo, pode-se inferir uma relagcdo inversamente proporcional entre o menor nivel de saldrio
e a motivacdo do tipo E-identificacdo para os professores da amostra. Ja as varidveis
relacionadas com os dois primeiros niveis de escolaridade apresentaram coeficiente positivo,
identificando uma relacido diretamente proporcional entre ter especializacdo ou mestrado e a
motivagado do tipo E-identificacdo. Esse resultado pode indicar que, com relacdo aos professores
que possuem o titulo de doutorado, os docentes mestres e especialistas, em média, sdo mais
motivados por fatores atrelados a motivagao extrinseca por identificagdo, representando aquelas
situagcdes em que a motivagdo decorre dos desafios pessoais que os individuos se colocam. O
teste F dessa regressdo mostrou ser estatisticamente significativo ao nivel de 5% e o R? do
modelo indica que a variagdo da motivacdo E-introjetada foi explicada em 7,95% pelas trés
variaveis utilizadas. O teste VIF indica ndo haver problema de multicolinearidade no modelo.

As regressoes detalhadas na Tabela 4 relacionam-se a Motivacao Intrinseca, tendo como
varidveis dependentes, respectivamente: ZI-vivenciado, I-realizagcdo e ZI-saber.

Tabela 4: Regressoes para ZI-vivenciado, I-realizacio e ZI-saber (robustos)

Regressiao para ZI-vivenciado Regressao para I-realizacio Regressao para ZI-saber
Variavel Coeficiente P- Variavel Coeficiente P- Variavel Coeficiente P-
valor valor valor
L. -0,5007176 2,513093 . -0,6483381
Salariol (0.2528248) 0,050 Escoll (0.4430014) 0,000 Salariol (0.2602533) 0,014
L -0,4183677 0,74337 . 0,305853
Salario5 (0.2170948) 0,057 Escol2 (0.3511458) 0,036 | Escolaridade2 (0.1741551) 0,082
-0,6256224 1,592014 0,024978
Exp2 (0.3668011) 0,091 Expl (0.4347765) 0,000 Constante (0.1088269) 0,819
. 0,6861155 0,9650622
Strictol (0.241518) 0,005 Idade4 (0.4490784) 0,034
. 0,4847828 4,097638
Stricto2 (0.2860542) 0,093 | Constante (0.2870341) 0,000
0,4751834
Idade4 (0.183354) 0,011
-0,3334715
Constante (0.2359904) 0,160
N 116 N 116 N 116
Teste F 0,0072 Teste F 0,0001 Teste F 0,0156
R2 0,1426 R2 0,1953 R2 0,0718
VIF 135 VIF 1,06 VIF médio 1,15
médio médio
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Em relacdo ao primeiro modelo (ZI-vivenciado como varidvel dependente), que se
refere ao primeiro tipo de motivagao intrinseca de acordo com a Teoria da Autodeterminagao
(Sobral, 2008), a metodologia stepwise indicou cinco varidveis estatisticamente significativas
para a explicac@o dessa motivagao, sendo uma ao nivel de 1% (Strictol), uma a 5% (Idade4) e
trés a 10% (Salariol, Salario5 e Exp2). Os resultados obtidos para as varidveis relacionadas ao
saldrio e a varidvel de experiéncia apresentaram coeficiente negativo, indicando relacdo
inversamente proporcional com a I-vivenciado.

Evidencia-se que o resultado obtido para a varidvel Salariol estd em linha com o
observado em regressdes anteriores, como a regressao para a E-identificagdo e a regressio para
a Desmotivacdo, indicando que profissionais com menores saldrios tendem a estar menos
motivados a permanecer na docéncia em Ciéncias Contdbeis. Considerando a variavel Exp2,
observa-se que para docentes com ciclo profissional entre 3 e 6 anos, haveria um menor nivel
de motivagdo por vivenciar estimulos, ja que o coeficiente foi negativo. Isso pode ser explicado
pelo fato de essa fase da carreira corresponder a um processo de estabilizacdo (Huberman,
2000), fazendo com que a autoridade e a independéncia do docente sejam vivenciadas de forma
mais natural e respeitando os limites dessa flexibilidade de forma segura.

Ja o resultado obtido para a varidvel Strictol mostra que, em relacao aos professores do
stricto sensu, os docentes da amostra que atuam apenas na graduac@o ou na pos-graduagdo lato
sensu tendem a apresentar, em média, maiores valores para a motivacdo do tipo I-vivenciado.
A varidvel Stricto2, estatisticamente significativa a 10%, também sinaliza que os professores
que atuam no mestrado tendem a apresentar, em média, maior motivacdo do tipo I-vivenciado,
quando comparados com os demais. Os resultados dessas duas varidveis em conjunto mostram
que os docentes que atuam no doutorado possuem menor motiva¢dao I-vivenciado,
comparativamente aos que atuam apenas no nivel mestrado ou lato sensu e graduacao. Por fim,
o coeficiente encontrado para a varidvel Idade4 sinaliza que, em média, os docentes da amostra
da pesquisa com idade entre 41 a 44 anos tendem a apresentar maiores niveis de motivacio do
tipo I-vivenciado. O teste F da regressdo foi estatisticamente significativo ao nivel de 1% e o
coeficiente de determinacdo mostra que as varidveis desse modelo conseguem explicar 14,26%
da variagdo do tipo de motivagdo analisada. Nao houve problema de multicolinearidade para o
modelo apresentado, tendo em vista o resultado do VIF médio (igual a 1,35).

Quanto ao segundo modelo (I-realizacdo como varidvel dependente), a metodologia
Stepwise retornou uma regressao com quatro variaveis explicativas, a saber: Escolaridadel (sig.
1%), Escolaridade? (sig. 5%), Expl (sig. 1%) e Idade4 (sig. 1%).

Os resultados obtidos para os dois primeiros grupos de escolaridade indicam que, em
relagcdo aos professores doutores da amostra, os mestres e especialistas possuem, em média,
uma motivagdo do tipo I-realizacdo maior. Tendo em vista os resultados obtidos para os
coeficientes dessas duas varidveis, pode-se inferir, ainda, que os professores especialistas
apresentam, em média, os maiores valores para a I-realizacdo, comparativamente aos mestres e
doutores.

A varidvel Expl também apresentou coeficiente positivo, indicando uma relacio
diretamente proporcional com a motivacao do tipo I-realizagcdo. Assim, pode-se dizer que, para
as observagdes da amostra da pesquisa, docentes com menos experiéncia tendem a apresentar,
em média, maior motivagao intrinseca por realizacio, a qual ocorre quando o sujeito se motiva
pela percepcao de beneficios da realizacdo da atividade. Para a perspectiva do ciclo de vida da
docéncia, essa entrada na carreira poderia de fato gerar entusiasmo, uma vez que o profissional
passa a experimentar coisas novas e se sentir em situacdes que agregariam certo nivel de poder,
ao passo que se sentiria responsdvel e integrado ao fazer parte de um corpo docente (Huberman,
2000; Isaia, 2009). Por fim, em linha com o obtido para o primeiro nivel de motivagao
intrinseca, evidencia-se que o coeficiente da varidvel Idade4 indica que os docentes da amostra
com idade entre 41 a 44 anos tendem a apresentar, em média, maiores niveis de motivacao do
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tipo I-realizacdao. O modelo consegue explicar 19,53% da variacdo de Y e apresenta um teste F
estatisticamente significativo ao nivel de 1%. O VIF médio sinaliza que ndo hd problemas de
multicolinearidade.

Em relacdo ao terceiro modelo (ZI-saber como varidvel dependente), ultimo nivel da
motivagdo intrinseca e considerada a mais forte, pois indica que o sujeito consegue se motivar
pela satisfacdo que a tarefa em questdo lhe gera (Sobral, 2008), os resultados sinalizam que
apenas duas varidveis foram estatisticamente significativas para a explicacdo da motivacao do
tipo I-saber. A varidvel Salariol, estatisticamente significativa a 5%, apresentou coeficiente
negativo e, portanto, indica que professores com salério de até R$ 4 mil tendem a apresentar,
em média, menor motivacdo do tipo I-saber que seus pares com saldrios maiores. Em
contrapartida, o resultado da varidvel Escolaridade2, estatisticamente significativa ao nivel de
10%, indicou que professores mestres tendem a apresentar, em média, maior valor para a
motivacdo I-saber que seus pares doutores e especialistas. O teste F da estimacdo foi
estatisticamente significativo ao nivel de 5% e o teste VIF ndo detectou a presenca de
multicolinearidade. O coeficiente de determinacdo desse modelo mostra que 7,18% da variacao
de I-saber pode ser entendida pelas duas varidveis explicativas utilizadas.

Por fim, na Tabela 5 é apresentado o resultado obtido para a regressdo do ZIAM (IAM
padronizada), tendo em vista os procedimentos desenvolvidos por Sobral (2008). Quanto maior
o IAM, mais autodeterminado tende a estar o professor, uma vez que o célculo desse indice
atribui maior peso para os niveis motivacionais intrinsecos (de acordo com a teoria da
autodeterminacao) e penaliza, ainda, pela desmotivacao.

Tabela 5: Regressao para ZIAM

Variavel Coeficiente | P-valor
. -0,8966808
Salariol (0.2166069) 0,000
. -0,5626709
Salario3 (0.3176197) 0,079
. 0,5408337
Escolaridade2 (0.1761758) 0,003
0,0496361
Constante (0.1173031) 0,673
N 116
Teste F 0,0001
R2 0,1326

VIF médio 1,23

A metodologia stepwise retornou trés varidveis estatisticamente significativas, de
acordo com os parametros utilizados pela pesquisa. Em linha com os achados anteriores,
varidveis atreladas a remuneragdo dos professores foram estatisticamente significativas para o
entendimento do IAM. Tanto a varidvel Salariol (sig. 1%) quanto Salario3 (sig. 10%)
apresentaram coeficientes negativos, indicando uma relacao inversamente proporcional.

A variavel Escolaridade2 (sig. 1%), também em linha com o resultado de regressoes
anteriores, apresentou sinal positivo, indicando que os professores mestres da amostra dessa
pesquisa tendem a apresentar motivacOes mais autodeterminadas para a permanéncia na
docéncia do que seus pares doutores e especialistas. O teste F desse dltimo modelo mostrou
significancia estatistica ao nivel de 1% e o teste VIF ndo acusou a presenca de
multicolinearidade. De acordo com o coeficiente de autodeterminacdo do modelo, as trés
variaveis conseguem explicar 13,26% da variacdo do IAM para os docentes da amostra da
pesquisa.
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5 CONSIDERA COES FINAIS

Este estudo teve como objetivo identificar os principais determinantes da motiva¢do de
professores de graduacgdo dos cursos de Ciéncias Contédbeis para permanecer com a sua atuagao
docente. Para isso, foi realizado um levantamento com 116 docentes atuantes na area contabil
em diferentes instituicdes de ensino no Brasil. Por meio dos procedimentos econométricos
realizados, a pesquisa evidenciou achados que corroboram com estudos anteriores realizados
para outras areas do saber e para diferentes niveis educacionais, ajudando a entender os fatores
que ajudam a motivacao para continuar na carreira docente.

As estimacdes realizadas para os diferentes estratos de motivacdo da teoria da
autodeterminagdo (Deci & Ryan, 1985, 2000, 2008) e para o indice de autodeterminagdo da
motivagdo elaborado por Sobral (2008) indicaram que a remuneracao e a escolaridade foram os
principais fatores que explicam os niveis motivacionais. E interessante notar, ainda, que a
remuneracdo, que a principio € uma recompensa externa atrelada ao exercicio da docéncia (fator
extrinseco), também ajudou a explicar dois dos niveis de motivacao intrinseca. Professores com
menor remuneracdo tendem a apresentar menor motivagdo (intrinseca e extrinseca para a
continuidade na carreira docente). Ja a escolaridade indicou que os professores doutores tendem
a apresentar, no contexto da amostra do estudo, indices menores de motivagdo, principalmente
quando comparados com os professores mestres. Outro fator de importancia, principalmente
para explicar o nivel de desmotivagdo dos docentes, foi o fator relacionado a experiéncia como
professor. Professores em inicio de carreira apresentaram menor desmotivacao, o que pode ser
explicado pelo préprio ciclo de vida da carreira docente (Roness & Smith 2010; Kiling, Watt
& Richardson, 2012).

A varidvel Idade mostrou significancia nas estimacgdes realizadas para a motivacao
extrinseca por controle externo e para a motivacao intrinseca por identificagdo. Contudo,
enquanto na primeira, docentes mais jovens apresentaram maior motivacdo, na segunda os
professores com idade entre 41 a 45 anos foram os que apresentaram maiores niveis
motivacionais. Tendo em vista que a motivacdo extrinseca por controle externo indica que o
individuo realiza uma determinada tarefa por pressao de outros, ter docentes mais jovens com
maiores niveis desse tipo de motivagdo pode representar um problema para a continuidade na
carreira académica desses individuos, uma vez que esse estrato de motivacdo, na teoria da
autodeterminagdo, representa o tipo menos autodeterminado (Bizzaria, Barbosa & Sousa,
2019).

As variaveis relacionadas ao género do docente e a drea de atuacdo (graduacdo, lato
sensu € stricto sensu) mostraram significancia apenas para o entendimento de um estrato de
motivagdo cada. Para a motivacao do tipo extrinseca por introjecdo, foi possivel identificar que
os docentes do género masculino da amostra apresentaram maiores niveis motivacionais. Esse
resultado pode indicar que esses professores se sentem mais pressionados a atuar na carreira
académica do que seus pares do género feminino. J4 a varidvel relacionada a drea de atuacdo
indicou que, para a motivagdo do tipo intrinseca para vivenciar estimulos, os professores da
amostra que atuam com graduacdo ou pds-graduacdo lato sensu e os docentes que atuam na
pOs-graduacgdo stricto sensu no nivel mestrado estdo mais motivados a permanecer na carreira
docente.

Este estudo apresenta como principal limitagcdo a formacdo de uma amostra nao
probabilistica. Dessa forma, os resultados encontrados pela pesquisa precisam ser analisados
tendo em vista as especificidades da selecdo realizada. Pode ndo ser aplicdvel, portanto,
extrapolar os achados do estudo para outros contextos. Para pesquisas futuras, sugere-se
investigar por meio de uma abordagem qualitativa os principais fatores que motivam os
professores da drea contdbil a permanecerem na carreira académica. Nesse contexto, torna-se
especificamente relevante aprofundar no entendimento dos fatores motivacionais dos docentes
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de cursos de Ciéncias Contdbeis que estdo inseridos em carreiras ndo académicas e que atuam
como professor de forma complementar.
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